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Nagy Sandor (1916-1994)

Fajdalmas veszteség: 1994. november 14-én elhunyt Nagy Sandor egyetemi tanar, a neve-
léstudomany doktora, aki 1961-1985 kozétt lapunk fészerkeszt6je volt.

A szegedi egyetemen szerzett kozépiskolai tanari diplomat 1943-ban, tanarképz6 intézeti,
késeibb fdiskolai tanarként dolgozott, majd - végigjarva a pedagéguspdalya tébb allomasat - az
Eoétvos Lorand Tudomanyegyetem pedagdgia tanszékének oktatéja, végil tanszékvezetd pro-
fesszora lett.

Egyetemi kutaté és oktatd tevékenysége mellett a tudomanyos kozéletnek is aktiv részese
volt. Szervez6munkéaja nélkil nem johetett volna létre 1954-ben a Pedagdgiai Tudomanyos Inté-
zet (amelyet aztdn hat esztendeig igazgatoként vezetett), nem jelenhetett volna meg - tdbb mint
tiz esztendei kényszer(i sziinet utan - a Magyar Pedagégia. Az § kezdeményez8készsége kellett
ahhoz is, hogy a pedagdgia kutat6i szdmara Gjabb publikéaciés lehetség teremtédjék meg a ,,Ta-
nulméanyok a neveléstudoméany korébdl” cimmel megjelend évkonyv formajaban.

A négykotetes pedagdgiai lexikon f6szerkeszt6jeként - s részben szerzéjeként - munkatar-
saival egyitt olyan maradand6 produktumot hozott létre, amely hosszu esztendékre befolyasolta
a pedagoégiaval foglalkozok széles kérének gondolkodasat. Féiskolai, egyetemi hallgaték, a pe-
dagoégia jelenségeit vizsgalé-kutaté szakemberek és gyakorléd pedagégusok egyarant alapmiiként
kezelték a lexikont.

Hasonléképpen meghatarozé szerepre tett szert ezeknek az évtizedeknek a pedagégiai gon-
dolkodasmoédjaban Nagy Sandor didaktikaja. Oktataselmélete, amelyet kandidatusi disszertacion
és akadémiai doktori értekezésen kivil jegyzet, tankdnyv tormajaban tébb izben is kimunkalt,
Ujra és Ujra atgondolva és kdzérthet§ formaban megfogalmazva az oktatds és nevelés, a tanitas
és tanulas alapvet6 kérdéseit, dsszefliggéseit, problémait. ,,Didaktika” cim{ konyve 1958-ban
jelent meg el6szor, ezt kovette szdmtalan kiadas, atdolgozas, forditas - koztik japan nyelvre is.
Az oktataselmélet alapkérdései” cimi egyetemi tankdnyve 1981-ben latott napvilagot tovabb
fejlesztve az el6z6 kotet tartalmat, integralva, szintetizalva az oktataselmélet Ujabb eredményeit.

Ez a szintetizal6-integrald térekvés, az Gjabb iranyzatokat is figyelemmel kisér§ és regiszt-
réld jelleg figyelheté meg Nagy Sandor utolsé nagyszabasi munkajaban is. Arra az oktataselmé-
let-tankdnyvre gondolunk, amelynek elkészitésére egykori kollégai kérték fel az E6tvds Lorand
Tudoméanyegyetem Pedagdgia Tanszékén. Ez a kotet az ,,Oktatas folyamata és moédszerei” ci-
met viselve kertilt a hallgatok kezébe 1993-ban.

Pedagégusok generacidi olvastdk-tanulméanyoztdk Nagy Sandor didaktikai mveit, kutatok
generacidi polemizaltak ezzel a didaktika-felfogassal - megfogalmazva ek6zben sajat koncepci6-
jukat oktatasrdl, tanitasrol, tanulasrdl. igy fejlédik-gazdagodik. igy lesz egyre arnyaltabb az a
gyakorlattél elszakithatatlan tudoméany, amit pedagégidnak neveziink.

Nagy Sandor életm(ive meghataroz6 részévé valt a magyar pedagdgia torténetének. A peda-
gégiatorténet feladata ennek az drokségnek feltdrasa-elemzése. De emlékét nemcsak tudoméa-
nyos publikaciéi 6rzik - tanitvanyaiban tovabb él személyes hatdsa, embersége, példaértékii ta-
nari habitusa.

Pukanszky Béla
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VALTOZASOK AZ AMERIKAI PLURALIZMUSBAN:
AZ OKTATAS VALSAGA ES FELADATA

Edna Mitchell
Mills College, Oakland - JozsefAttila Tudomanyegyetem Pedagdgiai Tanszék

Az orszagszerte folyd nevelési vitdkban felmeriil6, a kulturalis pluralizmussal
osszefiiggé probléméak atgondolasahoz az Amerikai Egyesiilt Allamokba iranyulé be-
vandorlés torténeti attekintése nyujtja a megfeleld hatteret. Mind szdvetségi, mind pe-
dig allami szinten eszmecserék folynak gazdasagi problémakkal, emberjogi megfonto-
lasokkal és az allamok jogaival, tovabba felelGsségével Osszefiiggé, komplex és kozér-
dekil témakrol. A figyelem kozéppontjdba az iskolak, mint a kulturalis asszimilacio
vagy alkalmazkodés és a tantervi prioritasok terheit visel§ legfontosabb intézmények
kerliltek. Noha e témak vizsgalatara Kalifornia szolgaltatja a vonatkoztatasi pontot, a
témak hatokdre és kdvetkezményeik érvényesek a nemzet egészére is.

A kozhellyé koptatott megéllapitas - mely szerint Amerika a bevandorldk orszéga -
ellenére a bevandorlokhoz val6 viszony a térténelem soran mindig is tavol volt a baréat-
sagosnak nevezhet6t6l. Habar az allampolgarok, akik a gyarmatositokig és a koztarsa-
sag megalapitoiig vezetik vissza szarmazasukat, mar nem tartjak magukat ,,hajos embe-
reknek”, az 6shonos amerikaiak kivételével tulajdonképpen minden amerikai jovevény-
nek tekinthet6. A tarsadalmi statusz bizonyos szempontbél még mindig az amerikai
kontinensen é16 generaciok szamatol fligg. Példaul az ,,Amerikai Forradalom Leanyai”
(Daughters of American Revolution) és a ,,Bostoni Kék Kdnyv” (Boston Blue Book)
szervezetek csak a legrégebbi csaladokat fogadjak be. Még az USA nyugati részén is
még exkluzivnak szdmité ,,Arany Nyugat Fiai (és Lanyai)” (Native Sons »and Native
Daughters« of the Golden West) tarsasdg tagjai Kalifornidban sziilettek, vagy az
aranylaz idészakaig vezetik vissza csaladfajukat, illetve eurdpai szarmazéast csaladok
leszarmazottjai. Latin-amerikai és azsiai szarmazastiak még akkor sem lehetnek tagjai
ezeknek az el6kel6 tarsasagoknak, ha hossz( kaliforniai malttal rendelkezd csaladok
allnak mogottuk. Az G keletl bevandorl6 statusz (azaz 6k maguk vagy kozeli 6seik a
jovevények) stigmat, »kivilallo« cimkét jelent. Forgassuk vissza az id6 kerekét az elsé
bevandorlék idejéig.



Edna Mitchell

Az elsd bevandorlasi hulldmok - a gyarmati perioédustél az Gj
koztarsasagig

Egy régi bevandorl6 mondas szerint ,,Amerika hiv, de az amerikaiak elildéznek”.
Az Egyesiilt Allamok Informacids Szolgalatanak egyik hivatalos publikaciojabol szar-
maz6 idézet igy foglalja 6ssze tdmoren az Ujonnan érkez8 bevandorlokkal szemben ta-
nusitott ambivalens amerikai magatartast.

»E nemzetek nemzetében mindig is ambivalensen viszonyultak a bevan-
dorlashoz. Ennek ellenére - nagyrészt a huszadik szazad elsd évtizedéig
is elhtiz6do, krdnikus munkaer6hidny miatt - az 1920-as évekig hivata-
losan alig korlatoztak az Amerikai Egyesilt Allamokba torténé bevan-
dorlast. Kiilféldon sziiletett munkasok mivelték meg Amerika prérijeit és
iparositottak varosait; a nemzet joléte els6sorban a bevandorléknak ko-
szonhetd. Am a bevandorldk gyakran alacsony bérekért dolgoztak, a va-
rosi politikai vezet6k nyomasara szavazofiilkékbe zsufolodtak, a korab-
ban érkez6k szerint olyan nyelvekhez és szokasokhoz ragaszkodtak, ame-
lyek veszélyeztették az akkorra mar amerikainak vélt kultarat. igy, jolle-
het tovabbkdltdztek, hogy a gyarakban és az iskolakban helyet biztositsa-
nak az Gjonnan érkez6knek, s bar hozzaszoktattak magukat az idegen éte-
lekhez és zenéhez, az Amerikaban szliletettek mégis féltek attdl, hogy a
bevandorlasnak éppen ez a hullama lesz az, amely jovatehetetlenil szét-
szakitja a tarsadalom szovetét, és féltek attdl, hogy a sokszinlség végdil
kadoszhoz fog vezetni.” (Kraut, 1990)

A gyarmati korszak elején is voltak mar ,,odatartozok” és ,kivilallok™; ,helybe-
liek”, s a kontinensre Gjonnan érkezdk, akiket eltiirtek vagy akiket gyalaztak. Elte-
kintve a hajoszamra rabszolganak behurcolt afrikaiaktol és jamaicaiaktdl, a gyarmati
idGszakban és a koztarsasag korai éveiben a legtobb amerikai bevandorld6 Nagy-Britan-
niabdl és Eurdpa protestans részeibdl érkezett. A keleti parttol tavol es6 terlileteken
tovabbéltek a régi vilagnyelvek és szokasok, de kétségkiviil az angol valt a dominans
nyelvvé. A mas nyelvet beszél6ket idegenként kikozositették. A forradalom idejére a
letelepedni szandékozo Ujonnan érkezettekre tarsadalmi nyomas nehezedett, hogy asszi-
mildlédjanak, feladjak kevéshé elterjedt nyelviket és szokasaikat. Noah Webster 1793-
ban adta ki a Kék-fekete helyesirasi kézikdnyvét, s ezzel egy (j amerikai tankdnyvet
adott az Uj amerikai nyelvnek - az amerikai helyesirasnak. Az elemi iskolanak - ennek
a tipikusan amerikai intézménynek - a XIX. szdzadban a hatarvidéken torténd elter-
jedésével valik ismertté a Kék-fekete helyesirasi kézikdnyv, mely érvényre juttatta a
helyes amerikai nyelvhasznalatot. Bevandorlasi torténetiink nagy részében nem volt
kérdés, hogy a dominansan brit 6rokségh6l atvett, kifejiédé amerikai életmddhoz valo
alkalmazkodast az Gjonnan érkez6ktdl vartak el.

Az Alapité Atydk, s kiiléndsen Thomas Jefferson, nyugtalanitonak talalték, hogy a
demokréciat egy vegyes nemzetre bizzak, melynek tagjai olyan orszagokbol érkeztek,
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ahol torténelmiik soran uralkodéknak hodoltak vagy a csécselék uralma alatt alltak. A
kapukat mégsem zartak be, mivel az orszagnak feltétleniil sziiksége volt munkaerére.

A széazadforduldn, az 1800-as évek elején, a fiiggetlenség és az Uj alkotmany alap-
jan m(ikéd6 kormany megteremtése utan az altalanos és ingyenes kdzoktatasért kiizdd
mozgalom tagjai mélyen meg voltak gy6z6dve arrél, hogy az elemi iskola teremti majd
meg az Uj allampolgart, tovabba a régi europai hliség és a dialektusok el fognak tlinni,
s mindenkinek elérhet6 altalanos iskolak ,,0lvasztotégelyében” a nemzeti egység egy Uj
értelme fog megsziiletni. Amerika progressziv vezet6i azt vallottak, hogy a fajok és
kultarak keverékébdl megalkotott (j amerikai kultira egy minden korabbinal demokra-
tikusabb és toleransabb civilizaciot fog eredményezni.

Az asszimiléciot fenyeget6 valtozasok a bevandorlok dsszetételeben
1820-70 kozott

1820-ig a bevandorlok tobb mint 90%-a Eszak- és Nyugat-Europabol érkezett. Né-
mely csoportokat egyenranguként kezeltek, masokat viszont lenéztek és alantas munka-
ra kényszeritettek, annak ellenére, hogy mindnyajan tébbé-kevésbé hasonld kultdrabdl
érkeztek.

A XIX. szdzad kozepére - 1820-t6l 1870-ig - a bevandorlok dsszetétele megvélto-
zott. Sok katolikus jott, sokan jéttek Anglian kiviilrél, kiléndsen irorszagbol, Olasz-
orszagbdl és Németorszaghol. A keleti parttél, a hajdani koldniaktol nyugatra iskolak
és meglehetsen jo megélhetési lehetdségek vartak a kilfdldieket, s ezért a XX. szazad
felé kozeledve megnétt a bevandorlék szama. A bevandorlds az 1830-as években foko-
z6dott, majd az 1850-es években, az aranylaz idején érte el a cslcsot. Az irorszagi
éhinség az 1840-es évek kozepén milliokat (iz6tt Amerikaba. Az 1862-ben meghozott
Leteleplilési Torvény (Homestead Act) - amely ingyen foldet kinalt minden &llampol-
garnak vagy allampolgarsagért folyamod6 bevandorlénak - Gjabb bevandorlasi hul-
lamot inditott el. Ebben az id6szakban a polgarhdborihoz vezet6 terileti kiilonbségek
tovabb novelték az 0j koztarsasadg sokféleségében rejl6é nyilvanvaléan széles korl és
kezeletlen fesziiltségeket.

A rabszolgak felszabaditasa és a tulajdonjogokat, az allampolgarsagot, a foglalkoz-
tatast, valamint az oktatast és az életszinvonalat érint6 politikai vitdk z(irzavarhoz ve-
zettek, amely hozzéaadodott a bevandorldk asszimilaciojanak egyre szembe6tl6bb hia-
nydhoz. Az 1849-es kaliforniai aranylaz utan rdadasul mar sok - ,sarga istencsapas”-
nak nevezett - szines bér( is volt a bevandorlok kozott. 1864 és 1869 kozott a Central
Pacific vasutvonal épitéséhez kinaiak ezreit hoztak Kaliforniaba.

Bar Kalifornidban az azsiaiak, féleg a kinaiak egy gy(lolt és elutasitott kultarat
képviseltek, a helyzetet csupan ideiglenesen elviselendd rendellenességnek, s nem az
amerikai homogenitast veszélyeztet6nek tekintették. A kinaiakban ideiglenes munkaso-
kat, s nem potencialis allampolgarokat lattak. 1842-ben csaknem 40 000 kinai érkezett,
még ebben az évben a Kongresszus elfogadta a kinaiakat kirekeszt6 torvényt. E tor-
vénnyel a kinaiak és a japanok ,honositasra nem szdmba johet6”-vé valtak. E torvény
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vonatkozott, még a koreaiakra, a burmaiakra, a malajziaiakra, a polinéziaiakra és a
tahitiakra is. Az amerikai fekete lakossag jelenléte - kulturdjuk és ,valodi” ameri-
kaiakka valasuk tekintetében - mas fajta kihivast jelentett. Az amerikaiak tobbsége a
lehet6 leghosszabb ideig Figyelmen kiviil hagyta ezeket a problémaékat.

A példatlan szamban érkezé bevandorlok ellenséges fogadtatassal
taldlkoznak (1870 - 1920)

Az 1870 és 1920 kozotti id6szakban ismét megvaltozott a bevandorlok dsszetétele.
Ezuttal féleg kelet-eurdpaiak érkeztek (lengyelek, gorégok, olaszok, magyarok, oro-
szok és mas szlav nemzetek tagjai), s a bevandorlas el6szoér az 1880-as években, majd
1907-ben az Ellis Island-en tet6zdtt. Az Gjonnan jottek kozll sokan a pogromok és a
szegénység el6l menekiiltek. Fogadasukat az Ellis Island-en giny és ambivalencia ki-
sérte, pedig az Ujonnan érkezetteket a partjain allitolag szivesen fogadd és aranyajtoval
vard nemzet altal allitott, lobogé faklyat tarté Szabadsag-szobor granitjaba vésett sz6-
veg igy szol: ,,... engedd hozzam nyomorgd témegeidet, elesettjeidet és szegényeidet
..., akik arra vagynak, hogy szabadon Iélegezhessenek ...”

Egy bevandorlé zsidoknak szant, az 1890-es években késziilt kalauz a kovetkez6 ta-
naccsal szolgal az Ujvilagban elérendd sikerhez:

»Kapaszkodj meg er6sen: ez a legfontosabb Amerikadban. Felejtsd el
multadat, szokasaidat, idedljaidat. |...| Azt tanacsolom, hogy egy
pillanatra se lankadj. Fuss, dolgozz és tartsd szemed el&tt sajat érdeked.”
(Gutman, 1976. 69. 0.)

Ekozben az els6sorban mez6gazdasagi Amerikabdl iparosodott orszag lett, s az Uj
amerikaiak a nagyvarosok gyaraiban és dntddéiben talaltdk meg az anyagi érvényestlés
lehet6ségét. igy példaul Chicago lakossdga minddssze 6t év alatt megduplazodott (la-
kossdga 1885-ben 629 985 f6, 1890-ben 1205 669 f6), s olyan vérossa valt, melynek
80%-a kilfoldon sziletett. A kovetkez§ két évtized soran - 1890-t6l 1910-ig - egy
millidval nétt a lakossaga.

Az amerikai sajto reakcidja és a bevandorlok
visszautasitasa 1890-tdl

A XX. szézad els évtizedében, a ,,Nagy Vandorlas” idején, Eurdpa szamos részé-
bl érkeztek bevandorlok, példaul az ekkor kiiléndsen szegény Olaszorszaghol, iror-
szagbhol és Skandinaviabdl. 1892-ben nyitottdk meg Ellis Island-et a transz-atlanti
bevandorlo tdmegek atengedésére. 1890 és 1921 kozott 19 millié ember érkezett, akik
kozil legtobben olaszok voltak, 6sszesen korilbelil 4,25 milliéan. Emellett a XIX.
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Valtozasok az amerikai pluralizmusban: az oktatas valsaga és feladata

szazad utolsd negyedében és a XX. szézad elején egyre nagyobb szamban érkeztek
azsiai bevandorlok a nyugati partra. Az allami és a szovetségi kormanyzatok jelentds
er6feszitéseket tettek a bevandorlas korlatozasara; példaul az 1907-es, a japan kor-
mannyal kotott ,,Gentleman's Agreement” és az 1917-es amerikai bevandorlasi torvény
tobb mas megszorité intézkedés mellett irdstudashoz kototte a bevandorlast. 1921-ben a
Kongresszus tovabbi szigorito torvényeket hozott. 1924-ben a John Reed Bevandorlasi
Torvény még tovabb, évi 150 000-re korlatozta a nyugati féltekérdl érkez6 bevandor-
last, valamint megprébalta limitalni a Dél- és Kelet-Eurdpabdl érkez6 munkasaradatot
is. A legtdbb amerikai kdzel sem vendégszeret6en fogadta az Ujonnan érkezetteket.

A szigoritadsokat tAmogattak és meger0sitették azok a divatos rasszista elméletek,
melyek az ,,els6” bevandorldkat (az észak-eurdpaiakat: az angolokat, skotokat, némete-
ket, skandinavokat) fajilag magasabbrend(inek, mig a ,késébbi” bevéandorldkat (az
1880 utan érkezett dél- és kelet-eurdpaiakat) alsébbrendiinek, sét nemkivanatosaknak
titulaltak.

Az oly sok helyen és oly sok csoport altal hangoztatott homogenitas vagyat felersi-
tette az az elsd vilaghabord alatti patriotikus hév, mely fiilsértéén harsogta a nemzeti
egység igényét. ,,Amerikanizici6” utdn kialtottak, ami tulajdonképpen az etnikai és
kulturdlis kulonbségek felszamolasat jelentette. Befeketitették a bevandorlok kulturalis
orokségét, a bevandorlok személyiségével pszicholdgiailag ellentétes attit(idot vettek
fel, elmélyitve ezzel a szakadékot szil6k és gyermekek kozott. A bevandorlok és
kultarajuk ellen érzett, sok amerikai altal nyiltan vallott megvetésnek és lebecsiilésnek
tobb oldala volt.

1892-ben a New York Herald szerkeszt6ségi cikke igy szolt: ,,Eléntenek és elarasz-
tanak bennilinket, majd megfulladunk az eurdpai cs6cselék nagy arhulldmaban. A kon-
tinens minden nemzetének szemetei 6k: foldonfutdk, bilindzék, koldusok, idegen civili-
zaciok mocskos hordalékai.” (New York Herald, 1892. december 5.)

A Denver Republican (1892. december) azt allitotta, hogy a bevandorlék olyan fe-
délkozben utazé szegény parasztok, akik koszosak és fogalmuk sincs a higiéniarél. Az
oroszok rdadasul kolerat terjesztenek (Denver Republican, 1892. december 2.).

A Portland Oregonian javasolta, hogy mivel a kinaiak ellen allami szinten hozott
kiutasitasi torvény sikeres volt, ezért szvetségi szinten is alkalmazni kellene (Portland
Oregonian, 1892. november 28.).

A bevandorlokkal szemben taplalt ellenérzések néhany évtized alatt minden nacidra
kiterjedtek, 1921-ben a Killigyminisztérium hivatalos allaspontja a kdvetkez6 volt:

A bevandorlast szabalyozo térvényeink legyenek olyan szigortak, hogy
szinte lehetetlen legyen belépni az Egyesiilt Allamokba. Ez elsésorban az
alsébb osztalybeli érményekre, zsidokra, perzsakra és oroszokra vonat-
kozik, akik 1914 éta annyi helyvaltoztatasra kényszeriltek, hogy nemki-
vanatos allampolgaroknak tekintik 6ket minden orszégban.” (Jones,
1960. 276. 0.)
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Egy mésik jelentésben ez all:

»A Rotterdamon keresztiil érkez6 orosz lengyelek vagy lengyel zsidok
tomegeinek tdlnyomé része tipikus gettélaké. Sokan nyiltan vallaljak,
hogy azért jonnek el Lengyelorszaghol, hogy megmenekiiljenek a habo-
rds viszonyoktdl. Koszosak, nem-amerikaiak és gyakran veszélyes szoka-
saik vannak.” (Jones, 1960)

Ez a nyilvanossag, allando agitacié és propaganda az 1924-es bevandorlasi torvény
igen szigoru és restriktiv rendelkezéseihez vezetett.

Senki sem védte az azsiai bevandorlokat. A kinaiak helyzetét diszkriminativ addk
nehezitették, nem tanuskodhattak birosagon és nem reménykedhettek abban sem, hogy
allampolgarsagot kapnak. Tamadasoknak, fosztogatasoknak, lincseléseknek voltak ki-
téve és csak ritkan hallgattak meg panaszaikat vagy orvosoltak sérelmeiket.

Mikdzben a szazadfordulora egyre kevesebb kinai érkezett Amerikaba, egy Uj azsiai
bevandorlasi hulldm indult meg a nyugati parton. Az ellenszenv erre az (j csoportra, a
japanokra tev6dott at. Az 1910-es években blindzéknek, az amerikai n6ket veszélyezte-
t6 elemeknek és természetesen kémeknek tituldltdk Gket. 1920-ban A Szenatus Bevan-
dorlasi és Honositasi Bizottsdganak egyik meghallgatdsan Phelan ur, a kaliforniai sze-
nator, ezt mondta roluk: ,,Az erkdlcstelen japanok [...] elkorcsositjak és degeneralizal-
jak Kaliforniat.” (Ogawa, 1971)

A két vildghaboru kozti helyzet és az 1960-as évek atmenete

A két vilaghaborl kozott az Amerikai Egyesiilt Allamok dramai modon lelassitotta
és korlatozta a bevandorlast. Az els6 vilaghabor( alatt és utan érkez6 sok nem-angol,
Dél- és Kelet-Eurdpabdl szarmazo eurdpai bevandorlé megjelenése a bevandorlasi
kvétak szigoritasahoz vezetett. igy aztdn 1924-re mar az 1890-es amerikai népszamla-
las altal megallapitott etnikai aranyokhoz kellett igazitani az Ellis Island-hez hasonld
kikdt6kon keresztiil az USA-ba belép6 bevandorld csoportok aranyat, s az angol és
észak-eurdpai csoportok aranya e népszamlalas szerint nagyobb volt mint 1920-ban. A
kvotak kilonosen az 1930-as évek soran jelentettek problémat, amikor sok, Hitler Har-
madik Birodalma el6l menekiil§ zsid6 szeretett volna letelepedni Amerikaban.

Az 1960-as években egy Ujabb dramai valtozas allt be a bevandorlas tendenciaja-
ban. Ett6l kezdve rengeteg azsiai és latin-amerikai érkezett Amerikaba. A hivatalos be-
vandorlas napjainkban az USA évi népességndvekedésének felét teszi ki. A bevandor-
las nagysaga a masodik vilaghaborud utaninal nagyobb, s megkdzeliti az els6 vilaghabo-
ra el6tti csticsokat.

Az (j bevandorlok etnikai szarmazas tekintetében kilonboznek a régiekt6l. 1930 és
1950 kozoétt a bevandorlok 80%-a Nyugat-Europabdl és Kanadabol érkezett. 1970 és
1985 kozott azonban a vezet orszagok (csokkend sorrendben) Mexiko, a Fulop-
szigetek, Dél-Korea, Tajvan, Vietnam, Jamaica, India, a Dominikai Koztarsasag és
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Guatemala. Manapsag a bevandorlok 90%-a nem-nyugati vagy harmadik vilagbeli or-
szagokbol jon (Isser, 1989).

Raadasul, a féleg Mexikobol, Kézép-Amerikabdl és a Karib-szigetekrol érkezd ille-
galis bevandorlas szamitasok szerint évi egy millié fét jelent, s kozilik évente koril-
belil fél millié ember jut allandd lakhelyhez. A bevandorlassal foglalkozék az Ameri-
kaban lako kilfoldiek harom csoportjat kiilonboztetik meg: jogszer( bevandorlék, me-
nekdltek és illegalis bevandorlok.

Mai helyzet és a jovOre vonatkozo joéslatok

2000-re - részben a bevandorlas e tendenciajanak eredményeképpen - az Egyesilt
Allamok lakossagéanak kozel harmada lesz nem fehér béri latin-amerikai, de Arizona,
Kalifornia, Colorado és Uj-Mexiké allamokban ez az arany megkézeliti az 50%-ot.

Az ,olvasztotégely” popularizalt fogalma - a kulturalis asszimilacié és hasonldsag
értéke - fokozatosan elvesztette tarsadalmi és nevelési hatasat, amint a zsidok, a latin-
amerikaiak és az afro-amerikaiak egyre er6sebben kezdtek ragaszkodni kulturélis gyo-
kereikhez és identitdsukhoz. Az 1970-es évekre a beilleszkedés retorikaja helyt adott a
kulturalis pluralizmusra, a kettds- és multi-kultdréara val6 utaldsoknak. Az afro- és la-
tin-amerikaiak hatranyara azonban a diszkriminéacié az évek soran elmélyilt, és kilo-
nosen az afro-amerikaiak leszorultak az amerikai varosok legalso tarsadalmi rétegeibe.

A multi-kultdra és a pluralizmus fogalmai tobbé mar nem vitatottak. K6zhelyszerdi-
vé valtak szotarunkban, &m alkalmazasuk és a fogalmak mdgétt rejlé tartalmak megva-
lésitasa tovabbra is fesziiltségforras és vitdk kozéppontjaban all. A kezelend6 problé-
mak egyike az a fesziiltség, mely olyan, fiatalokbdl allé és etnikai alapon szervezddd,
egymassal rivalizalé varosi csoportok kozott van, amelyek az iskolak udvarain és lakoé-
helylk kornyékén vivjak gengszterhabortikat. A fiatalok bandahaborGiba mar
bevontdk az afro-amerikaiak mindkét nembeli, a latin-, amerikai az &zsiai és az
amerikai fiuk csoportjait. Az iskolakban, a lakéhelyeken a nyelvi és kulturalis kiilénb-
ségek allanddéan konfrontalodnak és ellentétekre osztanak, a faji fesziltségek egyre né-
nek. Az afro-amerikai kdzdsségek tagjait mélyen elkeseriti az, hogy az Uj és az illegalis
bevandorlék is kilénleges banasmodban részesiilnek, mikdzben az afro- és latin-ameri-
kai fiatalok - akik addfizetd allampolgaroknak szamitanak - szegénységtdl, megkiilén-
boztetéstdl és elhanyagoltsagtdl szenvednek.

Az (j bevandorldk kozott akad olyan is, akinek amerikai élete figyelemre mélté si-
kertorténet. Legtdbben azonban nyelvi akadalyokkal, etnikai el6itéletekkel, egészség-
ugyi problémakkal és megfelel6 munkahelyek hianyaval keriilnek szembe. A bevan-
dorlo csaladok jelentds része ,,strukturdlisan szegény”, ami azt jelenti, hogy a csaladi
viszonyok bizonytalanok vagy szétes6ek, s igy a gyerekeknek kevés esélyiik van a sze-
génység elkeriilésére. A tanulasi stilusok és a gondolkodasi mintak kulturdlis kiilénb-
ségei miatt a gyerekeket kdnnyen ,tanulasra képtelennek” vagy ,.lasstnak” konyvelik
el. De ha nem is ez a helyzet, az értékhierarchidk kultirak kozti kiilénbsége miatt a be-
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vandorlé gyermekek eltér6 mddon viszonyulnak az iskoldhoz, a tanarhoz, a tekintély-
hez, a nemi kiilonbségekhez, a tarsadalmi osztalyhoz és magatartashoz.

Az iskoldk és az ujonnan érkez6 bevandorlok

Sok nevel6 javasolja, hogy az 0j bevandorlék megsegitésére noveljék az iskolakban
a felzarkdztatd és kétnyelvl programok szamat. Egy multikulturalis tananyag hozzaja-
rulhat a bevandorlo gyerekeknek Uj hazajukban valé elfogadasahoz és tiszteletéhez is.
A jov6ben azonban - ha ajelenlegi bevandorlasi tendencidk folytatédnak -, az iskolak-
nak még ennél is tovabb kell menniiik, ha tananyagaikat hozza kivanjak igazitani azok-
hoz a diakokhoz, akik méas orszaghdl és més kultirabol érkeztek.

Az immar széles kdrben ismert kaliforniai népszavazas-kezdeményezés - a 187-es
inditvany -, melyet a kaliforniai valasztok tobb mint kétharmada elfogadott, az 1920-
as évekéhez hasonl6, az egész allamot magaval ragado frusztracidt, dihét és idegen-
gydloletet tikroz. A 187-es inditvany meg fogja kdvetelni az iskolaktél, hogy doku-
mentaljanak minden olyan diakot, akinek nincs &llampolgarsaga (illegalisan tartdz-
koddnak tekintetteket) és tiltsak ki Gket az iskolakbdl, illetve tagadjanak meg télik
egyeéb szocialis és egészségiigyi szolgaltatasokat is. Bar ezen inditvany hatalyba Iépését
hosszU birdsagi csatarozasok fogjak kesleltetni, a Kongresszus Ujonnan megvalasztott
republikanus tobbsége modellként javasolja az egész orszag szamara.

Kalifornia valtozé arca

1960 6ta Kalifornia jelent6s mértékben megvaltozott. Az allami iskolak tantermeit
kiillénb6z8 bbrszinli és anyanyelvi didkok toltik meg, s ez a jov6 tarsadalmanak képét
vetiti elére - err6l nem szabad megfeledkezniink Ggy, ahogyan a multban figyelmen
kivill hagytuk a kisebbségi kultirak problémait. Napjainkban az Egyesiilt Allamokba
bevandorlék kérilbelll egynegyede Kaliforniaban telepszik le. A mult évtizedben az
allam novekedésének majdnem a fele a bevandorlasnak tulajdonithato.

Korilbeltl 5,3 millio kaliforniai - az allam népesseégének 20%-a - kiilfoldon
szlletett. Kalifornidban az elmult évtizedben volt az eddigi legnagyobb bevandorlas -
féleg Azsiabol és Latin-Amerikabdl. Az el6rejelzések azt mutatjak, hogy ez a tendencia
megmarad és roviddel a szdzadforduld utan Kalifornidban nem lesz egyetlen tébhség-
ben 1év6 etnikai csoport sem. Ahogy valtozunk, gy kell valtoznia kézintézményeink-
nek és eljarasainknak is, hogy megfeleljenek sokféleségiinknek, hogy gondoskodjanak
minden lakos igényér6l és hogy felkészitsenek minket egy pluralis tarsadalomban vald
hasznos és igazsagos életre.

Egy hivatalos becslés szerint Kaliforniaban az allami iskolakban minden hatodik
gyerek bevandorlo, s kdzulik tobb mint 330 000 nemrégen érkezett. Néhany iskola-
korzetben mintegy 80%-uk nem tisztdn angol anyanyelv(. Ezek a gyermekek nem a
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didknépesség elenyészd részét, hanem az iskoldk és jovd tarsadalmunk nagy és egyre
novekvé magjat alkotjak. Sajnalatos mddon a legtdbb oktatoprogram azonban meg-
feledkezik errél a tényr6l.

Az iskolai programok tébbsége elszomoritéan hianyos, s igy alkalmatlan arra, hogy
kielégitse a bevandorlo gyerekek igényeit. ,Kétnyelv(i oktatas” néven programok
sokasaga probal angolt tanitani angolul nem beszél§ didkoknak. A legtobb neveld fel-
késziletlen, nem képes megfelelni e kihivasnak. A tanarok tdbbsége keveset tud a be-
vandorlok altal képviselt kiilonbdz6 kultardkrél, arrél nem is beszélve, hogy semmi-
lyen vagy csak hidnyos képzéshen részesiiltek az angol mint idegen nyelv tanitasaban.
Csak minden 6todik, kétnyelv(i oktatasra szoruld diaknak van képzett, hivatalos két-
nyelv(i tanari diplomaval rendelkez6 tanara.

Az etnikai killénbségek azonban 6nmagukban nem tiikrozik a bevandorlo, de még a
nyelvi helyzetet sem. Kaliforniat tébb népcsoport épitette; mindegyik etnikai/faji cso-
porton belil tébb generacios kozosségek léteznek. Mig a bevandorld gyermekek an-
golja szinte soha nem tokéletes - (LEP) (Limited English Proficient), addig nem min-
den LEP szinten beszél6 gyermek sziikségszer(ien bevandorlé. Sokan otthon elsé
nyelvként nem az angolt hasznaljak.

Az altalanos iskolakban tobb mint 45 nyelv van jelen. A kaliforniai iskolakban a
legtébben spanyolul beszélnek (a LEP gyermekeknek 73%-a); ezt koveti a vietnami
(5,4%), a kantoni (3,5%), a kambodzsai (2,5%), filippind/tagalog (2,4%) és kisebb
szazalékban tucatnyi mas nyelv, mint példaul a farszi, a burmai, orosz és masok.

A programok tobbsége vagy hagyja, hogy a bevandorlé didkok lemaradjanak vagy
tulajdonképpen maguknak kell megtanulniuk felzarkézni. Sok gyerek nagyon keme-
nyen dolgozik, és nekik sikeriil. A tobbségnek azonban - akarmilyen keményen pro-
balkozik is - Oridsi nehézségei vannak az iskolakban, kiléndsen azoknak, akik haborus
traumaban szenvednek, akik vidékrél vagy elszigeteltebb helyekrdl jottek, akiknek
csak kevés segitséget tud nyljtani a csalad vagy a szill6k kevésbé iskolazottak és akik-
nek nincsenek hivatalos papirjaik.

Szembe keriilnek azzal az - er6szakban és zaklatdsban megnyilvanulé - intoleran-
ciaval, melyet sok Amerikaban Szilletett gyermek és felnétt tanisit a t6lik kilonbo-
zGekkel szemben. Tovabbi kihivést jelent szamukra, hogy az Egyesiilt Allamokban
alacsony tarsadalmi és anyagi helyzetbe siillyednek, s igy a szegénység, a kissebségi lét
és az idegenség problémai 6sszeadddnak.

Napjaink bevandorléinak eltér6 tapasztalatai

Az Gjonnan érkez6 gyermekek élettapasztalatai jelent6sen kiilénbdznek a bennszi-
lottekétdl. Ezek kialakuldsaban meghatarozoak a kivandorlas motivumai, hany éves ko-
rukban érkeztek, a megel6z§ iskolazottsag és az anyagi igényessége foka, az utazés ne-
hézségei és az életik kettészakadasanak és a traumajuk mértéke, illetve statuszuk (hiva-
talosan elismert menekiilt, jogilag elismert vagy okmanyok nélkiili idegen).
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A bevandorlék sikeres beilleszkedésénél fontos mozzanat iskolazottsagi hatteriik és
a rendelkezésiikre all6 anyagi forrdsok figyelembe vétele. Csoportonként mas és mas
tapasztalataik vannak haborukrol, kinzasokrdl, az élet nehézségeir6l, kiszolgaltatottsag-
rol és életiik szétszakadasarol.

Idézziik a California Tomorrow beszdmol6jaban megszdlalt gyermekek és fiatalok
személyes élményeit {Olsen, 1988).

Egy tizenkét éves kordban bevandorolt, tizedik osztalyos kambodzsai kisfiu:

»Faj, amikor felidézem a haborus tragédiat, amikor a multban térténtekre gon-
dolok. Prébalok nem gondolni ra, de éjjel Aimomban latom mint élik meg a ba-
tydmat. Azt almodom, hogy prébal megtalalni minket. Azt almodom, hogy
folyton I6nek ra, és addig 16nek, amig felébredek.”

Egy hét éves koraban bevandorolt, kilencedik osztalyos mexikoi kisfiu:

»Nagyon félelmetes volt. Kiilén mentlink at. Engem el6szér elkaptak és vissza-
kildték a nagynéném hazaba. Ekkor a nagynéném egy csomo pénzt adott egy
embercsempésznek, hogy athozzon. Zsakba rakott, és feltett egy krumpliszallitd
teherauto hatuljara, és azt mondta, hogy amig értem nem jon, maradjak teljesen
csendben. Melegem volt és nem kaptam leveg6t, ezért megijedtem. Hang nélkiil
sirtam. Ugy éreztem, hogy csak 6rak mdlva jott értem. Atjutottam. De hol volt
anya?”

Egy kilenc éves koraban bevandorolt, tizedik osztalyos vietnami lany:

,HO0sszU napokig egy hajon voltunk étel és viz nélkiil. Néhanyan meghaltak.
Csak imadkoztunk és imadkoztunk, hogy mentsenek meg minket. Kalézok jot-
tek. Azt hittem, hogy meg fognak bennilinket menteni. Anyam sirt és konyor-
gott, hogy ne vigyenek el engem. A koldokében lévd aranyat adta oda nekik.
Nagyon beteg voltam és azt gondoltam, hogy ott fogok meghalni.”

Egy tizenkét éves koraban bevandorolt, tizedik osztalyos kinai lany:

»Nem tudom, hogy ki vagyok. En vagyok a jo kinai kislany? Egy amerikai ti-
zenéves vagyok? Mindig Ggy érzem, hogy cserbenhagyom a sziiléimét, amikor a
barataimmal vagyok, mert annyira amerikai modra viselkedem, de azt is érzem,
hogy soha nem leszek igazi amerikai. Soha tdébbé nem fogok nyugalmat talélni
magamban.”

Egyfél évvel korabban bevandorolt, kilencedik osztalyos mexikoifid:

»Annyi megkilonboztetés és gydildlet van még olyan mexikoi sracoktol is, akik
hosszabb ideje vannak itt. Nem testvérként kezelnek minket. NJég jobban gy(-
[6lnek. Ett6l kevésbé érzik magukat idegeneknek. Amerikaiak akarnak lenni.
Nem akarnak spanyolul beszélni vellink, 6k mar tudnak angolul és tudjak ho-
gyan kell viselkedni. Ha veliink vannak, akkor illegalis bevandorléknak hiszik
6ket, ezért prébalnak elkeriilni minket.”

Egy tizenkét éves koraban bevandorolt, tizenegyedik osztalyos koreai lany:
»,Koreaban van egy olyan 6ra, ahol koreai szokasokat és hagyomanyokat tanita-
nak, példaul: mit kell csindlni és mit szabad enni egy temetésen. Ezt végig ta-
nitjak az altalanos és a kozépiskolaban. Felsd osztalyosok tarjak az ordkat egy
masik épiletben. Mindenki komolyan veszi ezt az Orat. Szeretném, ha valami
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ilyesmi lenne itt Amerikéban is, hogy megtanulhassam a szok&sokat, és azt,
hogy hogyan lehetek amerikai.”

Egy tizenegy éves kordban bevandorolt, tizenegyedik osztalyos mexikoi kisfiu:
.Nincsenek bevandorlasi papirjaim és félek t6le, hogy elkapnak. Ejjelente dol-
gozok és ezért nehéz tanulni. De a legrosszabb az, hogy félek. Csak azt akarom,
hogy a csaladom egy(tt maradjon és ne legyen problémank a Bevandorlasi Hi-
vatallal. A nagybatyam szerint lehet, hogy nem dolgozhatunk soha tobbé és
lehet, hogy el kell mennink. A tanarom kéri anyadmat, hogy irjon ala egy pa-
pirt, de én félek attol, hogy a neve az iskolai nyilvantartdsban legyen. Félek,
hogy deportalnak minket.”

Egy altalanos iskolai tanar mesélte el a kvetkezd torténetet:

,A dolog olyan hirtelen tortént. Teljesen varatlanul ért. A gyerekek képeket fes-
tettek. Veéletlendl piros festék froccsent egy képre, amit egy salvadori gyerek
festett egy emberrdl. A lany zokogni kezdett, elszakitotta a képet és 6rakig nem
lehetett megvigasztalni. Késébb elmondta nekem, hogy a piros vér volt és nem
akar vért a képén. Kés6bb deriilt ki, hogy amikor katonak lerombolték a faluju-
kat, az apjat meggyilkoltak. Szegény gyermek. Nem tudtam, hogy mit tegyek.”

Egy San Francisco-i kdzépiskola igazgatéja:

»,Nagyon 0Osszetett feladat, ami sok fejtdrést és gondos tervezést, és a megvald-
sitdsahoz sziikséges forrasokat igényel, melyek gyakran mind hidnyoznak. Ma
mar masok a didkok. Iskoldink egy bizonyos tipusu didkok szaméra lettek ter-
vezve, de valéjaban mas tipusltakat tanitunk. Ezzel tisztaban vagyunk egy ideje.
De a valtoztatasokhoz sziikséges anyagi eszk6zok el&teremtése oriasi feladat.”

Kalifornia Ugy igyekszik megbirkézni e problémakkal, hogy példaul minden tanar-
nak kotelezévé teszi a multikulturalis oktatassal foglalkozé kurzusokon vald részvételt
mind munkaba &llas el6tt, mind pedig azutan, illetve a tanaroknak kotelezd tanitési
gyakorlatuk egy részét egy soknemzetiségii iskolaban kell teljesiteniik (ez aztan nem
okozhat problémat). Uj szakosodasi lehet6ség a tanarképzésben a nyelvfejlesztés szak
és az angol masodik nyelvként vald tanitdsa (a korlatozott kétnyelv(i megkozelités he-
lyett) az angolul nem beszél6 gyermekek szamara. Szerte az allamban mintaprogramo-
kat inditottak be, fogadtak el és tettek kdzzé, hogy bemutassdk, milyen programmal
rendelkezd iskoldk mikodhetnek specidlis befektetéssel, s milyenek anélkil. E példa-
modellek legtdbbje bevonja a csaladot és a kdzdsséget azokba a folyamatokba, melyek
lehetévé teszik a kultlrak kozti kommunikaciot, s melyek tisztelni és értékelni torek-
szenek a kulturdlis gyakorlatokat.

Ez a tantermekben elsajétitott tananyag visszatlikrozi a jelenlévd kultdrakat. E
sokrétliség Ugy teszi lehetévé a gyerekek, a fiatalok, az oktatok és a csaladok szamara a
kozds szlikségletekkel jaro kozos emberseg elismerését, hogy nem lesznek k6zémbdsek
a tapasztalatokban, a hagyomanyokban, a vallasos meggy6z6désekben és
gyakorlatokban, az étkezéshen, az Oltozkddésben és tradiciban megnyilvanuld
kilonbségekkel szemben. A tanrendben mar nem a kilonlegesség vagy egzotikum
hangsulyozasa, illetve nemzeti Ginnepek milyenségének kiemelése a legfontosabb. Joval
stirget6bb probléma az, hogy e gyermekek nehézségeinek a megoldasahoz versenyt kell

15



Edna Mitchell

futni az id6vel, az iskola utani Ordkban sokkal robbanékonyabbak a szocialis
problémak, mint az iskolaban.

A torvény elGirja és a Bill of Rights-ban lefektetett nemzeti értékeink megalapozzak
azt, hogy igazsagos oktatast biztositsunk mindenki szamara beleértve a kiilfoldon
szlletett gyermekeket is. Nem csak emberjogi, hanem pragmatikus érvek is hozhatok e
probléma siirgés megoldasara. A holnap munkaerejét nagyrészt e bevandorlok, s gyer-
mekeik jelentik. Gazdasagunk jov6beli egészségességének zaloga, hogy ellassuk 6ket a
megfeleld képességekkel, nyelvtudassal és tudassal, melyek révén elégedett, produktiv
tagjai lehetnek az allamnak és tdgabb tarsadalmunknak.

Ez az a szlikségszer(ien bekdvetkezd és kikerllhetetlen feladat, melyet meg kell ol-
dania az oktatsnak a szazad héatralev6 részében, illetve a kdvetkez§ szazadban. A koz-
hangulatban véghemend valtozasoktdl fiiggetlenil, a ndvekvd idegengydldlet és az er6-
forrasok lehetséges ardnytalan kihasznalasa miatt érzett neheztelés ellenére tanitani és
védeni kell az Amerikaba érkez8 (j lakosokat, a bevandorlokat. Meg kell valtoztatni a
tankdnyveket és a tananyagokat. Alaposabban fel kell késziteni a tanarokat a kiilonb6z6
kultirdk és pedagdgiai technikak ismeretére. Azokban a kozdsségekben, ahol elide-
genedett fiatalok terrorizaljak a bevandorlok gyermekeit, figyelembe kell venni a szo-
cidlis és gazdasagi korlilményeket. Bar a helyzet egésze bonyolult, mégis meg lehet
birkdzni vele.

Ha szem el6tt tartjuk, hogy Amerika a maltban mindig is a bevandorlék féldje volt,
akkor lehetségesnek tiinik a probléma megoldasa. Ez sohasem volt nagyon jo, kénny(
vagy olcsd. Nemzetiink szembekeriilt mar néhany hasonl6 helyzettel, s bar nem mindig
kezelte azokat megfeleléen, a huszadik szdzadban mégis egy pluralista Amerika Uj képe
rajzolodott ki. Napjainkban mar egyénileg is keressik és értékeljik eltérd kulturalis
gyokereinket. Ugyanakkor pedig egy - a szarmazasatol és eredetétdl fliggetlendl - min-
den amerikait veédd alkotméanyos korményzat vezetése alatt nemzetté egyesiilhetlink
azéltal, ami kozos bennlink. Ha megértjik a multat, felismerjiik bevandorlaspolitikank
hibait és sikereit, akkor képesek lehetlink érzékenyen, s mégis realistan kezelni a jelen-
legi krizist. Tovabbra is engediink Uj amerikaiakat partjainkhoz, s a megfelel6 élethez
sziikséges legjobb lehetdségeket biztositjuk szamukra mind az iskolaztatds, mind a
munkalehet6ségek, mind pedig a biztonsagos lakhely tekintetében. Ez - bar nem toké-
letes - mégis a torvény, az igazsagossag, a mindenkinek elérhetd ingyenes oktatas, va-
lamint a hazankban elérhetd er6forrasokat megoszté hagyomany tarsadalma.

A tanulmény a lengyelorszagi Pulavy-ban tartott konferencian (,,A demokrécia feliilvizsgalata”, 1994. okt6-
ber 27.) elhangzott el6adas szerkesztett valtozata.

Forditotta: Csontos Szabolcs
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ABSTRACT

EDNA MITCHELL: TRANSFORMATIONS IN PLURALISM IN AMERICA:
CHALLENGE AND CRISIS FOR EDUCATION

This article, by an American visiting Fulhright Professor at Jézsef Attila University in
Szeged, addresses the current controversy revolving around immigrants and illegal aliens
in American schools and society. The author provides an historical background,
describing several waves of immigrants entering the United States from the Colonial
Period through the present day. The central theme of this paper is that newcomers in the
United States have experienced varying degrees of acceptance from outright hostility,
exploitation of labor, denial of rights to a more receptive welcome in the ,land of
opportunity.” The current social climate, with recent legislation in California establishing
a trend, is that of a conservative back-lash against illegal aliens; a back-lash that often
extends to legal immigrants and refugees who appear ,foreign" or who have limited
English speaking skills. The multicultural reality of American society has dramatic
implications for schools, curricula, and for educators. It is essential that children learn and
develop in a healthy school atmosphere. This requires the education and training of
teachers who are knowledgeable about, and sensitive to, language and cultural differences.
Children need to be taught in their own language in order to develop a strong foundation
of skills and concepts; teachers must work with parents as partners in the education of
children. The training of teachers now includes multicultural education as well as learning
about how to teach English as a second language. The curriculum is also changing to
reflect the changing ethnicity of the society. However, this is a controversial situation with
policy debates raging and emotions flaring. The voices of immigrant children are heard in
the article as they tell of their poignant experiences in entering schools as strangers from
another land. Much about this current debate and the social problems surrounding it, can
be understood in Hungary and Central Europe today where ethnic traditions and treatment
of minorities is also a policy concern.
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MULTIKULTURALIS NEVELES - EGY VALASZ

Elizabeth A. Bruch
JozsefAttila Tudomanyegyetem Pedagdgiai Tanszék

A multikulturalis nevelés - az altalanos iskolaktol a posztgradudlis képzésig - ma-
napsdg a pedagogia egyik fontos problémaja mind a pedagdgusok, mind a didkok sza-
mara. A probléma lényege az azon csoportokért érzett aggodalom, melyeket torténel-
mileg diszkriminacidval sujtottak. Amikor a hatvanas évek soran a pedagogusok el6-
szor vetették fel az iskolai multikulturalis nevelés sziikségességének gondolatat, akkor
leginkébb a faji kissebségekre gondoltak. Manapsag azonban a multikulturalis nevelés
tdgabb értelemben hasznalatos: magaba foglalja a nemi, tarsadalmi, gazdasagi, nyelvi,
képessegbeli, faji és nemzetiségi kilonbségek altal felvetett nehézségeket.

A kontextus

A pedagogusok tdbbsége szerint a multikulturalis nevelés elismeri, megérti és érté-
keli a kulturalis csoportok kiilonbdz8ségét, valamint azt az igényt, hogy a diakok ké-
pességeit sokféle csoporttal valé egyittmikddés soran kell fejleszteni (Arends, 1991.
125. 0.).

Az elmult évek soran az amerikai iskolak és fels6oktatasi intézmények elfogadtak a
»Kulturdlis demokrécia” gyakorlatdt a fogalom Catherine R. Stimson-t6l (Rutger's
University) szarmazik (Ravitch, 1990. 40. o0.). E megkozelités elfogadja, hogy az is-
kolanak érzékenynek kell lennie a kiillénbdz6ségekre, ha meg akarja érteni a mdlt je-
lenben is mlikodé és ajov6t befolydsold hatasait.

A ,kulturdlis demokracia” a pluralisztikus megkilonbdztetésben latja a fokozatosan
kialakulo amerikai kultra megértésének lehet6ségét. Milton Gordon szerint az
Egyesiilt Allamokban torténetileg harom alapvetd attitdid figyelhetd meg a csoportkozi
kapcsolatokkal szemben (1961. 1977 in Robertson, 309. 0., 1987). Ezek a kdvetkezbk:
Asszimilacio: E megkdzelités alapvet6en az angol intézmeények nyelv és kultira modo-

sitott formaban torténé fenntartdsanak kivanatossagat tamogatja. Torténelmileg ez

lényegében az angolszasz kultiraval szembeni konformitas jelentette.
Olvasztotégely: E megkozelités Iényege egy teljesen Uj, az Amerikai Egyesilt Alla-

mokban €16 valamennyi faj és etnikai csoport egydittélésébdl kialakuld kulturélis és

biologiai elegy kivanatossaganak a hangsulyozésa. A faji és etnikai kapcsolatokkal
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foglalkozé szakemberek tdbbsége Ugy Vvéli, hogy ez az irdnyzat soha nem volt tul

jelent6s az amerikai torténelemben.

Kulturdlis pluralizmus: E megkdzelités szdmos kilonallé am egymas mellett létezd
csoportot tételez fel, melyek mindegyike Ugy torekszik sajat hagyomanyanak és
kultarajanak meg6rzésére, hogy kozben lojalis a mindnyajukat magaba foglal6
nemzettel szemben.

A kulturdlis pluralizmuson alapulé megkozelités elutasitja mind az asszimilacid
rasszizmuséat és/vagy angolszasz konformizmusat/amerikanizéci6jat, mind pedig az ol-
vasztotégelybdl kikeriilg egyetlen kultdra felfogast. A kulturalis pluralizmus - mikoz-
ben elfogadja és tamogatja a (barhogyan is meghatarozott) amerikai kultGra létének
eszméjét - elfogadja és tamogatja a szubkultirak valos értékeit és pozitivumait.

A kulturalis pluralizmus nyoman felulvizsgaltak azt, hogy mit tanitanak a gyerme-
keknek, mit kell olvasniuk és tanulniuk az iskolakban. A valtoztatasok végrehajtasa
nagyon bonyolult folyamat, &am végeredményben azt az lizenetet kdzvetiti nemcsak az
Amerikai Egyesiilt Allamoknak, hanem a vilag mas részeinek is, hogy mind a mai na-
pig mind pedig a jov6ben komolyan szdmot vetettiink és szamot fogunk vetni a multi-
kulturalis nevelés jelent6ségével, és hogy végeredményben megtanultunk egydttéIni -
tobbé kevéshé békésen - egy tobb mint 280 milliés nemzetben (Ravitch, 1992. 40. o.).

A probléma bemutatésa

Igen kdnny( onelégilten hatrad6lni, ha arra gondolunk, hogy milyen sok kil6n-
b6z6 csoport tagjai valtak sikeres résztvevGivé tarsadalmunknak - példaul néket va-
lasztanak fontos kormanyzati pozicidkba, a kissebségek tagjai egyre nagyobb szdmban
kapnak egyetemi és fGiskolai diplomat. Sleeter és Grant (1988) szerint azonban az
egyéni sikerek énmagukban félrevezetdek lehetnek.

A tovabbra is fennallé egyenl6tlenségek csupan egy toredékét tekintve, sokak sza-
maéra riaszto példaul az a tény, hogy a kdzépiskolat (high school) végzett feketék jove-
delme még mindig 40%-kal marad el az ugyanilyen vegzettséggel rendelkez6 fehérek
jovedelmét6l. Szamtalan tovabbi egyenl6tlenség valik nyilvanvaldva, ha az egészség-
ugyi szolgaltatasok, a blindzési statisztikak, a politikai képviselet és egyéb téren jelent-
kezé kilonbségekre gondolunk. Ugyanigy nem tdl biztatéak a nék szdmara a statiszti-
kailag kimutathaté folyamatok. A nék tdbb haztartast vezetnek, s ez tovabb noveli a
létminimum alatt él6 n6k és gyermekek szamat. 1985-ben az egyedilallé nék altal
fenntartott haztartdsok 21%-a volt a Iétminimum alatt, s az el6rejelzések szerint ez a
szam 2020-ra 27%-ra emelkedik (Pallas, Natriello és McDill, 1989. 16-22. 0.). A
fekete egyediilallo haztartasokra ugyanez a szdm 1985-ben 55%, ami 1993-ra 64%-ra
emelkedett {Hull, 1995. 48. 0.). A populaci6 egy masik hatranyos helyzetl csoportjat
a fogyatékosok alkotjak. Habar erre a csoportra vonatkozo statisztikak tavolrdl sem
olyan teljesek, mint a népesség tobbi csoportja esetében, azt azonban mar mutatjak,
hogy kérlikben a munkanélkiiliség mintegy 36%-0s és a becslések szerint 26%-uk él a
[étminimum alatt (Pallas, Natriello és McDill, 1989. 16-22. o0.).
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Szamolniuk kell-e az iskolaknak ezekkel a tarsadalmi
kulénbségekkel?

Sokak szdmara nem teljesen evidens, hogy az iskolaknak milyen szerepik lehet az
ilyen komplex tarsadalmi jelenségek kezelésében. Az iskoldknak - érvelnek - elég
problémat jelent az alapok megtanitasa, valamint az allami és szOvetségi, kimenetsza-
balyozott (output) vizsgakon elért eredmények javitdsa. Ha azonban elfogadjuk a
Uzenettel szolgalnak a ma iskolai felelsségére vonatkozoan: a multikulturalis nevelés
dontd fontossagl mozzanat az iskola funkciéi kozott. Dewey (1938. 25. 0.) hangsu-
lyozta, hogy ugy kell tanitani a fiataloknak a demokratikus tarsadalom értékeit,
valamint az emberi kapcsolatok mintait, hogy az iskolai nevelési folyamat egy viszony-
lag folyamatos atmenetet biztositson a didkiét és az iskolan kivili tarsadalom kozott.
Tamogatta a gondolatot, mely szerint az oktatds mint eszkdz 6sszhangban kell, hogy
alljon a céllal. Az iskoldk nem képesek kifejleszteni az alapvetd értékek tiszteletét és az
élethez vald viszonyuldsokat a leendd allampolgéarokban, ha intézményként nem
képesek magukba integralni a demokratikus tarsadalom sajatos folyamatait és céljait.

Az Egyesiilt Allamok nevelGinek tébbsége még mindig magéaénak vallja ezt a gon-
dolkodasmodot. Pedagdgusok és az amerikaiak &ltalaban hisznek abban, hogy az okta-
tds amellett, hogy felel@sségteljes &llampolgarokka formélja a didkokat képes
felkésziteni 6ket egy anyagilag, személyesen, politikailag, kulturalisan jobb életre. A
kutatasok visszatér6en kimutatjak az iskolazottsag és a jovedelem korrelacidjat.

John Dewey kora 6ta az Amerikai Egyesiilt Allamok népességének Gsszetétele
dramai moédon megvaltozott. igy példaul napjainkban az USA népességének 75%-at te-
szik ki az eurdpai eredet(i csoportok. A demografusok el6rejelzései szerint 2050-re ez a
szam 53%-ra fog csokkenni - a lakossag tovabbi megoszléasa: 21 % latin-amerikai, 16%
afro-amerikai, 11% azsiai és 1,2% bennsziilott amerikai - (Eggen és Kauchak, 1994.
20. 0.). Az elmult években jelentsen megnétt a Vietndmbdl, Koreabol, Japanbdl ér-
kez6 bevandorlok szdma. Egyes iskolakdrzeteknek még masokndl is nagyobb nyelvi
sokféleséggel kell megkiizdeniik. A kaliforniai Los Angelesben példaul a didkpopula-
ci6 tobb mint 81 nyelvet képvisel (Nazario, 1989. 21. 0.). Az Egyesiilt Allamok ti-
zendt legnagyobb iskolakdrzetében a kissebségek iskolas koru tagjainak 70-96%-a
iratkozik be az elemi iskoldkba. A mostani bevandorlok 83%-a Dél-Amerikabdl és
Azsiabol érkezik, 6k korilbelil haromszaz nyelvet és dialektust beszélnek (USA
népszamlalasi adat, Arends idézi 126. o0.).

Az USA kulturdlis sokfélesége szerves része identitdsunknak. Egy multikulturalis
orszagban éliink. Am féldrajzi hatéarainkon tal is egy multikulturalis vilagot latunk,
melynek egyre sokszin(ibb kozdsséghez a kildnféle technoldgidkhoz vald hozzajutas
lehet6sége egyre szorosabban kot minket. A pedagdgusok tobbsége tgy véli, hogy ha
meg akarunk felelni azoknak a pedagogiai kdvetelményeknek, melyeket orszagunk és a
vilag tdmaszt vellink szemben, akkor nincs mas valasztasunk, mint olyan pedagdgiai
programok bevezetése, melyek valtozo tarsadalmunk igényeit kielégitik, s felkészitik a
didkokat egy multikulturdlis orszagban és vilagban valo életre.
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Az etnocentrizmus problémaja. Felerésédhet-e vajon az
etnocentrizmus a multikulturalis nevelés révén?

A etnocentrizmus fogalmat William Graham Sumner vezette be. Szerinte etnocent-
rizmusrol akkor beszélhetiink, ha egy kozdsség képviselGje gy véli, hogy a csoportja
altal képviselt kultara vagy életvitel magasabbrend{ barmely mas kdzosség kultdrajanal
vagy életmdédjanal (Schaffer, 1989. 81. 0.). A funkciondlis szocioldgusok - példaul
Linton, Merton - szerint az etnocentrizmusnak egyarant vannak pozitiv és negativ
oldalai. A tarsadalom egyik fontos funkciojat tolti be amennyiben megalapozza a szoli-
daritast, a kulturdlis hagyomany altal nyujtott biztonsagot, a kdzos célokért végzett
munkat, a lojalitast, bliszkeséget, stb. Negativ aspektusai ezzel szemben tarsadalmi
robbanashoz és mas csoportok elnyomasahoz vezethetnek.

A multikulturdlis nevelés egy olyan tanulasi kornyezetet teremthet, melyben a dia-
kok ismereteket szerezhetnek és tanulhatnak egymas kultdrajarol, annak eltéré
hatterér6l és egyediségér6l. Az etnocentrizmus - megfeleld hattér és aranyok megléte
esetén - ugyancsak kihivast jelenthet a tanarok és a diakok szamara arra nézve, hogy
goéres6 ala vegyék sajat etnocentrizmusukat, és megtanuljak egymastél mas kultdrak, és
szubkultdrak tiszteletét, vagyis azt, hogy azok talan eltér6ek, &m nem ,,jok” vagy
,rosszak” csak masok.

A multikulturalis nevelés iranyzatai

Mig a pedagdgusok tobbsége helyesli a multikulturdlis nevelés sziikségességét,
addig nincs még konszenzus atekintetben, hogy mely iranyzat a legmegfelelébb a célok
elérésére. Kulonbdzd elméleti hattérre, kiilonboz6 filozoéfiakra alapozva kiilonb6z6
irdnyzatok tlinnek elfogadhaténak.

Grant és Sleeter kutatasai szerint (1988) az 6t legjelentésebb irdnyzat a kovetkez6:
a) a hatranyos helyzetlek és a kulturalisan kiilonb6zék nevelése; b) az emberi kapcso-
latok; c) az integralt csoport curriculum; d) a multikulturalis nevelés; e) a multikul-
turdlis és rekonstruktiv nevelés.

A hatranyos helyzet(iek és a kulturalisan kiilénbdz6k nevelése

Ezen iranyzat a kilénds curricularis valtoztatdsok helyett a modszertani eszkdzok
modifikéaciojara fekteti a hangsulyt. A modszer filozofidja azon meggy6z6déshdl szar-
mazik, hogy az elsajatitott tudas szempontjabol mind a mai napig diszkriminacio suj-
totta a kissebségeket, a néket, az etnikumokat, a tarsadalmilag és gazdasagilag hat-
ranyos helyzetleket, valamint a hatranyos helyzet(i diakokat. Ezentil a tanar felel6s-
sége segiteni ezeknek a diakoknak a tobbiekhez val6 felzarkézasban. A multikulturalis
nevelés ezen irdnyzata szerint kiiléndsen az iskola miikddésének hidnyossagait kell fi-
gyelemmel kisérni. A tandrok mddosithatjak tanitési stilusukat annak érdekében, hogy
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azok leginkadbb megfeleljenek a kilonféle tanulasi stratégidknak - példaul vizudlis,
hallasi, kinesztetikus -, s ezzel segitsenek a diakoknak képességiek kifejlesztésében.
Az iranyzat lényege olyan atmenetek felkinalasa, melyek felhasznalasaval a diakok
felzarkozhatnak, s elérhetik a ,,t6bbség” szintjét.

Az emberi kapcsolatok megkdzelités

E megkozelités lényege az, hogy az iskoldk egyik legfontosabb célja egy olyan ta-
nulasi kérnyezet megteremtése, melyben a diakok kozott természetes egymas kolcsdnos
elfogadasa és tisztelete. A hangsuly a didkok kozti pozitiv viszonyokon, a sztereotipiak
elutasitasan és az elGitéletek felszamolasan van. Egy viszonylag (j tanitasi modszer, a
kooperacion alapulé tanulés, olyan oktatasi megkozelitésekkel szolgal, melyek egyiitt-
mikddésen alapul6 tanulast alakitanak ki, vagyis olyan tanulast, ahol a csoport minden
tagja egytt dolgozik egy feladat megoldasan. Kozdsen osztjak fel a feladatot és a ta-
nulds maximalis eredményessége érdekében felhasznaljak a csoport minden tagjanak
képességét. E folyamat kdzben megismerik és megtanuljak tisztelni a kilénféle diakok
altal a tanulasi kornyezetbe hozott killénbzé hattereket, jartassdgokat és képességeket.
Az emberi kapcsolatok megkozelitésének egyik szerves eleme a curriculum olyan
megvaltoztatdsa, mely sordn minden egyes szubkultirabol beleintegralodik valami az
egységes kurzusba. A megkozelités alkalmazhat6 tovabba az egész iskolara, s nemcsak
az egyes évfolyamokra vagy konkrét targyakra.

Az integralt csoport curriculum

E megkozelités a curriculum megvaltoztatasat hangstlyozza. Tamogatoi Ugy vélik,
hogy a dominans kultararél kialakitott képet a szubkultirak hozzaadasaval gazdagitani
kell. A szubkultdrak kultarak kozti ismertetésére is sort kell keriteni. Példaul egy
Amerikai Egyesiilt Allamok térténete 6ra kidomborithatna a nék hozzajarulasat a tor-
ténelem menetéhez. Ugyancsak egész egységeket, kurzusokat szentelhetne a tananyag
példaul a nem-nyugati tarsadalmaknak, a n6éknek, a feketéknek, a latin-amerikaiaknak.
A megkdzelités analizalja az egyes alcsoportokkal szembeni elitéleteket.

Multikulturalis nevelés

Az Osszes kozil ez a legismertebb megkozelités. Meghatarozasa valészin(ileg a
legjobb atekintetben, hogy kifejezi mindazt, amit a legtébb pedagégus multikulturalis
nevelés alatt ért. Kozponti célként a minden csoportra kiterjedd egyenld elismerés
megteremtését, valamint a tarsadalmi esélyegyenléség elérésére vald térekveést tartja. A
kulturalis sokféleség a tarsadalom egyik oszlopa. Az irdnyzat mind curricularis, mind
pedig oktatasi valtoztatasokat javasol. Hivei szerint az iskolakdrzetnek - atvett gya-
korlatokkal - tikroznie kell a kultdrak sokféleségét. Az oktatas szempontjabdl pedig a
tandroknak épiteniik kell a diakok hatterére, mint olyan forrasra, mely az egész cso-
port szamara relevans. Ugy kell fenntartaniuk a magas oktatasi szinvonalat, hogy tisz-
telik és integraljak a tanuldsi stilusok terén megmutatkozé kilonbségeket. A curri-
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culum tehat Ggy all 6ssze, hogy - mikdzben még mindig lefedi a fontos targyakat -
lattatja szamos szubkultira nézépontjat. A curriculum 0Osszedllitdsanak masik fontos
szempontja pedig a sztereotipiaktol és elGitéletekt6l valdo mentesség.

Multikulturalis és rekonstruktiv nevelés

Ezen iranyzat arra torekszik, hogy kialakitsa a didkokban a tarsadalmi folyamatok
és egyenl6tlenségek kritikus szemlélésére és az ilyesfajta problémak cselekvésben
megnyilvanulé kezelésére valo képességet. A curriculutnba és az oktatasha gyakran a
tobbi megkdzelitésben is felhasznalt gyakorlatokat épitik be - példaul az alcsoportok
kultarajabol veszik a tananyagot; kikiiszobdlik a sztereotipiakat és el6itéleteket; koope-
rativ tanulds. Emellett szamos mas elemet is felhasznalnak. Ezek (1) a demokrécia
gyakorlasa az osztalyteremben; (2) a diakok - sajat életmodjuk kritikus kezelésével -
megtanuljak kritikusan vizsgalni a tarsadalmi feltételeket; (3) a didkok a tarsadalmi
cselekvésre valé képességeket a tananyag szerves részeként tanuljak; (4) a tanarok - a
kdzosségben felmeriil6 problémak megoldasara - aktivan dolgoznak a hatranyos hely-
zet(i csoportokkal.

Barmilyen megkozelitést tartson is jonak egy adott iskolakdrzet a multikulturalis
neveléssel kapcsolatban, a lényeg az lenne, hogy tanitasi gyakorlatdt a kulturalis
kiilénbségekre valé érzékenység hatarozza meg. A kulturélis kiilonbségekre érzékeny
nevelés elismeri a sokféleséget az osztalyteremben és probalja azt beintegralni az okta-
tasba. E cél harom f& mddon érhetd el: a didkok kiilonbdzéségének fel- és elismerésé-
vel, valamint annak nyilvanvaldva tételével, hogy minden didkot szivesen latnak és ér-
tékelnek mint emberi lényt; a didkok kulturalis hatterének felhasznalasaval az dsszes
tobbi didknak pozitiv képpel lehet szolgalni az adott kultdrardl; a kiilénbdzé tanulasi
stratégidk azonositasaval és megerdsitésével mindenki egy olyan attit(idot sajatit el,
mely szerint kilénbsége révén bizonyos szempontb6l hozzajarul, bizonyos szempont-
bol pedig gatolja a kdzosség miikodéset, am - végil is - mindnydjan gazdagodunk
egymas kiilonboz6ségétdél, s a tobbiek tanulasi kdrnyezethez vald hozzajarulasatol
{Eggen és Kauchack, 1994. 172. 0.).

Konkluzié

Nehéznek bizonyult végrehajtani az oktatdsban a multikulturalis didkpopulaciot
jobban kiszolgalé valtoztatasokat, s e folyamat sordn szdmtalan vitas kérdés merilt fel.
Ennek ellenére a multikulturalis nevelés mint megkozelités az amerikai torténelem egy
érdekesebb és pontosabb magyarazataval szolgal. Egy multikulturalis curriculumnak
korrekt tudomanyossagra kell torekednie, am emellett az is Iényeges, hogy lehet6vé
tegye a kilonféle csoportok szamara a redlis 6nbecsiilés kialakitasat, s igy mindnyajan
biiszkék lehessiink egymas eredményeire fliggetlenil torténelmeink kiilénbdzéségétol.

24



Multikulturélis nevelés - egy valasz

»Az iskolaknak arra kell torekedniiik, hogy megteremtsék az egyensulyt
az egység - ugyanazon nemzet allampolgarai - és a sokasag - az ameri-
kai nép sokszin(i torténelmének letéteményesei - kozétt. Fontos meg-
6rizni annak az amerikaisagnak a tudatat, mely kozdsség tarsadalmaba és
kultarajaba mindnyajan beletartozunk.” (Ravitch, 1990. 46. 0.)
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ABSTRACT

ELIZABETH A. BRUCH: MULTICULTURAL EDUCATION - A RESPONSE

In this article, the author provides an overview on multicultural education in the United
States from its early history to its current application and implementation in today's
schools. The authors' perspectives include the following: 1) describing the three major
approaches, historically, that have existed in understanding intergroup relations in the
United States: assimilation, melting pot, and cultural pluralism; 2) describing the current
problem; 3) looking at the issue of whether or not multiculturalism is the school's
responsibility, and 4) reviewing the current approaches to providing multicultural
education in schools in the United States.
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A NEVELES TERMESZETTORTENETI ELOZMENYEI
Elméleti pedagdgiai tanulmany

Gaspar Laszlo
Korosi Csorna Sandor Féiskola

El6zetes megjegyzések

Cél, tartalom, modszer

Tanulmanyomnak nem az a célja, hogy kibGvitse vagy atrendezze az antropogene-
zissel és kozvetlen el6zményeivel kapcsolatos ismereteinket, hanem az, hogy az antro-
pogenezis ma mar kodzismertnek tekinthetd természeti el6feltételeit és szakaszonkénti f6
jellemz6it elméleti pedagogiai néz6pontbdl Gjraértelmezze.

Amikor a nevelés természeti el6feltételeit és elformait keressiik, egyszerre két ér-
telmezési keretet kell folytonosan egymasra vonatkoztatnunk: a természettérténeti mult
kikovetkeztethetd és a tarsadalomtorténeti jelen tapasztalhato allapotait. Ebb6l azonban
még nem kovetkezhet sem az id6tartamok Onkényes megroviditése, sem az idésikok
Onkényes egymasra csusztatasa. Mddszertani szempontbdl éppen ezek a torzitaslehetd-
ségek jelentik a f6 nehézséget, mert a bioszocidlis és a tarsadalmi lét kilonbozik is
egymastol, hasonlit is egymasra. Ha egy elméleti megkozelités a kilonbségeket hang-
stlyozza tal, akkor &thatolhatatlan teoretikus akadalyokat allit az atmenet lehetséges
formainak tisztazasi kisérleteinek elé. De ha a hasonldsag ismérvei és bizonyitékai do-
minalnak az elméleti el6feltevések kozott, sem a valtozas iranyat, sem annak intenzita-
sat nem lehet vildgosan koriilhatarolni és kimutatni az allattol az emberig vezetd evolu-
cids aton.

A nevelés kétségtelendl tarsadalmi tevékenység, de meghatarozott természettorté-
neti el6feltételekre és természeti feltételekre éplil. A nevelés eredete éppugy a termé-
szettOrténeti maltba nyulik vissza, mint minden mas tarsadalmi jelenségé. Ez pedig fel-
adatot jelent a kutatd szamara, mert a nevelés eredete is magyarazatra szorul.

Azok a vazlatos eredetmagyardzatok, amelyek a pedagogiai kézikdnyvek elsé lap-
jain talalhatok, nem annyira a vazlatszer(iséglik, mint inkabb egytényez6s szemléletiik
miatt nem Kielégitdek az olvasd szdmara. Akéar a gondozasi vagy az utanzasi 6sztont,
akar az allati tanulast vagy jatékot, akar az allati ,termelést” allitjak a kdzéppontba,
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rendszerint figyelmen kiviil hagyjak, hogy mind a bioszocialis 1ét, mind a szociokul-
turdlis 1ét az élettevékenységek meghatarozott totalitasat jelenti és képviseli. A nevelés
és annak barmely el6formdja csak ezeknek a totalitdsoknak a struktarat alkotod eleme-
ként, bels6 mozzanataként fejl6dhet ki és szilardulhat meg. Egy eredendéen sokelemd,
sokréteg(i, sokviszonylatl rendszer Gsel6zményei sem lehetnek egyelemiiek, egyréte-
glek, egyviszonylatik; a totalitdsok fejl6dnek totalitasokka, komplexumok fejl6dnek
komplexumokka.

Az esetleges félreértéseket elkeriilendd, ismételten és nyomatékosan hangstlyozzuk:
a természettorténeti mualtban nem ,a” nevelés jon létre a maga specifikusan emberi
formajaban, de létrejonnek azok a természettorténeti el6feltételek és el6fonndk, ame-
lyek nélkil a nevelés mint szociokulturdlis tevékenység sem alakulhatott volna ki.

Arra a kozbevethetd kérdésre, hogy mit értlink természettérténeti multon, azt a
»laza”, am indokolhat6 és védhet6 valaszt adjuk, hogy az emberszabast f6eml6soktél a
fogalmilag gondolkod6, folyamatosan beszél6 és Gsszetett szerszamokat készitd ,,mai
emberig” - a Homo sapiensig - vezet6 15-20 millio éves valtozasi-fejlédési folyamatot
értjik. Az antropogenezist tehat értelemszer(ien a természettorténeti elézmények kozé
soroljuk.

Ertelmezési keret: a nevelés fogalma

Ahhoz, hogy a nevelés természettorténeti el6feltételeit és el6formait akarcsak vaz-
latosan is feltarhassuk, elébb tisztaznunk kell, mit értiink egyaltalan nevelésen. El6re-
bocsatunk egy szlkebb és egy tdgabb nevelés-meghatéarozast.

A rovidebb nevelés-meghatarozas igy szol: nevelés az adott tArsadalomban sziiksé-
ges egyéni képessegek intenziv fejlesztése. (Ebbe természetes mddon beletartozik az
egyén tarsadalmi érvényesiléséhez szikséges képességek fejlesztése is.) Ez lehetévé
teszi, hogy a nevelést ,.els6 tekintetre” meg tudjuk kilénboztetni mas, vele rokon el-
sajatitasformaktol, példaul a szocializaciotol vagy a mivel6déstél. (A szocializacio az
egyed mindennapi életképességének spontan, tapasztalati formalédasa. A mlvel6dés az
egyénileg preferalt képességek intenziv fejlesztése és dnfejlesztése.)

A nevelésben az tarsadalom egész fennmaraddsa és elGrehaladasa szempontjabol
nélkilozhetetlen (vagy annak tartott) képességek és tulajdonsagok intenziv fejlesztésére
esik a hangsuly. Az intenzitas f6 ismérvei: a céltudatossag, a szervezettség, a szaksze-
rliség, az eredményesség.

A pedagégiai vagy kvazi-pedagogiai folyamatok tlizetesebb szakmai elemzéséhez
van szikséglink a tagabb, kifejlettebb nevelés-meghatarozasra. Ez az utébbi konkrét és
tagolt totalitasként probalja megragadni a nevelés egészét.

Masodik, teljesebb nevelés-meghatarozasunk a kovetkez6 ismérvek egységes fo-
galmi keretbe foglalasara tesz kisérletet. Ezek szerint a nevelés

- az emberi nemre jellemz6 képességeknek,

- az adott kultdraban

- a felndvekvd nemzedék szdmaéra
tarsadalmi kdzmegegyezéssel,
szakszer(ien (hozz&ért6 modon) kivalasztott részének
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intenziv kdzvetitése, egyben

aktiv elsajatitasa,

a neveltek élettevékenysége alapjan,

a nevel6k tudatos irdnyitasaval,

a nevel6k és a neveltek tartos egyuttmiikodésének keretei kdzott,

mikdzben a neveltek (részben a nevel6k is) szociokulturalis mindségikben sziik-
ségképpen atalakulnak.

Az adott tartalmi és terjedelmi keretek kozott a legcsekélyebb esélyiink sem lehet arra,
hogy az egyes ismérveket killon-kilén értelmezzilk. Csupan megjegyezziik, korabban
mar tettiink erre kisérletet.

A természettdrténeti el&feltételeket és el6formakat a fenti meghatarozasbél kiin-
dulva, a felsorolt ismérvek alapjan keressik. Mddszeriink lényege, hogy az ,.elemeket”
nem egymastdl fliggetleniil, hanem a bioszocialis elsajatitdsformak egy ,,korabeli” to-
talitasan beliil prébaljuk meg kérulhatarolni. A bioszocializacié szerepe az adott ter-
mészeti kdrnyezethez kotott csoportélet objektiv kdvetelményeinek egyedi elsajatitasa.
Az az atfogd életkeret, amelyben mindez lezajlik, a bioszocidlis 1ét. Az el6bbi, telje-
sebb nevelés-meghatarozas alapjan a bioszocidlis 1ét ,,kvazi-pedagogiai” vonatkozasait
a kdvetkez6 metszetekre bonthatjuk:

1) A fajra jellemz6 képességek. Ebbe a korbe tartozik minden olyan egyedfolotti
csoportképz&dmény, amely elsajatitasi feladatokat ré a csoportba belesziilet6 egyedre:
a csoporthierarchia, a csoportbdlcsesség, a kommunikacios rendszer, a felnétt egyedek
viselkedési mintéi stb.

2) ,,Kultarara" emlékeztetd csoportjellegzetességek. Példaul a csoportonként kilon-
b6z6 hivojelek, amelyek alapjan a csoportbelieket meg lehet killénbdztetni a csoporton
kiviiliekt6l.

3) A fiatal egyediekhez fiz6d6 csoportattitiid. Ez még a leglazdbb forméajaban is a
felndvekvd nemzedék felé forduld kollektiv figyelem csirdja.

4) A csoportkdvetelményeknek valé egyedi megfelelés mintai. Ezeket a létfenntar-
tasra és a fajfenntartasra képes feln6tt egyedek 6sztondsen sugarozzak. A kovetel-
ményeket tikrozé-képviseld viselkedésmintak tehat kivalasztédnak. A mintadk termé-
szetes kivalasztddasat nagy mertékben elBsegiti, hogy a mintaktol val6 eltéréseket,
mint szabalyszegéseket a csoport, a vezérhim rendszerint biinteti.

5) Az elsajatitando tartalmak tudatos kivalasztasara a féeml6soknél nem taldlunk
példat. Tanulnak, de nem tanitanak, ellenben a ,,mintak” természetes kivalasztodasa,
miként a 4. pontnal lattuk, allandéan végbemegy. Azok a viselkedésformak maradnak
fenn, amelyek a bioszocidlis 1étben hasznosnak bizonyulnak.

6) A bioszocializacié intenzitasat a viszonylag tartés anya-kolydk kapcsolat ezen
bellll az anya aktiv védelmez8-gondoz6 szerepe felfokozza.

7) Az allat tanulasi képessége lehet6vé teszi a csoportélet objektiv kdvetelményei-
nek egyedi elsajatitasat. (Ezt az oroklott genetikai program ,nyitott része” alapozza
meg.)

8) A viselkedéstanulas az anya-kolyok kapcsolat altal tagolt bioszocializaciéra ala-
pozddik. Ebben azonban sajatos és egyre meghatarozébb szerepet jatszik az allat élette-
vékenysége. Az anyaallat egy ideig a legfébb bioszocializacids agens, de a kdlykok,
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példaul a jatékos utanzas kozben és altal, mas fajtarsaktol is tanulnak. A sajat élette-
vékenység mindjobban beépiil a bioszocializacio egészébe.

9) A tudatos tanitasra a f6eml6soknél nehéz lenne példat talalni, az azonban két-
ségtelendl kimutathato, hogy bizonyos athagyomanyozott tapasztalatok - elsésorban az
élelemkereséssel és a veszélyhelyzetekkel Osszefliggésben - tobb nemzedéken &t fenn-
maradnak. A fajra, a populdcidra jellemz6 tulajdonsagok tehat nemcsak a genetikai
oroklédés, hanem a bioszociélis atdrokités dtjan is terjednek.

10) A ,,nevel6k” és a ,,neveltek™ viszonylag tartos egylttmiikodése nem tudatosan
formalédik, hanem azt a ,tarsas hajlam” tartja fenn, de minden tanulasi folyamatban
meghatarozd faktorként létezik. Az allati tanulas az anya-kdlyok kapcsolat altal artiku-
lalt tarsas tanulés.

11) A f6eml6sok bioszocializaciojaban eredményként az egyed bioszocialis minésé-
gének karakterisztikus megvaltozasa jelenik meg. A fiatal egyed még nem képes arra,
amit a feln6tt, érett egyednek meg kell tennie; tudniillik, hogy a csoportkdvetel-
ményeknek megfelel§ 6n- és fajfenntartd tevékenységet folytasson.

Ez a rovid és maodfelett vazlatos attekintés is jelzi, hogy a nevelésnek mint specifi-
kusan emberi tevékenységnek jonéhany természeti el6feltétele és kezdeti el6formaja
megtalalhaté mar a természettdrténeti maltban. Az allat éppugy elsajatitja sajat életfel-
tételeit és életkdvetelményeit, mint az ember. A kiilénbség csupan annyi, hogy az allat
allatként, az ember emberként sajatitja el életfeltételeit és életkdovetelményeit. Ugyan-
akkor az allat és az ember kiillénbsége korantsem allandd. A bioszocidlis 1ét ,,méhében”
fokozatosan felhalmozddnak és (j struktdrakba rendezédnek a szociokulturalis 1ét ter-
mészeti el6feltételei. A kettd6 kozotti lényegi eltérések azonban évmilliok alatt kép-
z6dtek .

A féemldsok evolucidja

Az erdei életmod és az ,allati intelligencia”

A tanulasi képesség egyike a legnélkiilozhetetlenebb nevelési-nevelodési feltételek-
nek. Feltehetd, hogy ennek alakitidsaban az Gserdei kornyezet kivételes szerepet jat-
szott.

Az eml6sok azzal ,futottak ra” a legsikeresebb evollcios palyara, hogy a hatalmas,
erés és veszedelmes Gshillék belizték Sket az Gserdbbe (illetve nem engedték ki Gket az
Gserd6bdl). Bizonyos, hogy sokat nyertek ezzel a vereséggel. A relaciokban gazdag
Gserd6 differencialt alkalmazkodasra kényszeritette 6ket. Ha nem akartak elpusztulni,
tanulniuk kellett; meg kellett ismerniiik az Gserd6ben rejlé tulélési lehet6ségeket. Az
Gserd6 relaciokban nem egyszeriien gazdag, hanem a leggazdagabb élettér.

A kovetkez§ jellemz6k lathatéan igazoljak ezt a megallapitast:

- Nem pusztan lehet6vé teszi, hanem kikényszeriti a haromdimenziés tér ,,minden

irany(” bioszocialis kiaknazasat.
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Az 6serdd vertikalisan tagolt élettér, mind az 6t szintje hozzéaférhet6 az élelmet,
tarsat, védelmet sth. keres6, tehat szakadatlanul helyvaltoztato tevékenységet foly-
tato éllat szaméra.

Az 6serdd horizontalisan is tagolt élettér slriibb és ritkdbb vegetéaciok, szaraz és
nedves erd@részletek, megkdzelithet§ és megkdzelithetetlen Utszakaszok teli és
szinte akadalytalan haladasi palyak valtogatjak egymast.

Az G6serd6 egyszerre statikus és dinamikus természetfoldrajzi egység-, helyiket
megtartd6 domborzati  képz&dmények, ndvényegyittesek és a helyiiket
szakadatlanul valtoztato allatok - fajtarsak és nem fajtarsak - talalhaték benne.

Az Gserdd életkdzosségek otthona; a kiillénb6z6 fajokhoz tartozo élélények sokféle
egymastol fiiggd tarsuléasa rejt6zik az 6serdé mélyén.

Az 6serdd allando és valtozo alkotéelemei a térben és az id6ben egyenl6tleniil osz-
lanak meg\ az élelembdl teriileteket élelemszegény teriiletek, a veszélytelen zo-
nakat veszélyes zonak, az es6s évszakokat szarazabb évszakok stb. kdvetik; és
ezeknek a tényez6knek a kiterjedtsége, intenzitasi foka, jellege folytonosan valto-
zik.

Végiil, az 6serdd telitve van ,,nem szabalyos™ - éppen ezért nehezen kiszamithatd,
elérhetd, megragadhatd - mintazatokkal. Ezek kiilon tanulasi feladatot jelentenek
az allat szaméra.

Ez azonban csak a tagolt kdrnyezet ,.kiilsé kére”. Van egy masik, még tagoltabb, még
koz
allat szdmara: a fajtarsaknak az az egyuttéld és t6bbnyire egyiittm(ik6dd csoportja,
amelybe az egyed belesziiletik. A csoport maga is strukturalt egész, meghatarozott
mennyiségi és mindségi jellemz6kkel. A lehetséges ,,mutatok” kozil a felndvekvé
egyed szamédra valoszin(leg jelent6sége van vagy lehet a kdvetkez6knek:

elibb, még belsébb, a bioszocialis létbe még kdzvetlenebbiil belenyulé kérnyezet az

A csoport mindig meghatarozott viszonyban van azzal a territoriummal, amelyben
Onmagét szakadatlanul Gjratermeli; a f6eml&sok egy része ragaszkodik a megszo-
kott él6helyéhez, ha kell, megvédi azt a betolakodoktol.

Az el6bbi eltartoképességétdl filgg a csoportnagysag; a legtobb féemlds-csoport

létszadma ritkdn kevesebb, mint 10 f6 és ritkan tdbb, mint ennek a haromszorosa.

Mindegyik csoportra jellemz8 az élettevékenységek egy totalitdsa, melyek alap-

vetéen két metszetben ragadhatok meg:

a) Az irdny szempontjabdl megkiilonbdztethetiink targyakhoz, tarsakhoz és kom-
munikéacios formakhoz f(iz6d6 tevékenységeket.

b) A jelleg szempontjab6l megkiilonboztethetiink jatékra, tanulasra és munkara
emlékeztetd tevékenységeket ( az ,.emlékeztet6” szoval csupan arra utalunk,
hogy ezek nem specifikusan emberi, hanem specifikusan allati jatékok,
tanulasi és munkaformak).

Kizarolag a tevékenység szférajaban is rendkiviil Osszetett relaciok johetnek létre.
Ezt a relacioképzddési lehetdsége egy igen egyszer(i matrix-szal szemléltetjuk (1.
tablazat).
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1. tablazat. A relacioképz6dés lehetdségei

Téargyak Téarsak Kommunikacios
formak
Jaték + + +
Tanulés + + 4
Munka + + +

A csoport strukturalt egység. Nemcsak a csoporttevékenység differencialddik,
hanem a csoportszerkezet is. Két f6 struktiraképz6 tényezd hat. Az egyik a cso-
porthierarchia, a masik a viszonylag rovid, de intenziv anya-kélyok kapcsolatok
halozata. Mindkett6 kozelebb all a fajfenntartashoz, mint az 6nfenntartashoz.

- A f6eml@s-csoport az adott kdrnyezetben csak akkor képes dnmagat Gjratermelni,
ha nem csupan 6n- és fajfenntartd, hanem kapcsolattartd képességgel is rendelke-
zik. A viszonylag differencialt kommunikacios rendszer a sikeres csoporttevékeny-
ség nélkiilozhetetlen feltétele.

Az allatra varo tanulasi feladatok egyszerre szamosak és eréfeszitést igényl6ek. Az
osszes ,,kils6” és ,bels6”, azt is mondhatjuk természetfoldrajzi és bioszocialis Iétmoz-
zanathoz ki kell dolgoznia a maga sikeres és elfogadott egyedi viszonyat. Meg kell ta-
nulnia (legaldbb):

1) Az adott reléciogazdag természeti kornyezetben életben maradni.

2) Az adott strukturalt csoportban élni; a fajtarsakkal folyamatosan kapcsolatban

maradni.

3) Az onfenntartashoz sziikséges specidlis élelemkeres6 - egyben helyvaltoztato - te-

vékenységeket sikeresen elvégezni.

4) A fajfenntartds szempontjabol lényeges nemi szerepeket és funkcidkat - a cso-

porthierarchiaban kijeldlt egyedi statusz szerint - gyakorolni sth.
»,Pedagdgiai” szempontbdl - azaz a nevelés természeti el6feltételei szempontjabol -
aligha hagyhatdk figyelmen kiviil a kovetkez6k:

- Az dllatot az 6serdei élet bonyolult és nehéz tanulasi feladatok elé allitja.

- A szelekcios mechanizmus gy hat, hogy ajobban tanul6 (intelligens) allatok bi-

zonyulnak a fennmaradasra alkalmasabbaknak.

- Az allat szdméra a ,tanulnivaldkat” egy intenziv anya-kdlyok kapcsolat altal arti-

kulalt bioszocializacios folyamat kozvetiti.
- Az anya-kdlyok kapcsolat ,,pedagdgiai” tartalmat tekintve dominancia-viszony: az
»anyaallat” befolyasa er6sebb, mint a kélyokallaté.

- Altaldban a dominans egyedek (kordbban: az anyaallat, késébb: a hierarchia élén
allo érett egyedek) viselkedésmintai gyakorolnak tartdsabb és mélyebb hatéast a fia-
tal egyedekre
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- A viselkedésmintak kozvetitése kétféle kvazi-pedagdgiai aktivitast feltételez: az
élettevékenyseég 0sztonds mintakibocsatd (mintakisugarzd) szerepét és az utanzo
cselekvések, jatékok 0sztonds mintadtvevd szerepét. (A jaték nem kdzvetlen cse-
lekvéstanulas, hanem a viselkedés pszichikus szabalyozasanak tanulasi-begyakor-
lasi folyamata. A tulajdonképpeni cselekvéstanulas a keres6-helyvaltoztatd tevé-
kenységben valo részvétel alapjan és Utjan megy végbe. F& formai: a cselekveés-
megfigyelés és a cselekvéspraba.)

Mi ennek a tanuldsi folyamatnak a végsé eredménye? Sokmindent felsorolhatnank a
szakirodalom tartalomelemzése nyoméan: a latasélességet, a tavolsdgbecslést, a mély-
ségérzékelést, a szenzomotoros koordinaciot, a fogas, az ellendiilés, a kapaszkodas be-
gyakorlottsagat stb. Ezek mind fontos elemei az atélt, kitapasztalt, elsajatitott, tokélyre
vitt specifikusan allati tudasnak, de csak egyiitt, egymassal kolcsonds és bens6séges
kapcsolatban tartalmazzak a teljes igazsagot; azt, tudniillik, hogy az Gserdei életmod
legbecsesebb ajandéka az allat univerzalis relacidérzéke (az Gserdei bioszocialis téren
belul). Az 6serdében €16 féemlbs azért rendelkezik univerzalis relacidérzékkel, mert az
Gserdei életmddra specializalodott. Maximalisan kiaknazta a rendelkezésre allo sok-
szorosan tagolt, otszintes, haromdimenzids, relacidgazdag sth. bioszocialis teret, de
egyuttal evollcios zsakutcaba is érkezett, mert az &serdei életmdd az egyébként sok-
szinl, bonyolult, mozgalmas - élettevékenység puszta ismétlését, a csoport egyszer(
Ujratermelését tette lehetévé. Az erdei allatot évmilliokig semmi sem kényszeritette
véltozésra és valtoztatasra.

Uj evoldcios palya magaban az serdei életmddban nem alakult ki, mert keletkezé-

sének feltételei - legf6képpen az életmdd-valtast kierészakolo kiils6, kérnyezeti ténye-
z6k - még nem jelentek meg, még nem valtak igazan hatd szelektiv er6kke.

Az erdei-mezei életmodd: a lokomdcid és a manipulacié elkilontlése

A gyokeres életmod-valtast az éghajlat lassd, de radikalis megvaltozasa kényszeri-
tette ki mintegy 15-20 millié évvel ezel6tt. A hiivos, csapadékszegény éghajlat kovet-
keztében az 6serd6k fokozatosan zsugorodtak; a korabbi allatpopulaciok egy, meglehe-
t6sen jelentds része szitkségképpen a megcsappant eltartoképességl erdd peremvidékére
szorult. Kénytelenek voltak tehat egyszerre két él6hely taplalékkincsét hasznositani, az
erd6ét és a erd6t dvez6 flives pusztaét.

Ez a nagyon hosszd, lassu atmenet tette lehet6vé és sziikségessé mind a négy végtag
folyamatos és viszonylag egyenletes igénybevételét. A végtagoknak ez az univerzalis
fejlettsége megfelel6 diszpoziciokat jelentett a ,,kéz” és a ,,1ab” funkcidinak majdani el-
kuldniilése szaméra. Az erdei életmdd inkadbb a mells6, a mezei életmdd inkdbb a hatsé
végtagokat terheli til lokomocios feladatokkal. Az erdei-mezei életmodban az ardnyok
még nem tolodtak el, de a hatsé végtagok lokomocids funkcidi nagy mértékben megnd-
vekedtek, a mells6 végtagok viszont kevéshé voltak lokomdciods teend6knek alarendel-
ve. A ,kéz” kezd felszabadulni: (1) a lokomocios feladatok alél, (2) a manipulacios te-
vékenységek szdmara. Ennek a valtozdsnak a jelent@ségét az antropogenezis elofeltéte-
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Ici szempontjabol aligha lehet talbecsiini. Ezaltal ugyanis egy mer6ben Uj evolicios
palya nyilt, amelyre a f6eml&sok egy - vilagtorténcti nézépontbdl kivételesen szeren-
csés - csoportja elindult (Kardos, 1958).

A manipulativ (a kézzel végzett atalakito) tevékenység a majdani szociokulturalis
fejlédés tényleges kiinduldpontja, amely vilagtérténeti perspektivaban lehetévé teszi
() az univerzalis termelést. (2) az intenziv termelést, (3) az elvileg végtelen képesség-
fejlédeést.

Az Uj evolicios palya Ggy képz6dott, hogy a manipulacio, mint a kreativ tevé-
kenység ontologiai kerete és lehet6ségszféraja beépiilt a még alapvet6en bioszocialis
létbe. De mert beépiilt, minden szociokulturalis fejlédés bels6 lehetdségévé valt.

A lokomécio és a manipulacio elklloniilése természetesen csak megnyitott egy (j
evolucios palyat. Ez azonban még nem jelentett egy Uj evollcios szakaszt. Az evolu-
cids lehet6ségeket beteljesitd folyamat meghatarozott feltételekhez kotdtt, minimum-
ként feltételezi (1) a folyamatosan atadott-atvett csoporttudast, (2) a csoportszervezett-
séget és (3) a megbrzdtt eszkdzoket.

Ma mar teljesen bizonyitott felismerésnek tekinthet6 az, hogy a két labon jaras és a
manipulacié egyittes megjelenése volt az a dont§ valtozas, amely az antropogenezist
»beinditotta”. Ez a természettrténeti fordulat szamos olyan anatémiai, fiziologiai és
etoldgidi kovetkezménnyel jart, amelyet itt részleteiben nem targyalhatunk, de evolu-
cids jelent6ségére mindenképpen ra kell mutatnunk. Az erdei-mezei életmodra kény-
szerllt f6éeml@s 0j koriilményeihez ugyanis mindharom tekintetben - alaktanilag, életta-
nilag és viselkedéstanilag - alkalmazkodott.

EIméleti pedagdgiai szempontbdl alighanem kitlintetett figyelmet érdemel az a tény,
hogy az erdei-mezei életmodban kovetkezett be az élettevékenység olyan belsd diffe-
rencialédasa, amelynek eredményeként a lokomdciobol onalldsult formaban kivalt a
manipulacid. Ez azt jelentette, hogy a féeml6snemzedékeknek ezentdl funkcidjukban,
jelleglikben, szerkezetiikben Iényegesen eltérd tevékenységfajtakat kellett megtanulniuk
és gyakorolniuk.

A tevékenységrendszer extenziv fejlédése a legnagyobb val6szin(iséggel a tanulasi
képességek fejlédésére is kihatott. Egyfel6l kiszélesedett a tapasztalds, a gyakorlas
bioszocialis tere. Masfel6l mivel a manipulacié kevéshé fliggott a kdrnyezeti meghata-
rozottsagoktél, mint a lokomaocio, joval tagabb lett az eszkdzok, a cselekvések megva-
lasztasanak lehetdsége, a manipulaciéhoz kot6d6 - elsajatithatd - viselkedésmintak
skalaja is. Gazdagodott tehat a ,,generalhatd” kvazi-szimbolikus struktarak kére.

A mezei életmdd: a kisvad-vadaszat és a meghosszabbodott kdlyokkor

A flves pusztdkra kényszeriilt emberféle féeml@sok allandéan vandoroltak. De a
legkevéshé sem azért keltek vandordtra, mert megszokott 6serdei életmddjukhoz akar-
tak visszatérni. Nem egy masik &serddt, hanem egyszeriien élelmet kerestek. Az Gserd6
és a flives puszték kozotti hossz( atmenet idején akkorara nétt a tér- és id6beli tavol-
sag, hogy ,utazasi céli” vandorlassal lehetetlen volt athidalni. Egyébként is a flives
pusztak vandorai mar régen elfelejtették az Gserd6t. A vandorlasra kényszerit6 eré te-
hat nem az ,elvesztett paradicsom™, »z Gserdd iranti atavisztikus vagy lehetett, hanem
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az a prozai ok, hogy (1) altértek (a ndvényi taplalékot egyre inkabb kiegészit6) hus fo-
gyasztasara, (2) és rakényszeriiltek e sajatos élelemtermelés intenzitdsanak novelésére.

Az ,elelem” soha sem maradt egyhelyben, de ami még ennél is fontosabb: nem allt
rendelkezésre mindig és mindeniitt valtozatlan mennyiségben. Altalanos szabalynak te-
kinthet§, hogy ahol a ,vadaszé majom” megjelent, ott megfogyatkoztak vagy ki-
pusztultak a taplalékallatok. A vadasztarsadalmak kovetik a vadak; a kisvad-vadaszok a
vadban gazdag teriileteket, a nagyvad-vadaszok az allatcsordakat.

A véndorlas inkabb ciklikus, mint permanens volt. Ennek az volt a f6 oka, hogy a
meghosszabbodott kolyokkor miatt kénytelenek voltak viszonylag allandé telephelye-
ket, Ugynevezett otthon-bazisokat létesiteni. A vadaszok nemcsak a vad utadn vando-
roltak, hanem a bazisra is rendszeresen visszatértek, ,,0da” a vadaszeszkdzoket,
»Vissza” a zsdkmanyt is széllitva. A széllitas legaldbb olyan nehéz technikai feladat
volt, mint a kisvadak elejtése.

A zsdkmany ,,hazaszallitasa”, elosztasa tipikusan ,,szociokulturalis” mozzanat, mert
megjelenik a masok szamara val6 termelés, melynek inditéka egyértelmiien bioszocia-
lis. A hosszl ideig magatehetetlen kolyok tartds anyai gondozésra szorul. Valdszind,
hogy éppen a ,,magatehetetlenség” ténye valtja ki a masokrdl vald 6szténds gondosko-
dast. De az allati gondoskodas mélyrehaté ,,szocialis” valtozasokat indukal: azok is fo-
gyasztanak, akik kozvetlenil nem termelnek, kovetkezésképpen fokozni kell az élelem-
termelés intenzitasat, novelni kell a csoportszervezettséget, javitani kell a kommunika-
cios rendszert stb.

A nagy agykoponyaju és plasztikus agyd utddok tdmeges megjelenése olyan muta-
ci6 eredménye lehetett, amely 6sszefiigg a két labon jarasbdl, a manipulaciébol, a be-
kovetkezett anatomiai valtozasokbol (példaul a medence kiszélesedése), a rendszeres
hisfogyasztashdl stb. fakado szelekcids el6nydkkel. A mutans mindenesetre létrejott és
elterjedt. A kolyok tartds magatehetetlenségét eltér6en szoktdk értékelni. Ez
semmiképpen sem retardacié, hanem evollcids vivmany: a plasztikus agy fejl6d6-,
befogado6- és taroldképessége osszahasonlithatatlanul nagyobb, mint a kordbbiakban
volt.

Az agykapacitas novekedésének kdvetkezményei igen messzire vezetnek. Hogy csak
a legfontosabbakat emlitsem:

- Az utddgondozasi (kvazi-ncvelési) id6 a sokszorosara né, mert a kolyok lassan,
fokozatosan fejlédik feln6tt vagy legaldbbis a csoportban ©nall6 életre képes
egyeddé. De ekdzben tobbfélét, tobbet és elmélylltebben tanul.

Az anya-kolyok kapcsolat tartossa és intenzivebbé valik.

- Az ,otthon” és a ,vadaszterillet” még karakterisztikusabban elkilonil, megnd-
vekszik a kett6 kozotti 6sszhang jelentGsége.

A csoportstruktira szikségképpen atrendezédik (elkilonilnek és j funkcionalis
kapcsolatba keriilnek az aktualisan termel6k és az aktualisan nem-termel6k).

A masok szdmara valo termeléshdl egyenesen kdvetkezik a termelés intenzitasanak
szakadatlan fokozési kényszere.

Novelni kell a csoporton belil az egylttm{ikddést.

A feln6tt parkapcsolatok megszilardulnak.
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- Novekszik a tagolt csoport egységei és egyedei kdzott a kommunikécios sziikséglet
stb.
Ami az eddigiekb6l elméleti pedagdgiai szempontbol figyelmet érdemel:

1) A tartds anya-kolydk - esetleg anya-kolydk-him - kapcsolat az a ,tArsadalom-
pedagogiai” mozzanat, amely beépil a csoport életébe és nemcsak az utddnevelés fo-
lyamatara, hanem a csoport életmddjara is meghatarozd, irreverzibilis hatassal van.
Egyszerre strukturalja a csoportot gazdasagilag és ,,pedagdgiailag”.

2) A tartds anya-kolyok - esetleg: anya-kolydk-him - kapcsolat nemcsak névekvé
»gazdasagi”, hanem novekvd érzelmi fliggést is jelent. Ebben az egyittélési keretben
minden hatas (az atadott-atvett viselkedésmintaé is) mélyebb és maradandobb.

Gyokeres valtozasok az allati evoltcion beldl

Ha visszatekintlink azokra a valtozasokra, amelyek még az antropogenezis ,,beindu-
ldsa” el6tt - tehadt az el6emberi fejl6dés kezdete el6tt - bekOvetkeztek, jol lathatjuk,
hogy az el6készité folyamatok és az azokat jellemz§ ,,bels6é fordulatok™ korantsem el-
hanyagolhatéak. Az Gserd6ben megjelenik az allati ,,intelligencia” kivételesen magas
foka. Az &serd6k és a flives pusztak peremvidékén elkiilénil egymastol a hely-
valtoztatd tevékenység és az atalakitod tevékenység, a lokomdcié és a manipulacié. A
fuves pusztdkon - a meghosszabbodott kdlyokkor és a megndvekedett gondozési id6
kovetkeztében - ha 6sztonds formaban is, beépil az allati 1éthbe a zsakmanymegosztés,
és a masok szdméra valo termelés.

Hogy az allati létfokok hasonldsagait és kilonbségeit még vilagosabban attekinthe-
tévé tegylk, vessink egy pillantast a kdvetkezd 0sszehasonlitd tablazatra (2. tablazat;
az egyes jellemzéket a szakirodalom tartalomelemzése alapjan valasztottuk ki).

Az 2. tdblazat eléggé meggy6z8 abban a tekintetben, hogy az erdei, illetve a mezei
életmod keretei kozott tevékenykedd-létezd féemlbs létstruktirdja milyen Iényegesen
kiillonbozik egymastdl. Szerkezetileg a ,,vadaszdé majom” életmddja kozelebb all az el6-
emberéhez, mint a ,,gyimolcsszed6 majoméhoz”. (Az el6ember alig tesz mast - de azt
tudatosan -, mint a ,,vadaszé majom” 0szténdsen.)

Az el6bbi egybevetéshdl az is kideril, hogy a ,,vadasz6 majom” életmddjanak gyo-
keres atstrukturalodasat legalabb olyan mértékben a meghosszabbodott kélyokkor okoz-
ta, mint az éléhely megvaltozasa. A meghosszabbodott kélyokkor egyike lett a legfonto-
sabb, legbefolyasosabb csoportképz6 és életmdd-mddositd tényez6knek.
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2. tdblazat. Az allati létfokok jellemz6i

Elhely
Eletmod

F6 taplalék
Teriletigény
Csoportnagysag

Otthon-bazis

Elelem-lel6hely és tartoz-
kodasi hely tavolsaga
Lokomdcio és manipulécié
Véndorlas

Szallitas

Anya-kolyok kapcsolat
Masok szamara termelés
(zsakmanymegosztas)
Elelemtermelés intenzitasa
Rendszeresen eszkdzhasznalat
Eszkdzhoz val6 viszony
Kommunikacids rendszer
Csoportszervezettség
Csoporthierarchia

Fiziologiai adottsagok

Parzasi id6szak
Parkapcsolatok

Szexualis kotelékek
,,Felndvekvé nemzedékhez”
fliz6d6 csoportattit(id
Tanitas

Tanulés

EVOLUCIOS PALYA

Erdei életméd

Gserdd
gy(ijtdgetés
névény
kicsi
10-200 f6

alkalmi fészek

elhanyagolhatd

nem kalonal el

nincs kényszerit§ er6
kis mértékben

rovid, intenziv

nincs

allandé

nincs

nem Orzik meg
zart

laza

van

erdei életmédhoz
alkalmazkodtak
van

labilisak

gyengék

jellegtelen

nincs, de atmeneti
fliggés az anyatol
van

van

zart (a bioszocialis fej-
[6dés keretei kozott
mozog)

Mezei életméd

flves puszta
kisvad-vadaszat

allat
nagy
15-30 f6

viszonylag allando
tartozkodasi hely

jelent6s

elktlonalt

van kényszerit6 er6
nagy mértékben

hosszl, intenziv

van
novekvé

van

meg0rzik

zart

szilard
fellazuléfélben levé

mezei életmédhoz
alkalmazkodtak
nincs

szilardak (?)
erések

hatarozott

nincs, de az anya
Ovo-tercld szerepe
nagyobb

van

nyitott (a szociokul-

turalis fejlédés ira-
nyaba mutat)
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Az antropogenezis

Az eléember csendes forradalma: a szerszamkeészités

Az el6emberrel elindul6 szociokulturalis fejlédés legnélkiilozhetetlcnebb el&feltéte-
lei, mint lattuk, mar a természettorténeti multban Iétrejottek. Ezek a meg6rzott tudas, a
meg0Orzott munka- és szallitbeszkzok.

A 2-2,5 millié éves el6emberi korszakban egy alig észrevehetd, csendes, am igen
progressziv folyamat - mondhatni technikai forradalom - zajlik le, amit a kdvetkez6
Ujitasok jellemeznek:

- a megbrzott eszkdzok szakadatlan tokéletesitése,

- a rendszeres hasznalatra meg0rzott (elkészitett) eszk6zék mindinkabb univerzalis
felhasznaldsa (ugyanaz az allatcsont vagy k&eszkdz tamado-védd fegyveril, va-
daszszerszamul, vago-, kaparé- sth., sét eszkdzkeszitd eszkdziil szolgal),

- az eszkozkészités és -hasznalat technoldgiai tapasztalatainak felhalmozasa, mind
tudatosabb &tadésa és atvétele.

A technikai-technoldgiai fejl6dést végsé soron az eszkdzkultdra specializacidjanak és

1) a talalt kéeszkdzok hosszméreteinek ndvekedése hatarozottan mutatja, hogy az
el6ember mennyire volt képes elgondolésait technikailag kivitelezni (,,specializacio”),

2) az eszkozcsaladok kozotti ,,generdciovaltas”, az U0 eszkozok -el6allitasa
(,mutacio™) pedig azt tikrozi, hogy az eléember mennyire volt képes a technikai-tech-
noldgiai Ujitasra.

A talalt leletek statisztikai elemzései azt bizonyitjak, hogy a kékori technoldgia
kezdetben (csaknem 2 millié éven at) igen lassan valtozott, de mintegy 400 ezer éve
robbanasszer(, forradalmi valtozason ment keresztill (Vértes, 1972).

A technikai mutéacio aligha magyarazhaté massal, mint a felhalmozott tudassal. Az
eszkOzkészités és -tokéletesités fokozatosan gyarapodd tapasztalatai elébb-utdbb G ké-
pességstrukturakban és Uj eszkdzkonstrukciokban jelennek meg. Az antropoldgusok ezt
olyan visszacsatolasos mechanizmusnak tekintik, amit ,,a kommunikacio, az absztrak-
cid és az eszkOzkészités szoros kolcsonhatasban miikddd egysége” idéz el (Vértes,
1972. 187-188. 0.).

Arra nincsenek és nem is lehetnek kozvetlen torténeti antropolégiai bizonyitékok,
hogy az el6emberi kommunikacid milyen konkrét formaban létezett, az azonban bizo-
nyosra vehet6, hogy valamilyen specifikus - még nem emberi - szintje létezett. A fel-
halmozott tapasztalatokat at kellett adni, &t kellett venni, de a verbalis kommunikacié
anatomiai-€élettani lehet6ségeivel sem az el6ember, sem az Gsember nem rendelkezett;
ami ,kéznél volt”, az a cselekvés- és viselkedéssémak egy viszonylag b8 készlete.
Eppen ezért az latszik a leginkabb elfogadhaté feltevésnek, hogy az eléember kikeriil-
hetetlen kommunikaciés feladatait adresszalt cselekvésismétlés Utjan oldotta meg (Ré-
vész, 1985), amely bizonyara mozgas- és hangeffektusok differencialatlan keveréke
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volt. igy a mozgas- és a hangjelzés joval kés6bbi elkuloniilése és onallo fejlédése lehe-
t6ségként mar ebben a kommunikaciés formaban benne rejlett.

Az el6emberi kommunikacié alkalmas keret lehetett mind a szandékolt ,,clémuta-
tas”, mind a megfigyeléses tanulas - a tanitas és a tanulés legdsibb formai - szadmara.
Am a hordaélet egészének elsajétitasat szolgald természetes nevel6désen beliil ezek csu-
pan csak epizodok, kiegészitd vagy felerésit6 mozzanatok lehettek. Epizodikus jellegiik
azonban semmit sem von le értékiikbdl és jelentGségiikbdl. Elbrejelezték, provizoriku-

san tartalmaztak a kés6bbi differencialt fejl6dés torténelmi csirdit.
A nagyvad-vadaszat és az élettevékenységek megkett6z6dése

Azok az 8&sember-el6deink, akik a nagyvadak vadaszatara specializalédtak, egy-
szerre tobb tarsadalmi Ujitast vezettek be. Példaul a kdvetkezdket:

- A nagyvad er6s és veszélyes céltargy, igy a vadaszatbol természetes modon kima-
radtak az erre a feladatra alkalmatlan gyermekek, nék és dregek; kovetkezéskép-
pen rogziilt és megszilardult a nem és a kor szerinti természetes munkamegosztas.

- A szorosan vett vadasztevékenység mindinkabb el6készileti és végrehajtasi sza-
kaszra kilonalt el, mivel ezt a nehéz és kockazatos munkat aligha lehetett volna
sikerrel elvégezni tervezés és felkésziilés nélkiil.

- A végrehajtasi szakaszban is alkalmi (vagy allandd?) feladatmegosztas alakult ki a
,hajték” és a tulajdonképpeni ,,vadaszok” kozott.

- Az elejtett nagyvadak &rzése, feldarabolasa, telephelyre széllitasa joval nagyobb
feladatot jelentett, mint korabban a kisvadaké, nem beszélve a telephelyi feldol-
gozasi, tarolasi feladatok nehézségeir6l. A vadaszat, a zsakmany hazaszallitasa,
feldolgozasa stb. fokozta a csoportszervezettséget.

- Végil a differencialt dssztevékenység, ami a térben és id6ben elkilonilt részte-
vékenységek tudatos dsszehangolasat feltételezte, immar lehetetlen volt folyamatos
6semberi kommunikécid nélkal.

Az 8sember koranak legnagyobb szociokulturalis vivmanya talan nem is az életkor

és a kor szerinti munkamegosztas ,,bevezetése”, hanem a kooperacids feladatok és a
kommunikacios lehetdségek kdzotti éles és tarthatatlan ellentmondas igen egyszerd, de
igen sikeres feloldasa volt.

Erre a mozzanatra az antropologiai, stdrténeti, nyelvtorténeti kutatds meglehetésen
keveés figyelmet fordit, holott ez egyike az antropogenezis legdramaibb és legmesszesu-
garzobb eseményeinek. A helyzet dramaisaga abbol adddott, hogy az 6semberi kozos-
ségeknek (j feladatok sokasagat kellett elvégeznilik, ugyanakkor a kommunikacié egy
korabbi, igen szegényes eszkozrendszere allt rendelkezésiikre. Az adresszalt cselekvés-
ismétlés kifejezési lehet6ségei csak a kdzvetlenil érzékelhet6, belathatd, atélhetd szitu-
acid hatardig terjednek; vagyis els6rendlen olyan jelenidejii kozléselem, amely csak a
szituacio egészével egyitt, annak részeként, kiegészitd-nyomatékositd mozzanataként
érthet6. Az egymastol térben és idében elkiilonilt tevékenységek elzetes tervezése,
el6készitése, egyidejli koordinaldsa és lebonyolitasa, utolagos felidézése, ,,értékelése”
ennél gazdagabb, rugalmasabb és hatékonyabb kommunikacios rendszert igényelt.
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A kooperéacids feladatok és a kommunikacios lehetdségek ellentmondasa feltehet6-
leg csak kiizdelmes probalkozasok végtelen soraval valt lekiizdhet6vé. A verbalis kom-
munikacié ekkor még elérhetetlen forma. Mégpedig két okbol. El6szor, annak a felte-
vésnek nincs ontoldgiai - azt is mondhatnank: epikai - hitele, hogy a mozaikszer(i és
az alapvet6en nem-verbalis szandékolt cselekvésismétlés kozvetlenil folyamatos be-
szédtevékenységgé alakult vagy alakulhatott volna at. Ez a folyamat csak fokozatos at-
menetek sokasaga révén képzelhet6 el. Masodszor, szamitogepes szimulaciok kimutat-
tak, hogy az 6sember hangképz6 szervei alkalmatlanok voltak a folyamatos beszédtevé-
kenységre.

A gyokeres valtozas altalanos irdnyat Ggy fogalmazhatjuk meg, hogy amig az el6-
emberi kommunikacios rendszer alapvet6en zart és nem-verbalis volt, az &semberi
kommunikéacids rendszer lényegében megmaradt nem-verbalisnak, de nyitotta valt, ami
teljes joggal az egyik legnagyobb kommunikécios forradalomnak, tekinthet6:

- ajel végérvényesen elkiiloniilt a jelzett valdsagtol,

- ajelhaszndlat az eszkdzhasznalathoz hasonléan mindinkabb egyetemessé valt,

- azzal, hogy a jelrendszer zart rendszerb8l nyitott rendszerré alakult, képessé valt

nemcsak az 6nalld létezésre, hanem az dnfejlédésre is.

Hogy a fordulat jelent6ségét vildgosan érzékelhessiik, fel kell idézniink a zart és a
nyitott kommunikacios rendszer fogalmat. Zartnak tekinthet§ az a kommunikacios
rendszer, amely véges szdmd jellel véges szdml kozlést produkal. Ezzel szemben a nyi-
tott kommunikacios rendszer véges szamu jellel végtelen szdmu informéaciot képes ki-
bocsétani .

Az 6sember minden jel szerint ratalalt a specifikusan ¢semberi kommunikacié op-
timalis modjara, tudniillik arra, hogy a rendelkezésére all6 minimalis jelkészlettel fo-
lyamatosan végtelen szdmd kommunikécids aktust valdsitson meg. Ez a ,taladlmany”
nem volt, mert az el6zményekbdl kovetkez6en nem is lehetetett, mas, mint a realte-
vékenység mimetikus reprodukciéja (Lukacs, 1965). Ez abban kilénbozik az adresszalt
cselekvésismétlést6l, hogy (I)nem kényszer(ien szituaciéba agyazott, hanem a szi-
tuacion kival is érthetd, hasznalhato, (2) nem a tevékenység egy adott szeletét, vala-
mely cselekvését reprodukalja, hanem a tevékenység egészét, (3) a tevékenység egészét
nem a maga kozvetlenségében reprodukalja, hanem jelzésszer(ien, tdmoritve és sti-
lizaltan. (Ez azt jelenti, hogy a tevékenységreprodukcion bellil képes tagolt kozlésekre,
a cselekvések, a miiveletek stb. reprodukalasara is, de ezek mindig a teljes kozlés
struktarat alkoté elemeiként, mozzanataiként jelennek meg.)

A tomoritésnek, az egyszer(sitésnek az az ontoldgiai értelme, hogy ajelzés lehet6-
leg rovidebb legyen, mint a jelzett folyamat, mivel csak igy lehet a kommunikacios
célra rendelkezésre allé idével - a kozlést kibocsatok és a kozlést befogaddk idejével -
gazdalkodni. A szimbolizacid6 mar eredmény; az egyszer(sitésnek, a tomoritésnek - és
a vele egyiittjaré elvonatkoztatasnak és altalanositasnak - az eredménye.

Az 6semberi kommunikéaciot éppugy transzformacids miveleteknek lehet alavetni,
mint kés6bb a nyelvet. Lehet a kozlést

- béviteni vagy szlkiteni,

- felbontani vagy 6sszekapcsolni,

- ismételni.

40



N nevelés lemiészellonéneli el6zményei

- elhagyni,

- &trendezni,

- elemenként modositani,

- egyes szakaszait helyettesiteni sth.

Mindez csak Gjraigazolja Gehlennek (1976) azt a termékeny gondolatat, hogy minden
tevékenyseég nyclvszer(, tehat a tevékenység és a kommunikacid mély genetikus és
strukturdlis kapcsolatban all egymassal. Ez a rcaltevékenység mimetikus - azaz stilizal-
tan utanzd - reprodukcidjara is érvényes.

Az 6sember azonban nemcsak belathatatlan jelent6ségli kommunikécids forradalmat
hajtott végre azzal, hogy létrehozta a maga nem-verbalis, ugyanakkor nyitott kommu-
nikacios rendszerét, de élettevékenységeinek rendszerét is forradalmasitotta. Nemcsak
a reéltevékenységek puszta tikorképét, hanem annak egy Uj tipusat is megteremtette.
Ezzel valosagosan megkeitézte a 1étéi; az eszkdzhasznalatra épilé és targyra iranyulo
életgyakorlatat kiegészitette ajelhasznalatra épiil6é és emberre irdnyuld életgyakorlat-
tal.

Azzal, hogy ez az 0j kommunikacids lehet6ségeket kiakndzo emberformald praxis
beépiilt az 6semberek élettevékenységébe, igen kedvezd tarsadalompcdagogiai hattér
képzOddtt a gyermekekre és a fiatalokra irdnyuld szandékolt rahatdsok szamara is. Az
életviszonyok elemzése alapjan feltételezhetjik, hogy az ember mint ember iranti fi-
gyelem nemcsak a halottak eltemetésében nyilvanult meg, hanem abban is, hogy a
fiatalokat - a vadaszatban, a zsdkmanyfeldolgozasban val6 iranyitott részvétel (és an-
nak el6zetes prébai) Gtjan - az alapvet6 élettevékenységekbe is bevezették. A terme-
szetes nevel6dés, az ,.elémutatas” tehat szlikségképpen kiegésziilt a céltevékenységekbe
valo iranyitott bcletanulassal.

A kevert gazdalkodas es a népesség Ujratermelésének tudatos szabalyozasa

Az a specializacid, amely az 6sembereket képessé tette a nagyvadak elejtésére, ha-
zaszallitdsara és feldolgozésara, szelekcids el6nybdl lekiizdhetetlen szelekcios hat-
rannya valtozott, amikor a nagyvadak - az éghajlat-atalakulas és az intenziv vadaszat
kovetkeztében - Kipusztultak. Bizonyos 6sember-populécidkban a tulspecializaltsag
annyira er6s és visszafordithatatlan jellegzetesség lehetett, hogy az Uj koriilmények ko-
zott képtelenné valtak a talélésre.

A megvaltozott természeti feltételek kozott azok az Gsember-populaciok jutottak
elényhdz, amelyek életmddjukat, eszkdzallomanyukat, képességstruktirajukat tekintve
kevéshé kotdtek a nagyvadakhoz, amelyekben a bioldgiai értelemben vett specializa-
ci6 még nem szilardult meg, még nem valt véglegessé és végletesen meghatarozéva.
Ezek a populécidk valdsziniileg a perifériakon éltek és ,lappangd agként” léteztek.
Szamukra akkor nyilt dj evollciés palya, amikor a nem-specializaltsagbhol fakado elé-
nyeiket akadalytalanul érvényesithették.

A kevert gazdalkodasra valé attérés valéban sok elénnyel jart. A komplex gydijtoge-
t0-vadasz0-halasz6 gazdalkodas tette lehetévé, hogy kisebb eltartoteriileten tébben
éljenek meg, mivel

- egyszerre tobb élelemforrast vontak be a taplalkozasi korbe.
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- egyszerre tobbféle élelemszerz§ tevékenységet alkalmaztak,

- a taplalékszerzés intenzitasat - els6sorban az U, Osszetett szerszamok felhasz-

nalasaval és a csoportszervezettség novelésével - allandoan fokozni kényszeriltek.

A tarsadalmi szervezettség erdsitését legalabb két ok siirgette. Az egyik: az élelem-
termelés komplex és (viszonylag) intenziv jellege, ami bonyolult egyittmiikodési vi-
szonyokat és hatékony koordinaciot feltételez. A masik: a megndvekedett és mind dif-
ferencialédottabb csoport, amely egy adott létszamhataron és szerkezeti tagoltsagon tul
megsz(inik kontakiusos egység lenni. A csoport tagjai kozott az allandd, kdzvetlen
érintkezés egyre nehezebbé és egy ponton tul egyre lehetetlenebbé valik.

A Kkorédbbi kis létszami &semberi kozdsségekben a reéltevékenység mimetikus
reprodukcioja még kielégitette a kommunikacios sziikségleteket, mert a kdzosség tagjai
szinte folytonos érintkezésben voltak egymassal. A megndvekedett és sokszorosan ta-
golt teriileti-rokonsagi csoportban ez a kommunikacids rendszer szilkségképpen és ki-
keriilhetetleniil cs6dét mondott. Ahhoz ugyanis, hogy a f6képpen lathaté jelzés min-
denki szamdra ugyanazt a jelentést idézze fel, ugyanazon életk6zosségen belul atélt
kdzos élményekre van sziikség.

A mimetikus reprodukcid részben fliggetlen, részben pedig kozvetlenil fiigg a
realtevékenységtdl: a redltevékenység stilizalt jelzése nem fogalmak, hanem képzetek
segitségével reprodukélja azt. Mind a jelkibocsatas, mind a jelvétel a kdzvetleniil érzé-
kelhetd fizikai és bioszocialis-szociokulturdlis térhez - az Gsemberi kdzosség latoteré-
hez - van kotve. Ezért csak akkor érthetd, ha emlékeztet a jelzett targyra, egyedre vagy
esemeényre.

Egy olyan teriileti-rokonsagi csoportban, amelynek a létezése és élettevékenysége
mar nem fér bele egyetlen 1at6térbe, a kommunikacids rendszer csak akkor toltheti be
az egyuttmiikddést szervezd és tudatositd funkcidjat, ha (1) képessé valik a valdsag fo-
galmi tukrozésére, (2) a jeladas-jelvétel a szituacié mimetikus felidézése nélkil is le-
bonyolithat6. Az utébbi azt jelenti, hogy megsziinik a jel és a jelzett dolog koz6tt afel-
ismerhet6 kapcsolat kdvetelménye. Ehhez radikalis fordulatra volt szilkkség. A jelrend-
szer alapjava nem a lathatd, hanem a hallhato jeleket kellett tenni. (Itt csak a dominan-
ciat hangsulyozzuk; val6jaban minden él6 kommunikacios rendszer kilonféle - lathatd,
hallhat6 stb. - jelek bonyolult sz6vevénye.) A fordulat lappang6 lehet6sége méar a mi-
metikus reprodukciéban benne rejlik, a mimézis mozgas- és hangeffektusok keverék-
forméja.

A verbalis kommunikécio kialakulasa, rendszerré fejlédése Ugy képzelhet6 el, mint
a mozgas és hangjelzés fokozatos differencialodasa a mimetikus reprodukcion belil. A
hangjelzések eleinte csak tagoljak, nyomatékositjak a mimetikus reprodukcié bizonyos
csomopontjait, szakaszhatarait. Kés6bb a mind szorosabba valt asszociativ kapcsolat
alapjan kisérik, kiegészitik, végil helyettesiteni is tudjak a mimetikus jelzés elemi egy-
ségeit.

Igen csekély annak a valészinlisége, hogy a verbalis emberi kommunikacio kozvet-
lenil az allati hivojelekbdl fejl6dott ki, nemcsak a beszédképzésre alkalmas szervek,
hanem a kommunikacids tapasztalatok hianya miatt is.

Ezen a téren éppugy szilkség van Ujitasokra és felfedezésekre, mint példaul a tech-
nika és a technoldgia fejlesztésében.
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Az a kOzvetit6 mozzanat, ami az allati hivojeleket és a verbalis emberi kommunika-
cidt torténetileg és ontoldgiailag 0sszekoti, egyszersmind el is valasztja: a specifikusan
emberi tevékenység. A tagolt kommunikacio el6zménye és alapja a tagolt tevékenység.
A kett6 kozotti genetikus és strukturdlis dsszefliggést a kovetkez6 dsszehasonlitéd tabla-
zattal szemléltetjik (3. tablazat).

3. tablazat. A tagolt kommunikécid és a tagolt tevékenység kozotti 6sszefliggés

Redltevékenység, mimézis Onallé beszédtevékenység

tevékenység kozlemény
cselekvés mondat
miivelet sz0, szoszerkezet
mozdulat hang, hangcsoport

A verbalis kommunikaciénak semmivel sem pdtolhatd szerepe van a tarsadalmi
szervezettség novelésében és az emberi kapcsolatok alakitdsaban. Mindez az el6emberi
konkrét-érzéki, az &semberi konkrét-szemléletes gondolkodassal szemben az elvont-fo-
galmi gondolkodas gyors és széleskor( térhoditasat jelenti. A cro-magnoni ember kezd
univerzalissa valni abban az értelemben, hogy tudatos atalakitd tevékenységét kiter-
jeszti az élet minden Iényeges teriiletére: kevert gazdalkodast folytat, bonyolultabb
szerszamokat készit, folyamatos verbalis kommunikaciét valésit meg, a technikai mun-
kamegosztas elemi formait alkalmazza, vallasi képzetei és szertartasai, miivész hajlamai
és produktumai vannak stb. Ez nemcsak a ,,termelés” diadala, hanem a verbalis kom-
munikaciéval megalapozott és gerjesztett absztrakci6 diadala is.

A tudatos atalakitd tevékenység azonban nemcsak a dolgok termelésére, hanem a
nemzedékek Ujratermelésére is kiterjed. Az antropogenczis ugyanis nem a fogalmi gon-
dolkodast tiikroz6 verbalis kommunikacioval ,,zarul”, hanem azzal, hogy a tudatos tar-
sadalmi szabalyozas az emberi-tarsadalmi Iét Gjratermelésének mindkét dont6 szféraja-
ba behatol. A targyak termelése mellett, az ,emberek termelése” is a tudatos
tarsadalmi aktivitas targyava valik. Az antropogenezis tehat az egyetemes termelés
megvalositasaval ,,zarul”, hiszen az ember differencia specifikaja, hogy egyetemesen
termeld természeti-tarsadalmi lény.

Arra, hogy a tarsadalom érdekeit szolgalé tudatos szabalyozas a nemzedékek Ujra-
termelésére is kiterjed, két perdontd bizonyiték van:

1) a terileti-rokonsagi csoporton beliili szexudlis érintkezés tabuval nyomatékositott
tilalma (mindegy, milyen ,ideologiaval” vezették be, az intézkedés tarsadalmi kovet-
kezményei a fontosak),

2) a beavatasi szertartas és a beavatasra valo intenziv felkészités bevezetése.

43



Géspar Uszlo

Ami a beavatast (és el6késziileteit) illeti intézményes felkészitésre akkor keriil sor,
amikor a felhalmozott tarsadalmi tapasztalatok kozvetlenil - a természetes nevel&dés, a
céltevékenységbe valo beletanulds Gtjan - elsajatithatatlanokké valnak. Kozvetitékre és
kdzvetitésre van tehét sziikség. A kozvetitbk: az ,,avatd ember”, a kozvetett tapasztala-
tok atadasara alkalmas nyelv, a tarsak. A kozvetités: a , titkok” és a gyakorlati fogasok
atadasa az elkildnitett helyen, a meghatérozott ideiben, feln6tt iranyitasaval folytatott
»kioktatas”, ,bemutatas” és ,,gyakorlas” segitségével.

A beavatas, kulturdlis féldrajzi mutatdk szerint a természeti népeknél altalanosan al-
kalmazott eljaras volt. A feln6tt életbe, a tarsadalomba val6 bevezetés e kvazi-intézmé-
nyes formaja sokmindent megel&legez a késébbi intézményes neveléshdl:

- a felkészités tudatos, céliranyos,

- feln6ttek kozrem(ikddését igényli,

- a foglalkozas intenziv,

- a felkésziiltséget nyilvanos prébanak (tarsadalmi ellenérzésnek) vetik ala,

- a proba kovetelményei tobbé-kevéshé dsszhangban vannak az élet varhatd megpro-

baltatasaival,

- a sikeres préba megvaltoztatja a fiatal szocidlis statuszat, a gyermekbdl tarsadal-
milag elismert feln6tt lesz (aki jogosult nemcsak az ezzel egyittjaré névcserére,
hanem a szerepcserére is).

A beavatas azonban nemcsak abbdl a szempontbdl hatarké, hogy kialakul az intézmé-
nyes nevelés Gsformaja. Hatarkd abbdl a szemponthdl is, hogy az antropogenezis bete-
t6zése, tényleges lezéruldsa, a tudatos, egyetemes értékteremtd aktivitas Kiterjesztése a
»dolgok termelésén” kivil az ,,emberek termelésére” is. Kilén is emlitésre mélto ese-
mény, hogy a tarsadalmi figyelem ezuttal a felndvekvé nemzedék szociélis minéségére
is kiterjed.

Kitérd és részosszefoglalas: gyokeres valtozasok az antropogcnczisen beldl

Visszatekintve az antropogenezisen bellili valtozasokra, megallapithatjuk, hogy a
tudatos élettevékenység - és parhuzamosan, a természeti korlatokt6l vald fiiggetlenedés
- nemcsak fokozatosan, hanem szakaszosan bontakozott ki. Az el6éember megtanulta a
szerszamkészitést és az adresszalt cselekvésismétlést. Az Gsember kialakitotta a nemek
és a életkor szerinti munkamegosztast és kifejlesztette a nyitott - de még nem-verbalis
- kommunikacios rendszert. A mai ember cro-magnoni 6se képes volt a kevert gazdal-
kodasra, az Osszetett szerszamok készitésére, a fogalmi gondolkodasra, a verbalis kom-
munikaciora sth. De a legnagyobb jelentdségii vivmanya végil is az egyetemes termelés
rendszerének kialakitasa volt. Az antropogenezisfolyamata tehat azzal zarult, hogy 1ét-
rejott az ember, mint egyetemesen termeld szociokulturalis 1ény.

A szakaszonkénti véltozasokat és ,bels6 fordulatokat” a kovetkezd dsszehasonlitd
tablazat szemlélteti (4. tablazat).
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4. tablazat. Az antropogenezis ,bels6fordulatai”

Eletmod
Csoportnagysag
Eszkoz

Munkamegosztas

Gondolkodas

Kommunikacié

Nevelés

Eléember
kisvad-vadaszat
10-30 f6
hasitott kéeszkdz

alkalmi feladat

konkrét-érzékletes

mintakdzvetités
tevékenység koz-
ben, adresszalt
cselekvés-ismét-
lés

természetes ne-
vel6dés (benne:
»Clémutatas™)

Osember
nagyvad-vadaszat
15-40 6
csiszolt kéeszkoz
nem és kor szerinti
természetes munka-
megosztas
konkrét-szemléletes
a redltevékenység

mimetikus repro-
dukcitja

természetes nevel6dés

a céltevékenységbe
val6 beletanulas

Mai ember &se
kevert gazdalkodas
50-60 f6
Osszetett szerszam
technikai munka-
megosztas
elvont-fogalmi

verbalis kommuni-
kacio

természetes nevel6-
dés, céltevékeny-
ségbe vald beleta-
nulas (és el6készu-
letei)

A szakaszonkeénti eltérések, mint lattuk , az antropogenezis mindegyik fokan mind az

eléembernél, mind az 6sembernél, mind a mai ember Gsénél jellegzetesek. A nevelés

evollciojaban a kovetkezd tendenciak figyelhet6k meg:
- a nevelés tarsadalmi tudatossaga korszakrol korszakra névekszik,
- ugyanez allapithaté meg a neveld tevékenység intenzitasarol is,

felkészités fokozatosan differencialédnak,

tok.

a nevelés alapformai, a természetes nevel6dés, a betanitas-betanulds, a céliranyos

az 6sformak azonban nem egymast felvaltd, hanem egymast kiegészit6 mozzana-
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Osszegez6 megallapitasok

A nevelés természettdrténeti elézményei kdzé mind a féeml6sok evolucidjat, mind
az antropogenezist besoroltuk. Az antropogenezis alapvet8en természettorténeti folya-
mat, amelybe ugyan egyre tébb és egyre ,sulyosabb” szociokulturélis képz6dmény
illeszkedik, de a befejez6 szakasz - az egyetemesen termeld ember megjelenése - vi-
szonylag kés6n, mintegy 40-10 ezer éve kovetkezik be. Ez az a vilagtorténeti pillanat,
amikor a tudatos tarsadalmi szabalyozas nemcsak a kozvetlen életfeltételek - az élelem,
a ruhazat, szallas - biztositasara, hanem a nemzedékek Ujratermelésére is kiterjed. A
természettorténeti maltban szamos eléfeltétel a késébbi nevelés iranyaba mutat:

- a tartos és intenziv anya-kdlydk kapcsolat,

- a megndvekedett gondozasi-nevelési id6,

- a tagolt csoportélet objektiv kdvetelményeinek szakadatlanul tagul6 kére,

- az elsajatitas gyarapodo képességbeli alapjai,

- az elsajatitast kisérd hatasok (példaul a bioszocializacio, a kommunikacids lehet6-

ségek),

- a mindinkabb differencialodé elsajatitasformak (az 0sztonds viselkedésminta-atveé-

teltdl a szandékolt felkészitésig) sth.

A dont6 kilonbség, bioszocialis elsajatitds és a szociokulturalis elsajatitas kozott,
ugy latszik afelndvekvé nemzedékhez fiz6d6 csoportattitlid tarsadalmi tudatossagaban
keresendd. A beavatast és ,kdzmegegyezéses” el6késziileteit ugy értékeljuk, mint a a
nemzedékek Ujratermelése mindségi szabalyozasanak talan legels6 - sikeres - tarsadal-
mi kisérletét illetve kiprébalt, bevalt, tarsadalmilag elfogadott formajat.

Tanulményomban az antropogenezis folyamatéat és természettorténeti el6zményeit els6sorban azoknak a
kozkézen forgd miveknek az alapjan irtam le, amelyek az irodalomjegyzékben szerepelnek. A gondolatme-
net kifejtése kdzben (terjedelmi és stilaris okokbol) tdbbnyire keriiltem a mivekre valé kdzvetlen utala-
sokat, inkabb arra térekedtem, hogy a tartalmukat asszimilaljam és segitségiikkel - ha ez az adott 6sszefiig-
géshen egyaltalan lehetséges -, hiteles helyzetképet alakitsak ki.
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ABSTRACT

LASZLO GASPAR: THE NATURAL HISTORICAL ANTECEDENTS OF
EDUCATION THEORETICAL PEDAGOGICAL ESSAY BY

The four-part essay deals with the natural historical antecedents of education from a
theoretical pedagogical point of view. The first part is a methodological introduction, in
which the author justifies why and in what connection he tries to find the antecedents of
education between the evulution of primates and antropogenesis. The second parts
evaluates the main stages of the evolution of primates (forest, forest-field and field way of
living); and their biosocializational consequences. The third part surveys the vital activités
of prehistoric man and the ancestor of modern man: as well as the developing process of
the early models of education. The forth part comprises some general and pedagogical
conclusions drawn from the analysis.
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EGY KOZEPISKOLASOKNAK SZANT KONYV URUGYEN

Nahalka Istvan
E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Tanszék

A Pedag6gus Szakma Megujitdsa Projekt altal tamogatott munkék kozil egyre
tébbnek a végeredményével van alkalmunk megismerkedni. Egyre-maésra jelennek meg
a tankonyvek, a pedagdgiai monografidk, s mas, az iskolai nevelést is segiteni hivatott
kiadvanyok. Tiszteletremélté ennek a munkanak a gyorsasaga és a megjelend mivek
mennyisége. Természetesnek tarthatjuk, hogy a minden korabbinal gazdagabb termés-
ben el6-eléfordul egy-két gyengébbre sikeredett alkotas is. Ez még semmit nem jelent
az egész kezdeményezés megitélése szempontjabol, ugyanakkor az ilyen esetekben
sziikséges elemzés, kritika segitheti a tovabbi kiad6i munkat. Ezzel a ,,hats6 gondolat-
tal” fogtam hozza az 1993-ban a Gondolat Kiadonal megjelent, s a PSZM Altal ta-
mogatott egyik tankonyvrdl alkotott véleményem leirdsahoz. A mi cime: ,A ter-
mészettudomanyos kutatas menete, maddszerei és technikaja (oktatasi segédlet ko-
zépiskolasok szamara)”, szerz8i: Farkas Gyula és Varga Tibor (Farkas és Varga,
1993). Az aldbbiakban nem csak egy recenzio igényével kézeledem a kiadvanyhoz, a
kritika soran felmeriil§ szakmai kérdéseket szeretném Kkicsit részletesebben kériljarni,
amennyire természetesen egy ilyen tanulmany keretei lehet6vé teszik.

Az elemzés targydul valasztott kdnyv - ahogy cimében is igéri, s ahogy az
»,El6sz0” is leirja - a természettudomanyos kutatas menetét, modszereit és technikajat
kivanja bemutatni. A kozel 200 oldalas munkaban elemzést olvashatunk az alkalma-
zott- és az alaptudomanyok kérdéskorérdl, a tudomanyos kutatdshoz nélkildzhetetlen
informéacidszerzés modjairdl, a tudasrol, a kutatdsi mddszerekr6l, a kisérletek ter-
vezésérdl, a kisérleti- és mér6berendezésekrdl, a hibabecslésrél, az eredmények érté-
kelésér6l és publikéalasardl, tovabba szemelvénygydjteményt, s néhany tételb6l alld
ajanlott irodalmat is talalunk a konyvben.

A szerz6paros mivét nem egy palyazati biralat vagy egy lektori munka igényével
fogom kritizalni, vagyis nem térek ki minden részletére, nem irom le, hogy mely ele-
meket tartom pozitivnak a munkaban. Csupan harom problémat szeretnék felvetni,
amelyek annyira alapvetéek, hogy tulajdonképpen megkérd6jelezik az egész munka
értékét, hasznalhatésagat, korszer(iségét. Szikar fogalmazasban ezek a problémak a ko-
vetkezdk:

)] A szerzBparos egy elavult, indukcionista tudomanyfilozéfia talajan fejti ki elkép-
zeléseit a természettudomanyokrol. A tudomanyelméletek terén az elmualt 40-50 évben
bekdvetkezett valtozdsok meg sem érintették az alkotokat.
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2) A m(i nem ad explicit tudomanyszocioldgiai elemzést - valészin(ileg ez is baj -
de a kényv lapjain implicit modon kibontakozd tudomanyszocioldgiai szemlélet szintén
elavult, s a tudomany tarsadalmi folyamatokba vald, kiilondsebb konfliktusok nélkdli
illeszkedésének hamis képét sugallja.

3) A tuddsokra és a tudomanyos kozdsségekre vonatkoz6 pszichologiai elemzés
szintén, az implicit mddon kibontakozd tuddskép és tudomanyos kdzosségkép azonban
rendkivil naiv, tavol all a val6sagtol.

A mi tudomanyfilozofiai szemlélete

Mint a tanulmany bevezet6jében mar leirtuk, a mi egy talhaladott, indukcionista
tudomanyelmélet talajan all. Ez az elképzelés arra épiil, hogy a tudomanyos kutatas Ki-
indulopontja az el6itéletmentes, elméletfiggetlen megfigyelés, kisérlet, mérés, s az igy
Osszegydjtott ismeretek feldolgozadsa, a tudomanyos ismeretek cstcsat jelent6 el-
méletekhez elemzés, altalanositas és absztrakcid Utjan jutunk el. Ez az indukcionista,
vagyis a folyamatok kdzéppontjaba az indukcidt allité tudomanykép lényege, amelynek
messzemend kovetkezményei vannak a tudomanyos folyamatokrol val6 gondolkodasra
vonatkozoan. Mindenekel6tt: az induktiv felfogas hivei logikailag igazolhatoknak tart-
jak a tudomanyos elméleteket, s e gondolkodasmdd szerint az igazolas legfébb mdédsze-
re a megerdsitd kisérlet, az empiria. Az az elmélet, ami nem ellen6rizhet6 és nem iga-
zolhato a megfigyelésekkel, kisérletekkel, gyakorlatban az nem érdemli meg a ,,tudo-
manyos” jelz6t. Az indukciés szemléletben lehetséges, s6t kovetelményként fogalma-
z6dik meg a minden el6itélett6l, el6zetes elgondolastol mentes megfigyelés és kisérlet,
amit semmiféle elméleti megfontolas nem befolyasolhat. Az elfogulatlan kutaténak ki
kell zarnia magabdl minden elméletet, ha kisérletet tervez és hajt végre. Ebben a felfo-
gasban a tudomany fejl6dése nem mas, mint szakadatlan ismerethalmozas és ekdzben
mind altalanosabb és altalanosabb elméletek létrehozasa. Az Uj elmélet mindig magaba
foglalja a régit, a jelenségek nagyobb korére kiterjedve. A hipotézis nem mas, mint a
még be nem bizonyitott elmélet. Az elméletek gy sziiletnek, hogy a felhalmozodé is-
meretek altalanositd hipotéziseket indukalnak, amelyek az empiriara alapozott bizonyi-
tasi eljarasban valnak elméletté. Lényegében ez a felfogas uralta Francis Bacon, John
Stuart Mill tudoméanyszemléletét (hogy olyanokat emlitsiink, akik a természettudoma-
nyos nevelés irodalmaban is gyakran szerepelnek), illetve a XX. szazadban az induktiv
elképzelés a logikai pozitivistdk programjaban valt meghatarozo tényezdéveé.

Szazadunkban azonban - s nem is a kdzelmult fejleményérél van szé - megsziiletett
e ma mar naivnak nevezhetd indukciés tudomanyfelfogas alapvet6 kritikaja. Els6sor-
ban Kari Popper, Lakatos Imre és Thomas Kuhn voltak azok a tudomanyfilozofusok (a
sok lehetséges névbdl ismét csak a természettudomanyos nevelés szakirodaimaban leg-
gyakrabban szerepl6ket emlitve), akik intellektualis fordulatot hajtottak végre a tudo-
manyelméletek terén. Az indukcionizmust tagadé elméletek természetesen nem mindig
kompatibilisek egymassal. Az elképzelések kozil mara mar tobb is tdlhaladotta valt, s
a tudomanyfilozofia tovabbi fejl6dése soran egyes elgondolasokrol kideriilt, hogy nem
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jol irjak le a valosagot. Barmennyire is killonbdznek egymastél a ,,perleked6” modem
tudomanyelméletek, van néhany pont, amelyekben a tudomanyfiloz6fusok tdbbsége
egyetért. Ezek pedig élesen szembenalinak az el6z6ekben az indukcids felfogas jellem-
z6iként leirtakkal. A korszer( tudomanyfelfogasok nem fogadjak el, hogy minden (j
elméleti ismeret megalkotasanak kiinduldpontja a megfigyelések és kisérletek halmaza.
Vigyazat, nem azt allitjdk, hogy az empiria, a ,,természet faggatds” nem fontos. Ter-
mészetesen nem szamithat komolyabb figyelemre az olyan tudomanyelmélet, amely
nem ismeri el a megfigyelés, a kisérletek, vagyis a gyakorlati kutatdbmunka jelent&sé-
gét. A fordulatot hoz6 tudomanyelméletek csak azt tagadjak, hogy egyiranyu Ut vezet
az empiriatol az elméletekig. Ehelyett azt tanitjak, hogy a tudomany fejl6désének fo-
lyamata bonyolultabb, mar a megfigyeléseket, a kisérleteket is bizonyos elméleti hat-
tértudas birtokdban végezzilk, mar a kérdéseinket is egy elmélet fogalomrendszerét
hasznalva fogalmazzuk meg, s a valasztott modszereink is az elméleti kontextus altal
meghatérozottak. Vagyis nem létezik elméletfiiggetlen megfigyelés, kisérlet és mérés,
s6t, gy tlinik, ez a deduktiv meghatarozottsag alapvetd jelentéségli a tudomany fejl6-
désében. A kutatok jol ismerik ezt az Osszefiiggést, még akkor is, ha nem mindenki
gondolkodik el a filozofiai altalanositas lehet6ségein. Prébaljuk elképzelni, hogy egy
fizikus a CERN részecskegyorsitoban méregdraga kisérleteket elméletfiiggetlendl akar-
na elvégezni! A val6sagos kutatdbmunka ennél sokkal tervszer(ibb, sokkal inkabb deter-
minalt az éppen uralkodé vagy egymassal versengd elméletek altal. Mindebb6l az is
kovetkezik, hogy a megfigyelések és kisérletek funkcioja nem az elméletek igazolasa a
dolog logikai értelmében. Véges szamu eset egyébként sem igazolhat egy altalanos
tételt, az Uj tudomanyelméletek kidolgozoinak ,,szent meggy6z&dése”, hogy a logika
alapvet6en deduktiv eszkdzei (a kovetkeztetések logikaja) nem alkalmasak induktiv el-
jarasokra, induktiv bizonyitasra (itt természetesen nincs sz6 a matematikai indukcio eg-
zakt modszerérdl). Ezzel szemben a megfigyelések és a kisérletek az elméletek kritikus
ellendrzésének, fogalmi gazdagitasanak, kibontasanak, s végsé soron a megcafolasuk-
nak (falszifikaciojuknak) az eszkozei.

A tudomany logikaja tehat, dontéen deduktiv! Az ismeretek nem csak egyszeriien
akkumulalédnak, egy-egy Uj elmélet a régebbi tapasztalatokat ,,atfesti”, mas kontex-
tusba helyezi, vagyis egy-egy Uj elmélet sziiletésekor egész ismeretrendszeriink at-
alakul. Mivel az elméletek logikai értelemben nem igazolhatok az empiria altal, vagyis
a logikai pozitivistdk programja nem kivitelezhet6, ezért nem beszélhetlink ,,egyel6re
még nem igazolt” elméletr6l, vagyis az induktiv szemlélet szerinti hipotézisekrdl. A
val6sagos kutatomunkéban a hipotézisek nem az elméletek kezd6 fazisat jelentik, ha-
nem a kutatas keretéiil szolgalo elmélet valamilyen, a gyakorlatban ellenérizhet6 kovet-
kezményét. Vagyis a hipotézis nem a rendkiviil kreativ, csak nagyon keveseknek meg-
adatott elméletépitd munka terméke, hanem a sokszor nagyon is hétkdznapi, elméletira-
nyitott tevékenységé, Thomas Kuhn (1984) szavaival élve a normal tudomanyé.
Amikor Einstein megalkotta az altalanos relativitdselméletet, akkor nem hipotézist al-
litott fel, hanem egy elméleti rendszert. Az altalanos relativitaselmélet alapjan azonban
megfogalmazhatd a Merkur perihéliummozgésanak ,,rendellenessége”, vagy a csillagok
fényének a Nap kozelében torténd iranyvaltozasa, mint hipotézisek, amelyeket a konk-
rét mérések igazolnak.
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Maguknak az elméleteknek a keletkezése bonyolult folyamat, s talan e kérdésben
térnek el egymastdl a legélesebben a tudomanyelméletek. Bizonyosan fontos szerepet
jatszik ebben az éppen uralkodo elmélet kritikus vizsgalata és falszifikacioja (Popper),
vagy az egymassal verseng6 elméleteknek, mint kutatasi programoknak a megmérette-
tése (Lakatos), illetve a régi elméletben (paradigmaban) jelentkezd anomalidk, ellent-
mondasok nyoman létrejové tudomanyos forradalom, az 0j paradigma tudomanyos
kozosség altali elfogadasa (Kuhn, 1984). Barhogyan is legyen, az induktiv magyarazat,
az elméletek konfliktusmentes egymasra és egymasba épiilésére alapozd elképzeléshez
képest a modern tudomanyelméletek valdsaghibb, plasztikusabb képet nydjtanak a tu-
domany fejlédésérdl (err6l a tudomanytorténeti elemzések nydjtanak meggy6z6 bizo-
nyitékokat).

Ezen nagyon vazlatos ismertetés utdn nézzilk meg, milyen tudomanyelméleti talap-
zaton all a Farkas-Varga szerz6paros kdényve! A tudomanyfejl6dés induktiv felfogasa
végigvonul az egész mdvon, jdnéhany ponton explicit modon is megjelenik. A 17. ol-
dalon példaul ezt olvashatjuk: ,,A tarsadalom és a tudomany fejl6dése soran az ember
egyre tobb és tdbb jelenség mibenlétére deritett vilagossagot, és fokozatosan egyre in-
kabb sikerilt rendszerbe foglalni az anyag mozgastdrvényeit.” Vagy mashol, az 51. ol-
dalon: ,,Elméletet gy dolgozunk ki, hogy megismeriink, feltarunk tényeket, keressiik
kozottik az odsszefliggéseket (példaul ok-okozat), majd megprdbaljuk igazolni ezeket.
... Az elmélet tehat tapasztalatilag és elméletileg szerzett ismeretek elvont altalanosita-
sa.” lgazan egyértelm( leirast az alapokat meghatarozd tudomanyszemléletrél azonban
a kutatds mddszereir6l szolo fejezetben olvashatunk: ,,E bonyolult folyamatban [a
tudomanyos megismerésben - N.I1.J els6 lépés a tények megallapitasa - megfigyelés és
kisérlet Gtjan. A tények megallapitasat koveti a megfigyelt jelenségek leirdsa (a mate-
matika segitségével), majd ezek alapjan az elmélet felallitasa, a régi és az (j elmélet
Osszevetése, s kdzben a szerzett Uj ismeretek gyakorlati ellen6rzése. A megismerés (tja
tehat a jelenségek kozvetlen tanulmanyozasatol vezet a lényegiikhdz, a bels6, rejtett
torvények megismerésehez, mikdzben minden Iépést a gyakorlat segitségével elle-
nérzink.” (69. 0.) A kdnyvben az ezutan kdvetkez6 lapokon ennek az indukciés szem-
léletnek kifejtését, részletezését olvashatjuk. Leirja az altalanositas menetét, az ok-oko-
zati viszonyok keresését. A szerz6k ugyan nem foglalkoznak kiemelten az el6itéletmen-
tesség, az elméletfiiggetlenség kérdésével, a 72-73. lapokon olvashat6 elemzés azon-
ban t6bbszér is emliti a megfigyeld, kisérletezd szubjektum problémajat, s a kényvben
masutt is talalkozunk az elfogulatlansdg, a targyilagossdg abszolutizlt igényével.
Ezekb6l a szdvegrészekbdl szinte sugarzik az el6zetes megfontolasok kizérasanak
igénye.

Elemzésiink szempontjabol szimptomatikus az, ahogyan a szerz6paros a hipotézisek
funkcidjat kezeli. A kdnyvben egyértelmien az induktiv tudomanyszemléletnek megfe-
lel§ hipotézisfogalom kap helyet. Ezt jelzi az ,.elmélet” fogalmanak a koriilirasa is az
51. lapon, vagy a kutatasi médszereket taglalo fejezetben a 71. lapon. Ez utdbbi helyen
a hipotézis mint a tudomanyos megismerés masodik, a tények felhalmozasat és rendsze-
rezését kovetd lépése szerepel. De kilon alfejezet is szdl a hipotézisalkotasrdl, ahol
tobbek kozott ezt olvashatjuk: ,,Minden elmélet atment a hipotézis fazisan, és csak az
ellenérzés utan valt elméletté.” (84. 0.) Mint latjuk ez a felfogas éles ellentétben all a
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korszer( tudomanyfelfogasokkal. Az idézet egyben arra is jo példa, hogy a szerz6k a
tudomanyos elméleteket a kisérletek, megfigyelések eredményei alapjan igazolhatéknak
tartjak, hiszen igy alakulnak at hipotézisekb6l valodi elméletekké. Ez az ,,igazolhato-
sagelmélet” (Lakatos Imre kifejezésével élve: ,justificationism”) végigvonul az egész
miivon.

Talan ennyi példa is elég annak belatasahoz, hogy az elemzett mi valéban induktiv
tudomanyelméleti alapokon all, vagyis olyan szemléletet tiikroz, amelyet a tudomanyfi-
lozéfia mér j6 ideje levetkdzott. Oszintén meg kell mondanunk, hogy a hazai ter-
mészettudomanyos nevelésben sem tort még utat maganak a korszeri tudomanyfel-
fogds. Ha alakitunk egyaltalan az iskoldban valamilyen tudoméanyképet, akkor az
egyértelmlen induktiv megalapozdsi. A tudomanyfilozofiai eredmények pedagdgiai
kdvetkezményeinek feltarasa hazankban ma még el sem kezd6dott, s a fejlett orszagok-
ban is csak a '70-es és a '80-as évek (nagyon fontos) fejleménye. A szerz6paros és a
kiadd felel6ssége ettGl fiiggetleniil is 6riasi. Ugy vélem, ma mar nem szabadna olyan
mdvet megirni és kiadni, ami a tudomany kérdéseivel foglalkozva nem tdmaszkodik a
tudomanyfilozofia altalanosan elfogadott felismeréseire. Ha nem is nagy szamban, de
ma mar magyarul is hozzaférhet6 néhany md, amely részletesen targyalja a kérdést
(Fehér és Harsing, 1977; Kuhn, 1984; Bence, 1990). Ezek kdzil Kuhn kdnyve akar a
javasolt irodalmak kozott is szerepelhetett volna, hiszen stilusa, részletes kifejtése miatt
valoszin(ileg a kdzépiskolas korosztalynak is ajanlhatd.

A tudomany tarsadalmi szerepér6l alkotott kép

A szerz8paros miivébdl egy olyan tudomany képe bontakozik ki, ami a torténelmi
id6t6l és tarsadalmi berendezkedéstdl fliggetlendl ellentmondasmentesen illeszkedik a
tarsadalom intézményrendszerébe és feltétel nélkili, mindig oriasi hajtéer6t jelentd
kiszolgaldja a tarsadalmi fejlédésnek. A modell nagyon egyszer(i. Egyrészt adott az
emberiség 6rok kivancsisaga, megismerésvagya, tovabba a gyakorlati életb6l szarmazo
feladatok, ,,megrendelések”, amelyek hatasara beindul a tudomany magas szinten in-
tézményesitett, szabalyokkal koriilbastyazott gépezete, s a végeredményt a tarsadalom
tobb-kevesebb id6 mulva, nagy megelégedéssel alkalmazhatja. Ebb6l a modellb6él csak
azok a legfontosabb mozzanatok maradtak ki, amelyek els@sorban jellemzik a tarsada-
lom és a tudomany viszonyat. Ez a modell példaul:

- nem tartalmazza a tudomanyos problémak tarsadalmi folyamatokban - nem csak

egyszer(ien a technikai sziikségletekben - gyoOkereztetettségét,

- nem ad szamot a folyamatot meghataroz6 dontésekrdl, azok motivaciéirol, intéz-
ményi hatterérdl,

- nem tlkrozdédik benne az érdekek, érdekcsoportok meghatarozd szerepe, nem ka-
punk valaszt arra a sziikségképpen felmerilé kérdésre, hogy van-e egyaltalan
autonomiaja a tudomanynak, s ha igen, akkor ez milyen,

- fel sem merill a tudomany tarsadalmi alkalmazésa ellentmondasainak problémaja,
nem kapunk valaszt arra a fontos kérdésre, hogy mennyire felelések tudomanyos
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és technikai folyamatok az emberiség nyugtalanitd problémainak kialakuldsaban, s
hogyan kezeljiik a kozvéleményben mindezek kapcsan formaldédé tudomany- és
technikaellenességet,

- nem foglalkozik a modern tudomanyos kutatomunka etikai problémaival sem (az
emberi genom manipuldlasa, allatkisérletek, 0j fegyverek kifejlesztéséhez vezetd
kutatasok stb.).

A miben kibontakozé tudomanykép tehat nem képes integralni az alapvet6 viszo-
nyokat a tudomany - tarsadalom viszony szempontjabdl, pedig természettudomanyos
kutatasok irant érdekléd6 kozépiskolasainkat vagy mar most izgatjak ezek a kérdések,
vagy fontos nevelési feladat lenne ennek az érdekl6désnek a felkeltése és kielégitése.

A tudomany - tarsadalom viszony valddi, ellentmondasos jelenségeinek ilyen mér-
ték( figyelmen kivil hagyasa természetesen nagyrészt érthet6. A mi tarsadalmunkban a
kozvéleményt altalaban, de az oktatds szemléletét is nagymértékben befolyasolja egy
illuzorikus, idealizalo felfogas a tudomany tarsadalmi szerepér6l. A valdsagos dontési
viszonyok az érdekek, a hierarchikus rendszerek szociolégiai feltarasa és valdsaghi
bemutatasa nem érdeke sem a dontéshozoknak, de a hierarchikus rendszerben elit pozi-
cioba keriilt kutatdk rétegének sem. Ha csak a Magyarorszagon miikédé tudomanyos
kutatési palyazati rendszer ellentmondasait, a dontésekben meghatarozo szerepet jatszo
személyi kapcsolatokat elemeznénk, akkor a naiv, idealisztikus kép azonnal széttdrne.
S akkor még semmit sem széltunk a tudomany finanszirozasarol, a brutté nemzeti ter-
mékbo6l kutatdsra forditott hanyadrol, a szervezeti rendszer jelentéségérdl, a tudo-
manyos eredmények publikalasdnak nehézségeirdl.

A szerz6péaros kdnyvében néhol egészen zavaros leirasokat talalunk a tudomany tar-
sadalmi szerepével kapcsolatban. Ilyeneket olvashatunk példaul: ,,...az alkalmazott tu-
domany targykorébe tartozo kutatdsok nagy hatéssal vannak a tarsadalmi fejlédés alap-
vet6 irdnyvonaldnak kialakitasara is. Arrél van ugyanis sz6, hogy minden tarsadalmi -
politikai kozdsségnek megvan a maga sajatos, masokénal elénydsebb fejlesztési kon-
cepcidja. Ezeknek az el6nyoknek a felismerése eleve meghatarozza a fejlédés hordozéit
és a fejlesztés f6 iranyvonalait. Az ilyen iranyl kutatasok jelent6sége még nagyobb a
megndvekedett tarsadalmi érdekeltség miatt.” (25. 0.) Azt hiszem nem kell sokéig bi-
zonygatni, mennyire értelmetlen, zavaros ez a szvegrészlet. Tovabba Ugy vélem, baj-
ban lennének a szerz6k, ha kdzelebbrdl kellene meghatarozniuk az itt szerepl6, ,,a tar-
sadalom fejl6désének alapvetd iranyvonala”, ,tarsadalmi - politikai kdzosség”, ,.a fej-
I16dés hordozo6i”, ,tarsadalmi érdekeltség” fogalmakat. A demokratikus tarsadalmakban
altalaban nem csak egy fejlesztési (gondolom kutatasfejlesztési) koncepcio létezik, ha-
nem tobb, egymassal verseng6 és még hatasaikat is gyakran egyszerre kifejt6 koncep-
cié6. Az, hogy minden tarsadalomnak van egy, masokénal el6nydsebb fejlesztési kon-
cepcioja, egyszer(ien logikai képtelenség. Az ,.elénydknek a felismerése” még sohasem
hatarozta meg a fejl6dést stb. Lehet, hogy ez mar szérszalhasogatés, s talan tdl ap-
rélékosan foglalkozunk egy kiragadott szévegrész nyelvi, logikai és tartalmi hibaival.
A miiben s(rin el6forduld, hasonlé szévegek azonban hozzajarulnak a tudomany - tar-
sadalom viszony lényegének fent mar elemzett elrejtéséhez, masrészt alapvet6 kritika-
val kell kezelniink azt a tényt, hogy ebben a kdzépiskolasoknak szant tankdnyvben
helyet kaphattak ilyen zavaros megfogalmazasok. De nézziink egy masik példat is a za-
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varos szOvegezésre: ,,Az eredmények gyors felhasznaldsa gyors nyereséget ered-
ményez, s ez az alkalmazott tudomanyt szerte a vilagon népszer(ivé tette. Egyes tarsa-
dalmi - gazdasagi rendszerek emiatt elsésorban az alkalmazott tudomanyokra, s6t mi
tobb, a kutatasi és fejlesztési eredményekre dsszpontositanak.” (26. 0.) Mit jelent va-
jon az alkalmazott tudomany ,,népszeriisége”? Hogyan lehet az eredményekre ,,6ssz-
pontositani”, s hogyan tudjak ezt tenni az ,,egyes” tarsadalmi-gazdasagi rendszerek?

Figyeljik meg a kdvetkezd idézetben a politikai rendszer és a tudomany kapcsolata-
nak végletes leegyszerdsitését, ami mar valéjaban e kapcsolat l1ényegének meghamisita-
sa: ,,Az olyan orszagokban, ahol a kormanyzatnak van elképzelése ajovérél, és ehhez
egy hatérozott fejlesztési terv is kapcsolodik, a kutatasi témak és a velik kapcsolatos
tényez6k megitélése konnyebb a tuddsok szamara. Az olyan orszagokban, ahol a kor-
many nem »hisz« a kutatdsok tervezésében, egyedil a tuddsra harul a dontés felel@ssé-
ge, amit vallalnia kell.” (26. 0.) Az okos, j6 korméany elintézi a tudomany fejlesztési
irdnyainak kijeltlését, ilyenkor nincs semmi probléma, ha ez nem igy lenne, akkor
sincs nagy baj, mert tudosaink majd helyettesitik a kormanyt. Erre mondjak azt pestie-
sen, 'nemhogy ez, de még az ellenkezdje sem igaz'.

Ne szaporitsuk tovabb az idézeteket, talan ennyi is elég volt arra, hogy a m{ tudo-
manyszocioldgiai szemléletét megvilagitsuk, bemutassuk azt a hamis tudomanyképet,
ami a szoveget jellemzi.

A témaval Osszefliggésben még egy tényez6r6l kell szdlni. Egy tankdnyv esetében
nagy jelent6sége van a stilusnak. A miiben a tudomany - tarsadalom viszony kér-
désében a megfogalmazasok a miiben hamisan patetikus szinezetliek, még a stilus is va-
lamilyen ,,éteri” tudomanyképet akar alatdmasztani. Az ember megismerési vagyanak
tarsadalmi kontextusbél valo kiemelése, a tudosok kozosségeik dontésében jatszott sze-
repének tulértékelése, a folyamatok, a dontések, a mlkodés, a szervezet idealizalasa,
mindezeknek ,,lila felh6kbe csomagolt” megfogalmazasa alapvet6 eszkdze a valdsagos
folyamatok elkend6zésének. A hamisan patetikus megfogalmazasokra barki talalhat
szamos példat a sz6vegben.

A konyv olvasasa soran kibontakozo tudoskép

A szerz6k nem foglalkoznak explicit médon a tudomanyos kutatas, a ,,tudésember”
téma feltehetéleg nem tartozik szorosabb érdekl&dési koriikbe. A pszicholdgiai kérdé-
sek felvetését azonban azért hidnyoljuk, mert a kutatd személyisége végiilis fontos be-
folyasolo tényez6je maganak a kutatasi folyamatnak, a szerzék altal elsédlegesen vizs-
galt jelenségnek. A ,,megcélzott populéacié”, vagyis a tudomany irant érdekl6dé tizen-
évesek nyilvan rendelkeznek valamilyen ,,tudds-képpel”, amihez igazitani tudjak a
tudomanyos kutatassal kapcsolatos elgondolasaikat (bizonyosra vehet6, hogy ennek a
»tudos-képnek” a formalasa, mint nevelési feladat egy fontos érv lenne a témaval vald
foglalkozas mellett).
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Természetesen a szerz8k is rendelkeznek ,,tudds-képpel”, s ez akarva-akaratlanul
megnyilvanul a kényv lapjain. Ez a kép - szoros dsszefliggésben a tudomanyelméleti
és tudomanyszocioldgiai szemlélettel - naiv, s esetenként tulzo kovetelményeket fo-
galmaz meg, nem igazodik a tudoményos kutatok valdsagos tevékenységéhez, szemé-
lyiségéhez. A szerz6k valdjaban kritika nélkil kozvetitenek egy széles kdrben elterjedt,
er6sen idealisztikus felfogast, bar sehol nem derll ki vildgosan, hogy elvont kovetel-
ményekrél van-e szd, vagy pedig valdban teljesil6 elvarasokrol. Nincs szembesités a
val6séggal, nem tudjuk meg, hogy a tudésok megfelelnek-e az itt leirtaknak. Az idea-
lizélt, s a szerz6k altal kritikatlanul atvett kép szerint a tudomanyos kutatokat objekti-
vitas, racionalitas, nyitott gondolkodas, fejlett intelligencia, személyes integritas,
kdzbdsségi magatartas jellemzi (Mahoney, 1979). A konyvben egy helyen megtalaljuk
azokat a személyiségjegyeket, amelyekkel a kutatoknak rendelkeznilik kell, ezek:
»magas szint(i intelligencia, atlagon fellli érdekl6dés, bizonyos kreativ képességek,
onallo itéléképesség, kitartas, a sikertelenséggel szembeni ellenalldképesség, lelkesedés
a megismerés problémai irant, maximalis erékoncentracié” (12. 0.). Mint lathatd, jo
megfelelés van a szerz6k altal fontosnak tartott tulajdonsagok, s az idealizalt kép
kdzott. Ez még nem lenne baj, ha vildgossa valna mindezeknek a realitasa is. A miben
azonban nem kapunk eligazitast.

Ha csak a természettudomanyos nevelés irodalmat vizsgaljuk, akkor is szdmos le-
irassal talalkozhatunk, amelyek a tudosrdl kialakitott képet, illetve a tudoméanyos kuta-
1990). E tanulmanyok empirikus vizsgalatok eredményeire alapozva vildgosan bemu-
tatjak a valdsagos tudést. A magas szintli intelligencia bizony nem nélkiildzhetetlen
el6feltétele a kutatasnak, s a tapasztalatok szerint nem is korreldl annak szinvonalaval.
A tudosemberek is tudnak illogikusan viselkedni még a munkajukkal kapcsolatban is,
kilondsen akkor, ha védekezésre szorulnak az altaluk preferalt nézetekkel 6sszefliggés-
ben. Az igaznak hitt elmélethez, elgondolashoz valé ragaszkodas gyakran vezet félre-
értelmezésekhez, esetleg szdndékos hamisitasokhoz. E merev ragaszkodas eredménye
akéar vehemens, tuddshoz nem mélto viselkedés is lehet, szemben azzal a feltételezés-
sel, hogy a tudomany emberei hivds, nyugodt személyiségek. Egy tudds meg-
gy6z8&dése védelmében lehet 6nz6, harcosan vedheti felségteriletét. Mindezeket elin-
tézhetnénk azzal, hogy igen, ez igy van, hiszen a tuddsok is csak emberek. Ez persze
igaz, itt azonban mélyebb 6sszefliggések is vannak, s ezért okoz nagy gondot a szerzék
immunitasa a korszer(i tudomanyelméletekkel szemben. A tudomanyos kutatd ,.emberi
megnyilvanulédsai”, a kutatas kognitiv folyamatanak jellegzetességei, a sajatos attitlidok
ugyanis nagyrészt megmagyarazhatok a paradigmak (Kuhn) vagy a tudomanyos ku-
tatasi programok (Lakatos) kdzotti harcokkal, a dominancia iranti késztetéssel, vagyis a
tudomany valdsagos folyamataival. Mivel azonban ez a szemlélet teljesen hianyzik a
konyvbél, a szerz6k, a tudomanyos kutaté ,pszicholégidja” irant sem lehettek fogé-
konyak. igy pedig érthet6, hogy miért érvényesiil a sorok kodzott egy naiv szemlélet.

A tudomanyelméleti megkozelités problémai befolyasoljak a tudos empiriatol vald
erds fiiggdseégének a kdnyv lapjain kibontakoz6 szemléletét is. A szerz6k szerint a ku-
tatok egy ,.kotelez6 szisztéma szerint” (12. 0.) dolgoznak, melyben - mint méar volt ré-
la sz6 - az empiridbdl vald kiindulas jatssza a dont6 szerepet, és alapjat jelenti a hipo-
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tézisek megfogalmazasanak, amelyeket aztdn az ellendrzd kisérletek vagy igazolnak,
vagy nem. Ha nem igazolja a kisérlet, akkor a kutato elveti a hipotézist, s masikat ke-
res. Ez az elképzelés - tdl a mar elemzett modszertani tarthatatlansagan - a kutatoi te-
vékenység, a kutatéi személyiség leirasara sem alkalmas. A tudos ,,nem kdnnyen sza-
badul meg” elméleteitdl, pontosabban a tudos kdzdsségek nem szivesen adjak fol a jol
bevalt paradigmaikat. A tudomanyt szinte megbénitand, ha a tudosok az elsd ellentétes
tapasztalat hatasara elvetnék a nehezen kimunkalt paradigmakat. A kisérleteket sokszor
meg kell ismételni, az alkalmazott eljardsokat, kovetkeztetéseket gondosan kell ele-
mezni, fel kell tenni a rejtett paraméterekkel kapcsolatos kérdéseket, s azt is meg kell
vizsgalni, hogy az empirikus kutatds targyat képez6 hipotézis (az altalunk és nem a
szerz6k szerinti értelemben vett hipotézis) valdban kovetkezménye-e az elméletnek,
hiszen lehet, hogy valami olyasmit cafolt meg az empirikus vizsgalat, ami nem is ko-
vetkezménye kiindulo elméletiinknek, vagyis ez utébbi - egyel6re - nincs veszélyben.

Még egy jellemz6 momentum. Az elmélettdl eltér6 megfigyelési eredmények nem
kozlése mint a tuddsi batorsag hianya jelenik meg a kdényvben (72-73. 0.). Ez is mu-
tatja, hogy a szerz6k a tudosi gondolkodas legfébb meghatarozéjanak az empiriat tart-
jak, s a paradigmak, az elméletek szerepe masodlagos szamukra. Bar voltak példak a
tudomany torténetében a batorsag hidnyara is, az elméletbe nem illeszkedd eredmények
nem kozlése azonban ma mar nem jellemz6, s ha el8 is fordul, annak oka sokkal in-
kabb a paradigmahoz valé ragaszkodas, mintsem a batorsag hianya.

* ok x

A fentiekben igyekeztiink bizonyitani, hogy a PSZM Adltal tAmogatott, a tudoma-
nyos kutatast kozépiskolasok szamara bemutatd tankényv tudomanyfilozéfiai, tudo-
manyszocioldgiai és pszicholdgiai szemlélete tdlhaladott, meglehetésen naiv, tébb pon-
ton idealisztikus és a val6sagtdl tavol alld. A mi stilusa igazodik ehhez, megfogalma-
zasai sok helyen hamisan patetikusak, »lila kod« takarja el a valdsagos viszonyokat. A
lapokon egy »éteri« tudomany képe bontakozik ki, olyan tudoméanyé, amelyet erfs sza-
balyok védenek, amely megfellebbezhetetlen igazsagaival erds autoritast harcolt ki ma-
ganak a tarsadalomban, nincsenek benne ellentmondasok, s ,,angyalszarnyakat névesz-
tett” emberek végzik &ldozatos, dnzetlen munkajukat. llyen tudoméany nincs! A valGsa-
gos tudomany nem igy mukodik, nem ilyen a tarsadalmi helyzete, s nem ilyen emberek
dolgoznak benne. Megint csak pestiesen szélva 'a tébbi stimmel'.

Nehezen szanja rd magat az ember végletes kdvetkeztetések kimondasara, itt azon-
ban - azt hiszem - nem tekinthetlink el ett6l: ezt a kdnyvet nem szabadna kdzépiskola-
sok kezébe adni.

Irodalom

Bence Gyorgy (1990): Kritikai el6tanulmanyok. MTA Filozéfiai Intézel, Budapest.
Farkas Gyula és Varga Tibor (1193): A természettudomanyos kutatas menete a modszerei és technikaja.
Gondolat Kiadé. Budapest.

57



Nahalka Istvan

Fehér Marta és Harsing Lészl6 (1977): A tudomanyos probléméatél az elméletin. Kossuth Koényvkiadé, Bu-
dapest.

Gauld, C. (1982): The Scientific Attitude and science Education: A Critical Raeappraisal. Science
Education, 66, 1sz. 109-119.

Kuhn. T. (1984): A tudomanyosforradalmak szerkezete (Tarsadalomtudomanyi Kdnyvtar sorozat). Gon-
dolat Kényvkiadé. Budapest.

Mahoney, M. J. (1979): Psyhology of scientist: An Evaluative Review. Social Studies of Science, 9
349-375.

Martin, B., Kass, H. és Brouwer, W.G990): Authentic Sciuence: A Diversity of Meanings. Science
Education, 74, 5 sz. 541-554.

ABSTRACT

ISTVAN NAHALKA: SCIENCE EDUCATION AND THEORIES OF SCIENCE

The remarkably high quality of science education in Hungary cannot exempt us from the
study of the question, what concept of science we develop in children at school. This
concept is outdated in several respects and it does neither match current theories of science
nor our understanding of the philosophy of science. Science education in Hungary is
dominated by an inductive-empirical concept of science in contrast to modern theories
characterised by a more complex view of the relationship between empirical insight and
theory on the one hand and an emphasis on deductive processes on the other. The
inductive-empirical approach to science shapes not only the developing concept of science
in children hut also the logic of learning at school, the applied educational strategies and
the understanding of children's acquisition of knowledge. Experts and practicing teachers
assume that the application of discovering techniques and methods is the ideal strategy in
teaching sciences. The structure of classes is determined hy the logic of inductive learning:
science education is primarily based on the notion that scientific hypotheses are to he
verified by empirical evidence. Thus the inductive-empirical approach dominates teaching
practice but it is also influential in teacher training and in the literature on the theory of
science education. In education, there is practically no trace of the theories of science born
in the second half of the 20th c. (Popper, Lakatos, Kuhn, etc.). This claim was empirically
justified in the smdy of 70 Hungarian science curricula of the past years. Current
approaches to the theory of science were missing. The relationship of curricula and
science is determined by the inductive-empirical approach. Studies related to teachers' and
children's as well as course books' and curricula's approach to science have shown the
same results in many countries of the world. It is important to change the situation but it is
also particularly difficult. We need to reform teaching programs and introduce up-to-date
approaches in in-service teacher training. There is also a strong demand for progress in
educational research.
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AZ 1941-ES TANUGYIGAZGATASI TORVENY

Nagy Péter Tibor
Oktataskutatd Intézet

Az 1941-es - tudomasunk szerint a szakirodalom éltal eddig nem elemzett - okta-
tasi torvénynek négy olyan momentuma van, mely figyelmet érdemel:

1) Folytatoja annak a taniigyigazgatasi |épéssorozatnak, mely az 1930-as évek ele-
jén kezd6dott és szembefordulast jelentett a magyar oktataspolitika egyenstlyokon fel-
épuld liberalis hagyomanyrendszerével,

2) MinGségi valtozast jelentett az egyhazi autonémia korlatozasaban;

3) Reflexiot jelentett arra a kihivasra, mely 0j - két évtizedig mas tarsadalmi és po-
litikai korilmények kozott fejlédo - iskolak Magyarorszaghoz keriilésével merdilt fel;

4) Puccs szer( ellenlépést jelentett a két évvel kordbban keresztiilhajtott honvédelmi
tor-vénynek a VKM szféra-érdekeit sért6 szakaszaival szemben.

A tanigyigazgatasi expanzié kiteljesedése

Az els6 el6zménye a taniigyigazgatds mindségi atalakitasanak az 1934-es kdzépisko-
lai torvény volt, mely kisérletként szerepelt arra, hogyan viselkednek a vilaggazdasagi
valsag utan az egyes csoportok, hogy annak nyoman majd taniigyigazgatasi torvényt le-
hessen hozni. Mindenki Ugy viselkedett, hogy modellalni lehetett bel6le a taniigyigaz-
gatasi torvény varhato hatdsat: az egyhazak ugyan nem 6rvendeztek, de nem vallaltak
nyilt konfliktust; a tanarok tovabbléptek a koztisztvisel6ség iranyaba, s ezért hajlandé-
ak voltak feladni valamit a szabadsagukbol; az értelmiségi elitet a szinvonal és gyakor-
latiassag jelszavakkal ki lehetett békiteni; a politikai baloldal pedig csak a legdurvabb
politikai elemet vette észre, azzal kapcsolatban hangoztatta éles szembendllasét, s ezzel
kizérta magat a politikai vitdb6l (Homan Goémbdsnek, OSZK Kt F 15).

A frazeoldgia és a torvényhozasi processzus is jol kialakult: el6szér meg kell puhi-
tani a szakmailag ellenall6 csoportokat, kifizetni és megbékiteni 6ket valamiféle - a po-
litikai pluralizmust, a lelkiismereti szabadsagot altalaban sértd, de egy-egy foglalkozas-
nak kedvezd - intézkedés kilatasba helyezésével, mindenfajta szakért6i csoport koz-
tisztvisel6i arculatanak fokozasaval. Ezzel meg lehet akadalyozni, hogy a szakmai cso-
portok a politikai ellenzék szakért6i bazisava valjanak. Azutan egy kerettorvényt kell a
parlament elé vinni, ahol hangoztatni lehet, hogy az oktatas egyfel6l 6ssznemzeti (igy,
masfel6l szakmai kérdés és ezzel vissza lehet utasitani mindenféle partpolitikai ellenér-

59



Nagy Péter Tibor

vet. Harmadik lépésként a szakmai vitakban ellenvéleményiiket kimutatd tanarokat és
tisztvisel6ket el lehet bocsatani, vagy alacsonyabb beosztasha lehet helyezni, s helytikre
fiatalabb vagy kormanypartibb kollégaikat lehet kinevezni. Negyedik lépésként pedig
ki lehet bocsatani azokat a rendeleteket, melyek mar silyosan sértik a tanarok érdekeit
is, de a mar koradbban ,korrumpalodott”, a politikai ellenzékkel kapcsolatokat nem ke-
resd, ellenzéki vezet6ikt6l megfosztott tanaregyesiiletek mar nem képesek tartos ellen-
allasra (Joboru, 1963; Mészaros, 1989; Simon, 1984; Szabolcs, 1984.).

A kozoktatasiranyitas reformja, amelyet az 1935:VI.tc. inditott el és az 1941 : Xll.tc
fejezett be, valéban alkalmas volt arra, hogy lényegileg Gjat hozzon a magyar polgari
tanligyigazgatas 1868 Ota szinte tdretlen hagyomanyaval - amelyet a tovabbiakban a
pontatlansag veszélyét vallalva liberalis hagyomanynak neveziink - szemben.

A magyar liberdlis hagyomany és megvaltozasa az oktataspolitikdban az alabbi ele-
mekbdl allithatd dssze:

1) Minden Iényeges szerkezeti és tartalmi valtozashoz térvényre volt sziikség - a
torvények altalaban elég részletez6ek ahhoz, hogy legalabbis a harmincas évek el6tt ne
adjanak akarhogyan értelmezhet6 felhatalmazast a miniszternek rendelet-alkotasra. Az
1935-6s és 1941-es torvény bevallottan kerettdrvény, azaz rendkiviil széleskor(i felha-
talmazast ad a rendeletalkotd miniszternek, melynek tényleges kdvetkezményei és ha-
tasrendszere csak a rendeletek és a gyakorlat révén voltak felmérhet6k (Huszti, 1942;
Dedk, 1933; Késa, 1942; Bessenyei, 1935).

2) A magyar liberalis rendszer nem hatolt be a a tanér és tanité szakmai autondmia-
jaba, (még az allami iskolakban tanitokéba sem) az iskolalatogatasok, a feliigyelet so-
sem volt olyan sirl és kiterjedt, hogy nyomast jelenthetett volna a tanar felé, hogy
osztalytermi mindennapjait radikalisan atalakitsa. 1935 és 1941 utan a rendkivil sdrivé
valé iskolalatogatasok, a tanulmanyi feliigyel6k és iskolalatogatdk intézményének be-
vezetése - 0Osszekapcsolva szdmos hihetetlenil részletez§ normativ minisztériumi uta-
sitassal - ezt a fiiggetlenséget megkérddjelezte (OKITEK, 1935. 6-8. 0. 10-12. o.; A
plspdki, 1984; OL K 507 10. es.; HK, 1937 235. 0. PML 117/1936.).

3) A magyar liberdlis rendszer - er6s civil tarsadalom és erds egyesileti mozgalom
hidnyaban - természetesként kezelte, hogy az egyes pedagdgusszakmak a maguk spe-
cialis érdekeit az iskolatipusonként elkilonilt szakigazgatasi gépezetben jelenitik meg.
A tanigyigazgatas agazati elkiloniltsége arra is lehet6séget biztositott, hogy az ipar és
kereskedelem megjelenitse érdekeit az illetékes szakfGigazgatosdgokkal szemben (A
magyar, 1939; Baumann, 1935).

Az 1935-0s torveny, mely terileti alapon szervezte &t a rendszert, ezt a természetes
agazati érdekképviseletet megsziintette. 1935-ben a tanulmanyi felligyel6k kinevezése
még kovette a kordbbi dgazati szakf6igazgatok tanacsait, a harmincas évek végén pedig
az egyes iskolak, iskolatipusok és a hozzajuk kapcsol6dd gazdaséagi és tarsadalmi cso-
portok megkisérelték a minisztérium egyes osztalyait meghdditani és igy az dgazatisag
bizonyos elemeit fenntartani. Ennek lehet6ségét az 1941-es taniigyigazgatasi torvény
megsziintette, mert a tanulmanyi felligyel6k és iskolalatogatok kinevezését és visszahi-
vasat a tankerileti f6igazgatok kezébe adta.

1935 el6tt a tagoltsdg nem csak iskolatipusonként, hanem konfliktusfajtanként is el-
térd volt. A szakoktatasban a gazdasagi er6k - vagy legaldbbis a gazdasagiranyitas erdi
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kozvetlenll részt vettek az alkufolyamatban. Minden iskolatipusnak kellett egy sajat
féigazgatd, ha ezeket az er6ket nem akartdk figyelmen kivil hagyni. A gimnaziu-
moknal a helyi tarsdalom legtekintélyesebb polgérai, a tudoméanyos testiiletek és a szer-
zetesrendek a taniigyigazgatas partnerei s a tanarok szakmai kompetenciaja megkérdé-
jelezhetetlen - ide kifejezetten tudds, nagy tekintély( kozéleti férfiak kellettek. Sajétos
vonatkozasokkal rendelkezett a tanitoképzés és a polgari iskoldk igazgatasa is. Hogyan
is lehetett volna - egy egyensulyon alapuld rendszerben, mint a dualizmuskoriban vagy
a bethleniben - mindezt egy apparatussal kézben tartani?

4) A liberalis rendszerben a minisztérium nemcsak az egyes kdzépfoku iskolakért
felelés fOigazgatokkal, de a népoktatasért felelds tanfeliigyel6kkel is kozvetlenil -
ezaltal értelemszer(ien gyengébben - tartotta a kapcsolatot. Ez azt jelenti, hogy a tan-
felligyel6k csak kevéssé tudtak fiiggetlenedni a helyi tarsadalomtol. Az elemi isko-
lazasban az egyhazkdzségekkel és a valasztott megyei népoktatasi albizottsaggal, a koz-
ségi képvisel6testiilettel vald konfliktusok kezelése volt a tanfeliigyel6ségek feladata,
az iskolaztatasi kotelezettség biztositasa, a kdzségi adokbdl torténd finanszirozas saja-
tos egyuttmdkodést igényelt a helyi kdzigazgatassal. 1935 utan, amikor a tanfelligyel&k
folott ott allt az adott régio tgyeiben jol tajékozddo tankerlleti f8igazgato, elsésorban
nekik kellett megfelelnitik. 1941 utén a tanfeliigyel6i hivatalok még er&sebben rende-
I6dtek a tankerlleti f6igazgatd ald, velik szemben is kiszélesedett azok fegyelmi
jogkore. Ezéltal a megyerendszer jelent6ségének csokkenése nem az edtvosi irdnyban,
azaz a helyi tarsadalom meger8sodésének iranyaban folytatodott, hanem a dekoncent-
ralt szervek létrehozésa, a ,,Gauleiteri rendszer” irdnyaba (OL K 507. 10.es).

1941-ben a minisztériumbdl a féigazgatd kezébe keriil§ ligyek, példaul a vizsgak
engedélyezésének letelepitése féigazgatdi szintre azt jelzi, hogy mig kordbban az ira-
nyitas két eszkdzét - azaz az iskolai oktatd munka folyamaténak ellen6rzését és a vizs-
gak ellen6rzését némileg el kivantak valasztani (azaz utobbira a miniszter kiilon felha-
talmazasa kellett, vagy az engedélyt a minisztérium adta) most e két tevékenység egye-
siilt a tankertileti f6igazgaté kezében.

5) Az elvi kérdések korabban vilagosan elvaltak szakmai és politikai kérdésekre. A
szakmai kérdéseket a minisztériumi szaktanacsok mellett a tanaregyestiletek folyoira-
taiban és a pedagogiai tudomanyos sajtoban tobbé kevésbé nyiltan megvitattak, az is-
kolatipusokkal kapcsolatos elvi dontésekben a szakf6igazgatésagok dontésel6készitd
szerepet jatszottak. A minisztérium cstcsan zajlo politikai mozgasok nem kozvetlenil
hatottak ezekre a szakmai érdekcsoportokra, elkilonilt egymastdl a dontések politikai
és szakmai szintje. A politikai dontésekeért politikai értelemben vallalta a miniszter és a
politikai allamtitkar a felel6sséget: példaul Klebelsbergék a koztisztvisel§i Osztondij-
rendszernek nem kivantak szakmai indoklast adni.

Az (j rendszerben azonban a politikai és a szakmai szféra teljes 6sszemosasara ke-
rilt sor. A szakmai allaspontokat politikai allaspontként kezelték, ezért eltér6 szakmai
koncepciokat nem tiirtek meg. A politikai dontéseket kikényszeritett szakmai konszen-
zussal legitimaltak. Ezért a tényleges dontésel6készité szakmai vitdk az OKT plénuma,
illetve a tanaregyesiiletek folyoiratai helyett a minisztérium altal felkeért illetékes sza-
kért6k kozott folytak: ennek Gtja az volt, hogy az illetékes minisztériumi tisztvisel az
OKT titkarsagan keresztlil egy- két szakért6t felkért egy-egy gy véleményezésére,
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majd a nyilvanossag mindenféle tajékoztatasa nélkll a szakmai vélemények kozll kiva-
lasztotta azt, amely a minisztérium hosszUtavl igazgatasi céljainak megfelelt, illetve
amilyet a politikai mentalitds alapjan kinevezett minisztériumi kdzépvezetdk téle vartak
(OL K 592 607.cs.).

Az OKT igen sokfel8l rekrutalodott tagsaga ezaltal semmiképpen nem lathatta egy-
ségben az ligyeket és allaspontokat, az OKT nem valhatott oktataspolitikai koaliciok
képz6désének szinterévé, viszont legitimalta a minisztérium altala végsé soron nem el-
lenGrizhetd dontéseit.

Ugyanakkor mivel az OKT-meghivasos alapon all 6ssze (1936 6ta nem az egyesiile-
tek illetve érdekszervezetek kildotteib6l) a meghivasokkal a VKM indirekt médon be-
folyasolni tudja az egyesiletek vezetdség kivalasztasat. Teljesen nyilvanvalo ugyanis,
hogy ezek az egyesiiletek olyan személyeket fognak megvalasztani vezet6knek akiknek
egyaltalan lehet6ségik van, hogy képviseljék az adott réteg érdekeit (Kosa, 1942; Nép-
nevelési, 1937).

Ahhoz, hogy az eldontendd szakmai kérdések korét kiterjesszék, illetve politikai
megrendelést kovetve igazgatdsi aktussa transzformaljak, a minisztérium kozépszintl
igazgatasi pozicidiban cseréket kellett végrehajtani, az addigi évtizedes hagyomanyok
szerint partsemleges birokratikus gépezet vezérl6 pozicidit partelkotelezett vezetGkkel
kellett feltolteni.

Az allam és az egyhaz viszonya

A liberalis rendszerben az iskolafenntarté egyhazak - kiilénb6z6 alapon ugyan, de
igen kiterjedt autondm jogokat élveztek.

Az 1935-6s oktatasi torvény - a kor kormanyzati érvelése szerint, amit meglep6
modon a szakirodalom is elfogadott - a katolikus egyhaznak megadta ugyanazt az au-
tonomiat, mellyel a protestansok a XVIII. szazad vége 6ta rendelkeztek.

Ez az érvelés valgjdban azt az Osszefliggést leplezte, hogy a katolikus autonomia
fogalma a XIX. szdzadban nem az egyhdz meglévé hierarchiajanak autonomijat,
allamtdl val6 fiiggetlenné valasat jelezte, hanem azt, hogy amilyen mértékben hajlando
a puspoki kar és a Vatikan a vilagi katolikus er6k bevonasara - azaz az alsopapsaghol
és vilagi hiv6kb6l vélasztott testiilet elismerésére, olyan mértékig adja meg az allam a
fliggetlenséget a katolikus egyhaz vilagi tevékenységének. Ez a XIX. szazadi, legin-
kdbb EOtvos Jozsef nevéhez f(iz6d6 érvelés teljesen koherens: a liberdlis, népszu-
verenitdson alapuld allam csak akkor mondhat le példaul a katolikus oktatasiigybe
aramlé kozadok és allami jovedelmek ellenérzésérdl, ha e jovedelmeket legitim, a hi-
vBk altal valasztott testillet kezében tudhatja. Mi tobb: a katolikus egyhaz egész bels6
szervezetét az iskolaligyi autonomian keresztiil kivantak liberalizalni, példaul 1902-t6l
a kotelez6en megszervez6dd valasztott katolikus iskolaszéket a katolikus autonémia
hordozdjanak nyilvanitottak (Lépdid, 1920; Hawy, 1918).

Az 1935-0s szabalyozés viszont gy nyilvanitotta autonémnak a katolikus egyhaz
iskolaligyét, hogy azért cserébe nem a vilagi hivok és az alsépapsag befolyasanak kiter-
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jesztését kérte (ahogy az 1933-ban az egyhazon belll Gjra meginduld mozgasok),
hanem a tanligyigazgatasi logikaba vald fokozott illeszkedést (Csizmadia, 1966. 136-
139. 0.).

A katolikus plispokségeknek , illetve a katolikus iskolak Gjonnan szervezett taniigyi
féhatdsaganak ,,hasonld szives intézkedés vegett” megkiilddtt rendeletek voltaképpen
elmélyitették az allam befolydsat. Az allam megbizottainak a negyvenes évek elejére
sokkal nagyobb befolyasuk lett a most mar ,autondm” katolikus kdzépiskolakban,
mint tiz évvel kordbban. Maguk az autoném katolikus f6hatdsagok adték ki - a VKM
illetékes ligyosztalyanak kérésére - az ehhez sziikséges rendeleteket. Ennek a postazo
szerepkdrnek az atengedésével az allam valdjaban kihizta a talajt az autonémiéat - va-
l6di autondmiat - kovetel6 egyhazi korok alol. Ugy tinik a katolikus hierarchia meg-
kototte a kompromisszumot az &llammal, hogy ne kelljen megkdtnie a liberdlis katoli-
cizmus aramlataival, a katolikus tarsadalommal (OL K 507 81.cs.).

Sajatos mddon egyszerre volt cél a szerzetesrendi autondmiak megsziintetése és a
nem szerzetesrendi katolikus iskoldk kiemelése a katolikus egyhaz teljes tekintélyével
bird, éppen ezért a taniigyi szféraban tevékenyked6knél sokkal kevéshé presszionalhato
plispokdk alol (OL K 592 686. cs.).

A katolikus kozépiskolak féigazgatasa az eddigi rendi jelleg megsziintetésével te-
rileti jelleglivé valt, harom regionalis tankertlettel. A harom f6igazgatd kozott az el-
nokfbigazgato tartott kapcsolatot, aki a féigazgatosag képviseletét a Katolikus Kozép-
iskolai F&hatdsagnal illetve a VKM-nél ellatta. A fbigazgatéi pozicidkat altalaban egy-
egy szerzetestanar szerezte meg (PPK, 1938 okt. 4. 15. pont).

Ezzel mindkét autonémia forma végletesen lecsokkent, s a VKM egy olyan szerv
elé terjeszthette rendeletéit, kivansagait, mely kifejezetten taniigyigazgatasi szerv volt.
Hiaba voltak maguk a vezet6k szerzetesrendi vezet6k, hiszen - szemben a korabbi alla-
pottal - mér annyiféle katolikus iskola folott diszponaltak, hogy nem érvényesithették
rendjiuk specialis szempontjait. Ugyanakkor nem az egyhaz vilagi hierarchigjaval kel-
lett a VKM-nek totélisan utkdznie. (Ennek igazi jelent6sége épp ebben az id6szakban
ndvekszik meg, amikor nemcsak a kozépiskolakat, de a tdbbi k6zépfokd intézményt -
példaul az 1938-t6l a fenntarté katolikus egyhaz akarata ellenére is radikalisan atalaku-
16 tanitoképzOket - is a f6igazgatosag ala rendelik be.) (OL K 507 82. cs.)

Kérdés, hogy a katolikus puspoki kar miért ment bele ebbe a megoldasba. Valoszi-
nlleg azért, mert a masik megoldas, amit az allam kdvetni kezdett, még fenyegetébb
volt. Ennek Iényege, hogy bizonyos tekintélyes vezet6kkel, szerzetesekkel jé kapcsola-
tot alakitottak ki, ezek pozicidkat kaptak a taniigyigazgatasban, s ezért lassan kdzelebb
keriiltek a VKM-hez, mint a puspoki karhoz. Ezzel a puspdki kar befolyasa a szerzetes-
rendi iskolakban csokkenésnek indult. Ezzel egyidejlileg rendszeresen el&fordult, hogy
azok a puspokok akik a VKM szorgalmazasara nyerték el hivatalukat, olyan VKM ren-
deleteket is tovabbitottak a fennhatosaguk alatt mikodd iskolaknak, melyeket a plsp6-
ki kar kozponti iskolahatdsaga elfogadhatatlannak tartott (PPK 1938 marc. 16. 12. p.).

Az alternativa tehat az volt: az allamhatalomhoz val6 viszony mentén a katolikus
egyhaz egységeét aldozzak fel, / a hierarchia egységét és a vilagiak-klerikusok egysegét/
vagy az autonomiabol engednek egységesen. Az utdbbit valasztottak (OL K 507 81. cs.
PPK 1938 mérc. 16. 12. p.).
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A katolikus iskolarendszerben ugyanaz a folyamat jatszodik le, mint az allami tan-
ligyigazgatasban. Azaz az egyes iskolatipusok elveszitik onallésagukat, ezzel az egyes
csoportok differencialt érdekérvényesitési képességeiket. (Azt az alternativat, hogy pl.
a katolikus tanitoképzdéknek kulon féigazgatosaguk legyen, elutasitottdk.) A tényleges
dontéseket az 6nallé politikai tényez6tél, a nagyhatalmd pispoki kartél igen tavol hoz-
zak, azaz a katolikus kdzépiskolai f6hatésagnal, (melynek tagjai félig allamsegélybdl
16 tanarok) mely radadasul nem is a plspoki karnak az alarendeltje, hanem a Katolikus
Iskolai F6hatosagnak, melyben a hercegprimas befolyasa kizarolagosan érvényesiilt.

A reformatusoknal ilyen legfelsd szerv a konvent volt, s taniigyi bizottsagaval el-
vileg barmikor barmely intézményét megvizsgaltathatta. Valdjaban kdzépiskolai feli-
gyel6i allast a konvent nem tartott fenn, a kormannyal az egyhaz keriletek érintkeztek,
a kormany a puspokdket tekintette az egyhazi f6hatdsagnak. A népoktatasi intézetek
felettes szerve ugyan a véalasztott preshitérium volt, de hataskorét az egyhazmegye er6-
sen korlatozhatta (1 magyarorszagi, 1938, Szentpéteri, 1948).

Ennek ellenére mig a katolikus tanligyigazgatas és az allam konfliktusai a hivatalos
dokumentumokban nem jelennek meg - legfeljebb egy-egy szerzetesiskola évi értesi-
t6jében - addig a reformatus egyhaz és az allam (itkozései igen: ,,Ha a kormanyzat ...
hatalmi szoval er6lteti a magyar kodzoktatas egyontetiségét, a reformatus iskolai ne-

velés és oktatds sajatos karaktere szintelenednék el ... birokratikus, latszdlag nem
fontos részletkérdésekre iranyuld intézkedések is mallaszthatjak iskolailigyi autono-
miankat ...” Mégsem konfliktuskeresd a jelentés: ,,az allami f&felligyeletet gyakorlo

tanker(leti féigazgatdsagoknak az allami felligyeleti jog gyakorlasaban kovetett eljarasa
ellen kozépiskolaink tanari és fenntartotestiiletei részér6l panasz illetékes egyhazi tan-
ugyi hatosagainkhoz nem érkezett.” Ha ez igaz, az annak a jele, hogy azt a szamos pa-
naszt, ami a tanligyigazgatas fennmaradt iratanyagabol kitlinik egyszer(ien nem to-
vabbitjak az egyhaz illetékeseihez, mert az iskoldk tudjak, e szervek nem tudnak vé-
delmet nyujtani szamukra (J1 magyarorszagi, 1938. 267. 0.).

Az allam legfontosabb kényszerit§ eszkdze az allamsegélyek folyamatos manipula-
lasa volt. Az egyre aprolékosabb szabalyozas miatt az egyhazi iskolak lassan, de folya-
matosan névekvd allamsegélyre szorultak, s torvény biztositotta, hogy az allamsegély
emelkedésével az allam beleszolasi jogai novekedjenek, hogy 50% feletti allamsegély-
nél az allam ugyanazokat a jogokat gyakorolja, mint az allami iskoldkban. A fizetéski-
egészitd allamsegély aranya valamennyi jelentds iskolanal meghaladta az 50%-ot, pél-
daul Csurgon, Papan, Budapesten, Sarospatakon, Debrecenben. Az alkuban résztvevék
most mar nem az allam és az egyhazi f6hatdsag, hanem a pénzt biztosito tanligyigazga-
tasi tisztviseld, a pénzt igényl6 ,,autoném egyhazi” iskolaigazgato lett (OL K 507 82.
cs.; OSZK Kt F 15 56, 959.; Csizmadia, 1966. 193. 0.).

Az allamsegélyesség kvazi kotelezg volt 1933 6ta a népiskolai szféraban, 1934-ben
pedig kdzépfokon: hasonl6képpen a harmincas évek elejétdl veszi kezdetét a tankonyv-
monopdlium megteremtése. A tantervegyesitésre iranyulé nyomas eredményeképpen a
protestansokndl az allami tanterv mar 1937-ben bevezettetett (A magyarorszagi, 1938.
218. 0.).
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Az iskolalatogatd és tanfeliigyeld adatgy(jtéseivel, vizsgalataival, a pedagégusok
mindsitésével, fegyelmi kezdeményezésével, az igazgatdval szemben az iskolat meg-
figyel6 tanar kijelolésével mélyen belenyult az egyhazi iskolak autonémiajaba.

Az iskolai torvénykezéssel féként pedig a végrehajtas soran kialakuld jogszo-
kasokkal felekezeti iskoldink észrevétleniil allamosittatnak”- vonja le a végsé konkld-
ziot a dunamelléki egyhazkeriilet (A magyarorszagi, 1938. 216. 0.).

Ezeket a harmincas évek kdzepén megindult folyamatokat tehat az 1941 -es torvény
megerdsitette. Mindségi valtozasként a torvény lehetévé tette, hogy a nem allami
népiskolakban a valasztas jévahagyasat gyakoroljak az alkalmazasnal a tanligyigazgatas
munkatarsai.

Ez a szabaly - ha mélyebben belegondolunk a magyar allam és egyhaz viszonyanak
alapvetd megvaltozasat jelenti. Ugyanis, mig a VKM fenntartja magéanak a jovahagyas
jogéat - azaz 1941-ig - addig ugyan megvalosul az allam és egyhaz 6sszefonddasa, de
ezért a miniszter elvileg politikailag felel6sségre vonhatd.

A tankerileti f6igazgatonak viszont nincsen politikai felel6ssége. Ezaltal a f6-
kegyuri jog gyakorlasa felségjoghol - amit természetesen a kiralytdl a felel6s kormany
vett at,- egyszer(i kdzigazgatasi aktussa vedlett. Ezaltal a magyarorszagi egyhazak ala-
vetése a kozigazgatasnak megtortént. Kevés ehhez foghatd valtozast taladlunk a magyar
torténelemben.

N terdleti revizid kihivasai

A visszaszerzett teriiletek kérdésében rendeleti Uton intézkedni, ez nem volt keve-
sebb, mint a revizid legf6bb hasznat - Uj poziciok teremtése a kdzéposztaly szaméra -
az éppen kormanyon Iévé csoport szamara kisajatitani (KN, 1941. 291. o.).

A visszaszerzett terlileteken ezrével szervezett allasok, a kdzigazgatas és a szakigaz-
gatas atalakitasa - ebbe a sorba illeszkedik ez a torvény is. A visszaszerzett terliletekre
fokozottan igaz, hogy a tarsadalmi kontrollt az iskolapolitikabdl szinte teljes egészében
ki kell kapcsolni. A visszacsatolt teriilletek tarsadalma és iskolaztatasi ambiciéja ugyan-
is szamos nem kivanatos elemet mutatott a kormanyzat szempontjabol.

A kisebbségi magyarsag minden szomszéd orszagban - allami gydmkodas hianya-
ban bizonyos 6nszervez&désre volt utalva. Ez az 6nszervez6dés hisz esztendd alatt fel-
erdsitette a civil tarsadalmat. Nemcsak a gyermekeit iskolaztaté tarsadalom lett dntuda-
tosabb, de az iskolak és a tandrok sem az allami garancidkat keresték és nem ahhoz
szoktak hozzd, - mint magyarorszagi tarsaik - hogy a fenntartd és fogyaszto laikusok
ellenében a ,,szakértd” tanligyigazgatassal kell szovetséget kotni (OL K 592 624. cs).

Ugyanakkor az erdélyiek egyes csoportjai a centralizacié fokozasat kovetelték. Az
erdélyi felekezeti iskoldkban az emelkedd tandijak mellett nem sikerilt elég sziil6t ta-
lalni, aki hajland6 lett volna odairatni gyermekét. E felekezeti iskolak kezdték belatni:
ha az addig roman kormany 4&ltal ellen6rzott kdzépiskolak is elfogadhatd szellem(ivé
vélnak a helyi magyar kdzéposztaly részére, akkor 6k csak fokozddd allamsegély mel-
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leli maradhatnak lenn és ennek arat - autondmidjuk csokkentését - készek voltak meg-
fizetni (KN, 1941. 295.).

A magyarorszaginal lényegesen szélesebb demokratikus jogok ugyan csak Cseh-
szlovakidban voltak jellemz8k, de bizonyos fajta partpolitikai valtégazdalkodashoz
mind a romaniaiak és bizonyos tekintetben ajugoszlaviaiak is hozzaszoktak. Ez a val-
togazdalkodas azt jelentette, hogy a fels6 politikai akaratbol bekertilt tisztvisel§ nem az
egyetlen és kils6 alternativak nélkili kormanypart bizalmabol volt jelen, hanem egy
olyan sajatos er6térben, ahol mindvégig fel kellett késziilnie egy péartpolitikai valtasra,
amely clitvaltassal kapcsolddott egybe. Ezéltal a pedagégusok és igazgatok nagyobb
mozgastérhez, szabadabb stilushoz szoktak hozza, mint a Szekfli Gyula szavaval
»neobarokk”-nak nevezhet6 magyar tarsadalomban é18 tarsaik (Komis, 1926).

Végiil,de nem utolsésorban a helyi magyar elit abban reménykedett, hogy 20 éves
»ellenallasuk” jutalméul a visszatéré magyar kozigazgatds majd nekik fogja leosztani a
pozicidkat. E reményiikben keservesen csalddtak, amikor kiderilt, hogy a korméanyzat-
nak fontosabb a sajat elit hatalmi és allasigényeinek kielégitése, mint a kisebbségi ma-
gyarok megjutalmazasa (KN, 1941.295. o.).

Az erdélyi Ugyek kétféle értelemben is segitették a torvényjavaslat létrejottét:
birokratikus értelemben az erdélyi és kisebbségi osztalyon dolgoz6 tisztviselSk
munkajanak csokkentése volt a cél, politikai értelemben pedig Magyarorszag
soknemzetiséglivé valasabol adodo fesziiltségek. Ahogy ezt egy képviseld kifejezte: igy
»mar nem bujhat el az olah”, ellenérizni fogjak a nemzetellenes propagandat és ,helyi
intézkedésekkel lehet a magyar szorvanyok hoéna ald nydlni”, a tanit6 mozgatisanak
lehet6sége nagyobb mozgasteret biztositott a Dél-Erdélybdl jottékkel kapcsolatban
(KN, 1941.296. 0.).

Szintén az aktudlpolitikai kihivasokkal kapcsolatos a tanitéi politizalas jelensége.

A torvény intencidja szerint az allami tanitkat minden kilon indokolas nélkil &t
lehetett helyezni a tankeriileti féigazgaté hataskorében. Ez ebben az id6ben elsGsorban
a hungarista tanitokat sértette, hiszen elsésorban 6k térekedtek kordbban arra, hogy ne
egyhazi, hanem allami szolgalatban helyezkedjenek el. A miniszter nyiltan ki is
mondta: az athelyezés a politizalas bintetéseként, annak meggatlasaként szolgal (KN,
1941. 293. 0.).

A honvédelmi nevelés kortli kiizdelmek

A tarca relativ stlya sokkal kisebb volt, mint a klebelsbergi évtizedben.

Héman semmivel sem kevéshé jelentds politikai személyiség, mint Klebelsberg volt
annak idején, a tarca poziciovesztését a harmincas évek soran tehat nem a kettejik
kozotti kilonbségekkel magyarazhatjuk, hanem azzal a sajatos torténelmi helyzettel,
amelyben Magyarorszag a harmincas években volt.

a) A huszas években a nemzetkdzi figyelem kdzéppontjdban allo6 HM helyett egy

belpolitikai arculatl tarcanak kellett elvégeznie a honvédelmi-propaganda felada-
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tokat. Erre a harmincas években mar nem voll szilkség, mcgkczdddheteit a HM
expanzioja a korabban VKM uralta szférakban is.

b) A revizio irrealitasanak koraban, a belpolitikai reformtalansag évtizedében a pro-
pagandat a hosszu tavu elvi allaspontok vezérlésére alkalmas oktatasiigyi szféraban
lehetett hagyni. Amikor a revizio s a jobboldali valtozasok a rendszer struktiraja-
ban kiiszébon allottak, ezt mar nem lehetett igy intézni, napi aktualitassa valt. igy
az ideoldgiai irdnyitas direkt eszkozei léptek el6térbe, a miniszterelnokség sajto-
osztalya, a kormanylapok, a Radio stb.

c) Amikor a bethleni rendszer a koztisztvisel6k jolétét, képzési igényeit bevallottan
tarsadalmi célnak ismerte el, ¢ cél végrehajtasara, tehat a legfontosabb tarsadalom-
politikai célra ,ra lehetett allitani” egy tarcat. A harmincas évek végének céljai
mar sokkal tobbfélék, mintsem, hogy ez lehetséges legyen.

A tarca relativ stlya szoros 6sszefiiggésben volt azzal, hogy az eredetileg a G6mbos
csoport reprezentansaként szerepl6 Homan 1938 végére kiszorult a kultusztarcabdl.

A Hémon helyére 1épd Teleki Pal ha lehet még stlyosabb személyiség volt, de a
tarca sulyanak visszaszerzésére neki sem volt sok esélye. S6t a jobboldal azt is elérte,
hogy Homan tarca nélkiili propaganda miniszterként a kormany tagja maradhatott, a
VKM-, mint ,,ideoldgiafelelds” sem volt tébbé monopolhelyzetben.

Mindenekel6tt a HM hataskori expanzidja fenyegette a VKM-et. A testnevelési
orak fokoz6do szdma a harmincas évek kozepét6l kozvetlenil is HM érdekeket szol-
galt.

A cserkészetben mar 1936 6szén megalakult a Nemzetvédelmi fébizottsag élén Far-
kas Ferenccel. 1937. okt6ber I-t6i a katonai vegyesdandarok gyalogsagi parancsnokai
vették at a hader6n kivili szakkiképzés ellen6rzését. 1938 juniusdban Farkasék probal-
tak teljesen militarizalni a cserkészetet is, de ez az OIB egyes tagjai részér6l bizonyos
ellenéllasba Utkozott, sét a Magyar Cserkész 1938-as Ujévi szama pacifista irast kozolt.
A két szarny énalldsodott Nemzetvédelmi Fdbizottsag és Nevelési Fébizottsag néven,
utobbit Sik Sandor vezette. Mindennek eredményeképpen a HM a nemzetkdzi jellegii
cserkészet megszilintetésére vett iranyt (Gergely, 1989. 229-233. 0.).

1938 oktoberében a VKM ellendllast kisérelt meg. Tamaszkodhatott egyfel6l a ha-
taskoriiket félté tanligyigazgatds munkatarsaira éppugy, mint az iskolaik eréviszonyait
megbotolani 1at0 konzervativ és liberalis tanarokra és igazgatokra, a nevelés szellemét
félt6 egyhazi vezetbkre. Kiilonosen szerencsés korilmény volt, hogy a tarca élén egy
olyan politikus allt, akit az oktatasi szféran kivil is egyértelmiien tiszteltek az uralkodo
korok és akit jobboldalrol is nehéz volt biralni, hiszen & volt Eurdpa els6 zsidétor-
vényének, az 1920-as numerus claususnak a megalkotdja és a harmincas évek végén is
a zsidétorvények hivének mutatkozott.

A VKM hangsulyozta, ,,A hadicrényckrc nevelés csak egyik szelvénye a hazafias
kotelességre vald nevelésnek., ebben az egészben egyetértleg és szervesen kell
beéplljon, nyilvanvaldan a nevelés egyetemes miniszterének kozremiikodésével és el-
len6rzése mellett.” A leventeképzést olyan fébiztosra kell bizni, akit a VKM és a HM
nevez ki és munkatarsai ,,féként pedagogus katonak és katonaviselt pedagogusok kell
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hogy legyenek”. A képzés tartalmat, tananyagat stb. k6z0s rendeletek szolgaljak. A le-
venteneveld allomanyt pedagdgiai szempontbdl at kell rostalni.

A cserkészetet a levente elitjébe kell beilleszteni, meg6rizve annak hasznos vona-
sait, a cserkészetet is be kellene illeszteni a térvénybe.

A VKM a BM-mel szOvetségben a koteles egyenruhaviselést is ellenezte, akarcsak
az 6nkormanyzatokra haritandd terheket, melyek nyilvan a helyi oktatasi koltségvetés
rovésara néhetnének csak.

A HM elfogadta a VKM azon kérését, hogy a torvénybe keriiljon be, hogy a leven-
teképzés a magyar ifjusdg nevelésének szerves kiegészit6 része. A HM elutasitotta a
cserkészet bevételét és a formaruha kotelez6en megmaradt (Gergely és Kiss, 1976.
163. 0.).

A MOVE nyomas ala veszi a kormanyt, ne engedjenek a VKM torekvéseknek.

A targyalasok soran a HM kijelentette, hogy a leventekdtelesek életkora figyelembe
fog vétetni, a gyermekkorban 1év6 leventék kiképzése megfelel6 pedagdgiai képzett-
séggel rendelkez6 oktatoszemélyre fog bizatni. Az egyhaz vezérszonoka azt kérte, hogy
a zardaiskolasokat és a mar végzett ndvendékeket ne egyitt foglalkoztassak. Fontosnak
tartotta, hogy a 18 éven aluli fiatalok egyhadzi hatésagok vezetése alatt allo egyesiile-
tekben vegyenek részt. Ezaltal a testnevelési kotelezettség leventekotelezettségé alakult
at. Az iskolai tanszemélyzet kdzremiikodésétdl a torvény nem kivant eltekinteni és eb-
ben a vonatkozasban adta meg a VKM-nek ajogot. De hogy mire van sziikség, azt to-
vabbra is kizarolagosan a HM diktalta (Gergely és Kiss, 1976. 171. 0.).

1939 szeptemberében megsziintek a cserkészlevente keretek. Ezzel eltlint a lehetd-
sége annak, hogy kevésbé lehessen teljesiteni az elképzési kotelezettséget. Farkas, a
cserkészet militarista szarnyanak vezet6je megallapitotta: ,,Semmi esetre sem helyez-
kedhetiink arra az allaspontra, hogy a cserkészet mozgalom, amelyet bizvast magara
hagyhatunk. A magara hagyasnak az lenne a kdvetkezménye, hogy a cserkészet és le-
venteintézmeény versenyre kelnek egymassal, vagy pedig az, hogy a cserkészet teljesen
elkulondl a leventeintézményt6l.” (Gergely, 1989. 234-235. 0.)

A helyi katonai vezet6k és a cserkészek konfliktusa felersodétt. Teleki maga a HM
szemében a Baden-Powel-i vonalat erfsitette.

Teleki miniszterelndki kinevezése - 1939 februarja - utdn ismét Homan lett a mi-
niszter - valakit, az egyensulyhelyzet kedvéért, be kellett vonni a kdzben megszer-
vez8dott jobboldali ellenzék, a Magyar élet Mozgalom vezet6i kozil - s az
1932-1938-as helyzettel ellentétben most mar ,sajat jogon”, egy jobboldali frakcio
képviseletében ambicidzusan terjeszthette ki befolyasat az 0j teruletekre (Juhasz, 1964.
16. o.).

Az erésen németbardt Homan - azok kozé tartozott, akik az orszdg haboruba l1épé-
sét, mind jugoszldv, mind szovjet vonatkozasban egyértelm(ien tamogatték (Juhész
304, 354), illetve akik a Kallay-féle kiugrasi politikat a leghatarozottabban ellenezték
(Glatz) - alkalmasnak mutatkozott tehadt arra, hogy visszaszerezzen hataskoroket a
VKM-nek a HM-t6l anélkiil, hogy azt a kormanyz6 és katonai kornyezete valamiféle
liberalizalodasként éIné meg. A honvédelmi nevelést a VKM szdmara csak olyan poli-
tikus szerezhette vissza, aki jobboldalisagban, németbaratsagban nem maradt el a HM
akkori uraitol.
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1940 decemberében a cserkészkongresszuson a jobbszamy jutott hatalomra, a zsi-
dokat kizartdk. Az ilyen modon megvaltozott cserkészet élére Horthy Telekit kivanta
kinevezni, aki Béldy Alajossal egyenrangl lett volna. A cserkészeten belll a
,SzZOvetségi” és ezdltal valasztott szarny Osszeszorult, a Iényegi hatadskoroket egyesitd
szarny élére személyes vezetd kerilt (Gergely, 1989. 250-257. 0.).

Ezzel el6allt az a helyzet, amelyben a HM és a kormanyz6 zold utat adhatott egy
Ujabb tdrvénymddositasnak, de ezt megiscsak a jobboldal, Imrédyék tudta nélkdl
lehetett el6terjeszteni.

A sokak szerint kis jelent6ségl torvényjavaslathoz az altalanos vita utan - gy te-
hat, hogy arra senki nem késziilhetett fel, Homan egy nagy jelent6ségii kiegészitést
flizott:

»Felhatalmaztatik a m. kir. minisztérium, hogy az ifjusdg honvédelmi
nevelését és a testnevelést egységes vezetés ala helyezze és az e véghdl
szilkséges szervezeti és egyéb szabalyokat - szilkség esetén a fennall6
jogszabalyoktdl eltér6en is - rendeletben megallapitsa.”

Mindez nem kevesebbet jelent, mint hogy a VKM ellentdmadasba ment at. 1941 telén a
cserkészet hivatalosan megszakitotta kapcsolatait a vilagmozgalommal (Gergely, 1989.
258. 0.). Az 1942-es koltségvetésben a cserkészet a VKM koltségvetésébe keriilt. 1942
marciusaban Kisbarnaki Farkas Ferencet kinevezték f6cserkésznek. Az Uj torvény ér-
telmében 1942 6szén mar a VKM jarhatott az élen az ifjusag ellen6rzésében, sport-
egyesuleteknél.

A két magas rangl katonatiszt, Béldy leventeféparancsnok és Farkas, és a két moz-
galom rivalizalasa gyakorlatilag sosem sz(int meg. Mivel azonban mindkét tarca alap-
veten koztisztvisel6i arculatl, rendkdzpontd és ideologikus bedllitottsagu volt, ez a
versengés nem jelentette azt, hogy a cserkészmozgalom képviselte volna az uralkodo
korék angol barat csoportjanak szellemiségét a fiatalsdg korében. S6t a versengés ép-
pen a jobbrol el6zésben nyilvanult meg és igy mindkét mozgalom eljutott a széls6-
jobbig, mindkét tarca és mindkét szféra legszéls6ségesebb er6it maga mogott tudva.

A kiils6 és bels6 taniigyigazgatas (utobbiba most beleértve a szakért6i kontrollt is)
szervezeti és személyi atalakuldsa egyarant tanulsagos a totalitarizacié szempontjabol:
az igazgatasi kulcspozicidkba politikailag és ideoldgiailag kivalasztott személyek ker(il-
nek, a szakmai és politikai kompetenciak 6sszemosddnak, a szakmai tanacsadd szer-
vezetek illegitimmé valnak, a szereplék egy része legitimal, mas része transzmisszios
szijszer(i szerepet kap, a tobbiek semlegesitédnek. A liberalis hagyomany harom igen
fontos eleme, a szakigazgatasi birokracia politikamentessége, a szakmai vitak politikai
vitaktol vald elvalasztottsaga, illetve a tanari, intézményi, helyi és kdzponti kompeten-
ciak elvalasztottsaga tlint a semmibe az 1930-as és 1940-es években, és a magyar tarsa-
dalom gondolkodé része ezen évek tanulsagai eredményeképpen harom illizioval lehet
még szegényebb: azzal, kideriilt, hogy a keresztény nemzeti rendszer megregulazza és
sajat céljai szolgalataba allitja az egyhazakat, hogy a teriileti revizié a kisebbségi ma-
gyarsagnak sem hozza meg a paradicsomot, s hogy a ,kultira, az intellektualitas
képviseletével megbizott” tarca semmivel sem kevésbhé militarista, mint az azt
hivatalbdl kovetd honvédelmi tarca.
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Zaromegjegyzések

Arra az allandé kételyre, hogy milyen mértékig hatolt be az iskola tényleges
gyakorlataba az (j tanligyigazgatas, az Uj szellem, csak azt lehet valaszolni: valoszinG-
leg minden korabbinal jobban, hiszen a minden korabbinal nagyobb szdmban megko-
vetelt irasos dokumentumok ezt mutatjak, s a jelentések valdsagtartalmanak ellenérzé-
sére minden korabbinal nagyobb apparatus allt rendelkezésre. Az 1944-ig m(ik6dé ta-
naregyesiileti folyoiratok uralkodd hangneme altalaban egy-két éves késéssel koveti a
tanligyigazgatasi tisztvisel6k stilusat - s az Uj rendelkezések kifogasolasat kb. ugyan-
ennyi idén belll valtjak fel a hatékonyabb végrehajtast segité tanacsok, gyakran ugyan-
azon tanarok tollabdl.

Nemcsak a tanaregyesiiletek ,,tornek be, hanem a fenntartok - a kozségek, s6t az
egyhazak is - belenyugszanak az altaluk is felismert burkolt allamositasi folyamatba,
mely a széles iskolalatogatéi jogkdrben, az allami tanterv részleges bevezetésében, a
tankonyvi pluralizmus leépitésében jelenik meg. Erre lehet6séget az nyujtott, hogy az
egyhazak inkabb elfogadtak a nagyobb allami beavatkozast, minthogy akéar finanszi-
rozhatatlan méret(i iskolarendszeriik volumenét csokkentsék vagy akar a gyllekezeti
kontroll ndvekedésébe belcmcnjenek. Hidba ellenezték sokan a totalitarizaciot, a szem-
pontok kiilonbdzésége miatt nem jott létre kozottlik koalicid. Nem jott Iétre nemcsak a
konzervativ ellenzék és a baloldal szovetsége, ami talan természetes, de az egyéb ér-
telmiségi rétegszervezetek és a kozépiskolai, fels6kereskedelmi iskolai tanarok szo-
vetsége sem, mert minden értelmiségi er6 a kormanyzatt6l varta sorsa jobbrafordulasat
- akar egymas rovasara is.

Korlatozhatta-e végs6 soron a ,,mozgalmar” politikai akaratot maga a tarca appara-
tusa? Nem tette ezt meg. Erzékelte ugyanis, hogy a tarca Klebelsberg-korszak-beli ex-
panzidja a kormanyzaton belil megtorpant. A szakoktatasi funkcidkat ugyan részben
»felveszi” a tarca, de az 6vodat ,leadja” és a politikai hatalom szempontjabdl kulcs-
fontossagl két terileten elvesziti 1919 6ta gyakorolt hataskorét. Egyrészt a honvédelmi
képzés, a leventeoktatds feliigyelete a honvédelmi tdérvény kovetkeztében atkerilt a
hadligyminisztériumhoz, a propagandaminisztérium létrejotte, illetve a kormanyparti
propagandagépezet, valamint a sajtoiranyitas hatarozottabba valasa, a cenzlra miatt az
oktatasugyi intézményrendszeren kivili propaganda is megsziinik a VKM illetékességi
kdrébe tartozni.

Régidnk allami oktataspolitikaja vonatkozésaban sokszor emlegetett modernizacios
funkciot, agy vélem, érdemes Gjragondolni. A harmincas években a korményzat Ggy
akart modernizalni - ahogy ez az iskoldk reputaci¢jabol, az dsztondij preferenciakbdl
kitlinik - az oktatasi rendszer segitségével, hogy éppen a nyugati tipusd tarsadalmi ré-
tegeket. a liberalis polgarsagot, a kiskereskeddi réteget, a szabadfoglalkozasu értelmi-
séget, a modern &gazatokban foglalkoztatott szakértelmiséget, a kvalifikdlt munkéssa-
got akarta hattérbe szoritani. A dualizmus kori modernizacidban a ,,nagy nemzedék”
birtokos vagy politikus fiai a polgarosult és polgarosodo rétegekkel kotottek torténelmi
kompromisszumot, ezért lett a dualizmus kori modernizacio alapvet6en sikeres. Ezzel
szemben 1918 utan a ,,nagy nemzedékkel” mar semmiféle kapcsolatot nem tarto, alla-
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sukat és tckinlélylket veszitett uralkodo korok kototték meg a kompromisszumaikat a
szintén piaccllenes mentalitast alsokdzéposztallyal, s kezdték meg a modem rétegek
kiszoritasat.

Egy modernizacios logika szerint a harmincas években a reélis ismeretek el&térbe
keriilésére, a vilaggazdasagi valsag utani kétségbeejtd gazdasagi helyzetben tobb prag-
matizmusra lett volna szlikség, de ehelyett az iskola tobb ideologiat adott. Ugyanezen
logika szerint a szakiskolai, els6sorban a felsdkereskedelmis csoportok tekintélyének,
mozgasterének novelésére lett volna sziikség, ehelyett a szakoktatas fol6tt is az ari Ma-
gyarorszag értékrendje keriilt folénybe. A mobilabb és rugalmasabb szabadfoglal-
kozasu, maganalkalmazott kozéprétegek szdmara a tanari palya idegen maradt: annak
kdzhivatalnoki arca er6sodott meg. A kozéprétegek alsdbb csoportjai szdmara sem volt
mar elegendd a tanitoi palya er6sen csokkend presztizse. Ugyanezen logika szerint pol-
garositani kellett volna - az iskola segitségével kozhivatalnoki vagy vallalkozoi kész-
ségeket biztositva - a tébb millids parasztsagot, ehelyett csak az Uri Magyarorszag ma-
sodrendiinek kezelt szovetségesévé sikerllt tenni a felemelkedetteket.

Az oktatds a harmincas évekt6l kezdve a magyarorszagi tarsadalomban tdlstlyos
szerepet tolt be. Régen a hatalom alapjat a fold adta, a legUjabb korban maér a hivatal.
Ugyanigy: a hatalom legitimacioja kordbban a szilletési el6jog altal a nemesség volt,
most az iskolazottsag bizonyos szintje. Ideoldgiaja kordbban a liberalis allamnemzet
egysege, most az iskolaban elsajatithatd nemzeti gondolat. Az oktatas e specialis szere-
pébdl akkor érkezhetett volna meg ardnyos szerepéhez, ha a kdzpontban az igények
tcchnokratikus, az esetleges politikai valtozasokat bekalkulalo felmérése torténik meg,
ha az allami preferenciakat ugy alakitjak, hogy a gazdasag, a kozszolgaltatasok, a koz-
igazgatés érdekcsoportjai fogalmazhassak meg, milyen képzettségli szakembereket ki-
vannak alkalmazni. S ha mindemellett helyi szinten valésul meg az oktatads igények
szerinti formalddésa.

Az oktatas kiemelt jellege feler6sitette azt a specidlis tarsadalmi helyzetet, hogy bi-
zonyos rétegek nem polgari eredetl vagyonukkal vagy valos értékké konvertalhatd
szakértelmiikkel vettek részt a gazdasagi életben, hanem mintegy az allamtol, a politi-
katol kapott pozicidjukkal és presztizsikkel. Az oktatds specialis helyzete igy nem a
polgarosodast segitette el6, hanem az orszdg megrekedt helyzetét konzervélta. A hiszas
években az &llam mar nem tud pénzzel fizetni a kozalkalmazotti hiiségért, ezért iskola-
val fizet érte: gyermekeik lehetGségeivel, értékeik kizardlagossa tételével jutalmazza
meg Gket. Csakhogy a kor visszatér 6nmagaba: ha a valos anyagi helyzet helyett a po-
zicio a fizet6eszkdz, a poziciot viszont tekintélyelvii oktatasi rendszerrel lehet elérni,
adm az oktatési rendszerben val6 érvényesiiléshez eleve pozicié kell és az allam mér
nem tud Ujabb pozicidkat teremteni, akkor szilkségszer(ien az &llam, illetve a mar pozi-
cidkban lévok dolga lesz, hogy a korabban szakértelmet igérd helyeket is koztisztvise-
16i tipusu pozicidkka alakitsak at. Az oktatas dolga pedig az lesz, hogy a gazdasagi po-
ziciok eddigi szelekcids rendszere - azaz a szakértelem és a vagyon - helyébe koztiszt-
visel6i tipusu szelekcids rendszert teremtsen: allamilag kontrollalt szakoktatast.

A harmincas években az allam egyre keményebben beleavatkozott az iskolarend-
szerbe, s ez visszaszoritotta a tobbsziniiség elemeit, am ennek ellentételeképpen nem
fokozta a szocialitast. A modern oktatasi rendszerekre jellemz6 szabadsag-egyenléség
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értékdudllal szemben a (relativ) szabadsag vilagafel6l a véltozatlan, de iranyitottabb
egyenl6tlenség iranyaba mozdult el a rendszer. Az iskolatipusok konzervaltdk a ma-
gyar tarsadalom sulyos egyenl6tlenségeit, s a rendszerbe juttatott tovabbi forrasok nem
a korai vélasztas ellen hatottak, hanem a nyolc elemi létrehozésaval, a szakoktatasi to-
vabbtanulas lehet6ségének felvillantdsaval még fokoztdk is annak esélyét, hogy min-
denki a ,,maga koreinek megfeleld” iskolatipust valassza. Ugyanakkor a modernizacio
szakszer(isége, szakmai érvelése az allam - és az allamfiigg6 rétegek - hatalmi expan-
zidjanak fokozodasat mutatja. A koztisztvisel6k szervilizmusa a mindenkori allammal
szemben egyszeriien annak a kdvetkezménye, hogy 6k maguk az allam.

A szakszer(iséggel dnmagukat legitimalo lobbyk el6retdrése - a harmincas évek
egyik legfontosabb jelensége - a bevallottan politikai lobbykkal szemben éppen ezért
nem valamiféle ,,0bjektiv j0” megtestesilése a rendszerben. A hivatalnoki értelemben
vett, kizarolagossagot koveteld szakszer(iség politikai érvkészletként szolgal az alter-
nativakat felmutatd szakszer(iséggel, a piackontrollal és a pluralista politikai kontrollal
szemben. A hivatalnoki tipust szakszer(iség idedlis partnere a politikai totalitarizmus-
nak. Ennek iskolapéldaja a Magyary-féle szakigazgatasi reformkoncepcié vagy az ob-
jektiv népegészségligyi és szocialis fesziiltségekre adott, etatista értelemben szakszer(i
valaszok halmaza. Tovabbmenve: a nemzetkozi totalitarizmust, a kor ,vilagszellemét”
tekinthetjiik Ggy is, mint a jobboldali biirokraciak egyfajta intemacionaléjat. A popu-
lizmus gyakorlata és ideologidja is értelmezhet6 Ggy, mint ennek a koztisztvisel6i ex-
panzionak eszkze a piacelven vagy tradicionalisan strukturalt - tehat pluralista -
tarsadalommal szemben. Ennek a tipusd szakszer(iségnek a modernizacié kudarcahoz
kellett vezetnie, hiszen mikdzben képes volt a korszer(itlen elemeket kisz(irni az altala
ellen6rzott rendszerekb6l, elpusztitotta azokat az er6ket és struktirakat, melyek &t
magat megvédhették volna a kanonizaciotol, illetve azokat, amelyek egyéb
korszer(itlenségek (példaul a rendiesség) ellenérdekeltjei voltak.

A tanligyigazgatas és az egyes tanari-tanitoi csoportok egyarant a nemzeti ideologia
mind monolitabb terjesztésében talalhattak meg szerepiiket, az allam ndvekvd hatalma-
ban pedig a koztisztvisel6k, tehat sajat maguk relative ndvekvd hatalmat ismerték fel,
az egyhazak és a lakossag oktataspolitikai tevékenységének korlatozasaban pedig szak-
mai tekintélyik kizarolagossaganak biztositékat lattdk. Az egyhazak képtelenek voltak
a szellemi ellenallasra, a reformatus egyhaz - sajat specialis image-ének veszélyeztetése
nélkil - nem Iéphetett fel a nacionalizmus ellen, a katolikus egyhaz - hasonlé okokbol
- a tekintélyelv ellen. Mivel valamennyi nagy egyhaz sokkal nagyobb iskolarendszert
tartott fenn, mint amelyre sajat forrasaibol, illetve a hivek iskolaad6ibdl, tandijaibol
képes volt, a novekvd allamsegéllyel fokozatosan elfogadta a ndvekvd taniigy igazgatasi
beavatkozést.

Mindezek az er6k a nacionalista versengésben, a ,,Ki a magyar?” kérdésének ismét-
16d6 felvetésében tették érdekeltté az oktataspolitika aktorait. Az iskola az alapvet6 hu-
manisztikus értékek helyett a kormanyzat értelmezte nemzeti értékeket kdzvetitette ha-
tékonyan, mar csak ezért is, mert a humanisztikus targyak tanarai szamara a korszer(i
pedagdgiai technikak atvételénél a nemzeti jelszavak hangoztatasa kénnyebbnek bizo-
nyult, amikor a taniigyigazgatas kovetelményeinek kivantak megfelelni. Ahol tehat a
nemzet mint megkilénboztetett érték all az oktatas és nevelés kozéppontjaban, s ahol
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ezzel egyidejlleg nem épitik be a tarsadalmi érdekek (itkoztetésének technikait, ott kor-
latlan Gt nyilik arra, hogy azok, akik magukat a nemzeti érdek kizarélagos hordozéinak
nyilvanithatjak, kontrollalhatatlan hatalomhoz jussanak. Olyan helyzetben, ahol a tar-
sadalomban és a gazdasadgban nem a teljesitményképes szaktudasnak van ,,becsilete",
ott a képzés tartalma sziikségszerien tekintélyelvii marad, hiszen az altalanos miveltség
funkcidja ekkor éppen az, hogy ne kelljen polgarosodni. Ahol az uralkodé korok ké-
pesek kikényszeriteni, hogy tébb generédcionyi polgari alkotomunka semmivé vélhas-
son, ott mindenki szaméra vilagos: egy karrierhez nem szakmai tudast, hanem ideolo-
gikus tudast kell elsajatitani: az uralkodd koérok legitimacios érvrendszerét.

Mivel az 1935 utani tanligyigazgatds mar nem a polgari pluralizmus viszonyaira
»Készilt”, természetesen nem volt fogadoképes arra a rovid 1945 utani id6szakra, ami-
kor az oktataspolitikai dontések tobb centrumban sziilettek. Az igazgatas, mely akkor
mar tiz éve (részben az értékmentes igazgatas helyett) meghatarozott, s f6 vonalaiban
1935 és 1944 kozott alapveten folyamatosnak tekinthetd ideoldgiai értékek ellendrzé-
sével, a tanarok egyetlen kormanypart érdekeit figyelembe vevé mindgsitésével, az
egyhazakkal valo konfliktus burkolasaval foglalkozott, nem tudott mit kezdeni azzal az
1945 utani helyzettel, hogy (1) a kiillonb6z6 koalicidés kormanypartok eltérd ideoldgiai,
oktataspolitikai nézeteket vallottak; (2) a korabbi lényegi folyamatossaggal szemben a
miniszter személye és partallasa szinte tanévrdl tanévre valtozik, s a hagyomanyos mi-
nisztériumi osztalyokkal szemben a VKM-en beliil djabb politikai alkézpontok szer-
vez6dnek; (3) az agazati problémakat felvet6, de ideoldgiai igazodasban egymassal
versengd tanar- és tanitéegyletek helyett egyetlen, zomében kommunista vezetés(, a
minisztériumi vezetést6l, szakapparatustdl mindenképpen eltéré partallast szakszer-
vezettel kell szdmolniuk; (4) hogy a falusi Kkisiskoldk @sszevonasa, illetve a
Hlatinhaborl” kovetkeztében az egyhazakkal allando, s immar mindkét oldalon néven
nevezett, de se a nyilt allamositast, se a kotelezd hittan eltorlését nyiltan fel nem
vallalo konfliktus van; (5) hogy a tarca meggyengiilése kovetkeztében elveszitették
szakoktatasi intézményeiket, s varhatd volt, hogy igy a kozépfokd expanziét nem a
VKM taniigyigazgatas altal ellenérzott intézmeények fogjak elvinni; (6) hogy a nyolc-
osztalyos altalanos iskola kiépiilése, a szelekcios preferenciarendszer elt{inése az iskola-
rendszer gerincének tekintett kozépiskolai szféra zsugorodasat, illetve a
»Szinvonalvédelem” alapvet§ taniigyigazgatési eszkdzének kihullasat eredményezte.

Mindezek a tényez&k bénitolag hatottak a tanlgyigazgatasra. Amikor azonban ,a
régi rend helyrealldsa” megkezdddott, azaz a koaliciés partok véleménykiilonbségei
minimalisra mérséklédtek, a miniszter személye stabilizalodott, az iskolédk allamositasa
megindult, az iskolaszerkezet &tmenetisége megsz(int, a szakoktatdsi intézmények
visszaszerz@dtek: a tanigyigazgatds ismét magara talalt.

Mivel a tanlgyigazgatas 1949-es atszervezését - megyei keretekhez igazitasat, ami
egyben a tanfeliigyelet-tankeriileti igazgatas kett6sségének felszamolddasat is jelentette,
az 1935-0s célok kiteljesedésével - politikai személycserékkel is egybe lehetett kétni, a
régi rendszer azon sajatossaga is visszaallt, hogy a tanigyigazgatds emberei a kor-
manypartiak kozll keriltek ki. S mivel a tartalmi ellen6rzés, a tanfeliigyeleti és szak-
felligyeleti tevékenység intenzitasat fokozni mar alig lehetett, a magyar tanligyigazgatas
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és tanfelligyelet - 1ényegében a maga 1935-1945 k6zdétt kiépllt formajaban - beépil-
hetett az dtvenes évek magyar tanacsrendszerébe.

Kilenc tanulsag - dsszefoglalés helyett

A magyar tanigyigazgatas torténete a sz6 legszorosabb értelmében ,tanulsagos
torténet”.

1) A magyar polgarsag fellendiil6 korszakdban minden nehézkessége, birokratikus-
saga és formalis kuszasaga ellenére is képes volt kifejezni az egyes szférak specializalt
viszonyait.

2) Atfogd koncepcionalis térvény nélkil is képes volt a rendszert a maga sokszin(-
ségeben miikddtetni, a minisztérium - megye - kdzség, az igazgatas - politika, a laikus
kontroll - professzionalizmus egyensulyait fenntartani.

3) A rendszer képes volt tobbet meg6rizni a kiegyezés-kori liberalizmusbol, mint a
magyar kozigazgatas egésze: utalnank itt a birdi kontroll bekapcsolésara a forraselosz-
tasba, a helyi laikus kontroll megszervezésének kotelezévé tételére.

4) E rendszer (a hiszas évek végéig) képes volt a megjelend (j szerepl6ket - a meg-
szervez6dd iparforgalmi, mez6gazdasagi munkaltatdi kamarakat, pedagdgus-érdekszer-
vezeteket - beépiteni, dgazati tandcsokat és dgazati hivatalokat teremtve.

5) E rendszer képes volt tartalmi korszer(sitéseket - a kdzépiskoldban a gérogos-la-
tinos miveltség monopoliumanak megtorését, a latinmentes kdzépiskola egyenjogusita-
sat, a polgéri iskola alsok6zépiskolava alakitasat, a népiskolai tananyag modernizéalasat
- levezényelni.

6) E rendszer ki tudta elégiteni a nemzetiségek iskolazasi ambicioit - bar kétségtele-
nil ez volt a leggyengébb oldala, hiszen ezt a nemzetiségi tarsadalom feletti ideologi-
kus, az egyhézi hatalom fennmaradasaban érdekelt nemzetiségi elitekkel nem tudta elis-
mertetni, s az anyanyelven val6 tanulast pedig - sok szdzezer gyerek szdmara - nem
tudta garantalni.

7) A nagy rendszerezés” tudomanyos vagy igazgatasracionalizacios igényének
megfeleld 1épésekhez olyan hatalmi koncentraciora volt sziikség, amely a tarsadalom
kis kdreit - az oktatasi rendszer szerepl@it - visszaszoritotta vagy megvasarolta. Ez a
visszaszoritas és megvasarlas, illetve ez a standardizacio a kozalkalmazotti-k6zéposz-
talyi hatalomgyakorlas bazisan - azaz a magyar polgarsag hanyatladsanak viszonyai ko-
zOtt - jott létre: ennek kdvetkeztében azutdn a modernizalt taniigyigazgatas egy szigo-
rian - a hiszas éveknél is szigoribban - kasztosodon iskolarendszer szelekcios nor-
mainak védelmére, egy mesterségesen klasszicizalt és partikularizalt mdveltségeszmény
védelmére, a tanari altemativitas csokkenésére vezetett.

8) A fenntartok - elsésorban az egyhazak - alternativ iskolarendszerét, annak saja-
tossagait lépésrdl lépésre csdkkentve kivanta integralni.

9) A rendszer kdvetkezetesen az alacsonyabb presztizs( tanari csoportokkal fogott
0ssze a magasabb presztizsiiekkel szemben: a polgari iskolai tandrsagra tdmaszkodott a
kozépiskolai tandrokkal, a tanitokra a tanitoképzdékkel, a kdzépkord, a frontot megjar-
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takra az id6sebbekkel, a testnevel6kre a szaktanarokkal, a taniigyigazgatast karriert
preferalokkal a tudomanyos karriert épit6kkel szemben.
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ABSTRACT

PETER TIBOR NAGY: THE ACT OF EDUCATIONAL ADMINISTRATION IN 1941

There are four important elements of the education act of 1941. 1. It completed the act of
1935, which changed the Hungarian educational administaration and confiscated the power
from the municipal level and from professional authorities to deconcentrated offices. The
supervision became much more intensively than before. 2. This act strengthened the state
against the churches and helped the authorities to contol church schools much more
intensive then before. It was a kind of pre-nationalisation. 3. In the late thirties and early
forties, Hungary got territories from the neighbouingr countries. It was important to create
new authoroties to control the education of lerritorities. 4. The military act of 1939
confiscated military education from these Ministry of Education to the Ministry of Defense
becaouse the latter ministry was stronger from a right wing viewpoint. After 1939, when
minister Balint Homan came back to power as the representative of the right wing
opposition, it was possible to get back the military education to the Ministry of Education.
The changes in the educational administration survived 1945, and after 1948 the
totalitarian control system - created by the governments of the 1930s and early 1940s -
served the communist educational policy.
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KORNIS GYULA KULTURAELMELETI FELFOGASA

Kovatsné Németh Maria
Erdészeti és Faipari Egyetem Tanarképzé Intézet
Neveléstudomanyi Tanszék

1989 tavaszan a Magyar Tudomanyos Akadémia elndksége érvénytelenitette 40 éve
hozott hatarozatat, amellyel kival6 magyar tudésok sokasagat fosztotta meg akadémiai
tagsagatol. A rehabilitaltak kozott volt Komis Gyula is, a két vilaghaborl kozétti id6-
szak kiemelkedd tuddsa, az 1920-as évek jellemz§ kultlrpolitikusa.

Komis szerint a nemzet fennmaradasa a kult(ra fliggvénye, ,,a nemzet életének leg-
fontosabb kritériuma, hogy tagjait a nemzeti hagyomany altal diktalt szellemi életbe
vezesse.” Az 1919-es események hatdsa alatt nem lat mas kiutat, mint a torténelmi
multban kiprobalt, nem latvanyos, de hatdsos, az utokor altal igazolt mddszerek alkal-
mazasat. A kapitalizmus és a kommunizmus ellentétébdl fel akarja emelni az embert az

Komis értékesnek csak a torténeti, az erkdlcsi embert tartja, akit a természeti em-
berbdl a nevelés formal erkdlcsossé. Az abszollt értékekbe vetett hitével vallja a szép,
ajo, az igaz, mint orok értékek megkdzelitésének szilkségességét a nevelésben. A tar-
sadalom fejl6dése szerinte az erkdlcs formalasaval jon létre. Ennek eszk6ze a nevelés.
Komis hitt a nevelésben, a nevelés mindenhatésagaban, a pedagégia emberformalo, s
ezéltal torténelemformalo erejében. Felismerte, hogy minél mUveltebb egy nép, annal
nagyobb az ereje, annal jobb a gazdasdga. Komis szerint egy nemzet fejl6désének két
alapvet6 pillére: a vagyonosodas és a m(iveltség. Az egyes ember kiteljesedésének alap-
ja a kultira, amely nem mas, mint az eszmények megvaldsitasara valé torekvés
{Komis, 1929a).

A nevelésr6l, a nevelés tarsadalmi meghatarozottsagarél, az allam szerepérdl a kul-
tra mibenlétében és atszarmaztatasaban vallott nézeteire Dilthey, Spranger,
Kerschensteiner munkassaga, kultirpedagdgidja gyakorolt nagy hatast. Komis alap-
elve: a nemzet szellemi javainak magasabb szintre emelése. A magyar népnek legalabb
a kultdrminimummal val6 felvértezése. Ehhez kidolgozta, meghatarozta a kultdra
mibenlétét, megujitotta a kultUrjavak atérokitésének intézményi feltételrendszerét, s
megfogalmazta a felemelkedés lehet6ségét, hogyanjat.
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Kultara és érték: kiindulopont

Az els6 vilaghaborut kdvetfen a XX. szézad elsd évtizedeiben teret nyert sokszin(i
pedagdgiai elmélet és gyakorlat - a gyermeki individualitast, szabadsagot, sponta-
neitast, ontevékenységet, kreativitast hirdet6 reformpedagdgia - mellett a kultdrfilozo-
fiai, az értékelméleti iranyzatok talaltak termékeny talajra Magyarorszagon.

A ,szellemi tudomanyok” nevét, fogalmat, teriiletét, modszereit, a szellemtudoma-
nyok autondmiajat el6szor Dilthey fogalmazza meg. A szellemtudomanyokban szerinte
- ellentétben a természettudomanyokat meghatarozo torvényekkel - a célok és értékek
uralkodnak.
torténelem altal ismeri meg. A torténelmi vilag az objektiv szellem terméke, mely az
ember teremtd és célokat megvaldsité tevékenysége soran a kovetkezd nemzedékek sza-
mara - mint szellemi tartalom és mint kultdra - nem mulik el, hanem objektivalédik,
fennmarad, fejlédik (Komis, 1913; Chmaj, 1969).

Dilthey felfogasdban egy tudomany ,csak akkor tartozik a szellemi tu-
domanyokhoz, ha targya azon eljaras altal hozzaférhetd, amelynek az élmény, kifejezés
és megértés Osszefliggésében van meg az alapja.” (Komis, 1913a)

Az értékeket és célokat megvalosito tevékenység a nevelés. Az igazi filozofia célja a
pedagdgia, mint a nevelés tudomanya, a nevelés legalapvet6bb kultirateremt6 tevé-
kenysége.

Spranger legfébb célja a kultarfilozofianak - mint az értékekrél szolo tudomanynak
- a kidolgozasa. Szerinte is a szellemi élet, a szellem maga az objektiv kultdra a torté-
nelem folyaméan az értékmegvaldsulasok Gtjan jott létre. Az atélés, az értékek létrehoza-
sa az embert kulturalis tevékenysége soran személyiséggé formalja.

Dilthey és Spranger is a neveléshen latja a tarsadalom, a nép Ujjasziiletésének leg-
fontosabb eszkozét.

Kerschensteiner az allampolgari nevelés elméleti kidolgozdja, a kultirpedagégia
hive. Neveléselméletének kdzéppontjaba a miivel6dés fogalmat allitotta. A miveltség a
mUvel6dési folyamat eredménye, ,,a kultira javai altal kialakitott egyéni szervezettség(i
értékek iranti fogékonysag." (Kerschensteiner, 1972) A mlveltség objektiv érték,
amely a kultdra javaiban targyiasul, s az ember folytonosan allandé miivel6déssel arra
torekszik, hogy az elismert Uj értékeket elfogadja, s megvalositsa.

A szellemi értékek, a kultdra értékeinek mind szélesebb megvaldsulasanak feltétele:
az egyén és a tarsadalom egyiittmiikodése. Ennek f6 szintere a ,,szellemi kdzdsség” és
»munkakdz6sség” formajaban megszervezett iskola. Az allam feladata, hogy az ok-
tatasligyet Ugy szervezze, hogy megfeleld miivel6dést, s az egyén erkolcsi szabadsagat
biztositd iskolak legyenek.

Az értékelméleten alapuld kultira-koncepcio hazai kidolgozasa Komis Gyula nevé-
hez fliz6dik. Neki sikeriilt egységessé dtvoznie a korabeli értékfilozofiabol taplalkozo
értékpedagdgiai elméleteket. Az emberiség fejlédése, kiteljesedése - Komis koncepcié-
jaban is - az abszollt értékek folyamatosan haladd felismerésében és megkozelitésében
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rejlik. Az ember kiteljesedése az igaz, ajo, a szép, mint alapértékek elérésére valo to-
rekvésben megy végbe.

Komis szerint létezik egy egyetemesen érvényes értékrendszer, amely az abszolt
értékelmélet alapjara helyezhetd. Az igaz, jO, szép alapérlékek, melyek eszményekben
testesiilnek meg. Az egyetemes érvény(iseég nem jelenti azt, hogy mindenki ugyanazt
talalja igaznak, jonak és szépnek. Ezek az értékek dnmagukban ,kdveteld jellegliek”,
onmagukban hordozzék az ,,egyetemes érvény kdvetelését”, mely az elme egyetemessé-
gében, az emberi szellem alapfunkcidinak egyetemes természetében gyokerezik
(Komis, 1913b). Ezek az idedlis elemek, abszolut értékek Komis értékfilozdfiajaban a
kultdra ,,mozzanatai”, alkotorészei.

Komis szamos miivében megfogalmazza: mi az a kultira, mely képes egy nemzet
fejl6dését, az egyeén Kkiteljesedését biztositani. (Kultarpolitikdnk iranyelvei, 1921;
Kultarfolényink kérdése, 1921; A magyar kultira fejlédése, 1928; Kultdrpolitika és
nemzeti élet, 1929; Nemzeti megujhodas, 1929; Tudomany és tarsadalom, 1944.) Mint
koncepciot, méar 1921-ben korvonalazza a Kulturfélénylink kérdése cimi{ munkajaban.

A kultira fogalman Komis szerint tulajdonképpen ,négy félét” érthetlink. A
kultara: értékfogalom, tevékenység, kultirara valo fogékonysag, a munka eredménye,
vagyis a produktum.

A kultdra, mint értékfogalom az abszolit értékek rendszerét jelenti, mely az igaz-
sdg, a josag, a szépség eszményeiben testesil meg. Az eszmények felé valo torekvés
mutatja meg az egyén fejlettségét. ,,A kultira ebbdl a szempontbdl hatartalan fejl6dés
végpontja... Minél nagyobb egy nemzetben az idealizmus, az eszmények kételezd ere-
jének tudata, annal nagyobb er6kifejtésre képes, s annal kevéshé vész el az anyagiak
kultuszaban, a praktikus materializmusban.” (Komis, 1921. 44. 0.)

A kultdra, mint tevékenység az abszol(t eszmék megvalositadsanak lehetdségét jelen-
ti. Ajosag értékeit az erkolcsos cselekvés, az igazsdg megismerésére vald torekvést a
tudomany, a szépség eszmenyét a tipikus megjelentetésén keresztiil a miivészet biztosit-
ja. Ezeket a tevékenységeket emberek gyakoroljak, gyakorlasuk tehat személyhez ko-
tott. Valamennyi tevékenység éppen ezért munka is. A munka pedig erkolcsi koteles-
ség, meghatarozottsagat - mint erkolcsi érték - a kultirdban nyeri. Komis elméletében
valamennyi munka kultirmunka, mert kdzvetve minden tevékenység kultdrjavakat
apol.

A kultdra - mint redlis 1étez6 - egyszerre eszmei és valosagos is. Ezt a kettGsséget
Komis el6szor a munkan keresztiil - a trsadalom valamennyi tagjara érvényes erkolcsi
kotelességként - valamely kultireszmény megvalositasanak értelmeként abrazolja.
Vagyis, amit az egyén szubjektiv hivatasként érez, az objektiv kultdrtevékenységként
nyilvanul meg. ,,A kultdrat nem lehet passzive 6rokdlini, hanem mindenkinek maganak
aktive kell meghdditania. A komoly, szivos, fegyelmezett munkara vald nevelés, a szi-
goru kotelességteljesités habitusa a kultlra elsg feltétele.” (Komis, 1921. 47. 0.)

A kultdranak - mint tevékenységnek - az el6feltétele a kultira irdnti fogékonysag.
Mindenki csak azza lehet, amire képessége és fogékonysaga van. Az egyénben rejlé
szellemi képességek kibontakoztatasat a tudatos, célszer(i tevékenység, a nevelés képes
megvalositani. Csak az ,kultimép”, aki bizonyos eszmények megvalositasara al-
kalmas, vagyis fogékony.
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A kultGrat, mint a munka eredményét, mint produktumot Komis torténeti katego-
riaként kezeli. A kultdra ugyanis ebben az értelemben nem mas, mint torténeti ered-
meény, s ezekb6l a torténeti eredményekbdl, produktumokbdl tudunk visszakdvetkeztet-
ni valamely nép, vagy kor eszményeire, tevékenységére, fogékonysagara.

Eppen ezért kulturalis emlékeink megdrzése, apolasa, drokitése fontos feladatunk.
Ennek megfelel6en a kultira valamennyi terilletén (tudoméany, mivészet stb.) -
szellemi egységénél fogva - jelentésbeli alakvaltozason megy keresztll a tarsadalmi
feltételek hatdsa alatt. A tarsadalmi valtozasokat figyelembevéve a kultdra mindig
»ertékjelentés" és valosag, eszmények megvaldsitasara vald torekvés és objektivacio.
Az értékek a tevékenységen keresztiil a létrehozott javakban testesiilnek meg.

Kultara és érték: ,,idealis elemek”

Komis kulturakoncepcidjanak sarkpontja az értékekrdl vallott elmélete. Ugy Véli,
hogy a kultara ,kezdett6l” fogva értékfogalom. A rémaiak mar a ,,cultura animi”-rél
szOltak. A lélek, a szellem m(ivelése pedig csak akkor lehetséges, ha ,,a mivel6 el&tt
valamely minta, cél mint érték lebeg, amely nagyobb, mint a lélek magatol kibon-
takozé természetének puszta adottsaga.” (Komis, 1944. 5. 0.)

A kultara, amint absztrakciova valt filozdfia, fogalmi rendszerében két fontos ele-
met tartalmaz: a jo eszményképét, s e céltol vezérelve a Iélek megmdivelését. Melyek
azok a magasabb rend(i célok, amelyek megkozelitésére az ember 6sidékt6l kezdve tor?
Ezek az értékek.

Az egyik a ,magaban val0” igazsadg eszméje, mert az igazsadg keresése az ember
legmagasabb rend(, legértékesebb életformaja. ,,Az igazsag egyik legnagyobb érték,
amelynek felismerésére fesziil§ torekvés az embernek, mint eszes lénynek kotelessége,
mert hisz éppen az igazsagot felérd ész a holt természettel, s az allattal szemben az em-
ber sajatszer(i szellemi jegye és méltosaga.” (Komis, 1944. 7. 0.)

A masik a szépség, mely az egyesek folott 1étez6 objektiv rendhez tartozo érték.

S van egy magaban érvényes jésag, mely mint érték fuiggetlen az emberi gondol-
kodastol vagy a helytelen emberi cselekvéstdl.

Ezek az értékek emberi vilagon kivil keletkezett és az ember szdmara a priori adott
eszmények. Eppen ezért a legszorosabb kapcsolatban vannak az istenséggel. igy a ha-
rom alapérték kiegészilt a negyedik értékkel, az istenivel, mely a mulandéval és t6ké-
letlennel szemben 6rok, id6tlen és tokéletes, az embert6l fliggetlen abszoldt értékesség.

Tehat az emberiséget a kiillénb6z6 korok szellemi fejlettségének fokara az emberi
kultira idealis elemei: az igaz, a szép, a jo és az isteni eszmények értékrendszere emel-
te. A kultlra ezen objektiv értékeit, mint isteni norméakat, az emberek kotelezd érvé-
nylinek tartjak, s cselekedeteikkel, magatartasukkal ezek megvalositasara, megkdzelité-
sére torekednek. S mivel a cselekvést az emberek végzik, a kultira ezért szubjektiv te-
vékenység is.

Az igazsag értéktartalmat a tudomanyos gondolkodas realizdlja, a szépséget a
miivészi alkotdémunka, a jésag értékét megval6sitja az erkolcsi cselekvés, s az isteni
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értéket a vallas. Az értékek, mint az emberi tevékenységek eredményei a kultira
javaiban - mint térténeti termékekben (tudomany, mivészet, sth.) - dltenek testet, ami
maga az objektiv valésag. A kultdra dsszetevi - Komis szerint - tehat a kdvetkez6k:
a) az értékjelentések rendszere: igaz, szép, jo, isteni értékek:
b) a megvalositasara iranyuld tevékenység: tudomanyos, mivészi, erkdlcsi, vallasi
tevékenység;
c) az objektiv valosag vagy javak: tudomany, mivészet, erkdlcs, vallas (Komis,
1944. 10. o; Kulturdlis kisenciklopédia).

Kultdra és érték: az elmélet fejlédése

Komis kultdra-fogalma fokozatosan formalddott, s a 30-as évek végére 6tvoz6dott
egyseges egésszé.

1913-ban mér abszolut értéknek, illetve Onértéknek tekinti a j6, a szép, az igaz
értéket. A kultlra értékrendszerének ezen abszollt értékeit nemcsak kiegésziti az isteni
onértékkel, nemcsak megismétli, hogy az értékek hierarchigjanak csicsan - mint esz-
mények - az abszolit értékek helyezkednek, hanem kora pedagdgiai torekvéseiben fel-
lelhet6, a nagy pedagdgus-egyéniségek altal egyediil Udvozitének vallott értékszempon-
tokat is beilleszti sajat rendszerébe. igy elméletében a gazdasagi, a technikai értékek -
melyek az emberek alapvetd sziikségleteinek kielégitéséhez elengedhetetlenek - mint
eszkozértékek tartoznak bele a kultira teljes rendszerébe.

Az Onértékek a szellemi kulturat, az eszkdzértékek pedig az anyagi kultaral alkotjak.
A ketté kozott dialektikus kapcsolat van, mert a szellemi kultira feltétele az anyagi
kultdra, az anyagi kultura forrasa és mozgatdja pedig a szellemi kultdra.

Az abszollt érték és az id6hoz és helyhez kotott emberi rclativum kozétt a hid az
ember transzcendalo, jelentésfelismerd képessége. A kultira eszménye - mint az abszo-
It értékek rendszere - formalis természetl. Konkrét tartalommal az egyes egyének,
nemzetek és korok toltik meg.

Komis vilagosan latja, hogy az emberek céliranyos cselekedeteihez konkrét norma-
tartalmakra van szilkség. Az abszolit értékek valosagmozzanatainak feltarasara helyes
kiindulépont a torténeti anyag tanulmanyozasa, de ez csak lehet6ség arra, hogy benne
az értékeket felismerjiik.

Komis - mint tudjuk - vallja, hogy léteznek a torténet folotti id6tlen érvényes
orokertékek. Ezeket az ember nem maga teremti, hanem fejlédése folyaman felismeri.
Az emberiség haladasa azon a hiten malik, hogy ezeket az igazi értékeket minél jobban
felismerje. A felismerés, megértés, atélés nyoman az emberiség mind t6bb és tdbb igaz
»tétel” birtokaba jut. A kultira eszménye igy a végtelenben csillog. Ez a tény Komis
szamara is probléma. Feloldasat abban latja, hogy a végso cél elérésére vald torekvés
az a hajtéer6, amely az egyest, a nemzetet, az emberiséget a benne szunnyado képesse-
gek kibontakoztatasara sarkallja. A végsd cél az els6 emberi nemzedékben eleve nem
valosulhat meg, mert megvaldsulasa esetén nem lenne torténelem.
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A kultaraban kitiizétt célok a foldi életre vonatkoznak. Mivel azonban ,,az Isten az
igazsag, a josag és a szépség Onértékeit - mint abszolitum - magaban egyesiti, végs6
fokon az emberi élet immanens és transzcendens céljai egybeesnek. Az, ami a foldi
életben végteleniil messze ragyogd eszmény, az a transzcendens vilagban teljesen meg-
valosulva, kiteljesedve él. ... Az 6rok eszmények foldi kultusza egyben az Isten tiszte-
lete.” - irta (Komis, 1944. 26. 0.).

Az értékek megismerésével egyltt jar a ,kell” tudata, a megvaldsitas igénye. Tehat
a kultdra az értékek megvalositdsanak modja, emberi tevékenység, melynek a vilagot
és az életet ugy kell atalakitania, hogy az értékek objektivalddjanak benne. A kultlra
ebb6l a szemponthol a valosagnak t6liink fliggé formalasa. Maga a megval6sitas fiig-
getlen attol, hogy az ember szdmara lemondast vagy 6romet okoz. Az értékek dnma-
gukban hordozzak a megvalositas kényszerét. ,,Ami nagyot alkotott az emberi nem az
erkolcsi heroizmus, az allamépités, a tudomany, a m(ivészet, széval a kultdra terén, an-
nak f& forrasa bizonyos id6tlenil érvényes abszoldt értékekben, mint eszményekben
vetett hit.” (Komis, 1944. 28; 30. 0.) A megvaldsitas rendkiviil nehéz, mert mind a
négy eszmény a gyarlé ember szamara végtelen. Ez a végtelenség Komis szerint azon-
ban nem letdr, hanem lelkesit és 6szténdz, mert az ember az alkotasban prébalja meg-
kozeliteni ezeket az eszményeket. Ezért minden munkanak ez ad célt és értelmet.

A kultaranak, mint szellemi tevékenységnek egyik 6 jegye, hogy csakis személye-
sen vihetd végbe. Alkotni, megérteni csak egyéni szellemi munkaval lehet. A tudas
megszerzése faradsagos Ut. Az igazsdg eszményéhez, a tudomanyhoz ugyanazt az utat
kell bejarnia a fejedelem gyermekének, mint a szegény munkas fianak. Eppen ezért -
irja Komis - a szellem vilagaban az abszolUt demokracia uralkodik, mert senki sem él-
heti bele magat a szellemi jelentésekbe, vagy nem alkothat 0 kultdrjavakat személyes
er6kifejtés nelkdl.

A kultdra nem arucikk, mivel belsd szellemi tevékenység. A konyvtéarak a kultira
elsajatitasanak lehet@ségét biztositjak. A kultira csak azé, aki jelentését felfogja, meg-
érti, miveli. Komis felfogésa szerint - hasonléan Platon ,,Allam " cim{i mlvében kifej-
tett elIméletéhez - a kultdrdban nem tud mindenki alkotni, csak az, akiben megvan az
értéktartomany iranti fogékonysag, a ,sajatszer( értékfelismerd és megértd tehetség: a
szellem vilagdban a tehetségek arisztokraciaja, helyesebben logokracidja uralko-
dik. "(Komis, 1944. 33. o; Platdn 0sszes miivei 11 kotet, 1984)

A kultlra egyenl6 az értékjelentések megvalositasaval, masképpen a valdsag for-
malasaval eszményeink altal. Elemzésiinkb6l mar egyértelmd, hogy az értékeket be
kell épiteni az emberi természetbe és a tarsadalmi életbe. Ennek egyetlen (tja az a cél-
kitlizés, amely eleve tudatos szandék, amely a cselekvést eleve iranyitja és formalja.
Komis Kkitlind logikaval teszi nyilvanvalova a célok értéktartalmat. Cél nélkil nem
lehet fejl6désr6l, haladasrdl beszélni, mert a céloknak értékjelentése, szellemi moz-
zanata van. A ,nagy torténeti Osszefiiggéseket, a kultira fejl6désének forduldpontjait,
a korszellem irdnyvaltozasait, az (j intézményeket, jogi felfogasokat és alkotmanyokat,
irodalmi és mivészeti alkotasokat, tarsadalmi és gazdasagi intézkedéseket, kil- és bel-
politikai iranyokat a torténet folyaman jorészt az emberek céljaibodl, s az ezekben rejlé
értékfelfogasokbdl értjuk meg.” (Komis, 1944. 14 0.; 39. 0.) A kultlra értékjelentései
az ember szellemi tevékenysége folytan kultUrjavakban, torténeti eredményekben

82



Komis Gyula kulttraelmélet! felfogasa

valnak hozzaférhetévé a kortarsak és az utdkor szdmaéra egyarant. Ilyen értelemben a
kultarat csak mint anyagi javakat lehet 6rokdlni. Fejl6dése csak akkor biztositott, ha az
Uj nemzedék azt szellemi tevékenységgel folyamatosan gazdagitja.

Valamennyi targy az objektiv kultira része, s tartalmazva az egyén feletti értéktar-
talmat kozkinccsé valik. A tudds tevékenységének produktumaiba, a tudomény kilén-
b6z6 teruleteibe mar minden egyén behatolhat, ha képes a sziikséges logikai mivelete-
ket elvégezni. A miivészi alkotasok évezredeken keresztiil az emberiség kultirvagyona-
ban vannak jelen. Ezek a miivészi alkotasok egyrészt alapul szolgéalnak az esztétikai
izlés formalasanak, masrészt ihlet6i az () értékek létrehozasanak. Az etikai értékek a
nagy gondolkodok tanitasaiban, erkdlcsi kodexekben rogziilnek. A vallas értékkozveti-
tése pedig vallasi intézmények tevékenysége soran épiil be a tarsadalom szellemébe.

Tehat az értékrendszer megvalosult formait: a tudomanyt, az erkélcsét, a mlvésze-
tet, a vallast kultiranak nevezzik, kultiranak vagy miveltségnek. E két fogalmat
Komis szinonimkeént, teljesen egybevago tartalommal kezeli.

A kultarjavakban, a mveltségben egyidejiileg jelen van az elmult idék és a jelen
kultaraja, amit az egyén értékmegeértd és értékmegvalosito tevékenységgel sajatit el. Ez
maga a mivel6dési folyamat, mely szubjektiv természet(i. A miivel6dés a kultirjavak-
ban rejl6 jelentéstartalmakba és ezek dsszefliggésébe, vagyis alkataba valé behatolas.
»A kultira fejlédése torténetileg abban all, hogy a kultdra javaiban megnyilvanult je-
lentések folyton megelevenednek és megujhodnak az Ujabb és Gjabb egymast nyomon
kovetd nemzedékekben, akik a meglévd kultirjavak értékalkatat felismerik, de ezeket
Gj értékélmény alapjan tovabbfejlesztik.” Eppen ezért az egyén jelentésmegértd képes-
sége rendkiviil nagy fontossagu. Megértés nélkiil ugyanis nincs kultdra.

Dilthey vilagitotta meg el6szér, hogy a megértés eleveniti meg magat a jelentést.
Dilthey nyoman Komis a megértést a kultira alapvet6 mozzanatanak tekinti. Ugyanis a
megértésben a beleéld képességen keresztll érhetd tetten a mdlt és jelen dsszekap-
csolodasa. Ez teszi lehetévé a kultirjavak folytonossagat - flggetlenil attol, hogy a
nevelés helyes vagy helytelen - hiszen ,,a kultdra szellemi teremtés: a megértés a
kultdra alkotasainak 6rokkon folyo szellemi Ujrateremtése.”

Minden kor 6nmagat keresi a megel6z6 kor, korok szellemi alkotasaiban. Erthet6
igy, hogy minden kor kultaraja értékrendszer és egyben torténeti termék. Sokfélesége
ellenére is sajatszer( egész, melynek minden agazata a ,,szellem” szempontjabol szer-
vesen 0Osszefligy egymassal. Kell§ torténeti tavolsaghdl elemezve egy-egy kor
kultarajat, azt mindig az uralkodo értékrend hatja at a vallasban, a mlivészetben, az
erkdlcsben és a tudomanyban. Ha a kultra értékei kozil az egyik a masik rovasara fej-
I6dik, az az egység megbomléasahoz, a kultdra hanyatlasahoz vezet.

A kultira elsajatitasa csak célirdnyosan szervezett formaban torténhet. Az ehhez
szilkséges feltételrendszer biztositdsa az allam feladata. A kultdrat a nemzetnek az
iskola adja a kultdra értékes anyaganak a kdvetkez6 nemzedékre val6 atszarmaztatasa-
val. igy a nemzeti tarsadalom gyokeres és tartdos megujhodasa els6sorban a neveléstol
figg (Komis, 1929b. 72. 0.).

A célokat ,,a nemzet mint egy nagy munkaskdzdsség” szlikségletei hatarozzak meg.
Komis allaspontja: ,, Tarsadalom és kultira egymastdl el nem kilonithet6, ketté val-
hatatlan egység. ... A kultdra, mint jelentés tehat kdzvetleniil nem hat, hanem csak a
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megértés lelki aktusainak kdzvetitésével formal, nevel, provokal. Ha mégis a kultdra és
a tarsadalom egymasra val6 hatasardl szélunk, akkor azt értjik rajta, hogy a tarsas lét-
nek bizonyos formaival a kultiranak bizonyos tipikus jelentéstartalma és kifejezésfor-
mai szoktak egyitt jarni.” (Komis, 1944. 453. 0.)

Az értékek a legszilardabb pillérei annak a bonyolult megismer6 tevékenységnek,
mellyel az ember a vilagot, a tarsadalmat, s benne énmaga helyét, lehet6ségeit, céljait,
mas emberekhez valé viszonyat probalja értelmezni.

Mai szemmel

Az éllamok, a tarsadalmak életének, milikddésének, fejlédésének nélkilozhetetlen
feltételei - a torténelem soran - az adott kor gazdasagi, politikai, ideoldgiai célkit(izé-
sei. A célkitlzések megvalositasara iranyulo tevékenység domindns meghatarozdja az
uralkodd osztalyviszonyok értékrendje. Minden korban tudatosan torekedtek arra, hogy
a kuléonboz6 tarsadalmi csoportokat mozgoésitsak a politikai-ideologiai célkitlizések
megértésére, elfogadasara.

A célkitlizések minden esetben értékorientaltak, valamilyen értékjelentések hordo-
z0i. Ez nem jelenti azt, hogy a térténelemben a haladas és az értékfejl6dés mindig
szinkronban volt és van egymassal, s6t a teljes harmdnia feltételezése csak az illuzori-
kus torténelem-szemléletben létezik. A teljes harmoniara valé térekvést mégis vala-
mennyi tarsadalmi formacié megprébalta egy normativ irdnyultsaga ,fellrél lebon-
tott” értékrend preferalasaval. Ezek az értékrendek els6sorban eszményekben, pedagd-
giai célelméletekben, valamint erkélcsi magatartasi kddexekben nyilvanultak meg.

A hatalmi elit a tarsadalmi célkitlizések elérésére értékek, deklardlasaval mozgosit.
Ehhez mindig igénybe veszi intézményrendszerét, mert az értékek interiorizalasaval to-
megméret( hatdst képes érvényesiteni. A kozvetitett értékek ha deklaralasuk és a gya-
korlat kozott szinkron van, akkor hozzajarulnak a tarsadalmi célkitlizések megvalosita-
séhoz.

A tarsadalmi progresszid és az értékek szinkronitasa, illetve aszinkronitasa az al-
lamformak mindegyikében fellelhetd. Kiilonboz6 tarsadalmi célkitlizések kilonbozd ér-
tékek preferalasat teszik szlikségessé. Ez leginkabb tettenérhet6 az embereszmény, a ne-
velési cél deklaralasaban.

A torténelem folyaman ajbol és ajbol talajra talalt a platoni etikus ember eszmény-
képe, az ,ideéalis” allam gondolata, az emberi magatartasformalas tarsadalmi sziikség-
letként vald értelmezése, a tarsadalmi igény és a deklaralt értékek kozétti kapcsolat
megteremtésének szilkségessége. Mindez az adott tarsadalmi formaciék megmentését és
a talélésre valo képesség biztositasat hivatott szolgalni. Ez jelenik meg a rémai csaszar-
sag ,,vir bonuszaban, a feudalizmusban a mindent elt(irg alattvaléi magatartasban és az
uralkodok nemes és ,,j0” cselekedeteiben.

A kapitalizmus atmeneti id6szakanak két évszazadaban a mélyrehatd gazdasagi és
tarsadalmi atalakulasok gyokeres valtozast igényeltek az ideoldgidban és a kultiraban
egyarant. Mar nincs egyetlen, mindenek folott allo érték, amely segitené az emberek
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tarsadalmi betagozodasat, beilleszkedését. Az ember jobba, miveltebbé formalasa
mellett els6dleges a tarsadalmi sziikségletekhez, illetve a valtozé kihivasokhoz val6 al-
kalmazkodas.

Az értékek sokfélesége fellazitotta a kdzéleti mordl er6s normait, nem biztositotta
tomegméretekben az ember cselekedeteinek egyontetl irdnyat, megnehezitette az eliga-
zodast a kozvetitett, a tapasztalt magatartasmintak kozott. Ha az ember nem tadmasz-
kodhat igazi értékekre, gyengébb lesz értékrendje, védtelenebb lesz a kiils6 hatasokkal
szemben.

Az értékek jelentds orientdld, emberi magatartast befolyasolé szerepének
fontossagat a filozofidban és a pedagdgiaban sohasem tagadtdk. A kilénbozd tar-
sadalmi célkitlizések kiilonbdzd értékek preferaldsat teszik sziikségessé a kivant ered-
mény érdekében. A deklaralt értékek mellett a nevelés soran a pedagdgia probalt
kozvetiteni id6tallo, nemcsak a manak sz6l6 értékeket.

Komis Gyula felfogasaban a szép, az igaz, ajé - mint onértékek és mint létez6 tar-
sadalmi objektivaciok - lehet@séget biztositanak az embernek arra, hogy azokat felis-
merje, azokat tevékenysége soran interiorizalja, s6t maga is értéket alkosson.

Nem fogadom el Komis idealizmusat, illuzorikus torténelemszemléletét. Ismert,
hogy az értékek alakulasa legkevésbé sem 6nall6 folyamat, vagyis nem egy kilon
szféraban megy végbe, hogy alakulasukat nem lehet direkt médon befolyasolni. Tény
azonban, hogy vannak a kultdranak olyan emberi ,,mozzanatai”, olyan értékek, melyek
érvényesek a maltban, a jelenben, s a jovében is, melyek folytonossaga képessé teszi
az embert az emberhez méltd tevékenységre, masok megértésére, megbecsiilésére, a
kell§ toleranciara.

Tavoli és kozeli maltunk bizonyitja: a tarsadalmi célkit(izések 6hatatlanul értékori-
entaltak. Ennek kovetkeztében vannak deklaralt értékeink. Nem szabad azonban figyel-
men kivll hagynunk, hogy az emberi magatartasra egyarant hatnak a valdsag, a dekla-
ralt eszmények, a hagyomanyok, a malt. Az valik értékké, ami segit eligazodni a vilag-
ban, vagyis olyan eszmények, melyeket tovabb kell &rokiteni, 6rizni, mert Orzésre
méltdak.

Komis értékekrdl vallott felfogasabol - idealizmusa ellenére - két l1ényeges gondo-
latot ki kell emelnlink az utékor gyakorlatanak Gjragondolasa céljabél is. Az egyik: a
pedagogia soha nem volt mentes az értékektdl. A nevelés permanens feladata, hogy ér-
tékeket kozvetitsen, azokat megismertesse, arra fogékonnya tegye a jové nemzedékét.
A masik: hogy vannak idétallo értékeink, melyeket a tarsadalmi kérnyezet hatasa elle-
nére nemzedéekrél nemzedékre érokiteni kell, hogy az ember ember legyen, hogy igazi
értékekre tamaszkodva védettebb legyen a kiils§ hatasokkal szemben.

Komis életfelfogasaban, kultdra-fogalmaban vezérl§ elv, dominans tényezd az ér-
tékrendszer ,,mibenléte”. Ez az igaz, a szép, ajO és az isteni elérésére iranyuld tevé-
kenység. Az azokba vetett hit emelte az emberiséget, a szellemi fejlettséget addig elért
fokra. Vallotta, hogy a vilagot gy kell alakitani, hogy az értékek objektivalédjanak
benne, s ezaltal a vildgformalasafiligg az embertdl.

Komis érték- és kultirafelfogasa nyoman hatékony nevelési gyakorlat valosult meg.
lgaz, hogy az &ltala vallott abszolGt értékek deklaraldsa aranylag egyszer(: egyrészt,
mert az ember természetét6l nem idegenek, masrészt a ,,tokéletesség”, mint cél, ember
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altal el nem érhetd, csak kozelithetd. Ertékfelfogasanak forrasa sem e vilagi, de gyoke-
rei - az igaz, a szép és jo - valosagosak, emberiek, emberhez méltdak. Gyakorlatuk,
megvaldsulasuk kdénnyen tettenérhet6 lenne ma is az iskolak demokracidjaban, ajol fel-
készllt pedagdgus értékkdzvetitésében, s iskolaink kivald eszkdzrendszerében.
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ABSTRACT

MARIA NEMETH KOVATSNE: GYULA KORNIS' CULTURE THEORY

Gyula Komis, an outstanding philologist of the between-war period, was the father of the
value theory of culture in Hungary. In his view, the survival of a nation is determined by
its culture: the more educated a people, the more developed its economy. The realization
of the individual, an aspiration to the attainment of the basic values of truth, beauty and
good-will, is derivative of culture, too. In Komis' theory, culture is based on a frame of
value meanings, on activities aiming at their realization and on the intellectual products of
these activities. The central idea in Komis' culture concept is his theory of values. Culture
as a value concept implies an absolute value frame, whose approximation is the central
desire that makes man a human being. The basic values of truth, beauty and good-will
together with the divine ideal embody the eternal, timeless, perfect and absolute value
independent of man. These eternal values are not created by man but are recognized in the
course of human actions. Culture is an activity: a scientific, artistic, moral and religious
activity, the means of realizing the basic values. The task of this activity while aspiring to
the realization of values is to shape the surrounding world so that these values become
objective. Culture in this sense is our shaping of reality. The mental products of human
activity become available in objective reality for both contemporary and later generations
in the form of cultural goods: science, art, morals and religion. Culture in this sense can
be perpetuated and developed. Every generation searches itself in the intellectual products
of previous eras. The culture of every generation is a value frame and a historical product
at the same time. Its acquisition is only efficient in an institutionalized form. It is the task
of the state to provide for the institutions responsible for the transmission of culture.
Komis believes that education is capable of the efficient transmission of culture.
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A pedagdgiai kultira és a pedagogus
(A pedagégiai kultdra és kutatdsmetodikai problémai a tanarképzés fejlesztésében)

Rokusfalvy Pal
Testnevelési Egyetem

A dolgok lényegét tiikroz6 igényes fogalomértelmezés fontossagarol

Ma is megszivlelend6k Gy&ri Gydrgy sorai az iskolardl: ,,Ha a nevel§ naponta szaz
meg szaz hanyagsaggal talalkozik is, ha ezerszer dsszelitkdzik a felelGtlenség lényeivel,
neki akkor is tiszta és felel@sségvallalo életre kell nevelnie - szoktatnia a névendékeit.
Az iskola nem divatintézet. Erkolcsi értékek hordoz6ja. Ha megsz(inik az lenni, akkor
megsz(nik az a joga, hogy iskolanak nevezze magat.” (Pedagdgusok Lapja, 1984.
februar 4.)

Beallitédasunk a dolgok irant, tevékenységiink, magatartasunk értékszinvonala
olyan, amilyen a dolgokrol kialakitott képiink, fogalmunk valosagtartalma, értékszin-
vonala! Ezért fontos, hogy pontos és differencialt képet, s fogalmat alkossunk a
pedagoégiai kultira és a pedagogusképzés Iényegérdl, ezek Osszefiiggésérbl. Ezt segi-
tendd a kovetkez kérdéseket targyaljuk:

- Az emberi tényez6 kulcsszerepe atmeneti korszakunkban, s a pedagdgiai kultira-
ban.

- A pedagdgiai kultdra lényege és kapcsolata a pedagogusképzéssel.

- A pedagégiai kultira kutatéasa.

- A pedagdgiai kultdra fejlesztésének kiils6 és belsé feltételei.

Az emberi tényez6 kulcsszerepe

Az iskolai oktato-nevelémunka emberformald nyugalmat a pedagdgus szemé-
lyiségének emberi és szakmai szilardsaga hatarozza meg. Kozoktatasunk rendszerének,
intézményeinek értékét a benne dolgozdk emberi értéke adja meg.

Az emberi tényez6 mindsége kilondsen egy olyan atmeneti korszakban dénté je-
lent6ségl, mint a mienk, amikor a gyotkeres gazdasagi valtozasok sikerét6l fiigg a tar-
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sadalmi haladas vagy hanyatlas. Ennek oka az, hogy az emberi tényezd min6ségének
fejlédése - az emberi természetnek az anyagi tényez6khdz képest nagyobb bonyolult-
saga kovetkeztében - lassubb, faziskésésben van. Ez nem magyar tulajdonsag, hanem
altalanos emberi térvényszeriiség, de vannak magyarorszagi jellemzdi.

A fejlettebb nyugat-eurépai demokracidk esetében is érvényes még - a maastrichti
szerz6déssel kapcsolatos kiilénbdz6 szavazasok legalabbis ezt mutatjadk -, hogy a szik-
seéges emberi feltételek, az eurdpai szemléletmod és magatartas alakuldsa faziskéséshen
van az eurdpai jogalkotas, a gazdasagi és intézményi struktira atalakulasdhoz képest.
Az ember belsd atalakulasanak, fejlédésének ezt a faziskésést okozd lasstibb tempdjat
azért is figyelembe kell venni, mivel ez nemcsak érthet6bbé teszi szamunkra az
atmeneti korszak szdmos tarsadalmi, kulturalis és szocidlis problémajat, hanem e
problémak megoldasahoz, a faziskésés felszdmolasahoz szilkséges teenddk
meghatarozasaban is eligazit.
hatasokat az a koriilmény sulyosbithatja, hogy a szocialista-kommunista vilagrendszer
négy éve megkezddddtt felbomlasa ellenére még mind a mai napig nem sikerilt
helyreallitani az erkdlcsi értékrendet. Ezért is az emberi tényez6 kedvezd gazdasagi és
szocialis hatdsa csak azutan valik érezhet6vé, ha hazankban végre helyreallitjuk az
erkdlcsi értékrendet. Ez utobbinak legbiztosabb tlinete, hogy a hazudozas egyre inkabb
teret veszit, s az emberekben Ujra megerésodik az igazsagba vetett hit. Az igazsag
térhoditasa fejleszté hatdsu pedagogiai tényezd. A gyermek is, egy nép is csak az
igazsag légkorében fejlédik. A hazugsag légkorében a személyiség szétesik.

Pedagogiai kultdra és pedagogusképzés

A pedagdgusképzés fejlesztésének problémaja legkonkrétabban a pedagdgiai kultl-
ran, annak emberi tényez6in keresztiill ragadhaté meg. A pedagogusképzés, tanarképzés
magva ,,a pedagoégus szakmadra, hivatasra valo felkészités”, barmelyik iranyzat, alterna-
tiv pedagdgia feldl is kozelitlink a kérdéshez. A szakmara, hivatasra vald felkészités
kozépponti jelentdségét valamennyien elfogadjuk, mindannyian emlegetjik, anélkil,
hogy pontosan megfogalmaztuk volna, mit értlink ezen. Emiatt egyrészt foldslegesen
alakulnak ki parttalan vitak, elbeszéliink egymas mellett, s megfoghatatlanok, ellend-
rizhetetlenek erre irdnyuld kutatasaink.

A pedag6gus szakmadra, hivatasra val6 felkészités valdjaban a pedagégiai kultlra ki-
alakitasat jelenti. Ez konkrétan megragadhato, leirhat6, vizsgalhat6, kzvetve mérhetd,
s mindezek alapjan tervezhetéen fejleszthet6. Mi a pedagdgiai kultira lényege?

Megfogalmazasahoz, meghatarozasahoz célszer(i a kultira Iényegébdl kiindulni. A
kultdra, mvelés, a mlveltség (a latin colere szobol szarmazik) szo eredetét és jelenté-
sét keresve azt talaljuk, hogy az a természettel és a munkaval szoros 6sszhangban mint
munkakultira a testi, fizikai tevékenységgel 0sszekapcsolodva jelent meg, egyiitt tartal-
mazva a kdrnyezetet, a tevékenységet és a kultlrateremt6 - hordoz6 embert a féldm(-
ves, a foldm(velés szavakban, mint az ember egyik leg6sibb szakmajaban. Itt érezni
még legtisztabb konkrétsagaban, hogy az ,agrikultira” egyszerre jelenti a parasztem-
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ber verejtékes munkajat a megmunkalt virulé foldekkel, s a valéban ,életet” jelent6
gabonaterméssel egyiitt.

Mindezek a megallapitasok a kultdrarol inkabb szemléleti és szerkezeti jellemzések

és nem annyira tartalmi, még kevésbé értéktartalmi meghatarozasok. Ez utobbit inkabb
megtalaljuk az emberiség - talan utolsé - nagy polihisztoranak, a Béke Ndbel-dijas or-

vos, teologus, és orgonamlivész Albert Schweitzernek 1923-ban irt ,Kultra és
erkolcs” cim( miivében, amelyben igy ir: ,,A kultira haladas, az egyén és a kdz0sség
anyagi és szellemi haladasa.” ,,...A kultdra lényege szerint kettds. Az értelemnek a
természeti er6k feletti és emberi érzelmek feletti uralmaban valésul meg.” (Schweitzer,
1981. 372. 0.)

A kultararél eddig elhangzottakat a kdvetkezékben foglalhatjuk dssze:

A kultdra a fejlédést szolgalo értékalkotas és érték.

A kultdraalkotas folyamatanak és eredményének integrans részei: a tevékenység,
az ember és a kdrnyezet. Az ember és kornyezetének kolcsdnhatasa a tevékenysé-
gen keresztll valosul meg. Az ember mint a kultdraalkoto tevékenység forrasa,
hordozdja és eredménye is egyszersmind, értékorientaltan értelmes - masként fo-
galmazva: értelmesen értékalkotasra torekvé - Iény. A kornyezet funkcidja is ket-
t6s: egyarant feltétele és eredménye az értékalkotd tevékenységnek.

A kultdra értelmes értékalkotasként egyszerre iranyul a kiils6 természeti és tarsa-
dalmi kornyezetre és az ember bels6 kornyezetére, azaz bioldgiai szervezetét is
magaban foglal6 teljes személyiségére. A tarsadalom anyagi és szellemi fejl6désé-
ben egyarant fontos mind a kett6. Ezek kolcsdnhatasban vannak. Egységik funk-
cionalis, azonban vezetd szerepe az utobbinak van, azaz egy tarsadalom anyagi és
szellemi kultarajanak szinvonalat, szinvonal fejl6dési trendjét mindig az emberi
tényez8k mindsége hatarozza meg. A koélcsdnhatasoknak ez a tdrvényszer(isége ad-
ja egyszersmind az emberi tényez6re iranyuld pedagégiai kultdra kiemelt jelentd-
ségét.

A kultdra olymodon értékalkotd tevékenység, hogy minden anyagi és szellemi tar-
gydban - amelyre iranyul - a természetes lényeg mind teljesebb, tdkéletesebb
megvalositasara torekszik. A tokéletesség a kultirdban mint teljesitménynorma
nem egyéb, mint a természeti Iényeg funkciondlis teljessége. Ez egyardnt vonatko-
zik egy természeti tajegysegre, egy ipari szervezetre, a kozoktatas helyi rendszeré-
re épplgy, mint magara az emberre. Ez utobbit fejezte ki Széchenyi Istvan grofn
Hkim(velt emberférél” szolvan a kovetkezéképpen: ,,A legmagasabb miiveltség
legkozelebb jar a tiszta természethez. Mindkett6nek legszebb baja a nemes egysze-
riség."

A kultdra lényegének ezen vazlatos jellemzése utan teszlink kisérletet a pedagdgiai kul-
tlra - hazi hasznalatra szant - operacionalis definicidjara, mely a kovetkezd:

a pedagogiai kultdra,

a pedagogus személyiségének és tevekenységének,
olyan emberfejlesztd iranyultsagu kim(veltsége,
amellyel tevékenysége szférajaban,
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- egyarant hatékonyan képes alakitani, mind pedaglgiai kornyezetét, szituacioit,
mind a tanuldk személyiségét és magatartasat. E definicio tartalmi elemzését és ér-
telmezését harom pontban foglaljuk dssze.

1) A pedagégiai kultdra dinamikus magva az emberfejleszt6 célzat( és hatékonysa-
gu tevékenységkultdra. E tevékenységkultdra fontosabb megnyilvanulasi teriletei:

- a pedagogus sajat személyiségalakitasa,

- a pedagdgus iskolai oktato-nevel6munkaja,
- az egydttes tantestileti tevékenység,

- a szervezett iskolai kdrnyezet alakitasa.

2) A pedagogiai kultdra tevékenységben alakul6 forrasa: a pedagogus személyisége-
nek pedagdgiai hatékonysagi kimveltsége. E sajatos profili személyiség fontosabb
tartalmi dimenzidi:

- tanulo- és fejlédéscentrikus erkélcsi értékrend,

- értelmi és érzelmi nyitottsag, fogékonysag,

- szakmai tudas és

- hatékony magatartasban megnyilvanuld6 mddszertani kultdra.

3) A pedagdgiai kultira 6szténz6 feltétele és eredménye: a fejlesztd hatékonysagu
pedagogiai kornyezet. Két legfontosabb Gsszetevije:

- tiszta, esztétikusan rendezett targyi kornyezet,
- konstruktiv klimaju, értéktiszteld szocidlis kornyezet.

Valoban pedagogiai, azaz fejleszt6 hatasi kornyezet csakis embemoveld szituaciok
alakitasan keresztiil megvaldsulé miliGteremtés folyamataban formalodik. A pedagogiai
kornyezet objektiv hatadsanak alapja: a milié pozitiv szubjektivitasa.

A pedagdgiai kultira kutatasa

Mint minden kutatasnal, igy itt is pontosan meg kell hatarozni a kutatas céljat, fel-
adatait és legfontosabb alapelvét.

A célja: a pedagogiai kultira tartalmi lényegének és értismerveinek olyan mértékdi
feltarasa, hogy ezeknek ismeretében - a pedagdgusképzésben és a palyakezdd pedag6-
gusok korében - a személyessé valo nevelés hatékonysaganak magatartasbeli, személyi-
ségi feltételeit az eddiginél pontosabban tudjuk mérni és eredményesebben tudjuk fej-
leszteni. A cél megval6sitdsahoz az alabbi feladatokat kell megoldani.

- Alapozo feladat: feltarni a gyakorld pedagogusoknak a pedagdgiai kultdrardl alko-

tott képét, értelmezését és értékelését a pedagogiai kultdrarol.

- Fel kell tarni, hogy az iskolai gyakorlatban melyek a nevel6i hatékonysagnak leg-
fontosabb személyiségfeltételei és ezek hogyan tudatosulnak, illetve tudatosithatok
a pedagogusjeldltekben.

- Fel kell tarni, hogy az iskolai gyakorlatban melyek a nevel6i hatékonysagnak leg-
gyakoribb neurotikus eredet(i kontraindikativ tényezdi, melyek ezeknek legfonto-
sabb okai, forrasai, s melyek megel6zésiiknek feltételei.

- Lehet6ség szerint intézményi és tarsas komplexitasaban fel kell tarni a pedagdgiai
tevékenység (magatartas) és szerep-megvalositas dsszefliggéseit, esetleges konflik-
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tusainak leggyakoribb tipusait, okait, valamint ez utébbiak megoldasi
lehet6ségeit.

- Fel kell tarni, hogy a pedagdgusjeltlteknek a pedagdgiai helyzetek megoldasara
irdnyuld attit(idjei milyenek, ezek a késébbi iskolai gyakorlatban varhatéan milyen
magatartashoz vezetnek, tovabba ezek ismeretében hogyan fejleszthetd a pedago-
guskepzésben a konstruktiv helyzetmegoldasra vezetd attit(id.

Valamennyi feladatmegoldasban legfébb alapelvként kell érvényesiteni a diagnozis,

(mint eszkdz) és a fejlesztés (mint cél) egységét.

A pedagdgiai kultira dsszetettsége, nagymeértékii bonyolultsaga mar a kutatasi, a
vizsgalati tematika kialakitasanal komoly feladat elé allitja a kutatot, még inkabb proé-
bara teszi 6t a kutatasi metodika kidolgozasanal. A tematikat elvben a kdzoktatas és a
pedagogusképzés jovorientalt gyakorlati igényei hatarozzak meg. Ez val6jaban a lehe-
t6ségek szerint - a kutat6-képz6 intézmény jellege, a kutatok felkésziltsége, tapasztala-
ta és modszertani kultdraja szerint - konkretizalddik. A metodika kidolgozasa elétt -, s
ez is a pedagdgiai kultlra dsszetettségébdl fakad - egyaltalan azt kell még eldodnteni,
hogy milyen megkdozelitésbél kivanjuk a témat vizsgalni.

A pedagogiai kultira - ez a Iényeget tiikr6z6 meghatarozasbdl mar nyilvanval6 - a
maga teljességében kdzvetlenll nem ragadhatd meg, hanem csupan egy koherens kon-
cepcid alapjan végzett igen konkrét részkutatdsok eredményeinek integralt értelmezése
juttathat el bizonyos vazlatos teljességhez. Néhany lényegi mozzanatat mérhetjik koz-
vetlenill is, am legtébb mozzanatat mas pedagdgiai jelenséghez kapcsoltan kdzvetve
tarhatjuk fel.

Egy lehetséges, illetve valos példat egy tobb intézmény altal tervezett komplex ku-
tatési tematikéara az aldbbiakban mutatunk be.

Az altéméak kutatasa egy integrald koncepcid alapjan a tanarképzés fejlesztésének
igényes megalapozasat szolgalta volna a 80-as évek kozepén. Az altémak (a kutatési
feladatok alapjan):

1) A pedagdgiai kultdra megnyilvanulési tlinetei és értékismérvei. Empirikus vizsgalat
annak megallapitasara, hogy gyakorld pedagégusok mit értenek a fogalmon, milyen
szemléleti megkozelitéssel milyen funkciot tulajdonitanak neki, mennyire tartjak
fontosnak és milyennek itélik meg a szinvonalat a sajat szakteriletiikon.

2) A nevel6i hatékonysag indikativ személyiségtényez6i az iskolai gyakorlatban és ezek
megitélése a pedagdgusképzésben.

3) A neveldi hatékonysag neurotikus eredetl kontraindikalo tényez6i és ezek megel6zé-
si lehet6ségei.

4) A pedagOgiai attit(id - vizsgalata és fejlesztése a pedagogusképzésben.

5) A pedagdgiai magabiztossadg €s onbizalom fejlédése a fels6fok( tanulmanyok és a
palyakezdés id@szakaban.

6) A pedagogusszerep és magatartaskultira dsszefiiggései palyakezd6 pedagégusoknal.
A pedagégiai kultira vizsgalatat tehat csupan egy értelmes sziikitésre, kompro-

misszumra tudjuk alapozni, s ezen a szlkitett alapon is meglehet6sen komplex metodi-

ka kialakitasa szilkséges. A jelen tanulmany terjedelmi keretei kdzott sem egy metodi-
kai koncepcio, sem pedig egy konkrét metodika kialakitasara nincs lehet8ségiink.

Amire most vallalkozunk, az néhany vizsgalati aspektus felvazolasa és néhany maod-
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szertani probléma és megoldasi javaslat felvetése, a teljesség igénye nélkiil. E nagyon

Osszetett témakdr kutatdsaban elsé attekintésre is tobb vizsgalati aspektus, illetve meg-

kozelitési mod rajzolodik ki.

1) Az egyik lehetséges megkdzelitési mod, amely egyszersmind értelmezd diagnoszti-
kai szempontrendszerként is szolgalhat: a fenti definicio tartalmi elemzésébdl valo
kiindulés. Eszerint a vizsgalatok f6bb tartalmi teriiletei, tematikai csomépontjai le-
hetnek:

- a pedagOgiai tevékenységkultdra elemzése,

- a pedagogus személyiségének vizsgalata,

- az iskolai kornyezet és tantestiilet elemz6 értékelése.

2) Egy masik, kozvetett megkdzelitési mod a pedagdgus-tanitvany viszony vizsgalatan
keresztlll teszi lehetévé, hogy a pedagdgus és a pedagogiai tevékenység kultirajara
vonatkoz6 kovetkeztetéseket levonhassunk.

3) A neveléstorténeti aspektus a muilt nagy pedagégus egyéniségei kozil elsésorban
azok életének, tevékenységének és személyiségének értékeld elemzését teszi indo-
kolttd, akiknek nevel6i hatékonysaga volt kiemelkedd, ilyenek példaul Socrates,
Rousseau, Pestalozzi és Makarenko. Magyarok kozil sajat szubjektiv szempontjaim
szerint: Imre Sandor, Kiss Arpad, Varkonyi Dezs6, Németh L&szIo.

4) Végil, de nem utolso sorban egy fejl6désszempontd megkdzelités is indokolt. A pe-
dagdgiai kultdra ugyanis nem ,kész termékként” hagyomanyozddik at a fiatal pe-
dagdgus nemzedékre és meglétével nem egyszer s mindenkorra funkcioképes. A pe-
dagdgiai kultdra kialakitasahoz egyénileg végigkizdott verejtékes Gt vezet. A peda-
gogiai kultdra igen érzékeny képz6dmény, amelynek folyamatos ,karbantartasa” a
pedagégus napi feladata. Ebb6l a szempontbdl tehat a két legfontosabb vizsgalati
csomopont:

- a pedagogusképzés és

- a pedagdégiai mentalhigiéné.

Az eddigiek alapjan ugy véljik, kézenfekvd, hogy a pedagdgiai kultira vizsgalataban

igen osszetett, sokrétli metodika alkalmazésa a célravezet6. Mint minden komplex je-

lenségkor vizsgalatandl, gy ennél is a metodikai tevékenység folyamatanak két vég-
pontjat igen gondosan kell kidolgozni:

a) Az alkalmazandd modszerek jellegét meghatarozzak:

- a vizsgalat célja, példaul tényfeltaras, folyamatelemzés, hatas-, illetve eredmény-
feltéras,

- a pedagdgiai kultira vizsgalatba bevont mozzanatanak, dimenzidjanak tartalmi Ié-
nyege, jellege, példaul tarsas interakcio, személyi sajatossag, targyi kérnyezeti té-
nyez0.

b) A metodika alkalmazésaban igen lényeges szakasz az eredmeények Gsszegzése. Mar a
kutatas indulé szakaszaban megfelel§ és vilagos koncepcid szikséges ahhoz, hogy
tudjuk: a pedagégiai kultdra vizsgalatanak kiilonb6z8 aspektusaiban és dimenzidiban
nyert eredményeket hogyan fogjuk egységes vonatkoztatasi rendszerbe rendezni s
egészként értelmezni.
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Befejezésil a metodika lehetséges sokszin(iségére emlitiink néhany példat.

1) A pedagdgiai kultira értékismérveinek, megnyilvanulasai tiineteinek empirikus vizs-
galata. A kutatas elején célszer(i megallapitani - erre mindenképpen sziikséges egy
felmérést szanni -, hogy a kozoktatas kiilénboz6 terliletein és szintjein a gyakorlo
pedagégusok mit értenek pedagégiai kultiran, mennyire tartjak fontosnak, mennyire
érzik abban sajat személyiségiiket, emberségiiket meghatarozoan részesnek és mi-
lyennek itélik annak szinvonalat a sajat teriiletikdn. Ennek vizsgalatara példaul egy
tobbdimenzids, zart és nyilt kérdéseket egyarant tartalmazo kérd6iv tlinik alkalmas
mddszernek.

2) Tevékenységkultira elemzés.

Az é18 tanitdsi gyakorlat ,,fényképezése” és a ,,fénykép” értékel6 elemzése és értel-

mezése Utjan valdsithatd meg ez a vizsgalati feladat. Ez a ,,fényképezés” kilonbozd

modszerek segitségével torténhet. Lehet ez Flanders-féle interakcio, megfigyelés és
elemzés e célra osszeallitott specifikus szempontrendszer segitségével. Lehet ez
videofelvétel, illetve a kett6 kombinécidja is.

3) A pedagdgus személyiseég és magatartasanak a vizsgalata.

A pedagogiai kultira vizsgalatanak ezen a teriiletén kiilondsen valtozatosak lehetnek

a mddszerek:

a) Egyes esetekben standard személyiségkérddivek is nydjthatnak némi informécidt.

b) Projektiv jelleg(i pedagdgiai attit(id-vizsgalatok Iényeges mozzanatokat tarhatnak
fel.

c) Fontos adalékokat nyGjthatnak a hivatasspecifikus értékorientacio- és motivacios
vizsgalatok is.

d) Ujabban nyugati orszagokban nagy jelent6séget tulajdonitanak (példaul Bartela,
Tausch) a pedagogiai viszonynak. Ez is, a szervezett megfigyelésen tal, kérd6-
ives maédszerrel tarhatd fel éppagy, miként

e) egyes konkrét tulajdonsagokra iranyuld vizsgalatok. llyen tulajdonsagok példaul a
pedagdgiai tartas és Onbizalom, a kend6zetlen valodisag és meggy6z6
személyiség a nyitottsag, a beleérz6 megértése (empatia) vagy a Makarenko altal
is oly fontosnak tekintett pedagdgiai tapintat.

4) A pedagdgiai kornyezet vizsgélata mindkét részrendszerében fontos lehet, mivel
mind az objektiv, mind a szubjektiv kornyezet jelentés és maradandé hatasokat valt-
hat ki a tanulékban. Szubjektiv tényez6ként az iskolai tantestuleti klima vizsgalata
(Halasz Gabor), ha azt oki elemzéssel egészitjik ki, a pedagogiai kultdra jelent6s
szocialis 0sszetevéjérdl szolgaltat adatokat.

5) A tanulok, tanulokzosségek komplex neveltségi vizsgalata.

Ez a téma nélkiilozhetetlen kontrollja valamennyi, a pedagogiai kultira feltarasara

iranyul6 vizsgalatnal. A pedagogiai kultdra csak eszkoz az ifjusag nevelésében, tehat

a neveltekben végbemend hatés elemzése nélkiil vizsgalata 6ncéli maradna, értel-

metlenné vélna. A neveltségi szint felmérésében a tobbnyire szokéasos kérddives

vizsgalat csak kiegészitd eljaras lehet. Valdjaban a konkrét magatartasnak, az erkél-
csi szokasoknak, a beszéd kultdraltsdganak empirikus megfigyelése, elemzése az
igazan célravezeté modszer.
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A pedagogiai kultdra fejlesztésének kiilsé és bels6 feltételei

Val6szind, hogy alabbi - személyes véleményt, meggy6zd6dést tiikroz6 - észrevéte-
leim egyeseket vitara 6sztondznek. Igényességem és az ifjusagért aggodo felel6sségem
késztet az egyértelm(i és kend6zés nélkili megfogalmazasra.

Valo igaz, hogy a nevel6k pedagégiai kultirajanak igazi ismérve a neveltek ember-
mindsége, életvezetésiik kultdraja. Ha ezt tekintjik, akkor Magyarorszagon talan még
soha nem zuhant olyan inséges mélységbe a pedagdgiai kultira, mint ma. Az elmdalt 45
évet kovetd utolso négy évben a tiszta és felelésségvallalé élet egyéni lehetségeinek
millidit szalasztottuk el mindannyian. Ily modon naponta tdmegesen vétkeztiink a gyer-
mekek, az ifjusag ellen. - Magyarorszag eddigi torténelme soran talan még soha nem
volt a pedagdgus tarsadalom valamennyi tagjanak a teljes lényét megtisztitdé megujulas-
ra olyan sziksége, mint ma.

Befejezésil ennek a megujulasnak a feltételeirdl szdlok.

Kidolgozasra keriilt, s a M(ivel6dési és Kozoktatasi Minisztériumban a miniszteri
értekezlet megtargyalta és jovahagyta a pedagogusképzés és -tovabbképzés koncep-
ciojat. Most ennek megvalositasat kell megfelel§ térvénybe foglalni. Ez a megujulas
legfontosabb kiilsg feltétele.

A hatésiranyat tekintve kiilsé, a forrasat tekintve belsé a masik legfontosabb felté-
tel: a realitast figyelembe vevd nyugodt, konstruktiv tarsadalmi légkor kialakitasa. Ma
ez hianyzik a legjobban. Akik orszagszerte, a gyermek érdekére mitsem gondolva dest-
ruktiv indulatokat, s gydl6letet szitva mérgezik a tarsadalmi légkort, megfeledkeznek
arrdl, hogy az ember nemcsak a tetteiért, hanem a tetteivel kivaltott mentalitasért, tar-
sas legkoreért is felel.

A harmadik, s mar kifejezetten bels6 feltétel: a magas szint(i és kovetkezetes
emberi-szakmai igényesség, nemcsak a pedagdgusképzésben, hanem az iskolai oktato-
nevel6émunka minden teriiletén. Ez a kiméletlen igényesség dnmagunkkal szemben
minden megujulds kezdete. S itt visszatérek a kiinduldponthoz, az iskoldhoz. Az iskola
»erkolcsi értékek hordozdja”. Az erkdlcsi megujulas nem tdmegmozgalom. Az egyes
emberbdl indul ki. Tarsadalmi hatésa csak akkor valik érezhetévé, ha sok megujult
ember fog dssze. Eljott az ideje, a helyzet megérett ra.

Késziilt az 1994. majus 6-7-én ,,A pedagogusképzés legljabb kutatasi eredményei” c. Nyiregyhazan rende-
zett szeminariumon tartott el6adas alapjan.
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Kiss Arpad emlékezete

Kelemen Elemér
Budapesti Tanitoképz6 Féiskola
Orszagos Pedagdgiai Konyvtar és Mizeum

Tizenot éve, 1979. szeptember 29-én hunyt cl Kiss Arpad, a XX. szazadi magyar
neveléstudomany és mivel6déspolitika kiemelkedd személyisége.

A Brassoi megyei Csernatfalu szilétte (1907), Balassagyarmaton érettségizett, majd
ugyanitt kezdte palyajat német-francia szakos tanarként. A debreceni egyetem gyakorlo
gimnaziumaban fordult érdeklédése a neveléstudomany felé, itt jelentek meg elsd jelen-
t6s pedagogiai munkai. 1944-ben az Orszagos Kozoktatasi Tanacs munkatarsa, 1945-
ben a megvaltozott elnevezés(i Orszagos Kdznevelési Tanacs ligyvezetd igazgatdja lett.
Meghatarozo szerepe volt az altalanos iskola megteremtésében, amit ,kultdrpolitikai
sziikségletnek” tekintett, és sokat tett a modern polgari pedagdgiai torekvések - ,,az (j
nevelés kérdései” - hazai megismertetése érdekében.

1951-ben Kistarcsara internaltak, majd kiilonb6z6 kilker(leti altalanos iskolakban,
illetve a budai tanitoképz6ben dolgozhatott. Ebbdl az id6szakbdl ered megkiilonbdzte-
tett érdekl&dése az altalanos iskolai tanulok teljesitménye, eredményei irant. 1957-tél -
a PTI (Pedag6gai Tovabbképz6 Intézet), illetve az OPI (Orszagos Pedagoégiai Intézet)
munkatarsaként, majd tanszékvezetjeként - ez a témakor lesz kutato- és publikacios
tevékenységének f6 teriilete. A 60-as évek masodik felében vezetésével kapcsolddnak
be a magyar szakemberek a tanul6i teljesitmények nemzetkdzi 6sszehasonlito vizsgala-
tdba, az IEA (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement) felmérésekbe. Tapasztalatai, kutatasi eredményei egy 0j, tudomanyos di-
daktika megalapozojava, a magyar kozoktatds folyamatos fejlesztésének féaradhatatlan
munkaésava teszik. Nem kevéshé jelentds mivel6déselméleti munkéssaga sem. Sokszin(i
tevékenysegérdl konyvei (Mdveltség és iskola, 1969; A tanulas programozasa, 1973;
Mérés, értékelés, osztalyozas, 1978), valamint a szakfolyoiratokban és gy(jteményes
kotetekben megjelent tanulmanyai taniskodnak.

A Magyar Pedagdgiai Tarsasag (1967) egyik Ujjaszervezéje és faradhatatlan veze-
t6je, 1974-t6l halalaig elndke volt. 1977-ben Apaczai Csere Janos-dijat kapott. Részle-
ges rehabilitdsa 1991-ben tortént meg.

Eletm(ivének egyik méltatoja, Zibolen Endre a 75. sziiletésnapja alkalmabdl, 1982-
ben tartott emlékiilésen az iskola, a nevelésiigy és a neveléstudomany iranti hlségét
emelte ki mint Kiss Arpad talan legjellemz6bb tulajdonsagat. Ertékelése szerint ez a
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hiség motivalta meg-meguUjuld eréfeszitéseit a magyar iskolaligy torténelmi mulaszta-
sainak potlaséara. S Kiss Arpad munkassaga valoban arrél tantskodik, hogy ez az allha-
tatossag és kitartas vezette 6t életének sikeres és balszerencsés korszakaiban egyarant:
helyre tenni a ,,kizokkent id6t”.

A ,lappang6 tanulds” balassagyarmati és debreceni évei utdn az autodidakta médon
elsajatitott torténeti és nemzetkdzi tajékozddassal megalapozott, széles kor(i neveléstu-
domanyi miveltség, a ,,spontan reformpedagogia” szinte teljes fegyverzetében all el6t-
tlink, amikor 1945-ben az OKT (igyvezetd igazgatdjaként kulcsszerepet vallal a magyar
m(ivel6déspolitika és a neveléstudomany megkésett polgari demokratikus reformjaban.

Az altalanos iskola - Kiss Arpad felfogéasa szerint - a tarsadalmi jovatétel nemzeti
intézménye, amely a modern polgari pedagdgia eredményeinek foglalataként Ggy ga-
rantalhatja az esélyegyenl6séget, hogy differencialddo tevékenységével egyben a képes-
ségfejlesztés és a tehetséggondozas legkényesebb igényeit is kielégitheti. Nem rajta
mulott, hogy néhany év muilva ez az iskola egy ideologikus indittatast, monopoliszti-
kus kozoktataspolitika minden altemativitast kizaré intézményeként vonul be mivels-
dési életiinkbe.

Kiss Arpad az altalanos iskolaval megalapozott mivel6dési reform elengedhetetlen
feltételének tartotta a konzervativ, herbartianus nemzeti 6rokséggel szakitd, szociolo-
giai és pszichologiai megalapozottsagu, diagnosztikus és prognosztikus szemlélet(i ma-
gyar neveléstudomany megteremtését. Szorgalmazta a reformpedagégiak eredményeire
tamaszkodé modem polgari pedagogia el- és befogadasat, a pedagogusok témeges at-
képzését és Uj szemléletli, gyakorlatias irany( felkészitését az 0j nevelés feladataira.
Ezért dolgozott legjobb tudasa szerint a magyar nevelésiigy ,,0j alkotmanyanak”, egy
0j koznevelési torvénynek a megalapozasan, s a jelszavaiban legalabbis ezt a célt szol-
galo negyedik neveléstigyi kongresszus el6készitésén.

A ,fordulat évének” mivel6déspolitikaja azonban kezdetben mellézte, hattérbe szo-
ritotta, késébb nyilvanosan pellengérre allitotta ezeket a sommasan polgéarinak mindsi-
tett pedagdgiai elgondoldsokat, majd félreallitotta, meghurcolta képviselGiket is. Kiss
Arpad szamara a durva fizikai megtorlas, az internalas, majd az egzisztencialis kiszol-
galtatottsag nehéz évei kovetkeztek.

»Szerencsés ember voltam, aki mindig jo helyen volt” - olvashatjuk évekkel ké-
s6bb irott visszaemlékezésében. Az altalanos iskolai katedrakon és a napkdzis csopor-
tokban toltott évek kényszer( lehet6séget teremtettek rd, hogy szembenézzen élete
egyik dramai kérdésével: mi lett az altalanos iskolabdl a kezdeti elgondolasokhoz ké-
pest. A tanuloi tevékenység eredményességének, hatasfokanak vizsgalata, a kudarcok
okainak keresése vezette el a tanuldi tevékenység empirikus tapasztalatokra alapozott,
egzakt vizsgalatahoz, s a méréssel, elemzéssel toltdtt évek soran egy Uj, tudomanyos
didaktika iskolateremtd alapvetéséhez.

Munkassaganak, életmdvének értékelése soran mindeddig még nem kapott kell6
hangsulyt az a tény, hogy az IEA-vizsgalatokba val6 bekapcsolddasunk révén allt hely-
re egy évtizedekre megszakitott folytonossag. A magyar iskola, amelynek kozel ezer-
esztendds torténete sordn lényegi vonasa volt az egyetemes kultdraval valé allandd kap-
csolat, elvek és mddszerek, tanitok és tanitvanyok folytonos aramlésa és cseréje, ezen
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vizsgalatok révén kapcsolodhatott be Gjra - mégha részlegesen is - a neveléstudomany
és a pedagogiai gyakorlat nemzetkdzi vérkeringésébe.

Az (jjaszervezett Magyar Pedagogiai Tarsasagban betéltott szerepe is fontos, tuda-
tosan vallalt eleme voit gazdag életmivének. A neveléstudomany Ujabb eredményeinek
terjesztését - sajat tudomanyos tapasztalatait is beleértve - az iskola megujitasanak kar-
dinalis kérdéseként kezelte, valésagos misszidnak fogta fel. Sokak el«Gtt ismert meg-
jegyzése: minden olyan valtozasnak, reformnak, amely az iskolat, a kdzoktatast érinti,
el6szor azoknak a fejében kell végbemennie, akiken a megvalositas mulik.

Sajnalatos, hogy - bar még kozottiink volt - nem lehetett aktiv részese az 1970-es
évek mivelodésprognosztikai- és tantervkorszer(isitési munkalatainak. Minden bi-
zonnyal torvényszer( volt, hogy az iskolai valosag, a pedagdgiai gyakorlat fényeire oly
érzékeny tuddsnak hattérbe kellett szorulnia minden olyan id6szakban, amikor a val6-
sagtol elrugaszkodd és utopikus ideoldgiakat kovetd voluntarizmus szabta meg a ma-
gyar kozoktatas fejlesztésének iranyat. Ennek ellenére azt mondhatjuk, hogy Kiss Ar-
pad, masfél évtized 6ta is él6 kortarsunk, akinek szellemisége egyre elevenebben van
jelen pedagogiai kézgondolkodasunkban és kozoktatasunk Utkereséseiben.

Ma mar a pedagdgiai elmélet és a mindennapi iskolai gyakorlat fogalomtaraban evi-
dencia a tanulas tagabb értelmezése, a tanulas és a tanitas folyamatjellege, a tanuldi tel-
jesitmények tudomanyos igény(i, empirikus eszk6zokkel torténd mérése, az eredmé-
nyek visszacsatolasa, s mindezek révén a pedagogus, az iskola és a kdzoktatési rend-
szer tevékenységének folyamatos korszer(sitése. Ez a gondolkodasmdéd vezethetett el
az iskola tartalmi munkajat alakité dokumentumok szerepének és jellegének atértelme-
zéséhez, a hagyomanyos tantervi felfogast felvalté curriculum-szemlélet térhdditasahoz
vagy a pedagogiai technoldgia fogalmahoz, mely tudomanyosan végiggondolt eszkdzta-
rat és metodikat kinal a tudatos és hatékony pedagdgiai tevékenység megvaldsitdsahoz.

De felidézhetjlik ma is id6szer( oktataspolitikai nézeteit: a tanulas és a tanitds sza-
badsaganak alapelvét, a tankotelezettség lehetdségek szerinti kitagitasat, a tanulas élet-
fogytiglan szAl6 lehet6ségét, az egységes és mégis nyitott iskolat, amely Ugy lehet a
tarsadalmi esélyegyenl6ség megteremtésének eszkdze, ha meg tudja valositani az ,,idem
cuiusque” és a ,,suum cuiusque” dialektikajat, azaz a mindenkinek sz6l6 azonosat sa-
jatlagosan, az egyénhez igazoddan - ,,nekivaléan” - kozvetiti.

Kiss Arpad életrajzir6i, munkassaganak méltatoi az utobbi masfél évtizedben min-
dent megtettek azért, hogy letoroljék rola a ,,polgari” neveléstudds stigmajat, pedig ez
az erGfeszités értelmetlen és felesleges. Hiszen Kiss Arpad polgar volt a sz6 koznapi ér-
telmében is: européer miveltségével, nyitottsagaval, kapcsolatteremt6 képességével,
megjelenésével és minden emberi megnyilvanulaséaval egyetemben.

De polgéar volt és polgar maradt alkotd tuddsnak is - a szd XX. szazadi, Thomas
Mann-i, Marai Sandor-i - értelmében, aki dacolt és megalkudott a térténelemmel. Pol-
gar, aki megdrizte a reneszansz ,homo universalis”-anak gyermeki kivancsisagat és
egyetemes érdekl6dését. Ezeért tudta befogni tekintete a tudomanyok tavoli horizontjait,
s hozhatta-vonzhatta a pedagdgia érdekl6dési korébe példaul a kibernetikat vagy a sza-
mitastechnikat. Felvilagosult polgar volt, akit a dolgok Iényegére, oksagi Osszefiiggé-
seik megismerésére iranyuld racionalizmus jellemzett, &m a felvilagosodas tlrelmetlen,
ellentmondast nem t(ir6 aufklérizmusa nélkil. De sajatja volt a térténelmet megélt és
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abbdl a maga kéarén is tanulni tud6 modem polgér illGzidtlan realizmusa és cselekvéseit
irdnyitd jézan pragmatizmusa is.

Kiss Arpad azonban mégis mas és tébb volt ennél. Egyik 6néletrajzi irasaban agy
jellemezte énmagat, hogy viszonya ,,pozitivan varakozo és segit§ volt a demokratikus
dtalakulashoz és a szocializmushoz”. Pontosabban ahhoz a tarsadalomhoz, amelyet -
sokunkkal egyitt - emberarcinak képzelt, s amelyben - hite és nevel6 szandéka szerint
- az egyén és a kdzdsség megvaltozo viszonya mindenki szamara megnyithatja ,,az em-
beri felszabadulas utjat”.

Kiss Arpad a modem magyar neveléstudomany kimagasl6 alakja volt, kinek mun-
kéassadga a magyar és az egyetemes neveléstorténet kozos értéke. Sajnalatos, hogy né-
hany éve bekovetkezett részleges rehabilitacidja nem terjedt ki tudomanyos eredmé-
nyeinek poszthumusz elismerésére is. Hiszen & volt az, aki tobb évtizednyi mell§zott-
ség utan méltan képviselhette volna a magyar pedagogiat tudomanyos életiink legfels6
foruman. Hogy ez nem igy tortént, az els@sorban neveléstudomanyunk fajdalmas vesz-
tesége.

Kiss Arpad igazi és teljes rehabilitaciojat az jelentheti majd, ha életmlive, munkas-
saga mindenki altal megismerhet&en integrans részévé valik a magyar mivel6déspoliti-
kénak, a neveléstudomanynak és az iskolai gyakorlatnak. Ezért tartom fontosnak meg-
emliteni, hogy jo lenne a csaladja altal meg6rzott és szakszer(ien gondozott hagyatékat
mielébb védetté nyilvanitani, s a kutatdk szdmara is hozzaférhetvé tenni.

Befejezésill Kiss Arpad egyik kedvenc, sokak altal és sokszor, de talan nem elégszer
citalt gondolatat szeretném felidézni: ,,Egyetlen pedagogia van: az az ars - fordithatjuk
mesterségnek vagy miivészetnek -, mely a gyakorlatban folyik. Minden, ami ezen ki-
vil van, ennek a szolgalata.” Ezt a szolgalatot azonban csak a t6le megtanulhatd lelki-
ismeretességgel és alazattal lehet vallalni.

N Kiss Arpad hallanak 15. évforduldja alkalmabdl a Farkasréti temetSben rendezett koszortizason elmon-
dott emlékbeszéd életrajzi 6sszefoglalassal kiegészitett és szerkesztett valtozata.
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Somos Lajos, 1952-ben, a Ill. B-rél

Nagy Maria
Orszagos Kdzoktatasi Intézet

A Koznevelés 1952, évfolyamanak 6. szamaban Somos Lajos ,,A Ill. B. térténete”
cimen cikket jelentetett meg. A magyar neveléstdrténet szamara bizonyara elhanyagol-
haté jelent6ségli esemény a mai olvasonak tobb érdekességgel is szolgalhat.

Val6szinlileg a megjelenés helye a legkevéshé érdekes, hiszen az adott évben, 1952-
ben nemigen allt nyitva mas publikacios lehet6ség az orszagos nyilvanossag elé Iépni
kivano pedagdgiai szakemberek el6tt, mint a Kozoktatastigyi (mar e névre is érdemes
emlékezniink!) Minisztérium kozponti lapja. Ekkorra ugyanis megszlint a pedagoégiai
tudomanyossag folyamatossagat ideig-6raig fenntartani kivané Magyar Paedagogia
(demokratikus nevén, 1944-t6l megsz(inéséig, 1950-ig: Magyar Pedagodgia)'. Ujrain-
ditasat, pontosabban e néven (Magyar Pedagdgia) Uj folydirat inditasat ugyan a koali-
ciés id6k tudomanyos igényl pedagdgiai folydirata, a Magyar Pedagdgusod Szabad
Szakszervezete kiadasdban megjelend Embernevelés utolsd, 1949. jalius-augusztusi
szama beharangozta (Embernevelés, 1949. 5. évf. 7-8. sz. 382. 0.), am a hir utébb
nem bizonyult igaznak. lgaz viszont, hogy a megjelentetendé folyoiratnak az Emberne-
velésben korvonalazott céljahoz (,,hogy a marxizmus-leninizmus szellemében, az élen-
jaré szovjet neveléstudomany nagy tapasztalatait felhasznalva, kidolgozza a magyar
pedagogia fébb elméleti és gyakorlati kérdéseit”) hasonld kildetéssel a minisztérium
Pedagdgiai Szemle néven 1951 mésodik felében (j ,,tudoméanyos pedagdgiai folyoirat-
ot inditott (Jobord, 1951). Elvileg tehat ez a forum is rendelkezésére allhatott volna
Somos Lajosnak a Ill. B. osztalyrdl irott cikke megjelentetésekor, &m a folyoirat 1952-
es évfolyamanak végiglapozasa a kései olvasG szdmara vilagossa teszi, hogy az
alapvetéen szovjet cikkeket, illetve szovjetunidbeli tapasztalatokat kozl§ lap nem
lehetett igazdn nyitott a fenti cikk kozlésére, tovdbbd a szerz6 sem igen
gondolkodhatott e publikécids lehetéségben. Hasonldképpen nem johetett szamitasha a
korabban Fels6oktatasi Anyagszolgaltatds néven futd, féként szovjet felsGoktatasi
dokumentumokat kozIl6 lap utddjaként 1952 marciusaban meginditott FelsGoktatasi
Szemle, mar csak témajanak (fels6oktatas) lehataroltsaga miatt sem. igy érthetd, hogy a

I A folyamatossagot a habom utdn megjelent elsé két évfolyam - az dsszevont 1944-46-os valamint az
1947-es gy is vaéllalta, hogy a cimlapon az (j szerkesztd. Faragé Laszl6 neve mellett a volt
fOszerkeszt6ét. Prohaszka Lajosét is mint a szerkesztésben koézrem(ikodéét feltiintették. Ami mar a
kdvetkez6 - és egyben utols6 - 1949-es kiadasi 6sszevont évfolyam esetében nem tértént meg.
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I1l. B-rél irott dolgozatdval Somos Lajos ,,a dont6 mddon gyakorlati kérdésekkel
foglalkozo Koznevelés"2-né\ jelentkezett, 3

Talan csak mai szemmel érdekes a cikk témaja, egy iskolai osztadly mindennapjainak
bemutatdsa. Aki ma atlapozza az 1952-es Kdznevelés lapjait, lathatja, a partikularis té-
mak sokasaga uralja a lapot, s a huszadik szazad dramai fordulatokban nem sz(ikdlkéd6
magyar torténelmében kétségkiviil kiemelkedd jelentségl ,,0tvenes évek” kulcsévében
- legalabbis a pedagogia e mlhelyében - nyoma sincs a nagy, atfogd elméleteknek,
koncepcidknak, jovékepnek, (ami persze nem jelenti, hogy a globalis gondolkodas, az
atfogd jovOkép nem hatja at a kis témakrol szolo irasokat, s6t éppen hogy ez a hely-
zet). Az év cikkei tdlnyom¢ tobbségiikben a tantermi vagy iskolai Kisvilagok intim
vilagaba kivannak bevezetni (izelit6il néhany cim: A lejtén torténd esés tanitasa, Az
évvégi szakkdri kiallitdsok el6készitése, Kisérletek a ndvények szakaszos fejlédésével
kapcsolatban, A koponya tanitasa, Az ingamozgés tanitasa). Ha nagyobb lélegzet(i, at-
fogobb elméleti igény( irdsokkal talalkozunk a lapban ebben az id6ben, akkor csaknem
teljesen bizonyosak lehetiink abban, hogy szovjet szerz6hdz van szerencsénk (mint
példaul: A Vatikan, az imperialista reakcio tdmasza a nevelés terén, A tanuldk tudatos
fegyelemre nevelése, Az osztalyismétlés elleni harc, A tanitasi 6rak szinvonalanak
emelése, Az iskola és a csalad kapcsolata, A tanitas iranti érdekl6dés fejlesztése c. cik-
kek esetében).

A szerz6

Erdekesebbnek tlinik viszont az adott helyen és idében publikald személy. Somos
Lajos, akinek élete és munkassaga atfogja szinte a teljes huszadik szazadot (1904-ben
szliletett és 1988-ban halt meg), palyajanak valoszinlileg legsikeresebb éveit az indu-
laskor, a harmincas években és a negyvenes évek elején élte at. A debreceni egyetemi
évek és a doktoratus megszerzése utan 1933-ban publikalt el6szor tudomanyos szak-
lapban (a Magyar Paedagogidban) és attol kezdve rendszeresen jelentkezett kdnyvis-
mertetéseivel és tudomanyos kdzleményeivel, féként és elsésorban a Magyar Paedago-
giai Tarsasag fent emlitett lapjaban, valamint a Tanitoképz6-intézeti Tanarok Orszagos
Egyesiletének folydirataban, a Magyar Tanitoképz6ben. 1930-ban ugyanis az egri ér-
seki tanitoképzd intézet tanara lett és rovid id6 (8 év!) utan kinevezték az intézet igaz-
gatdjava. Gyakorlati munkajaban és tudomanyos palyajan mindvégig két f6 téma fog-
lalkoztatta, a nevelés (az Uj magyar nevelés, a nemzetnevelés, a gyermek fejlédése, a
gyermek beilleszkedése a tarsadalmi élet kereteibe és szellemébe, a népiskolai nevelés),
valamint a tanitéképzeés elvi és gyakorlati kérdései.

Somos Lajos nem volt szobatud6s, mint ahogy a huszadik szazadi magyar
neveléstudomany szakemberei altalaban nem voltak azok. Sz(ikebb kornyezetében,
Eger varos tarsadalmi és kozéletében, valamint a neveléstudomanyi szakmai életben
tisztes szerepet toltott be, kilondsen a mar emlitett, palydja szempontjabol legsikere-3

2 JéborG Magda emlitett cikkének meghatarozasa.

3 Aminthogy egyébként a habor( utan publikalt korabbi két cikke is e lapnal jelent meg. (,,A hatodik 6ra”
cim({ a Koznevelés 1947. 18. szdmaban, az ,.Ellentétek a nevel§ és a tanulok kozott” cimi pedig a
Koznevelés, 1948. 23. szdmaban.)
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sebb id6szakban. 1939 marciusdban megalakitotta az Egri Nevel6k Korét, s elndke lett
e ,kari tarsulds™nakA Az év jlniusaban a Magyar PedagOgiai Tarsasag tagjava
valasztotta a 35 éves tanitdképzd intézeti igazgatét. Négy év milva kinevezték az
Orszagos Koznevelési Tanacs tagjava. Felkérték, hogy irjon két kdnyvet a Tanacs altal
inditott (j nevelésligyi konyvsorozat szdmara.5 1943-ban az OKT kiadasaban megje-
len6 () sorozat, a Nemzetnevel6k Konyvtara V. A népiskola konyvei c. alsorozatanak
elsd darabjaként meg is jelent ,,Népiskolai nevelés” c. kdényve. Egerben a Nevel6k
Korében, de a tarsasélet egyéb helyszinein, igy az Actio Catholica vagy a Katolikus
Legényegylet eléadasain, illetve a helyi lap hasabjain (a magyar tarsadalom jelenér6l és
jovojerdl vallott nézeteinek kifejtése mellett) kitartdan igyekezett terjeszteni a magyar
gyermeklélektani iskola nyomdokain a gyermekkdzpontl nevelés eszméit és értékeit/’
Tagja volt a Magyar Gyermektanulményi Tarsasdg igazgatdtanacsanak, a Katolikus
Taniigyi Tanacsnak és tanulmanyi feliigyel6i feladatot latott el a Dunaninneni Kato-
likus Féigazgatosag keretei kozott.

A szépen ivel6 palyat lathatlag megtorték a habord utani politikai valtozasok. A
szovjet csapatok bejovetele utan ,lgazsag” cimen, a Magyar Nemzeti Fiiggetlenség
lapjaként megjelend helyi lapban mar csak az egri lgazol6 Bizottsag hirei kozott
talalkozunk a nevével, bar a varos kozéletében a koalicios id6kben végig szerepet
vallalt. A helyi Fiiggetlen Kisgazda, Féldmunkas és Polgari Part hetilapjaban, az Egri
Barazdaban, amelynek Ilétrejottében maga is tevékenykedett, az induld szam
vezércikkében hitet tett az életét addig vezérl6 két eszme: ,,az Evangéliumban
gyokerez6 nemzeti erkolcs"” és a ,,demokratikus életforma” mellett, és hangsulyozta az
anyagi és szellemi Gjjaépités sziikségességét (Egri Bardzda, 1945. november 2.). A lap
tuddsitasai szerint el6adassorozatot inditott, Gjra ,,Szll6k iskolgja” cimen, a
tanitoképzd intézet gyakorldiskolajaban és el6adasokat tartott az Egri Katolikus Férfiak
Credo-Egyestiletének szervezésében vilagnézeti kérdésekr6l folyd el6adassorozat
keretében is. O lett az 1947 marciusidban megnyitott egri Allami Gyermeklélektani
Allomas vezet6je is. 1948-ban még 6t nevezték ki az allamositott tanitoképz6 intézet
igazgatojanak, am a kovetkezd év tavaszan felmentését kérte e funkciobol, és ezutan
beosztott tanarként tevékenykedett. Pdalydja hamarosan ,,Gjraindult”: tanulmanyi
vezet6, majd igazgatohelyettes lett.B Ebben a mindségben irta 1952-es cikkét is, a HI.
B. osztalyrol.

I

L. az Eger c. napilap 1939. marcius 2-i tudésitasat.

Elkészilni végulis csak egy konyv késziilt el. Szecské konyve részletesen beszdmol Somos egyéb
tarsadalmi és szakmai megbizatasairdl is.

6 1943 Gszét6l kezdve pl. hossz( sorozatot jelentett meg a helyi lapban ,,Szil6k iskolaja" cimen, amely-
ben a gyermek, a sziil§ és az iskola kapcsolatdnak gyakorlati kérdéseivel foglalkozott.

7 A tanitoképzd intézet 1959-es megsz(intetése utan az egri tanarképz6 fdiskola tanara, 1963-ban igaz-
gatdhelyettese, s végiil 1966-ban a neveléstudomanyi tanszék vezet6je lett. Szaktudoményos és kozéleti
munkasséga is folytatdott, igaz. mar csak inkdbb helyi dimenzidkban. Folyamatosan publikalt helyi és
orszagos jelentdségli lapokban - ez utébbiakban féként palyaja kezdetének meghatarozé mlifajat, a
konyvrecenzalast mivelte. Funkciét vallalt a megyei TIT-nél és a Pedagégus Szakszervezet helyi
szervezeteiben valamint Eger varos tanicsan. Tagja lett a Heves Megyei Gyermekvédelmi Tanacsnak is.
A Magyar Pedagégiai Tarsasadg Ujboli megalakulasakor megalakitotta a Tarsasdg Heves Megyei
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Mi késztette az ekkor 48 éves férfit arra, hogy a kor szellemébe illeszkedd, koranak
pedagogiai nyelvezetét dtvevd cikket irjon az igénytelen megjelenitési s vélhet6leg cse-
kély szakmai presztizsli kézponti lapba? Valoszin(ileg leginkabb az a szorgalom és ten-
niakards, ami palyajat mindvégig jellemezte; hivatasanak, a nevelésiigynek a tevékeny
szolgalata, amelyet a kor valtozéasai kdzepette sem adott fel. Talan tényleg - mint egy
harminckét évvel késdbbi interjiban nyilatkozta (Pécsi, 1984. 34-36. 0.) megérintette
6t az 0j id6k (j pedagdgidja, s a makarenkoi miiben raismerni vélt azokra a nevelési
problémakra, amelyek gyakorlati munkassagat és elméleti tajékozodasat a korabbi évti-
zedekben is meghataroz6 mddon foglalkoztattak. Talan olyan nyomas nehezedett ra Uj
fénokei részér6l, hogy irnia kellett. Erre is kdvetkeztethetink az egri Pedagogiai
F&iskola akkori pedagogiai tanszéke vezet6jének, Balazs Bélanak szavaibol, melyek a
Magyar Tudomanyos Akadémia Pedagdgiai Fébizottsaganak ,,a pedagdgia tudomanya-
nak helyzetérél ésfeladatairdl” rendezett vitaankétjan hangzottak el két évvel kés6bb,
1954 juniusaban, mar az ,,0lvadas” id6szakaban (Pedagdgiai Szemle, 1954. 4-5. sz.
396-451. 0.). A tanszékvezetd, az lést atlengd biralat szellemében ugyanis nehezmé-
nyezte, hogy a Kdznevelés nem mutat elég serénységet a gyakorld pedagdgusok tapasz-
talatainak kozlésében. ,,Csak az egri pedagdgiai Féiskola gyakorl6 iskolajanak neveldi
két hét leforgasa alatt hat vagy nyolc...tanulmanyt kiildenek be” - panaszolja a
felszdlalé. (Lehet, hogy egy kotelezd penzumot talalt kdzdlhetének a Kéznevelés szer-
keszt6sége Somos Lajos irdsaban?) Az akkori okok és inditékok valdsziniileg bonyolul-
tabb rendszerét a kései olvaso aligha tarhatja fel megnyugtatd biztonsaggal.

A mi

Jobban eligazit talan maga a m(, az 1952-cs cikk és az el6zmények: Somos Lajos
addigi munkassaga.

A Kdznevelésben megjelent cikk egy gyenge eredménydi, alapvetéen gyenge képes-
ségl tanitoképzds osztalyrol szél, egyfajta pedagogiai sikertdrténet. Az osztalyfénok (a
szerz8) kitartd torekvései, a tanari testilet biztatd timogatasa nyoman az osztaly apro
sikerélmények sorozatan (faliGjsagszerkesztés, 6nalld kultGrmiisorkészités) és kodzos
élményeken (kirandulas) keresztull lekiizdi az iskolai kdzosség lekicsinylését. Maka-
renko miivének és a Gorkij telepi torténések elemzésével a tanar, és az osztaly kdzdsen
arrd lesz az osztadlyban mutatkozd rombolé hatdsokon., s az osztaly a kritika és onkri-
tika eszkdzének segitségével felismeri, hogy ,a tanulas nem maganiigy”, és biztatd
Iépéseket tesz abban az irdnyban, hogy munkak6zdsséggé alakuljon.

Az egyes szadm els6é személyben (az osztalyféndk szemsz6gébdl) megirt cikk olvasa-
sakor talan a legmegddbbent6bb hatést az iras személytelensége gyakorolja az olvasora.
A torténet alapvetSen kétszerepl6s ,,a tanar”-rél és féként ,,az osztaly”-rol szol. A
cikkben az osztaly leginkdbb egységben, témbben jelenik meg. ,,Az osztaly 6rommel
fogadta a felajanlott segitséget.  ,,Az osztaly nekilendiilt a munkanak... ". ,,Az osztaly
tudatat agy kellett alakitanunk ... ”. Csupan az osztaly bels6 életének zavarair6l sz6l6
részben villannak fel tanuléi csoportok, azok is inkdbb csak nagyobb témbben ,,...

tagozatat. Szamos Kitiintetésben is részesiilt. Eletérél Szecska Karoly idézett mive mellett I. Pécsi Istvan
(1984) munkajat, amely alapvetéen az akkor 80 éves Somos Lajossal készitett interjin alapul.
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vannak az osztalyban olyan tanulok, akik viselkedésiikkel rombold hatast valtanak ki.”
De ,,a tanari testiilet”, sét ,,az iskola egész kdzdssége” is ilyen egységes tombkeént je-
lenik meg az irasban. A személytelenség és arctalansag kilondsen megdoébbent6 a szer-
z6 harminckét évvel kés6bbi visszaemlékezését olvasva (akkor is fontos eseménynek
latta palyajan a volt tanitoképzdés osztaly iskolai kudarcainak szisztematikus nevelGi
munkaval tortént felszamolasat). Ebbdl a visszaemlékezéshdl deriil ki példaul ,,az osz-
taly” neme, vagyis hogy lanyosztalyrdl volt szd, s az is, hogy a pedagdgiai szituacid
fontos eleme volt, hogy az adott évfolyamon a tanitoképz6s osztaly mellett egy gimna-
ziumi osztaly is indult, ahova ,a legjobb képességli fiatalok keriiltek.” (Pécsi, 1984.
35. 0.)

Valojdban ez a pedagdgiai alapprobléma allt mindvégig Somos Lajos pedagogiai ér-
dekl6désének el6terében, a (ma Ugy mondanank:) heterogén tarsadalmi Osszetétel( ta-
nuldcsoportok eredményes iskolai munkajanak megszervezése a hagyomanyos oktato
iskolan tdlmutatd nevelési eszkdzok segitségével. Elsé nagyobb nyilvanossagot kapott
irasdban, Frank Antalnak* a Katholikus Taniton6k és Tanarnék Orszagos Egyesiilete
kiadasaban 1933-ban megjelent ,,A munkaiskola gyakorlati értéke” c. munkajardl irt
recenzidjaban (Somos, 1933) mar (az akkori id6k kissé dagalyos »barokkos« stilusaban)
a nevel@iskola, a munkaiskola mellett tesz hitet. ,,A harmonikus embereszmény eléré-
sére pedig csak az ontevékenység iskolaja alkalmas ...” - allitja.

A 1ll. B. osztalyrol irott cikkének pandant-ja egy 1940-ben irott tanulmanya, amely
»A gyengébb tanuldk szellemi és erkodlcsi emelése” cimen jelent meg (Somos, 1940). A
cikket a magyar tanitoképzésben az 1938. évi XIII. és XIV. torvénycikkben bevezetett
valtozasok illetve azok gyakorlati hatasa ihlette. A korabbi, 6téves (also)kozépfoku ta-
nitoképzés helyett az 0j, négy évfolyamos liceum és az arra épilé, két évfolyamos tani-
toképzd akadémia kialakitasanak e kezdeti szakaszaban (az elképzelés persze kés6bb
mar meg sem valdsult) a valtozast alapvet6en tdmogatd tanitoképzd intézeti igazgato
Ugy latta, hogy jelentdsen atalakult a képz6 ,.,tanuléanyaga". A korabbi szellemi szin-
vonalhoz mérten gyengébb képességli tanuldk tdmeges megjelenése a liceumban arra a
felismerésre késztette a szerz6t, hogy a gyenge szellemi szinvonali tébbséghez kell iga-
zodni, mddositani kell a nevel6i magatartast, mégpedig a nevel6i tapasztalatok és a tu-
domanyos kutatasok eredményeinek megismerésével. Azaz, meg kell tudni, mi gétolja
a gyengébb tanul6t az erdkifejtésben, illetve mi novelheti a képesség teljes kifejleszté-
sét. A nevel6nek az oktatasban alkalmazott eljarasait ,,a novendék szempontjabél és a
novendékre gyakorolt hatasa szerint is" mérlegelnie kell. A tanul6i eredményességben
a tanulo és a tanara kozti érzelmi kapcsolatnak, a bizalomnak is szerepe van, s a kilon-
b6z8 személyiségli tanuldk szdmara nem egyforman kedvezdek a kiilonb6z8 tanari elja-8

8 (Padanyi-)Fran* Antal, a budapesti I. kerileti allami tanitoképz6 intézet igazgatéja volt. A Magyar
Paedagdgiai Lexikon (Szerk. Kemény Ferenc. Révai. Budapest, 1933.) miivei kézott az 1928-as kiadast
,JO0 gyermekekek - rossz gyermekek" c. 1928-as irasat valamint a Drozdy Gyulaval kozdsen irt
»,Hogyan tanitsunk a népiskolaban? Ped. el6adasok és mintatanitasok” c. 1930-as mlivét emliti. Az
1979-es kiadasu Pedagégiai Lexikon (F8szerk. Nagy Sandor. Akadémiai Kiad6. Budapest.) nem latszik
ismerni a szerz6t, aminek oka lehet talan, hogy Frank Antalt 1945 utan a Népbir6sag elitélte, mert
tanitvanyait a haboru utols6 éveiben dnkéntes bevonulasra buzditotta (Zibolen Endre szébeli kozlése). A
palyakezd6 Somos Lajosra lathatélag nagy hatassal volt Frank Antal: irdsainak ismertetésével gyakran
jelentkezett a kiillonb6z6 szakfolyoiratokban.
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rasok (példaul a feleltetés adott modja). A tanar akkor jar el helyesen, ha hagyja kibon-
takozni minden tanuldjat és a gyengébb tanuldkat is igyekszik aprdbb sikerekhez juttat-
ni. Végso soron, Véli a szerz6, a tanuloi sikertelenségben sok szerepe van a helytelen
nevel6i magatartasnak.

Ha a két cikk kozti fényévnyi hangulat- és stilusbeli kilénbségtdl eltekintiink, a ne-
vel8i (és szaktudosi) irdnyultsdg és értékek meglepd alland6sagardl bizonyosodhatunk
meg. Somos Lajos mar tanitoképzGintézeti tanari palyafutadsanak korai szakaszaban el-
kotelezte magat kora gyermeklélektani, gyermektanulmanyi iranyultsagi pedagégidja
mellett. Tobb éves munkalkodas utan, amely ,,a szakképzés (tudniillik a nevel6vé kép-
zés) elmélyitésére és korszer(ibbé tételére” iranyult, 1937-ben Gyermek- és ifjlsagta-
nulmanyi kiallitast rendezett az intézetben, amelynek sikerét jelzi, hogy felkérést ka-
pott a kiallitds bemutatadsara a Magyar Paedagogia folydirat olvas6i szamara (Somos,
1937). Egri és Eger-kdmyéki gyerekek testi fejlédésének, csaladi és tarsadalmi koril-
ményeinek, valamint tanulmanyi eredményeinek ,,pontos és politikatol mentes felta-
rasaéval és megjelenitésével ,.a megértés pedagogiajaét kivanta szolgalni. A pontos-
sagot és politikamentességet ma mar kevéssé tudjuk ellendrizni a kiallitds beszamoldja-
bol, &m maga a szerz6 hivja fel a figyelmet, arra hogy ,,A kivant nevel6i cél megvalo-
sitasara, a tarsadalmi és nemzeti felel6sségtudat felébresztésére, illetve fokozasara a
legélesebb vonalakkal rajzoltuk meg az egri gyermek képét.” A végletek: a polgari és a
proletar gyermek, ajeles és az elégtelen tanuld bemutatasa mindenesetre nagy érdekl6-
dést keltett a korabeli latogaték6zénségben.

A gyermeklélektani pedagégusi irdnyultsag - akarmilyen ,tdémbben” és elnagyolt-
sagban jelenik is meg maga ,,a gyermek” a miben - kétségkivil végigvonul Somos
Lajos hosszU életpalyajan.

Az id6

Ko6zelebb juthatunk talan a miih6z, ha folos elfogultsagok nélkiil prébaljuk megér-
teni az id6t, a kort, 1952-t és tdgabban a megrendit6, bar a huszadik szazadi magyar
torténelemben nem szokatlanul turbulens harmincas-negyvenes-Otvenes éveket. A sza-
zad végerdl visszatekintve aligha tévediink nagyot, ha azt allitjuk, hogy a huszadik sza-
zad pedagdgiaja a nevelés blvkorében formalédott. Kis szakmai tulzéssal talan azt is
mondhatnank, hogy a huszadik szizad a nevelés szazada volt, persze nem csak Ma-
gyarorszagon és nem csak Eurdpanak ezen a mindvégig meglehetdsen balszerencsés
foldrajzi régiojaban, s6t még csak nem is Eurdpaban, de talan az egész (fejlett, fej-
letlen és fejl6dd) vilagban. (Egészen mast jelentett persze a szélesebb értelemben vett
szocialis nevelés jelent6ségének megerdsddése a szlikebben vett értelmi oktatassal, tani-
tassal szemben példaul a masodik vilaghabor( gazdag gy6ztesének, a polgari demokra-
tikus kormanyzasra berendezkedett Amerikai Egyesilt Allamok hatalmi évezetébe ke-
rilt Nyugat-Europaban, mint a habor( szegény gyGztesének, a totalitarius diktatirara
berendezkedett Szovjetunié hatalmi korébe keriilt Kelet-Eur6paban. S megint mast, a
gy6ztes hatalmak kozdtt megosztva ,,felszabaditott” fejléd6 vilagban.)

Ennek az allitasnak (marmint, hogy a huszadik szazad a nevelés szdzada volt) az
igazolasahoz azonban bizonyitékokat éppugy taldlunk, mint cafolatokat a huszadik sza-
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zadi magyar neveléstudomanyi irdsokban. Somos Lajos példaul, egy kdnyvismertetésé-
ben arrol panaszkodik, hogy: ,,Mai iskolaeszményiink egyrészt még mindig el6bbre he-
lyezi a latinos miiveltséget a magyar miveltségnél, masrészt a sokoldalu tajékozottsag
elvének felaldozza az egészséges, erds életre, az alkotd6 munkara és jellemre nevelés
eszkdzeit és lehet6ségeit.” (Somos, 1942)

Masok viszont, mint Prohaszka Lajos, a Magyar Paedagdgiai Tarsasag elndke pél-
daul, a haborGs 1943 év februarjaban, a Tarsasadg Otvenedik, (nnepi nagygy(lésén
mondott beszédében éppen a hagyomanyos, humanista, herbarti iskola hattérbe szorula-
sardl, s ezzel egyidejlileg a szazad elején hodité atjara indult reformpedagogia, ,.é1-
ménypedagogia” térhdditasarol ir, s egyenes Osszefliggést vél folfedezni e valtozés és
maganak a habortnak a kirobbanéasa kozott. ,,Nem is lehetett masként, minthogy ez a
nemzedék haborit viseljen, erre predesztindlta maga e nemzedék Geniusa. E habord
éppen e nemzedék kifejezése ...”- irja (Prohdszka, 1943). S6t, igazi szellemtorténész-
ként kijelenti, hogy: ,a hébor( a sz6 szoros értelmében azonosul magaval a pedagé-
gidval. A héabort nagy népi nevelGi cselekedet, a népi akaratnak mint énmagat alakito
akaratnak a legnagyobb aktivitasban valdo megnyilvanulasa.”

Fejtegetése szerint az egyéniség és az egyéni sajatossagok tiszteletére épit6, a tome-
gektdl irtézé nyugati kultira (a gordg-latin hagyomany, a keresztény hagyomany és a
klasszikus nyelvek, valamint az irodalom apolésa, vereséget szenvedett ,,a liberalizmus
utols6 hulldma-kém jelentkezd reformpedagdgiatol, amely ,,a gyermeket akarta ...
felszabaditani a pedagoégia jarma al6l”. - NB: Somos Lajos egy masik irasaban
ugyancsak a ,,liberalis vilag intellektualisztikus és materialista életfelfogas" -Al hibéaz-
tatja a nevelés egyoldalisagaért (Somos, 1939)! - A reformpedagdgia tarsadalmi
alapja, Prohaszka szerint, az a mult szazad végi ifjusadgi mozgalom a ,,nemzedéki
lazadas a sziil6i haz és az iskola ellen”, amely a humanus eszményekt6l és miveltségtol
a kollektiv, a népi kdzdsség felé fordult, s eszménye a kollektiv jellemnevelés lett. Bar
a kortendenciak elleni kiizdelmet hidbavalénak latja, tudostarsait mégis azok megszeli-
ditésére, a keresztény erkdolcs és a polgari erkdlcsiség visszaallitasara biztatja.

A tudds professzoréhoz sokban hasonlé gondolatokat, &m némiképp mas konkld-
zidval, fejteget ugyanebben az id6ben a nala tiz évvel fiatalabb, de a habori utani sors-
fordulé nyoman néhany éven belll a magyar pedagogia ligyének Prohaszkanal joval
befolyasosabb alakitéjava el6lépd, a ,korszellem” irant nagyobb affinitast mutato, ek-
koriban debreceni egyetemi magantanar Kiss Arpad, egy ambiciozus debreceni vallal-
kozas, a ,,Magyar nevelés” cimen inditott sorozat els6 darabjaban (Kiss, 1943). A poli-
tikai aktualitdsok fenyegetd Osszefliggései kozepette irt lazas, talflitott irasban kevere-
dik a hitleri német birodalom nevelési eszméi iranti valamiféle vonzalom és a t6lik va-
16 félelem. A szerz6 a koreszmeényekhez vald alkalmazkodas hidnyaban rejl§ veszélyek-
re figyelmeztet, s a sajat (magyar) politikai nemzetnevelés elkeriilhetetlenségét vallja,
részben a huszadik szazad nagy tarsadalmi valtozasa (mai kifejezéssel: a tOmegtarsa-
dalmak kialakulasa), részben pedig a nagy allami (nemzeti) célok és feladatok feleréso-
dése miatt. Mert, érvel a szerz6: ,,Meddig érvényesiilhetett a nevelésben az altalanos,
emberi, szabadsagra és egyéniségre épitett kultira tilnyomo hatasa? Az id6beli hatart
nemcsak a nagy tdmegeknek a magasabb nevelés intézményeibe valé betodulasa és ez-
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zel az exkliziv nevelési szellem elt{inése hiizza meg, hanem az allami-nemzeti torekvé-
seknek az iskolan &t torténé mind nagyobb mérték( érvényesiilése. A létfenntartas
kényszer(i nyomasanak, nagy meger6ltetést jelent6 nemzeti feladatoknak el6bb-utobb
ra kellett ébresztenie a nevelés irdnyitoit arra, hogy az allamvezetés csak akkor oldhatja
meg a raszakadd mind bonyolultabb feladatokat, ha tevékenységében szamithat az
egyénisegiiket a nemzet érdekeinek alarendeld, cselekvd, sajat koriikben pontosan el-
igazodd, megbizhatd, onfelaldozd, a nemzet sorskérdéseiben azonosan gondolkozd
polgarainak tdmogatasara.” (Kiss, 1943)

A nevelés eszméjének elGretorését kikerilhetetlennek, netdn tdvozlendének 14to
huszadik szdzadi magyar pedagogusok kiilénboz8 mértékil érzékenységet mutattak e két
tényezd irant, de a a kiilénb6z8 torténeti helyzetek is mas és mas hangsulyt adtak a
hagyomanyos iskolaval szemben a ,modem” nevelGiskola melletti elkotelezettsé-
geknek. A legtobb pedagogiai szerzd életmiivében végig érezhetd e kettésség vonzasa.
(Az egri tanitoképzd gyakorlati vildgaban otthonos Somos Lajosi példaul ugyan mind-
végig sokkal inkdbb az els6 megkdzelitésben foglalkoztatta a kérdés: a kordbbi id6sza-
kokban megszokottnal nagyobb és heterogénebb tomegeket beengedd iskola pedagogiai
problémai, mégis szdmos irdsdban érezhetd az allami-politikai célok szolgalataba alli-
tott nevelés misszidja irdnti lelkesiltsége - példaul Mussolini feketeinges katonainak
harci sikerei lattan, ,,Az olasz nemzeti eréknek ez a fénséges méretli megnyilatkozasa”-
ban az Uj olasz nevelés fényes sikerét is tidvozli” (Somos, 1936).

A nevelés jelent6ségét a huszadik szazad kdzepének Magyarorszdgan mindenesetre
jol jelzi, hogy gyors egymasutanban harom nagy orszagos jelent6ségl nevelésiigyi so-
rozat is elindult. (A helyi inditast véllalkozasokra, mint amilyen példaul Kiss Arpad
fent emlitett konyvét kiadd debreceni sorozat volt, itt most nincs mad kitérni.) Azért
harom, mert ugyan mindegyik alapvet6en az els6 kérdésre, a nagyobb tdmegeket befo-
gado oktatas pedagdgiai problémaira akart valaszt kinalni, &m harom, egymastol igen
eltérd allami-politikai megrendelésre.

Id6ben az els6 ambicidzus vallalkozas a mar emlitett ,,Nemzetnevel6k kdényvtara”
sorozat 1942-es inditdsa volt. A sorozat a homani nyolcosztalyos népiskolara kivanta
felkésziteni a néptanitokat, akiknek - a valtozasnak megfeleléen - a kordbban megszo-
kottnal id6sebb tanuldcsoportokat is fel kellett (volna) késziteniik a kordbban megszo-
kottnal szélesebb ismeretekre. A sorozat feladatai kdz6tt azonban a gyakorlatias cél
mellett hangsulyosan megjelent a korszaknak megfelel6 értékekre valo felkészités kiva-
nalma is. S&t, a miniszter, Homan Balint sorozatot bemutatd irasaban inkabb ez kapott
hangsulyt (Homan, 1942). A miniszter ugyanis azzal indokolja a taniték tovabbképzé-
sére és atképzésére szant sorozat inditasat, hogy ,,a magyar tanit6i rend" harom cso-
portja koziil egy sincs igazan felkésziilve arra, hogy az iskola legfontosabb feladatat, a
nemzetismeret, a hivatastudat és kotelességérzet kifejlesztését elvégezze. Az els6 vilag-
habor( el6tti években vagy kozvetlenil a habor( utan (a miniszter sz6hasznalataban: ,,a
békeévekben vagy Trianon utan”) oklevelet szerzettek képzésében a nevel6 szempont
még hattérben allt a szakismeret-kdzléssel szemben, ,,az idegen uralom alatt képzettek”
kozelebbr6l meg nem nevezett csoportjanak fogyatékos a nemzetismerete, mig a leg-
utobbi években végzettek képzése nem volt elég kovetkezetes. A miniszter meg-
bizasabdl az Orszagos Kozoktatasi Tanacs ezért ,,a gyakorlati nemzetnevelés egész te-
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rilelén” tajékoztatast ny(jto kézikdnyvtarat ad ki. A sorozatban, amely ambiciozusan,
ot alsorozattal indult, 1942 és 1944 koz6tt csaknem két tucat kdnyv jelent meg.9

A félbemaradt sorozatot a habord utan Gjabb ambiciézus véllalkozés kdvette. A ko-
alicios id6k nagyhatalmud intézményében, az immar altalanossa, kotelez6vé és egysé-
gessé tett nyolcosztalyos altalanos iskolara a nevel6ket (most mar: pedagdgusokat) fel-
késziteni gondolt Uj képzé iskola els§ megvaldsulasaban, a Budapesti Pedagdégiai Fis-
kolan illetve az azzal szorosan dsszefonddott Orszagos Nevelési Intézetben (figyeljiink
anévre!) Farago LaszI6 és Vajda Gyorgy Mihaly szerkesztésében ,,Uj nevelés kényvta-
ra” cimen sorozat indult. A sorozat - amelynek els6 darabjai még kils6ben is emlékez-
tettek az el6z6re - a korabbihoz hasonld pedagdgiai, de gydkeresen mas politikai ambi-
cidkkal indult. A nyit6 darabban, a Faragd LaszI6 és Kiss Arpad altal irt ,,Az (j neve-
lés kérdései” c. kdnyvben a szerz6k ismertetik a kényv (és a sorozat) céljat (Farago és
Kiss, 1049).H Az (j iskolatipusra (a nyolcosztalyos altalanos iskolara) felkészit6 szak-
tanitoi tanfolyam hallgatéinak szant, vizsgara készit6 sorozat tagabban a hazai neveldi
gondolkodas fejlesztését szolgalta, ,,a halado nevel6i felfogas szintézisére™ torekedett
(kiemelés az eredetiben). A konyvben a szerz6k arra vallalkoznak, hogy 6sszefoglaljak
»a modern, lélektani és tarsadalomtudomanyi szemlélet(i pedagogia” problémait. Az
1948 és 1949 kozott megjelent, az el6bbi szerzdgardahoz képest teljesen Uj szerz6ket
felvonultatd Uj sorozat a korabbindl is hamarabb félbemaradt; az ON! felszamolasaig
tizenharom darabot jelentetett meg.

Az ON1 kdnyvsorozata és egyéb tevékenysége valamelyest még a gyermek- és ifju-
sagtanulmanyi iskola hagyomanyaira épitett és azt kivanta az ,,0j”, azaz a szocialista
nevelés politikai kivanalmaival 6tvozni. Az intézet megszintetésével gyakorlatilag fel-
szamolddtak a szovjet mintara ,,pedoldgiai”-nak nevezett gyermeklélektani hagyoma-
nyok. Az intézet megsziintetésének évében, 1950-ben mar meg is indult az Uj nevelési
sorozat, a pedagogusok marxista atnevelését szolgalé ,,Szocialista nevelés kdnyvtara” a
Kozoktatasligyi (majd: Tankonyv-) Kiadé gondozéasaban. (Mellette ugyanebben a ki-
adasban ,,Szocialista nevelés kiskdnyvtara” cimen az el6bbihez hasonlé tematikajd, am
csupan néhany oldalas brosurakbol allé sorozat is futott.) Hogy harom elitje a magyar
neveléstudomanyi gondolkodasnak mar végképp nem volt, azt jol mutatja, hogy az
1950 és 1957 kozott futd sorozat szazharmincegy kotetének tdbbsége (az els6 két évben
mindenképpen) szovjet szerz8ik) munkdinak forditasa. Az (j korszak nevelésiigyére a
pedagégusok széles tomegét felkészit6-atképz6 sorozatban az altalanos pedagogiai
mivek (Jeszipov-Goncsarov, Kairov és Makarenko) mellett f6ként szaktantargyi tan-

9 A Nemzetismeret cimmel inditott alsorozatban megjelent Kosary Domokosnak Magyarorszag
torténetérél. Weis Istvannak pedig Magyarorszag tarsadalmarél irott munkaja. A Nemzetszolgalat
hangzatos cime alatt inditott sorozatban latott napvilagot Faragd Ferenc népegészségrél szold irésa,
valamint Kasa Kalman Kozoktatasigyi igazgatas és iskolafeliigyelet c. munkaja. A Honvédelem c.
sorozat Saadd Ferenc, Péterfy Karoly munkait adta kozre. A Gyermek és ifjusdgtanulmanyok sorozatban
Bognar Cecil, Varkonyi Hildebrand és Matrai Laszl6 lélektani munkai jelentek meg. A népiskola
kényvei alsorozat Somos Lajos emlitett munkajaval inditott, s Kodaly Zoltan, Adam Jené
szerkesztésében megjelentetett iskolai énekgy(ijteményeket és mddszertani Utmutatokat, valamint
népiskolai testnevelési, rajz-, mezégazdasagi, ipari és kereskedelmi ismertek tanitdsara szolgéalé
mddszertani kdnyveket. A gazdasagi kozépiskolak konyvei alsorozat is elindult egy darabbal.

10 A sorozat szerz6i koziil néhany név: Mérei Ferenc, Lénard Ferenc, Péter Rozsa, Oveges Jozsef, Vermes
Miklés.
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konyvek, segédkonyvek és modszertani Utmutatok (koztiik a sorozat 46. koteteként
megjelent, jonéhany nemzedék szadmara maig emlékezetes Laricsev-féle algebrai
feladatgy(ijtemény) szolgaltdk a korabeli pedagogusok felkészitését az (j politikai
korszakra. Egy id6 utdn a magyar szerz6k is beletanultak az 0j gondolkodasba, és -
1952 utan mar jelent6s szamban - megjelentek eredeti, magyar szerz6s munkak is (nem
egy szerz6 neve ismert az el6z6 sorozathol). Hogy ebben aztan megjelent-e valamilyen
rejtett formaban a kidtkozott gyermeklélektani szemlélet, arrdl csak a kdnyvek részlete-
sebb tartalmi elemzése adhatna eligazitast.

Szerz6nkhoz visszatérve, azt mindenesetre most mar talan jobban érthetjiik, hogy
Somos Lajos Uj korszakra aktualizalt, &m mégis mélyen a gyermektanulmanyi iskola
hagyomanyaihoz k&t6d6 nevelési gondolatai miért csak a Koznevelés rovid cikkei
kozott jelenhettek meg.

Szerz@r6l, id6érél, mdrdl - a kései olvaso szemével:

A 111, B. osztalyrdl irt cikk mai szemmel talan legmegrenditdbb része az, amelyben
a szerz6 beszdmol az osztallyal tett kirAndulasarol. A koézos élményszerzés céljabdl az
osztadly a Matraba utazik, ahol is az osztalyf6nok pedagdgiai célzattal (hogy ,,népilink
nagy kozosségével is erdsitsem a kapcsolatokat”), elviszi a tanuldkat a recski érc-
banyaba. Tudta? Nem tudta? Somos Lajos, hogy a korszak legradikalisabb politikai at-
neveld intézménye, a recski munkatabor kozelébe vezette ,,nem elégfejlett politikai tu-
dat(” tanuloit? S ha tudta, vajon mekkora batorsag kellett hozza, hogy a cikkben leirt
ot tulajdonnév (Makarenko, Matra, Galyatet6, Galya-szallo és Recsk) kdzotti asszocia-
cidkat a korabeli és az esetleges kései olvasok szamara lehet6vé tegye? S ha nem tudta
(ami valdsziniibb), mekkora vaksag kellett hozza, hogy az értékek, eszmék valamint a
pedagogia tudomany elmélete és gyakorlata iranti tisztes elkotelezettsége er6sebben
irdnyitsa életét, mint az 6t korilvevd kozvetlen gyakorlati vilag (meglehet: elrejtett)
tényei? S vajon mi késztette 6t - netan az 6t faggatd szerkeszt6t (Pécsi, 1984, 35. 0.) -
arra, hogy harminckét évvel késébb, az osztalyra visszaemlékezve szt se ejtsen sem-
miféle matrai kirandulasrdl, recski ércbanyarol, ellenben harom napos budapesti kiran-
dulasrol és a Gellért szalld kioszkjaban hallgatott zenérél meséljen?

Somos Lajos életét és munkassagat, mint sok mas, hozza hasonléan tisztes és mun-
kas kortarsaét, a szakma és a konstruktiv szolgalat iranti elkotelezettség vezette. A ké-
sei recenzenst a palya e szakaszanak felvillantasakor leginkdbb az a kérdés foglal-
koztatja, hogy vajon képes lesz-e valahol, valamikor, valaki Ggy megirni a huszadik
szazad magyarorszagi neveléstorténetét, neveléstudomany-torténetét, hogy annak sze-
repl6i a sajat heiyiértékiikre keriiljenek? Hogy a kis elhallgatasok, a megfejthetetlen
lizenetek és utdlagos belelatasok Utveszt6jében eligazodjunk? Hiszen e torténetben, mar
csak e tudomany er8s gyakorlatkotdttsége miatt is, mindvégig szétbogozhatatlanul
Osszekeveredett ,,a szakma” (esetiinkben: a neveléstudomany) és ,,a tarsadalom” (azaz:
a mindenkori aktudlis tarsadalompolitika) szolgalata. Ezt a minden bizonnyal elkeril-
hetetlen 0sszefonodast csak er@sitette, hogy a szakma mivelGiben lathatélag mindig
er6sebben miikodott az aktudlis tarsadalompolitikdhoz val6 igazodas kényszere, vagya,
mint az esetleg eltéré gondolkodasu, értékl, am az adott tarsadalompolitikatol idegen-
kedd vagy azaltal kiatkozott kollégaikkal vallalt szakmai szolidaritas? S ez éppugy ve-
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zetett a személyes teljesitmények szinvonalanak megtoréseihez, mint maganak a szak-
manak az ellaposodasahoz, kilresedéséhez.

Ki tudja ma mar, hogy Somos Lajos palyakezdésében, induldsaban az azt timogato-
elfogado-inspiralé politikai-szellemi légkdrnek mekkora szerepe volt abban, hogy a ve-
le talan azonos szellemi kvalitast palyatarsai kdzott és sokuk ellenében az akkori elis-
mertségére szert tegyen? Tovabba, hogy a Somos Lajos palyajat eltérit6, teljesitményét
a sajat korabbi szinvonaldhoz képest alacsonyabbra szorit6 Uj politikai korszak(ok)ban
a politikai széljaras nem kedvezett-e méltanytalanul inkabb mas, vele talan egyenrangd
szellemi kvalitasokkal rendelkezd, amde az adott politikai rendszervaltozasba jobban il-
leszked6 politikai-szellemi habitust palyatarsainak?

Meérhetéek lesznek-e valaha is ezek a szellemi teljesitmények egymashoz? S ha
igen, kinek-kinek a sajat legjobb teljesitményeit szabad csak értékelniink? Vagy megér-
téssel és szivszoritd szomorusaggal figyelniink kell azokra a tisztes torekvésekre is,
amelyek soran az lgy iranti elkotelezettséggel valamint az emberi élet f6 céljainak és
ambicidinak makacs kovetésével a huszadik szdzad magyar alkot6i és kdzemberei Urra
kivantak lenni koruk hanyattatasain? Beszamithatdak-e az életmiibe a meg nem irott,
mert megirhatatlan munkak? Mai értékeink szerint kell-e értékelni a csak rosszul meg-
irhatott irasokat? Hajlok arra, hogy Somos Lajos 1952-es, a Ill. B. osztalyrdl irott ira-
sét e kételyek szellemében olvassam és lassam a korszak fontos tizenetének.
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MAGYAR PEDAGOGIA
95. évf. 1-2. szam 113-118. (1945)

Kotottség és/vagy szabadsag?
(Vazlat két pedagdgia szembenallasnak torténetérdl)

Faludi Szilard

A ,,J6v6 Gtjain” cimd folydirat 1925-1935-6s jubileumi szamanak most (innepelhet-
nénk a hatvanadik évforduléjat. Ha linnepelnénk; de a vélemények megoszlanak. Egye-
sek e folydiratnak még az emlékét is eltemetnék, gyermek - tanulmanyi iranyzataval
egyitt, masok ugyanezért az egekig magasztalnak.

A kétféle vélemény a pedagogia jo 70 éves frontharcait idézi, két polusaval: az
egyik ,,a pedagdgia a nevelés céljabol levezetve” (Herbart), a masik a gyermekbdl ki-
induld pedagogia (Padagogik vom Kinde aus - Ellen Key; Montessori Maria).

Késbbbiekben majd latni fogjuk, hogyan tudatosodik - nemcsak a probléma torté-
nete, de a probléma is - Finaczynal, a klasszikus magyar pedagdgia koronazatlan feje-
delménél.

Erdekesség kedvéért hadd utaljak ra: multbeli katolikus, ,,nemzeti” - konzervativ
katedrapedagogusunk, a mar 15-16 éves koraban naplot vezet6, Kantot, Aristotelest,
Hume-ol olvas6 Pauler Akos didaktikajaban meglepé rokonszenvvel —ecseteli
Montessori mddszereit. Azt mondja: a pedagogus felrajzolhatja a kort a tablara (ebben
az esetben a tanulok csak passzivan szemlélhetik azt), de rajzolhatunk kért a foldre is,
Ugy hogy a kicsik korbe jarjak, tancolnak rajta, koronggal jatszanak stb. Ez utébbi az
aktiv, cselekvéses ismerkedés. Ez mélyebb nyomot hagy, amit magunk ,alkotunk”, azt
ezzel igazabol elsajatitjuk, megismerjik. Vagyis a frontvonalak nem mindig egyene-
sek, nem mindig egyértelmiiek. A herbartianus, illetve az Uj nevelés hivei és eszméi
kozott nem csak ellentét fesziil, hanem ugyanakkor tapasztalhato kozvetités, kélcsonha-
tas, egymassal valo kozlekedés néha kozeledés is.

Ugyanaz a pedag6gus nem ugyanaz a pedagdgus. Az imént emlitett Pauler Akos,
aki rokonszenvvel nyilatkozott a cselekvéses, alkotasos tanulasrél, ugyanebben a di-
daktikaban azt is kategorikusan Kijelenti: ,a tanitads ismeretek kozlése”. Ugyanakkor
masutt hangsulyozza: a megismerésben a tanuldnak is aktivnak kell lennie. (Talan elé-
adasai lejegyz6inek henyeségérdl lenne sz6, vagy egyszer(ien egy logikai filozofus bel-
s6 ellentmondasarol? Nem tudjuk.)

Ha mar a megismerésnél tartunk: katedrapedagdgusok jé néhanya megkiilonbozte-
tett szemléleth6l ered6 megismerést, tovabba masok elmondasabol, vagy mar megis-
mert fogalmakbdl levezetett - esetleg kdnyvekb6l kiolvasott, egyszoval deduktiv -
megismerést, s végil - hic Rhodus, hic salta (értékmegragadd élményt], azaz barmily
ellentmondasos irracionalis megismerést (erre ,,raébred” az ember - mondjak).
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Tovabbmenve: az élmény terminusa ismét hidat ver a két egymassal szembenallo,
farkasszemet néz6 szekértabor kozé. Az ,.értékmegragado élmény” helyet kap jonéhany
0- vagy neo-konzervativ elméleti pedagdgusunknal ugyanugy, mint ahogy belopddzik a
gyermektanulmanyra orientalt reformpedagogiaba, az Uj nevelésbe is.

Nagy Laszl6 még racionalista, de legjobb tanitvanyanal, az Uj Iskola megteremtdjé-
nél, Domokos Laszlonéndl mar misztikus-irracionalista élmények sziiremkednek be
(akarcsak a Waldorf-pedagdgia atyjanal, Steinernél vagy Montessorinal.) Ez a ,,fordu-
lat”, a racionalis, fogalmi megismeréstdl az irracionalis élmény, az intuitiv-beleélés fe-
Ié (s itt er6sen hat Bergson filozéfidja, amely nyiltan megvallva szerepel Domokosné-
nal, Nemesné Miller Martanal, s altaldban e kor reformpedagdgusainal) pontosan nyo-
mon kovethetd, ha a Nagy LaszIé-féle nyolcosztalyos népiskola fejlédéstani alapon allo
reformtantervét és a hozza csatolt didaktikai, metodikai javallatokat egybevetjik a Do-
rnokosné-LLle Uj Iskola ,tanmeneteivel”, ,6réival” (egy id6ben az igen liberalis Imre
Sandor volt a ,fellgyel6jik™) és ezt nem minden vonatkozéasban jegyezziik meg elma-
rasztalolag.

De mi a helyzet a katedrapedagégusokon tul a ,,kdzpedagogusoknal”? E széles ta-
bort a huszas, harmincas években kozkedvelt, népszerl szellemi és gyakorlati ,,vezé-
reik” - mint Quint, Drozdy, Frank, Stolmar, Urhegyi, Kenyeres, Ozorai, Kratofil stb.
- szemléltetik. Beszéljetek a gyermek nyelvén - mondjak - a tanitas, tanulas legyen él-
mény! Igen, de itt 6k is - mint az atlagosan képzett és tovabbképzett tanito - belebotla-
nak a blivds hagyatékba, a herbarti, zilleri ,menetrendbe”, melynek elmélettdrténetét
mar Waldapfel Janos feldolgozta (Magyar Pedagdgia, 1982).

Itt két megjegyzést kell tenniink: Az egyik: maga a ,,formalis fokozatok” kifejezés
Zillertdl ered, amint altalaban a Mester tanainak nagyfokd megmerevitése is. A masik
(el6bbivel dsszefiiggésben): az eltokélt Herbart-birdlok ugyanlgy, mint a nem kevésbhé
eltokélt Herbart-tanitvanyok is gyakran ,,amyék-boxolasba” keverednek (szamos olyan
tételt tulajdonitanak Herbartnak, amiket az soha ki nem mondott). E ponton teljesen
igaza van egy ,régebbi” kivalo neveléstorténésziinknek, Dénes Magdanak, aki
nevezetesen arra, hogy erényeknek és a blinéknek egész garmadaja, melyeket Herbart
fejéhez vagnak, nem is Herbaitol szarmazik. E tekintetben a filologia mondhatja ki a
végérvenyes itéletet. Itt a hivek legalabb annyit artottak, mint az ellenfelek.

Az indulé Magyar Pedagogidban (1892) megjelent cikk ir6ja, Bihari Ferenc meg-
jegyzi: a herbarti formalis fokozatokra nagyon rossz idék jarnak. Finaczy Erné - aki
maga is konzervativ-katolikus kései (ha ugyan nem ,megkésett”) herbartista, 1908-as
Magyar Pedagdgia cikkében 0j tajak felé nyit: ,,Barmely szilkséges a nevelGoktatashan
céltudatos tervet kdvetni, mégsem engedhetjiik, hogy ez a tervszerliség mechanizélja
eljarasunkat ... hogy minden mdvel6dési anyagrész megtanitasaban konyortelenil vé-
gig kényszeritsiik a gyermek eleven egyéniségét, fantaziald lelkiletét kimozdithatatlan
fokozatok egymasutanjan ... természetesebben és nagyobb szabadsaggal kell tani-
tani...”

Ezek mar val6ban (j és masféle tajak. Quint Jozsef, az 1925-6s népiskolai tanterv
atyja egy 1925. évi tanfeligyelGi értekezleten tébbek kdzt arrdl beszél, hogy pedago-
giai ismereteinket részben a tapasztalatokbol, részben elméleti tanulmanyokbdél mentet-
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tk. Ami ez utébbit illeti ,,Herbart kévet6nek blvkorében éltiink... Ma azonban mar
nagyon érezzilkk Herbart rendszerének hibait is. Erezziik egyoldald, rideg intellek-
tualizmusat, mely a lelki m(ikddések alapjaul csak az értelmet ismeri el...”

Erezzilk Herbart kévetdinek tanitasaban az intellektualizmus folyomanyaként min-
dennek a feldaraboldsat. Ennek az atomizalasnak karos kdvetkezményeit mar a herbar-
tistak is érezték és hangoztattak az asszociacio és koncentracid fontossagat. Csakhogy a
koncentracié igen gyakran nem sikerll és az ismeret szerte hull6 halmaz marad a
tanuld lelkében. Ezért Gjabban nem bontunkfel mindent tudomanyok és fogalomkorok
szerint, hanem Ugy tanitunk, ahogy az életben talalkozunk afeladatokkal (!F.Sz.).

Herbart filozofikus elméletét - mondja tovabb - nem értette meg minden kdvetdje.
Sokan csak a kiilséségeket vették at. Foglalkoztattdk az értelmét, szétbontottak, Ossze-
raktak, apro részekre tagoltdk az anyagot és az ész teriiletér6l vett meghatarozasokat
(ész nélkil) tanitottdk, mar csak a tanitas anyagat lattak!

Drozdy Gyula, a ,,Quint Jdzsef, mint munkatars” cim( irdsaban, ami eredetileg
megemlékezés volt, rdmutat arra, hogy Quint mar tizenhdrom évvel ezel6tt
(1913-1915) vallotta: ,,mindent ott kell tanitani, ahol és amikor el6fordul, nem baj, ha
mas tantargy keretében tanitjuk...”

ime itt lappang, itt sejlik mar a projekt - pedagogia és a tantargyi integracié - emb-
rioja. Mintha egy még nagyobb szellem kisértene, Németh Laszl6é, a maga Ujfajta
»enciklopedizmusaval”, tantargydsszevonasaival és tantargy-kombinatjaival, hogy el-
keriiljon minden atfedést, (jratanitast, tantargyi elszigeteltséget, hogy jobban gazdal-
kodjék id6vel és er6vel, mindez nem retrospektiv aktualizalas. Igaz, végsé soron vala-
honnan innen datalhatd - eltekintve most a kiilféldi (angol, amerikai, francia, svéd,
finn, ausztral, japan stb.) példaktol - mindez, amit késébb majd Marx Gyoérgy, Berend
T. Ivan, Palfft Gyorgyné, Erseki Gyorgy, Pesti Janos, Nobel Ivan, Salamon Zoltan,
Balazs Gyodrgyné, Havas Péter, Katona Andras, Csorba L&szI6, Kocsis Jozsef, Gaspar
Laszlo, Kedves Ferenc, Gabor Istvanné, Waczulik Margit, Gyapai Gabor, Béanfalvi Jo6-
zsef, Madacsi Méria, Széphalmi Agnes, Szombathy Miklés, Csorna Gyula, Magyar
Edit, Galos Julia, Sobor Istvan, Baracs Agnes, Toérok Sandor, Nahalka Istvan és
annyian masok megkisértenek. S ismét két ,,pdélus”, Szabolcs Ott6: ,,Miért maradt meg
a hagyomanyos tantargyi rendszer”?; masfel6l: Bathory Zoltan és Zentai Kornélia-. Ja-
vaslatok a tantargyi rendszer modositasara:(1983) ,,Science-szel” és ,,social study-val”.

Visszatérve gondoljuk meg, hogy a biolégusnak indulé Quint - akarcsak kedves
munkatarsa, Stolmar - az ,életegységek” (ami majd Nemesné Miller Martanal az
egész iskolai oktatds berendezésére szétteriil - nagyrészt Decroly hatasara -) tanitasat
javasolja, szemben minden morfoldgiaval és rendszertannal. Quint ennél is tovabb
megy: ,,Széval a munkaiskola hive vagyok - mondja - nem csak és nem is elsésorban
abban az értelemben, hogy a kézimunka, mint targy, tanittassék, még az sem elégit ki
- béar szerintem sokkal értékesebb - hogy a beszéd- és értelem-gyakorlatokban a ta-
nulék mintazzanak, rakosgassanak és rajzoljanak, olvasmanyokat és kdlteményeket il-
lusztraljanak, egyszer( fizikai eszkdzoket maguk készitsenek, iskolakénben dolgoz-
zanak, viragot dpoljanak és kis aquariumot készitsenek stb., hanem féleg abban az érte-
lemben, hogy minden szellemi tartalmat a tanulok szerezzenek: a fogalmakhoz, torveé-
nyekhez, igazsagokhoz gondolkodasi munkaval jussanak." (Tudnivalé - s ebben a kér-
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dés minden kutatéja megegyezik, - hogy a reformpedagdgusok tabora csak a ha-
gyomanyos iskola ostorozasaban volt egységes, s mihelyst a jovendd, kdvetendd
kiutrdl volt sz6, megoszlottak. E megoszlas egyszer(i képlete - a munkaiskola kérdésé-
ben - a kézi-munka, mint killén tantargy, illetve a munka-elv, mint minden targy tani-
tdsaban érvényesitendd altalanos maodszer.

Quint Jézsefnél a ,,gondolkodasi munka”, a ,,tanul6i 6nmunkéssag” (mai kifejezés-
sel: aktivitas) lesz. Eljut egészen addig a tételig, miszerint az igazi megismerés nem be-
fogadas, hanem ink&bb allando tevékenyseég. Hol vagyunk mar a zilleri formalis foko-
zatoktdl, melyeket nyiltan kevesen vetettek el, tébbnyire ,hallgatagon” elmentek mel-
lette. (Nem csak azért foglalkozunk ennyit Quinttel, mert kutatasi témank volt, hanem,
mert jellegzetes utkdzpontja, janusarci megtestesitéje a két-féle pedagodgianak, me-
lyeknek szembenallasarol és egyidejli egymast-athatasardl értekeziink.)

Az (j nevelés ,munkaiskolat” akar ,tanulé iskola” helyett, didkénkorméanyzatot a
tanari tekintélyelvlség helyett, ontevékenységet a dresszulra, a drill-fegyelem, a passziv
befogadas és az alattvaloi engedelmesség helyett. Salamon Ferenc, jeles tdrténésziink
szerint minden tudomanyszak egyarant nevelGerejl, ha Ugy juttatjuk hozza a néven-
déket, hogy maga szerzi meg (Kdzoktatasunk reformja, Pest, 1873). Lang Mihaly tani-
toképzd intézeti tanar szintén a tanuldi dnmunkéssdgot hangoztatja 1900-ban, a
»Munkaszeretetre nevelésiben. Lechnitzky Gyula az alkoté munkardl értekezik 1912-
ben, Jovicza Ignac ,,A munka iskolajardl” 1914-ben. A kérdés viszonylagos betet6zése
Domonkos Laszloné és Blaskovich Edit ,,Az alkotdmunka az (j iskolaban” cimi
munkdja (Budapest, 1934).

A miitat, s a jelent tagadva meghaladd ,,nihilistdknak” - a szélséségeseknek -
(hogy atvegylk Mitrovics, Pauler, Komis - altaldban a konzervativ oldal sz6hasznéla-
tat) legalabb harom géca van. Hamburg, aholis a bész reformerek mindent, ami régi
(osztély, orarend, tanterv, tantargy) radikdlisan elvetnek. Tolsztoj jasznaja-poljanai
iskolaja, ahol a tanulok 6ssze-vissza hevernek, mozognak és kiabalnak és a cambridgei
Malting-House, aholis ,,a gyermekség egész kildn vilagot jelent” a jelszd, s Isaacs
asszony és munkatarsai szigordan tartozkodnak minden ,feln6tti kozbelépéstdl.”
Piaget, aki a pedagogia kopernikuszi fordulatin munkalkodik (ami példaul Dewey-nél
azt jelenti, hogy ne a gyermek forogjon a tanterv korlil, hanem megforditva) meglato-
gatja ezt az iskolat és igen vegyes érzelmekkel tavozik. Azért tgymond egy kis terv-
szer(iség nem artott volna. Vagyis a herbartistdk minden ellen vannak, ami nem terv-
szer( - naluk a tervszer(iség merészségeét kell(ene) enyhiteni - az (j iskola széls6séges
képviselGinél pedig a tervszer(tlenséget kell(ene) enyhiteni.

Két pedagdgia, két kiilon vilag: énkibontakozas, belilrél jov6, szikségleteket jelz6
(funkcionalis) érdekl&dés az egyik iskola vezérelve; kemény nevelés, fegyelem, hézag-
talansag, fokozatossag, tervszer(iség, tantervi és tanari koncentracio a masiké. (Itt je-
gyezzilk meg, hogy Brubacher a pedagogiai problémak tdrténetében nagyjabdl ugyan-
igy jelzi a két tabor - kissé talan dramatizalt - szembenallasat.)

Igen: Quintnél eljutunk - nem véletlenil - az alkalomszer( tanulas eszméjéig, meg-
engedhetdnek, ha ugyan nem kivanatosnak tartjak a ,kitéréseket” (vagyis az eltéréseket
az el6re gyartott Oratervektdl, tanmenetekt6l), s a ,szabadabb tanitasi formakat”
(Drozdy és Frank-. Hogyan tanitsunk a népiskoldban. 1930). Vagyis ,raéreznek” a kor
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hivo szavara; a herbartizmus még (ha védekezve is) megtartja hadallasait, s még nem
tudni biztosan, mi 1ép majd a helyébe? Az mér a tanito, a tanitds miivészete, hogy a
gyermekek megengedett, spontdn mcgnyilatkoztatasai utdn hogyan kanyarodjanak
vissza az eredeti témahoz (Koller kutatasai).

Klasszikusunk - ,,a magyar pedagégia fejedelme” Finaczy Erné az ,,Ujabb pedagé-
giai torekvésekr6l” nyilatkozva (beszéde 1928 majus 24-én a Pazmany Péter Tudo-
manyegyetemen - kozlése a Jaki-Kelemen féle ,Pedagdgiai Olvasokényv” érdeme
(OPKM. 1993) a megkotottség és a szabadsag kozotti hatar kérdéseit helyezi a kozép-
pontba.

Objektiven idézi a szélséségeket, a reformpedagdgia elementéris diihét; a mostani
rendszert darabokra kell tomi, kdvet kévon nem hagyni bel8le... igenis a pedagdgia-
ban viz6zonre van szilkség... A gyermeket békében nem hagyni mai gyermeknevelé-
stink legnagyobb gaztette... Egyszer mar be kellene latni, hogy a nevelés legnagyobb
titka abban 4ll, hogy ne neveljiink.. ime az Gj kinyilatkoztatds - mondja Finaczy - a
gyermek fensége, a gyermek joga, mint normativ tényezd a nevelés terén! A mai iskola
az egyéniség halottas kamraja. Az iskola Ggy banik névendékeivel, mint a kocsis, aki
talontdl megrakott kocsija lovat akkor is ostorozza, amikor a teher nyilvanvaléan meg-
haladja a 16 erejét. A hazi dolgozatok és vizsgalatok lidércként nehezednek a gyermek
lelkére. A piros tinta el6li a gyermek életkedvét, iskolainkban minden sziirke és lelket-
len.

Ezeket a nyilatkozatokat - mondja Finaczy - megvitathatnam, de felesleges, mert
nyilvanvaloan groteszkek és a tények elferditéséb6l szarmaznak - képtelendl tuloznak.
Csak a ,,kemény nevelés” az, mely magasztos eszményekért valo dnzetlen és aldozatos
kiizdelemre felfegyverzi az embert... Harom parancsolatot fogalmaz meg:

- tanulj meg engedelmeskedni,

- tanulj meg kizdeni,

- tanulj meg indulataid és szenvedélyeid felett uralkodni.

A fenti harom parancsolatbdl fakado belsé szabadsag az, amely az embert minden
mas élélény folé emeli, megnemesiti, felmagasztositja, atszellemiti, amely kozel hozza
ahhoz, ami benne halhatatlan és isteni.

Finaczy is felteszi a kérdések kérdését. Az kovetkezik-e mindebbdl, hogy mindent
el kell vetniink abbdl, amit az »(j nevel6k« hirdetnek?

(Megjegyzés: itt tulajdonképen az egész neveléstdrténet kardinalis parharca és e
harc kimenetele - mint kérd6jel - keriil elénk; széles latképet kapunk a nagy kérdések
genezisérol, kiléndsen, ha olyan - talan nem mindenestdl elavult - kézikdnyvekben la-
pozgatunk, mint Brubacheré, Dolché, Paulsené, Aeblié, Dorpfeldé, Tyleré, vagy mint
nalunk Finaczyé, a Ravasz-Kote szerz6parosé. Orosz Lajosé, Mészaros Istvané, Felkay
Laszléé, Buzas Laszloé, Vag Ottdé, Nanasi Miklose, Komlosy Sandoré sth., s legdjab-
ban a legnagyobb igény( 6sszefoglalasé, a Németh Andrés - Pukanszky Béla szerz6pa-
rosé. Ez utobbi kétségteleniil reprezentativ produktum, s csak egy fogyatkozasat latjuk,
- hajoi latjuk -, hogy amilyen veretes, gazdagon részletez6 a régebbi koroknal, Ugy
valik 6sztovérebbé a kdzelmult feldolgozasaban. - Igaz, egyéb publikacidik jol kiegé-
szitik és megtdmogatjak.)
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Visszatérve Finaczyhoz: ,,ha magunkba szallunk, el kell ismernink, hogy kdzneve-
Iésiinkben ... id6k folyaman a rendszabalyozés, a kicirkalmazottsag, a kotott eljaras
kelleténél nagyobb méreteket oltdtt. Ennek tudhaté talan be, hogy iskolainkban
valoban kevés a napsugar, a der(i, az 6rom, az érzelmek melegsége és kdzvetlensége,
mely csak a szabad mozgas bizonyos mértéke mellett johet létre... Tanar és tanitvany
ma legtobbszor hidegen allnak egymassal szemben: a tanulmanyi és fegyelmi rend
szlirkeségét ritkan teszi szinessé a tanari személyiségh6l kiarado szuggesztiv hatasok-
nak semmivel sem pétolhato ereje, s a nyomaban jaré kezdeményezés lehet6sége. Min-
den csak parancsszora torténik, az ifju lélek spontaneitasanak alig van alkalma érvénye-
silni. Méltan kérdezhetjik, vajon elég alkalmat adunk-e névendékeinknek korukhoz
mért dnelhatarozasra? Tovabba nem tanitunk-e ott is elvontan, ahol erre semmi sziikség
nincsen? Oktatasunk nem tialsdgosan elméleti-e?... Tekintettel vagyunk-e a gyermeki
lélek fejl6désmenetére?... A rendnek nem szabad elélnie minden mozgast, nem szabad
komorsaggal és ridegséggel parosulnia. A fegyelem legyen méltd nevéhez, s ne fa-
juljon puszta dresszurava!” Vagyis Finaczy (akit nem ok nélkil idéztiink ily béven, hi-
szen koranak, iranyzatdnak reprezentansa volt) nem csak ismerte és tanulmanyozta
ellenfeleit - a reformpedagdgiat - hanem részben a hatasa ala is kerllt. Az U
pedagdgia ugymond még sok tanulsagot kinal a kdznevelés intéz6inek. Mert barmeny-
nyire eltér is a természetes dnkifejl6dés allaspontja attél, mely szerint nevelésnek csak-
is az eszmény célgondolatatdl iranyitott, tekintélyt6l tamogatott, tervszerl fejlesztést
lehet nevezni, az eszkdz6k megvalogatasara és alkalmazaséra nézve a kézos sikban valé
talalkozés lehetdsége teljesen kizartnak nem mondhat6 (IF.Sz.).

Legaldbb még egy ponton taldlkoznak az egymast nem kizaro ellentétek. Ez pedig a
tllterhelés kérdése. Konzervativok és reformerek vitatjak - ,,id6- mérlegen” illusztral-
jak a tanulé minden 6rajanak, délel6ttjeinek és délutanjainak lefoglaltsagat Ranschburg
Pal, Quint Jozsef, Mitrovics Gyula és sokan masok. Nem tud megemészteni, nincs ide-
je gondolkodni, remanens faradtsagok és lelkifurdalasok rakédnak ra. Nincs valasztasa;
nem addzhat kedvelt témainak. Serdiilése kétszeres energiat fogyaszt, mikdzben egyé-
nisége a konformizmus felé terelddik. Tulterhelése kétszeres biin - mondja Quint.

Es Finaczy csakugy mint Quint - s annyian masok - felemelik szavukat a 60-70-es
osztalylétszam ellen.

A nagy osztalylétszamok mellett a tanulé egyéniségéhez mért nevelés és miivelés, a
tanuloi aktivitas szép alom marad. Az egész nevelés megtdrik - megtorhet - egy ilyen
rideg, latszdlag semleges valosagon.

Ahhoz, hogy ,igazsagot tegylink” két pedagogia kozt, egyesiilt erével kell harcol-
nunk a kedvez6bb realitdsokért.
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Uj tanari szakok és tantervi programjaik

LUké Istvan
Erdészeti és Faipari Egyetem Tanarképz6 Intézet Tarsadalomtudomanyi Tanszék

A magyarorszagi tarsadalmi-gazdasagi atalakulas evidens modon kihat az oktatasra
és az iskolara. Az oktatas valtozasai maguk utan vonjak a pedagdgusképzés és tovabb-
képzés reformjat is. Oktatasi torvényeink (Kozoktatasi, Szakképzési) elfogadasa utan
ma mar kiléndsen aktudlis, sét siirgetd feladat a pedagogusképzés rendszerének atgon-
dolasa, 0j alapokra helyezése, tartalmi és strukturdlis atalakitasa. Két nagy kihivas er6-
vonalai mentén rendezd&dnek el a képzés dolgai, Ugy, mint:

1) A nevelésiigy (pedagdgiai) paradigmavaltasa

2) Az Uj alapokra helyezett altalanos és szakmai nevelés szikségletei.

Ez utobbi alatt tobbféle eredetl szlikségletet értek. Tobbek kozott:

- A Nemzeti Alaptanterv és a Szakképzés iskolaszerkezetének megvaltozasa masként

tagol(hat)ja a tanarképzést.

- Megjelennek Uj, eddig nem oktatott szakok, amelyek elsésorban a miveltségele-

mek U struktdraja miatt keletkeztek.

- A felnottképzés-atképzés-tovabbképzés piacosodasa, illetve professzidnal izalddasa

Uj sziikségletet jelent a szakpedagogusok képzésében (példaul miiszaki oktatok,
pedagogiahoz ért6 mesterek, mesteroktatok).

- Az oktatas szolgaltato jellegének er6sddése specialistakat igényel (példaul tanterv-

fejlesztd, mérésértékelési metodoldgus sth.).

- NG a kettés szakmaju (diplomaji) munkavallalé diplomasok iranti igény.

Ezen, és még néhany hasonld szikséglet kielégitése egyrészt, a jelenlegi pedago-
gusképzés kisebb atalakitasaval, illetve mddositasaval megoldhatd. Masrészt, teljesen
Gjra kell gondolni a pedagogusképzés kvalifikacios és szakosodasi rendszerét, a képzés
és tovabbképzés egymasraépiléset. Harmadrészt, (j struktirakat kell ,kitalalni”, azaz
Uj szakokon kell pedagogusokat képezni.

Ezen tanulmanyomban arra a nem kis nehézséget jelentd feladatra vallalkoztam,
hogy elkészitem néhany konkrét szak programjat. Olyanokét, amelyek Gjak, eddig még
nem szerepeltek a pedagdgusképzés ,,palettagjan”. Ez a tény - marmint, hogy ezek a
szakok még nem voltak - egyfel6l nehézséget, masfelél kdnnyebbséget is jelent az ef-
féle vallalkozéasokban.

A tanulmany tovabbi részében tehat a kovetkez6krdl lesz szé:

- a pedagogus szakmara (hivatasra) valo felkészités atalakulasanak f6bb elvi dsszete-

Vi,
- az Uj szakok és felsorolasuk.
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- a tanarképzés tantervi moduljainak egy lehetséges véltozata,
- néhany tandri szak tantervi/képzési programja, illetve vazlata.

A pedagogus szakmara (hivatasra) vald felkeszités atalakulasanak
fébb elvi 6sszetevdi

Paradigmavaltas

Ma mar kozhelyszerlien hangzik, hogy az elmdlt évtizedek neveléstudomanyi és
pedag6giai praxisat athatdé nézetrendszereket (dimenzidkat, tengelyeket) elsodorta a
»rendszervaltas”, az Gj, szocialis piacgazdasagra vald attérés tarsadalmi atalakulasa. De
nincs helyette Uj, biztos szellemi kapaszkodot jelentd eszmerendszer, illetve annak bi-
zonytalan csirdit tapasztalhatjuk. Ez a tényhelyzet tobb szempontbol érthetS. Erthetd
egyfel6l azért, mert ez az (j tarsadalmi formacié egészen masképpen viszonyul a neve-
lés - oktatas alapkérdéseihez. Tulajdonképpen ezen gondolatok koziil ragadom most ki
azokat a paradigmakat, amelyek atalakithatjak a pedagdgia teoriait és gyakorlati tevé-
kenységrendszerét. Ezek a korabbi, elsdsorban kdzdsségkdzpontd, egy adott emberesz-
ménybdl levezetett nevelési célt boncolgatd, folyamatszemlélet(i tdmegoktatasi dimen-
ziok helyett kell Gjragondolni a nevelés és oktatds, igy a pedagégusképzés elméleti
alapjait, gondolati tengelyeit. Nézetem szerint ezek a kdvetkezdk:

Embereszmény és a nevelési célrendszerek

Mint tudjuk az eléz8 tarsadalom ,,szocialista” embereszményét, a sokoldalGan, s6t
mindenoldaldan harmonikus ilyen-olyan emberi jellemmel, tulajdonsaggal felruhazott
ember nevelését ,,varazsolta”célla: vagyis ezt tiizte ki célul a kozdsségek, a pedagdgu-
sok elé. Egyrészt ettdl valt teljesithetetlenné, masrészt feje tetejére allitotta a nevelési
célképzés rendszerét. Nem az embereszményt kellett volna megtenni célképzd elemmé,
hanem a célokban differencialtan megjeleniteni az embereszmény egyes korokra, illetve
iskolatipusra jellemzd érték-normarendszerét, individualis képességeit sth.

Ma mar ugyan nem ez a probléma, hanem az, hogy a kapitalizmusnak nincs egyet-
len egy komplexen megfogalmazott embereszménye. Kovetkezik ez abbol, hogy a piac-
gazdasaggal jellemzett kapitalizmus nem ,épithet6”, nem egy ideoldgiabol felulrél
vezérelve keletkezik és ,létezik”, hanem a sokszin(iség, a pluralista elvek kovetkezté-
ben 6nmagat ,,rakja ossze", ,.épiti fel”. Ha azonban mégis keresiink valami eszmei
alapot, akkor azt megtalalhatjuk Max Weber tandban, a,,,kapitalizmus szellemében”, és
Emile Durkheim Totemelméletében.

Ez azonban egy teljesen mas tengely mentén rendezi el az embereszményhez kot-
het6 elemeket. Ez pedig érték-attitlid-vélemény. A nagysdgrendi dimenzi6valtashol is
érzékelhetd, hogy mennyire mast jelentenek pedagogiailag ezeknek a kialakitasai. Tu-

120



Szemle

lajdonképpen az U] értékeket (tarsadalmilag preferalt) kell el6szér megfogalmazni, és
ehhez ,,igazitani" a nevelés tevékenységrendszerét.

A vaéllalkoz6 embertipus és ,,kinevelése ”

Ha mégsem tudunk tllsdgosan elszakadni a korabbi embereszmény kategoriatol,
akkor az 0j tarsadalom egyik preferalt embertipusahoz, a vallalkozéhoz nyulhatunk.
Mivel a tulajdonviszonyok gyokeresen atalakultak, igy teljesen (j attit(id alakul ki a
munkahoz, és a kilonboz6 tevékenységekhez, illetve értékekhez. Ennek a rendszerét
kell tobboldalrdl atgondolni - de nem egyszeriien egy ,.tulajdonsaglistava” degradaini
- és ehhez megtervezni a kiilonbdz6 szintli és életkor( nevelés és oktatas tevékenység-
rendszereét.

Kihivasok az oktatastigyben

Eddig is léteztek és ezutan is léteznek Ugynevezett kihivasok az iskola felé, ame-
lyekre igyekeztek valaszt adni. Ugy tlinik, hogy ezek kziil mint kiils6 tényez6k kozl,
tartdsnak bizonyulnak a kdvetkez6k:

- globalis kérdések (kdrnyezetvédelem, migracid, kisebbség),

- technikai izalodas,

- foglalkoztatasi problémak.

Uj szakok és felsorolasuk

Eloljaroban azt kivanom rogziteni, hogy a szakok felsorolasa mellett rovid indok-
last is irok a képzés tarsadalmi igényérdl, majd a fontosabb ismertet6ket egy tablazat-
ban probalom 6sszefoglalni.

Tarsadalomismeret - Filozéfia - tanar szak
- Szocioldgia - tanar szak
- Politolégia - tanar szak

A képzés tarsadalmi igénye: Els6sorban a kdzoktatds altalanos iskolai (alapiskolai) és a
kozépiskolai nevelésben, illetve oktatdsban keriilnek el§ azok a tartalmi korok, ame-
lyeket a NAT barmelyik valtozata is preferalni fog. A mi tarsadalmi &talakulasunk
egyik fontos oktatasi vonzata kell(ene) legyen, hogy egy ideoldgiai tulzasoktdl mentes
tarsadalomtudomanyi oktatés alapjaival ismertesse meg az ifju allampolgarokat. Ehhez
olyan specialis tanarokra (is) van szilkség, akiket nem térténészekbél, szociolégusok-
bol, filozéfusokbol ,,képeznek at”, hanem eleve ezen diszciplindk bizonyos mélység(i
atadasara, illetve egy integralt tananyag oktatasara készitenek fel. Elsésorban tehat pe-
dagogus, tanar, és nem kutatd lesz. Toébb iskolafokozatban, illetve intézménytipusban
tudna oktato-nevel6 munkat végezni, attol fliggéen, hogy a keret, illetve helyi tanter-
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vek milyen struktdréban, hanyadik évfolyamban helyezik el ezen ismeretkdroket illetve
tudomanyteriileteket.

A képzés kozos részét kepezd ,tarsadalomismeret” nem 06nallé szak, illetve tan-
targy lenne, hanem ez lenne az az integralt blokk, amelyen beldl ,bevezetést” kapna-
nak a filozéfidba, szociol6giaba, politolégiaba, szocialpszicholdgidba, vallasismeretbe,
etikaba stb., de nem mélyiilnének el ezekben részletesen.

A valasztott szak, illetve szakirany diszciplinacsoportjabol kapnak azt a sokoldald
és mélyebb képzést, amely aztan a kdzép- és esetleg a felsGoktatas hasonld ,tiszta”
tantargyainak az oktatdsara is alkalmassa tenné az ¢ szakon végzetteket.

E tanulmany irasanak id6pontjaban mér vannak rokon gondolatok, illetve szandé-
kok a szociologusképzés atalakitasi terveiben.

Technika - Kérnyezetkultdra szak

A képzés tarsadalmi igénye: Egészen biztos, hogy a technikai és a kornyezeti ne-
velés kiemelt fontossagot fog kapni az elkdvetkezendd évek altalanos képzésében épp-
agy, mint a szakmai képzésben.

Bar technika szakos tanarokat eddig is képeztek f&iskolainkon, egyetemeinken, s a
kornyezetvédelmi ,,szakos” tanarképzés is gomba mod szaporodik, mégis sziikséges le-
het egy ilyen ken@s szak képzésének az inditasa is.

Egyrészt feloldhato lenne (1) taldn a technokrata és a kdrnyezetvédd szemlélet szem-
bendllasa, egyoldalisaga, a fenntarthato fejl6dés és a ,,Risikogesellschaft” elméleti té-
teleinek érvényesitése a jov6é nemzedékének a nevelésében.

Ha a technika szak tananyagat atalakitandnk egy markansabb modern tech-
nologiakat, rendszer és oOkologiai szemléletet is kozvetitd tantervben ugy, hogy a
kornyezetvédelmi szempontok is érvényesiilnének, akkor lényegében mar félig készen
is van e technika - kornyezetkultdra szakos képzés ismeretelméleti gerince.

Tantervfejlesztd szak

A képzés tarsadalmi igénye: Az oktatas decentralizalt tananyagtervezése a ma és a
holnap egyik oktataspolitikai és szervezeési jellemz6je. Mivel az orszagos (szervezeti)
értékeket, kovetelményeket megjelenité kozponti taniigyi dokumentumok csak keret-
jellegliek lesznek, igy mindenképpen szilkség van egy helyi szintii tananyagfejleszt§ és
tervez6 szakemberre. Az eddig képzett pedagdgusok - a specialistikat kivéve - nem
rendelkeznek olyan tanterv- és oktataselméleti, rendszerelméleti alapokkal, hogy béatran
felvallaljak akar sajat maguk, méginkabb az intézmény helyi nevelési programjanak az
Osszeallitasat, igy az ehhez ért6 szakemberek képzése indokolt.

A szak komplett képzési programvazlatat (tantervi részleteit) egy korabbi tanul-
manyomban mar kidolgoztam.
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Iskolaincued/.ser szak

Az oktatadshan megfigyelhet§ ,piacosité” elemek, illetve jelenségek mint példaul
vallalkozé, kisérletez6, innovativ adaptiv stb. iskola, egy teljesen mas iskolai szer-
vezetet és vezetést igényelnek. Ezért az iskoldban a helyzetek, a kdrnyezeti igények, a
finanszirozasi forrasok és a szolgaltatasok eladasanak felmérése kifejezetten menedzser
tipust vezet6t (felel6s szakembert) igényel. Az allam altal biztositott garanciak mellett
a targyi és személyi feltételek biztositasa, a nevelésben résztvev6k korének figyelem-
bevétele masabb és tobb feladatot r6 egy-egy intézmény vezetésére, legyen az al-
talanosan képezd vagy szakképzést megvaldsitod iskola.

Hazankban ezres nagysagrend( az iskolak, oktatasi intézmények szdma. A korszer{i
vezetési kozigazgatasi, jogi, gazdalkodasi, személyzeti-munkaltatdi ismereteket tartal-
maz6 iskolamenedzser szaknak nagy ,,felvev6” bazisa lenne.

Ertékelési-mérési metodoldgus szak

A képzés tarsadalmi igénye: A vizsgaztatds ,iskolan-kiviiliségének” novekedése
professzionalizalja a megbizhato, egzakt, alapos, pontos pedagogiai értékeléseket, il-
letve méréseket. Az erre hivatott és feljogositott szervezeteknél mindenképpen, de bi-
zonyos teriileti nagysagon (6nkormanyzat, megye) miikddd iskolakban az onkontroll
miatt is szilkség lehet ilyen szakemberekre.

Valamilyen formaban kialakul majd a vizsgaztatas szervezetrendszere, s ezekben a
hivatalokban (vizsgairoda, ugynokség, kozpont sth.) helye lesz a tantargyankénti,
miveltségblokkonkeénti tanuloi teljesitmények, neveltségi szintek, vizsgafeladatok érté-
kelésének.

Az oktatds kimeneti szabalyozésara tevldik at a hangsuly a folyamatjelleg(i kont-
roll, illetve szabalyozasi dinamikak (lasd feliigyelet, tandcsadas stb.) helyett, igy az
ilyen specialistakra korlatozott szamban szlikség lesz.

Kéttannyclvfi szaktanarképzés
(Német, angol, francia, olasz, spanyol sth. nyelven is oktatni tudé mérnék, mdszaki,
gazdasagi, orvos stb. tandr)

A képzés tarsadalmi igénye: Az oly sokszor emlegetett és fetisizalt ,felzark6za-
sunk” Eurdpahoz a szaktanarok képzésénél Uj szlikségletet jelenit meg. Néhany mlsza-
ki-technikai, kereskedelmi, vendéglato, idegenforgalmi, stb. szakmak képzéséhez elen-
gedhetetlen egy nyugati nyelv valamilyen szint(i elsajatitasa.

Az eurokvalifikacios folyamat kezdetén ma még csak néhany orszag kozott folyt
vizsgalat a szakmak ekvivalencidja és kolcsénds elfogadasa tekintetében. Ez is arra
inspirdl, hogy a szaktanarképzésben az idegen nyelven oktatd mérnokoket és egyéb
szaktanarokat fel kell késziteni.

Ma mar rendszeresen és szervezetten folyik (bar nem nagy szamban) kiilonboz6
oktaték rovid felkészitése a nyugati oktatasi rendszer tapasztalatainak atvételére. Leg-
tobb ilyen kulfoldi felkészit utat, illetve tanfolyamot az IPOSZ szervezett. Van tehat
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valamilyen alap, amire lehetne épiteni a szaktanarok idegennyelv(i képzésének a rend-
szerét.

Mérnok-tanar szak nappali tagozatos képzési formaban

A képzés tarsadalmi igénye: A magyar szaktanarképzés rendszerén belll harom
szinten képeznek mlszaki pedagdégusokat. Eddig azonban csak posztgradudlis képzési
formaban, tehat a mérndki tanulmanyok befejezése utan lehetett mérndk-tanari okleve-
let szerezni.

Bizonyos tarsadalmi-gazdasagi folyamatok egyértelm(i szocioldgiai tényekkel bizo-
nyitjak, hogy egyfelél né az igény a vallalatoknal, egyéb szervezeteknél a mérnokdk
oktatasi funkcidival szemben. Masfel6l csaknem altalanossa valt, hogy a mérnékok pa-
lydanmaradasi, foglalkoztatasi esélye ng, ha masik (masodik) diplomaval is rendelkez-
nek. Az ugynevezett kettds diplomaval rendelkez6 mérnok-tanarok tanithatnak is és
mérndki tevékenységet is végezhetnek.

Itt l1ényegében nem egy teljesen Uj szakrdl van sz6, hanem egy, mar meglévd szak
mas formaban torténd képzésérdl.

A nappali tagozatos miszaki, agrar, erddmémok-tanar képzés legalabb 10 féléves
lenne és parhuzamosan - megfelel6 mértékben ,,széthlzva” - tanulnanak mérndki és
pedagogiai ismereteket. Lehet gondolkodni 11, esetleg 12 féléves képzési programok-
rol is, tébbféle diplomazasi, illetve allamvizsgaztatasi variaciordl. A lényeg azonban
az, hogy nappali tagozatos hallgatoi statuszban olyan diploma szerezhet6, amely feljo-
gositja az adott szakma (szak) mérnoki tevékenységeire és ezen szakma szakelméleti
tantargyainak kozépiskolai (szakkdzépiskola, szakiskola, technikum), illetve fels6foku
intézményi (secondary school tipust iskolék, f&iskolak, egyetemek) oktatasara is.

Mester oktat6 szak

A képzés tarsadalmi igénye: Az Orszagos Képzési Jegyzékben (OKJ) rogzitik a
szakmunkas utani kvalifikacios szintként megjelend ,,mester” fokozatot. Gyakorlatilag
az adott szakma magas szintl miivelésére, az 6nall6 (vallalkozoi) tevékenységre és a
szakmai utanpotlas nevelésére, képzésére hivatottak, illetve képesek a mesterek a meg-
felel6 mestervizsga letétele utan.

Els6sorban a kézmiives szakméaban foly6 szakképzés gyakorlati oktatasat kell ilyen
mesteremberekre bizni.

Elvileg kétféleképpen képzelhetd el a mesterképzés. Vagy beépitik a mestervizsga
anyagéba a pedagdgiai ismereteket, s igy mindenkinek vizsgat kell tenni bel6le, vagy
kiilon mesteroktat6i szakon tanfolyamszer(i oktatasban részestilnek. Utdbbi esetben egy
roviditett (néhany hetes, féléves) képzési formaban csak azok tanuljak a pedagdgiai-
pszichologiai ismereteket, akik ténylegesen vallaljak a tanuldk képzését, szerz6dtetnek
tanulot, vagy nagyobb cégnél végzik gyakorlati oktatoi tevékenységiket mint alkal-
mazottak.
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Informatika tanar szak

A képzés tarsadalmi igénye: Ma mar az altalanos (alap) iskolakban is elengedhetet-
len az informatikai ismeretek oktatasa, hiszen annyira egyetemessé és altalanossa valt a
kommunikacios rendszerek, informaciétechnologiak (benne a szamitastechnika is) min-
dennapi alkalmazasa, hogy a felndvekv6 nemzedék minden tagjanak sziiksége van egy
bizonyos szint(i informatikai ismeretre.

Szakmankeént, foglalkozasi teriiletenként eltérd tartalmi és mélységi informatikai
ismeret szilkséges, ezért a szakmai képzés megint egy differencidlt, széles skalat igé-
nyel. Az altalanos és a szakmai képzésben tehat eltér6 mértékben, de egyforman fonto-
san jelenik meg az informatika szakos tanarok képzése.

Ez sem teljesen Uj szak, hiszen részben a m(szaki, illetve mérnokképzésben, a koz-
gazdasagi és egyéb mas szakos képzésben mar megjelentek a kiilonb6zd elnevezési in-
formatikus képzési formék.

Most azonban ennek egy tanari valtozatara lenne sziikséges akar 6nallé, akar mas -
els6sorban rokon - szakokkal parositva. Elképzelhet6 lenne tehat példaul:

informatika - technika szakos

informatika - szdmitéastechnika szakos

informatika - kommunikaci6 szakos

informatika - kornyezetkultdra szakos

informatika - nyelv szakos
Egyetemi szint(i tanarképzés, vagy:

mérnok informatikus tanar

kommunikacio technol6gus tanar

szakos elnevezések, illetve képzési formak is.

A tanérképzés tantervi moduljainak egy lehetséges valtozata
(konstrukcioja)

A pedagdgusképzés helyzetét vizsgalok tobbek kozott azt is megallapitottak, hogy
meglehetdsen heterogén képet mutat a pedagogiai-pszicholégiai ismereteket kozvetitd
tantargyrendszer szerkezete, képzési aranya, tantargyi elnevezése és tartalma. Megdriz-
ve az intézményi és a tanari autonomiat szlikségesnek latszik valamiféle koherenciat
megjelenitd konstrukcié ,kitalalasa”.

Ennek jegyében - s nem mintegy tdvozitd, mindent megoldo elképzelést - teszem
meg ezirdnyl javaslatomat. Ha a tanari szakok tantargyrendszerét prdbaljuk tom-
bositeni, akkor nagyjabol az alabbi modulok kiilonithet6k el:

I. Szakmai alapozé tantargyak modulja

Il. Tarsadalomtudomanyi tantargyak modulja
I1l. Szakmai tantargyak modulja
IV. Pedagdgiai-pszicholdgiai tantargyak modulja
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Az egyes modulok tartalmazhatnak kotelezd és Ugynevezett fakultativ (valaszthato)
tantargyakat. Ezek részaranya, a szerezhet ,kreditpontok” egy masik megkozelitési
szerkezeti atgondolast igényelnek. Itt most csupan a Tarsadalomtudomanyi és a peda-
gogiai-pszicholégiai modul belsd tagolasat kisérelem meg.

Tarsadalomtudomanyi modul
Filozofia (Filozofiatorténet, Logika-ismeretelmélet, Etika)
Szocioldgia (Altalanos)
Politoldgia

Pedagogiai-Pszicholégiai modul

Pszicholdgia (Altalanos, Fejlédés, Szocialpszicholdgia, Pedagdgiai /oktatas/ pszi-

choldgia)

Egyéb szakpszicholdgiak: (példaul Munkapszichologia a mérndk-tanaroknal,

Vezetés/gazdasagpszicholdgia,
Muivészetpszichologia)

Neveléstorténet

Neveléstan (elmélet)

Oktatastan (elmélet) didaktika

Nevelés/oktatds szociologia

Oktatéastechnolégia

Szakmaodszertan

Pedagdgiai gyakorlat

Kommuniké&cios tréning

A fenti cimszavas felsorolds nem tartalmaz alapjaiban Uj elemeket, csupan egy al-
taldanos modulszerkezetet kivantam megjeleniteni. Talan a Kommunikéacios tréninget le-
het olyan elemnek nevezni, amely ma még nem altalanosan elterjedt. Ugyanakkor a ta-
nari palyan, a hivatas gyakorlasahoz feltétlenlll sziikség van olyan korszer(i szocial-
pszichologiara épll6 tréning-szer(i képességfejlesztésre, amelyben a tanari hatékonysa-
got fejlesztik (TET), segitik a személykdzi kapcsolatok kialakitasat. Ma maér nagyon
sokféle modszeren alapuld megoldasok kozll lehet valasztani (Rogers, Gordon,
Gestaltpszicholdgia, pszichodrama stb.).

Az (j szakok fontosabb jellemzéi

Alkalmazott bet(jelek:
a) Kik jelentkezhetnek (felvételi, belépési alapkovetelmény)?
b) képzési id6
c) képzési forma
d) elhelyezkedési lehet6ség
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Tarsadalomismeret - Filozéfia - Szocioldgia - Politoldgia szak
a) Erettségi vizsgaval rendelkez6k
b) 10 félév (5 év)
c) Gradualis, egyetemi nappali tagozatos
d) Alap- és kozépiskolak, felséfokl intézetek

Technika - Kornyezetkultira szak
a) Erettségi vizsgaval rendelkezok
b) 10 félév (5 év)
c) Gradualis, nappali tagozatos egyetemi
d) Alapiskoldk, gimnaziumok, szakkdzépiskolak, szakiskolak (szakmunkasképz®)
technikumok, kdrnyezetvédelmi oktatd szervezetek.

Tantervfejlesztd szak
a) Foiskolai, egyetemi tanari diplomaval rendelkez&k
b) 5 félév (2,5 év)
c) Posztgradualis, levelezd, konzultaciés rendszer(i egyetemi masodik diplomat add
specialis képzés
d) Alap- és Kozépiskolak, Szakképzd Intézmények illetve Oktatassal foglalkozo
egyéb Szervezetek

Iskolamenedzser szak
a) Foiskolai, egyetemi tanari diplomaval rendelkezdk
b) 6 félév (3 év)
c) Posztgradudlis, levelez, konzultacios rendszer(i egyetemi masodik diploméat ado
specialis képzés
d) Alap és Kozépiskolak, Szakképzd Intézmények, Munkatigyi Kdzpontok,

Ertékelési-mérési metodoldgus szak
a) Egyetemi diploméaval rendelkez6k
b) 1,0- 1,5 év (2-3 félév)
c) Posztgradualis, levelezd formaju egyetemi képzés
d) Megyei-Regionalis Pedagogiai Intézetekben, Vizsgakdzpontokban, Orszagos
Szakmai Hattérintézményekben

Kéttannyelvli mérndk tanar szak
a) Egyetemi (mérnok tanari) diplomaval rendelkez6k
b) 1,0 év (2 félév)
c) Posztgradudlis nyelvi képzés
d) Kéttannyelv(i gimnaziumok, illetve szakiskolak

Mester-oktato
a) Mesteri oklevéllel rendelkezdk
b) 0,5 év (1 félév)
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¢) Tanfolyami rendszer( pedagdgiai képzés konzultacids rendszerben
d) Sajat vagy vallalati tanulok képzése (szakmai gyakorlat oktatasa)

Informatika - X szak
a) Erettségi vizsgaval rendelkezdd
b) 10 félév (5 év)
c) Gradualis, egyetemi képzés
d) Alap- és Kozépiskolak, Szakképz6 Intézmények, Atképzé Kozpontok, egyéb,

iskolarendszeren kiviili Oktatasi Szervezetek.

Tarsadalomismeret - Szocioldgia szak tantervi vazlata

A szak képzési céljai és kdvetelményei

Olyan atfogo tarsadalomtudomanyi alapismeretekkel rendelkezd tanar képzése, aki
képes az ember és tarsadalmi kdrnyezetének etikai, vallasi, eszme- és szellemrendszeri,
tarsaskapcsolati, tarsadalomszerkezeti relacioit bemutatni, az dsszefliggéseket megvila-
gitani. Ugyanakkor elmélytltebben felkészilt a tarsadalom bels6 viszonyainak, jelensé-
geinek, szervezeti és hatalmi struktirajanak a bemutatasara, a tanuldk ezirany(i nézetei-

nek,

attit(idjeinek formalasara.

Ehhez az alabbi kévetelmények elérése a cél:
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Ismerje az ember, mint bioszocialis lény individumanak f6bb szerkezeti 6sszetevl-
it, a tarsas kapcsolatok alakulasanak dinamikajat.

Ismerje a tarsadalom alkotéelemeinek kapcsolatrendszerét (els6dleges, masodlagos
csoportok, csalad, szervezet).

Rendelkezzen alapismeretekkel az allam és szervezeteinek funkcigjarél, a jog sze-
repérdl, ajogalkotas és alkalmazas alapmechanizmusarol.

Legyen alapismerete az emberi gondolkodas, a techné és a filosz kapcsolatardl,
illetve ennek torténeti alakulésarol a szellem és eszmearamlatok valtozasaral.
Ismerje az emberi magatartds, az egymas kozotti viszony normarendszereinek
(jog, érték, viszonyulas), az erkdlcs és a vallas alapkategoriait.

Képes legyen az onismeret és az interperszonalis viszony alakitasat szolgalé tech-
nikak megismertetésére és fejlesztésére.

Készség szinten tudja alkalmazni ismereteit és képességeit a tarsadalom szerkezeté-
nek bemutatasara, a tarsadalmi jelenségek vizsgalataban (kutatasaban), a kiilénbo-
z0 1éptékii tarsadalmi problémak (lokalis, regionalis, nemzeti, nemzetkdzi, globa-
lis) bemutatasaban.

Legyen képes egységes szemléletben kezelni az ember természeti, technikai és tar-
sadalmi kornyezetének valtozasat, hatasait.
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A képzeés szerkezete

/. Egységes alapképzési modul
1-4 félévben heti max. 30 déréban
80% kotelezd torzsanyag (tantargy)
20% valaszthato (fakultativ) tananyag
El6adasok, szeminariumok, gyakorlatok formajaban

/I. Szociologia szakmai képzési modul
5-10 félévben heti max. 30 6ran belil
24 oréban 65-70 % kotelezd tananyag
30-35 % fakultativ tananyag
El6adasok
Szeminariumok
Gyakorlatok tanulmanyi idében (szamitasi, modszertani, terepi stb.)
Nyari gyakorlat 111. év utan, hazai intézményekben
Kulfoldi tapasztalatcsere (tanulmany) 8. félévben.

HI.

Pedagogiai képzési modul
5-10 félévben a heti 30 6ran belil
6 Oraban 80 % kotelez6 tananyag
20 % fakultativ tananyag
El6adéasok
Szeminariumok
Gyakorlatok - Feladatmegoldas
- Személyiség és csoport tréning (Kommunikéacids)
- Tantéargyi gyakorlatok
- Tanitasi mddszertani gyakorlatok tanulmanyi idében a 9. félévben 1honap

IV. Allamvizsga/Zarévizsga
-Diplomamunka és védése
-Tarsadalomismeret - Szociol6gia
-Pedagdgia - Neveléstan
- Oktatastan
- A Szocioldgia tanitasi médszertana

Szigorlati targyak
- Tarsadalomtan (Tarsadalomtorténet, szerkezet és dinamika)
- Szocioldgiaelmélet és modszertan a 8. félév végén
- Pszichologia (Altalanos, személyiség, pedagdgiai és szocialpszicholdgia) a 6. félév
vEgén.
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I. tAblazat. 1 tantargyrendszer . Oraterv

Tantargy
megnevezése

Filozéfiatorténet

Logikai-
imeretelmélet
Bevezetés a
szociolégiaba
Szociologiator-
ténet

Altalanos és
személyiséglé-
lelektani alapok

Matematikai
statisztika

Informatikai
alapismeretek

Tarsadalomtor-
ténet

A szocial-
pszichologia
alapjai

Kozgazdasagi
alapismeretek
Bevezetés a
politoldgidba
Avallas és az
erkolcs alapjai

Idegen nyelv
1-2

Fakultativ
tantargyak

130

2+1

2+2

242

243

2+1

1+3

1+1
2+1

2+1

2+2

2+3

2+1

2+2

1+3

1+1

1+1

3+3

2+2

2+2

1+3

2+1

Heti 6raszam / félévek szama

4

343

242

3+2

1+3

2+2

5

1+3

6

1+3

7

1+3

1+3

10



2. tablazat. Il. tantargyrendszer
Tantargy
megnevezése 1 2

Szocioldgiaéi-
mélct
Térsadalmi

szerkezet cs
dinamika

11 szociologia
maédszertana
Dcviancia-
Anbmia
Csalad cs ilju-
sagszociologia
Szervezetszo-
ciologia
Politikai cs
jogszociolégia
Tudomany és
tudasszociol6-
gia
Térsadalomin-
formatika

Nevelés és okta-
tasszocioldgia

Csoport és
tarsadalomlé-
lektan

Szakmai
gyakorlat

Oktatasgazda-
sagtan

Szemle

. Oraterv

Heti 6raszam / félévek szama

4 5 6 7

2+2
242 242
244 2+4
2+2
2+2
1+ 2+
242 242

2+2

2+2

0+4

2+2
2+1

2+2

2+1

10

242

242
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3. tablazat. lll. tantargyrendszer - Oraterv

Tantéargy Heti 6raszam / félévek széma
megnevezése 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nevelésfilozé6fia 2+1

Nevelés és
m(ivel6déstor- 241 2+1
ténet

Neveléstan 2+0  2+0
Oktatastan 2+0 241
Oktatastechno- 243
légia

Pedagobgiai 2+2

pszicholdgia

Kommunikaci- 0+2 0+2

0s tréning

Oktataspolitika 2+1
Pedagdgiai 0+2 0+2
gyakorlat

Oktatasmad-

Szelrtan ) 3+2 2+2
(Térsadalmi

ismeret -

szociologia)

Fakultativ
szakmai peda- 3+3  2+2 343 3+3 3+3 3+3

gogiai targyak

Diplomamunka 0+4
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Technika és kornyezetkultlira szak tantervi vazlata

A szak képzési céljai és kovetelményei

Alapvetd és generalis cél: Olyan széleskor(, rendszerszemléletl technikai, tech-
nolégiai és kornyezettudomanyi ismeretekkel, alapvetd miszaki-technikai képességek-

kel
kai

és ismeretatadasi készségekkel rendelkez§ tanarok képzése, akik képesek a techni-
fejlédés kiillonbdz6 korszakainak jellemz@it, dsszefliggéseit meglattatni, a technika

és technolégia kiilénboz6 alapelveit és szerkezeti konstrukcidit Ugy oktatni, hogy a
kdrnyezetvédelmi szempontokat is figyelembe veszi.

Min

dezek érdekében az alabbi kdvetelmények elérése a cél:

Ismerje a kiilonboz6 torténeti korok technikai eszkozeit, azok tarsadalmi funkcidit.
Legyen magas szint(i rendszer és 0koldgiai szemlélete, amely segiti a kiiléonb6z6
relaciokban (rész-egész-kdmyezet, funkcio, szerkezeti elem - anyag - mukodési
elv) valé megkozelitést illetve tananyagatadast.

Ismerje az alapvet6 anyagok (fa, fémek, mlanyagok, liveg) banyaszasat, el6allita-
sat és megmunkalasi madjait.

Rendelkezzen néhany anyag fontosabb megmunkalasi miiveletében valé jartassag-
gal, illetve készséggel (darabolas, forgacsolas, ragasztas, csavarozas, forrasztas,
hegesztés stb.).

Ismerje a legfontosabb gyartasi technoldgidk miveleteit, azok technikai eszkozeit,
anyag- és energiaaramait.

Képes legyen kivalasztani és ismertetni a kornyezetkimél§ anyagokat és technolé-
gidkat.

Ismerje a héaztartdsok technikai-technologiai ,.kérnyezetét”, fontosabb munkatevé-
kenységeit.

Ismerje az Okoldgiai lancolat folyamatait és hatdsmechanizmusait, a kérnyezetki-
mél6 technoldgidkat, a biotechnologia alapjait.

Ismerje a természet és a kdrnyezetvédelem elveit, eljarasi technikait, ezek termé-
szet és tarsadalomtudomanyi alapjait.

Ismerje a ,,csucstechnika” eszkozeit, azok alapelveit és alkalmazasi lehet@ségeit.
Képes legyen alapvet§ kommunikacids technolégiai miveleteket elvégezni, elsé-
sorban a személyi szamitogép segitségével (géplizembehelyezés, adatrdgzités, ki-
keresés, egyszerlibb sz6veg szerkesztése, néhany interface létesitése sth.).

A szak képzeési- és tantargyszerkezete

Tantargyi modulok

Eloljaroban azt emlitem meg, hogy ennek a szaknak a tantargyi szerkezetét az el-

rendezés és az oraszam nélkil (mit, melyik félévben, hany éraban?) adom meg.
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/. Tarsadalomtudomanyi modul

134

1) Filozofia Filozé6fiatorténet
Technikafilozéfia
Logika - Ismeretelmélet
Okofilozéfia

2) Politoldgia

3) Szocioldgia  Altalanos szocioldgia
Technikaszociologia
Kdérnyezetszociologia

4) Technika és Kultartorténet

. Természettudomanyi alapozd modul

1) Matematika

2) Informatika alapok (Kommunikécio,
Szdmitéastechnika alapok)

3) Fizika

4) Kémia

5) Bioldgia - Okologia

6) Foldtani és hidroldgiai alapok

7) Mszaki alapismeretek
Miiszaki mechanika
Miiszaki abrézolés
Anyagismereti alapok

Szakmai tantargyi modul

1) Méréstechnika

2) Szamitastechnika

3) Elektrotechnika - Elektronika

4) Géprendszerek és szerkezettan

5) Technoldgia (anyag- és gyartastechnolégiak)
6) Kdrnyezetkultira és kornyezetgazdalkodas
7) Természet- és kornyezetvédelem

8) Informaciodtechnologia

9) Kornyezetkimél§ technoldgia

10) Huméanokoldgia

. Pedagogiai - Pszichologiai (Tanarképzési) modul

1) Nevelésszocioldgia

2) Pszicholdgiak Altalanos és Fejlédéslélektan
Személyiségpszichologia
Szocidlpszicholdgia
Oktataspszicholdgia
Ergonémia

3) Neveléstan
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4) Oktatastan

5) Oktatastechnologia

6) Iskolaszervezettan és oktataspolitika

7) Iskolaegészségtan - kdrnyezetegészségtan
8) A technika oktatasanak mddszertana

9) Kémyezetpedagbgia és modszertan

10) Neveléstorténet

11) Pedagogiai gyakorlat

Kovetelmények

Szigorlati tantargyak:

1 ) Okoldgia - Kérnyezettudomanyi alapok
2) Geprendszerek és szerkezetek

3) Pszicholdgia

Allamvizsga/Zarovizsga:

1) Diplomamunka és védése

2) Szdbeli tantargyi vizsgak
- Technika és Technologia
- Kdrnyezettan

Nevelés és Oktatastan

Szakmadszertan

Néhany tantargy oktatasi programja
Kdrnyezetszociolégia

A tantargy oktatasanak célja: Alakitsa a jelolt rendszerszemléletét, az ember tech-
nikai, természeti és tarsadalmi kornyezetének ,egyittlatasi képességét”. Ismerje fel a
technikai beavatkozdsok téarsadalmi hatasait, és ezeken keresztil alapozza meg a
kdrnyezeti szocializacié hatasmechanizmusainak befolyésolasat, a tudatformalast.

Tartalmi témakorok (oktatdsi tananyag): Rendszer és okoldgiai szemlélet a szoci-
ologiaban. A kornyezetszociolégia terrénuma, paradigmdi. Elméleti alapok: Max
Weber és Emile Durkheim tanai ,,A kapitalizmus szelleme”, és a , Totemizmus”.
(,,Risikogesellschaft). A fenntarthatd fejl6dés elmélete.

A z6ld mozgalmak.

A kornyezeti szocializacio elemei és mechanizmusai. Erték, vélemény, attitid.
Utanzas, azonosulas és identifikacid.

Miiszaki alapismeretek

A tantargy oktatasanak célja: Alapozza meg a szakmai tantargyak ismeretelsajatitasi
és alkalmazasi tanulési folyamatait. Alakitsa ki a térszemlélet fejlesztésével a miiszaki
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abrazolas alapjait, a kiilénb6z6 anyagok tulajdonsagainak ismeretén keresztill azok al-
kalmazasi (beépitési, megmunkalasi stb.) képességét, az er6tani és szilardsagtani isme-
retek és alkalmazasok megfelel6 szintjét. Tartalmi témakorok:
a) Miszaki mechanika
Alaposszefiiggések (erd, suly, tomeg) kdlcsonhatasok. Statikai alapok. Az erd, mint
vektormennyiség. Ered6 meghatérozasok killénboz6 szerkesztéses és szamitasos el-
jarassal. Tartok eredd er6jének, nyomatékanak szamitasa. Sulypont meghatarozas.
Szilardsagi alapfogalmak.
HUz06, hajlitd, nyird, csavard és dsszetett igénybevételek.
Méretezési alapelvek
b) M(iszaki abrazolas
Axonometrikus abrazolas (kézi és szamitogépes grafikaval)
Vetlileti abrazolas és szabalyai, a kiilonb6z8 nézetek.
Kilonboz6 testidomok és azok athatasainak abrazoldsa (kézi és szamitdgépes abra-
zolassal).
A géprajzi abrazolas alapjai. Nézetek, metszetek.
A méretmegadas elemei és szabalyai. Egyszer(ibb gépelemek (tengelyek, csapok,
csavarok, csapagyak) abrazolasa (kézi és szamitdgépes grafikaval).
Az épitészeti és egyéb installacios abrazolas alapjai (szerkezeti elemek, épiletek
metszetei, viz-, gaz-, elektromos hal6zat egyszer(ibb részleteinek rajzai).
¢) Anyagismeret
Bevezetd (Az anyagismeret targykore, alapjai). Az anyagok osztalyozasa, tulajdon-
sagai (fizikai, kémiai, mechanikai, elektromos, technoldgiai) altalanossagban.
Tiszta és 6tvozott anyagok.
Fémek (vas, acél, aluminium, réz, élom, cink, ezist, arany stb.)
Fa, celluléz és tulajdonsagai. Uveg, keramia, fajtai, tulajdonsagai. A kiilonboz6
mianyagok fajtai, tulajdonsagai.
Anyagvizsgalati modszerek. Korrézio, anyagok feluletvédelme. Anyagok hatésa a
természeti kdrnyezetre.

Technoldgia /. (Anyag és gyartastan)

A tantargy oktatasanak célja: Alapozva az Anyagismeret (rendszertan) és a Fizika,
Kémia targyban tanultakra részben a hétkdznapi anyagkezelési és munkaszervezési ta-
pasztalatokra épitve fejleszti tovabb a nagyrendszer( termelés technologiai ismereteit.

Alakitja a technoldgiai miveletek illetve folyamatok fazisra bontasaval az ismeret-
rendszer-épités elvét. Kifejleszti a folyamat- eszkdz-allapotvaltozas-anyag kélcsonhata-
sanak egyittes szemléletét.

Tartalmi témakdrok
- Egyszer( technoldgiak (méz, tej, kenyér, bor termelése, illetve készitése). Ossze-
tett technologiak (papir, és farostlemczgyartas) fémolvasztas, szerkezetek gyarta-
sa, epités).
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- Anyagok homogenizalésa, oldasa, f6zése. Szétvalasztas (szitalds, szlrés, Ulepités,
centrifugdlas, tisztitas, osztalyozas).
- Képlékeny alakitas, ontés, forgacsolas. Egyéb jarulékos miveletek.

Kornyezetpedagdgia és modszertan

A tantargy oktatasanak célja: Nydujtson olyan pedagogiai-médszertani ismereteket,
amelyekkel a jeldltek képesek lesznek a természeti, kdrnyezeti nevelés személyiség-
fejlesztd és szocializacios folyamatait tervezni, szervezni és végrehajtani.

Igazodjon ez az ismeretnyUjtas és képessegfejlesztés a természeti és kornyezeti szin-
terek sajatossagaihoz, a tarsadalmi-6koldgiai elvarasokhoz.

A tantargy tartalmi témai

Az ember technikai-tarsadalmi és természeti kornyezetének kdlcsonhatasai.

a) A kornyezet-természet és a nevelés kapcsolata.

b) A kdrnyezeti-természeti szocializacid fogalma, alaprétegei (értékek, attitlidok),
folyamata és f6bb szinterei (csalad, iskola, tarsas kapcsolatok, természeti taj).

c) A kornyezeti-természeti nevelés fontosabb szintereinek (Nemzeti parkok, Tajveé-
delmi korzetek, Oktatokdzpontok, erdd és vadrezervatumok. Erdei Iskolak stb.)
pedagdgiai sajatossagai és lehet6ségei.

d) A kornyezeti-természeti nevelés tevékenységrendszere és a hozzatartozé modszer-
tani eljarasok

természetfotdzas - filmezés,

elemi kornyezetvédelmi mérések (vizsgalodasok) példaul talajosszetétel, leve-
g6, viz szennyezettsége,

tarak, kirdndulasok tervezése, szervezése,

taborozés tervezése, szervezése,

csoportépité munka a klubban. Klubprogramok tervezése, az utanpétlas és a
munka értékelése.
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Babosik Istvan - Mezei Gyula: Neveléstan
Telosz Kiado6, Budapest, 1994. 273 o.

Egy gondosan tervezett, esztétikus fedélterven meghdkkent6 dm és szokatlan szerzéparos neve olvas-
hatd. Szikségszerlien felmenti a kérdés az olvaséban: a ,,Neveléstan' terminolédgia hasznéalata vajon a ma-
napsag oly divatos posztmodem felfogasra, Imre Sandor-i utanérzésre, vagy egyszerlien a nevelés konkrét
kérdéseit targyald ismeretek onallé keretek kozé rendezésére utal-e?

MielGtt a kérdésekre valaszt adnank, vizsgaljuk meg mit is értett Imre Sandor neveléstanon? ,A neve-
léstan a nevelésre vonatkozd ismeretek rendszeres egysége. Feladata kettés: tudomanyos és gyakorlati.
Tudomanyos feladata abban &ll, hogy a neveldi gondolkodéas egész teriiletén felmerild kérdéseknek elvi ala-
pon. tehat hatdrozott és igazolt kozépponti gondolat fonaldn a megoldasat szolgaltassa. Gyakorlati feladata
pedig azoknak a médoknak el6adasa, amelyeken a nevelés a rendeltetését betéltheti, vagyis amelyek szerint
a nevel6nek el kell jarnia."!

A fentieket figyelembe véve bizvast allithaté, hogy Bahosik Istvan tobb évtizedes teoretikus és empiri-
kus munka eredményeként egy olyan atfog6, koherens neveléselméleti koncepciét vazolt fel, mely a nevelés
gyakorlatahoz szoros szalakkal kotédik, annak orientalasat is felvallalja, azaz az Imre Sandor-i értelme-
zéshez hi...

Tekintettel arra, hogy az Imre Sandor-i neveléstan a kéznevelés szervezetével kélcsénhatasban allt?,
elsé pillanatra indokoltnak, logikusnak latszik a ,Nevelés elmélete és gyakorlata” cim{ és a ,,A kozoktatads
és koznevelés rendszertana™ cim(@ témakorok egy kotetben valé kibontdsa. A konyv tébbszéri atolvasésa
utdn azonban az is teljes biztonsdggal megallapithaté, hogy két énéallé, egymashoz nem csatlakoztathat6
munkarél van sz6, amelyeket valdszin(sithet6en csak a kilénboz6 kiadasi problémak fliztek egy kotetbe.

Mezei Gyula ugyan tesz némi probalkozast e két autoném munka logikai 6sszekapcsolasara (16$. o.),
de a tartalmi kifejtésnél méar egyik szerzé sem torekszik még utaldsszer(ién sem erre. igy a recenzens is két
6nalle konyv értékelésére vallalkozhat csupan. Babosik Istvdn munkéaja egy homogén neveléselméleti rend-
szer legfontosabb épitéelemeit 6t fejezetben bontja ki. Lényeges kiindulépontnak igérkezik az a meghataro-
zAasa, miszerint .... a nevelési érték az egyén konstruktiv életvezetése." (18. o.) Ezalatt olyan életvitelt kell
érteni, .... amely szociadlisan értékes, de egyénileg is eredményes.” (18. o0.) Itt szembesitlhetink egy fon-
tos, induktiv dGton megfogalmazott definiciéval, mely szerint a neveléselmélet e konstruktiv életvezetést
megalapoz6 tudoméany, azaz ... az életvezetést alapvetéen és kozvetlentl determinald tényez6k formalasa-
nak, fejlesztésének torvényszerliségeivel foglalkozik." (23. o.) EbbGl fakaddéan feladata kettés, ugymint a
magasrend( 0sztonz6-motivacidos személyiségképzddmények kialakitasa, fejlesztése, valamint a magatartas
és tevékenységformalas.

A masodik (B) fejezet ,A nevelés értelmezésének valtozasai-nevelési iranyzatok" cim alatt a XX. sza- .

zadi alapvetd, meghatarozé nevelési modellek bemutatdsa el§tt a comeniusi és herbarti felfogdsok éles kriti-*

1 Imre Sandor (1428): Neveléstan. Bevezetés az iskolai nevelés munkajaba. Stadium, Budapest.

? Imre Sandor (1928): Neveléstan. Bevezetés az iskolai nevelés munkajaba. Stadium, Budapest.
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kajat adja (25-26. 0.). Ez az elemzés tal altalanos, ebbdl kifolyélag id6nként suinmas, leegyszer(sithet6 s
esetenként sematikus kovetkeztetésekre jutd. igy ,,... a tanitast nem kell6en motivaltak, vagyis nem feleltet-
ték meg a gyermek érdekl6désének és életkori sajatossagainak. Ezért a tanitdsban dominalt a kényszer-
jelleg, a demotivald, elriasztdé hatasok egyittese (26. 0.). Ezzel szemben bizton allithatd, hogy Comenius
humanizmusaval kozelebb keriilt a gyermek lelki vilagahoz, s jobban megértette természetét, mint barki
el6tte, hiszen célul tlizte ki. hogy didaktikaja segitségével a tanulas kénnyed, oromteli, eredményre vezetd
tevékenységgé véljék. Egyben felismerte az érzelmeknek a cselekvésben betéltott szerepét is. Ugy
gondolta, ha az altala javasolt szabalyokat megtartjak, akkor .... minden iskola jatszohellyé lehet, vagyis a
tanitas és tanulas minden feladata jatékként és tréfaként hajthat6 végre...”3

Herhart els6ként kisérelte meg a neveléstudomany mivel6i kozil az érdekl&dés mibenlétét 1élektani -
igaz, csak spekulativ - alaprél magyarazni, illet6leg az érdeklédés kiillonféle agazatait egységes tudomanyos
rendszerbe foglalni. Szerinte .... az érdekl6dés az egyetlen olyan eszkoz, amellyel tartéssa tehetjik az okta-
tds eredményét.zd Ugyanakkor az is igaz, hogy ezen elméleti munkakbdl vajmi kevés valésulhatott meg a
gyakorlatban, illetve éppen az elmélet alkalmazdi. Rein és Ziller torzitottdk el az eredeti elképzeléseket.
Nagy érdeme ugyanakkor a szerzének, hogy a kiilonféle nevelési modellek bemutatasat egységes osztalyo-
zési kritériumok segitségével végzi, Ggymint a nevelési értékkozvetités, a nevelési folyamat szabalyozottsa-
ga és hatdsszervezése szerint. E kritériumok nagymértékben segitik az Gsszevethet6séget és a szakszer(i
eligazodast a koncepciok tarka kavalkadjaban. A kissé lakonikusan bemutatott neotomista. instrumentalista
irdnyzat, a funkciondlis nevelési koncepci6, az dnkibontakoztatas nevelési iranyzata, végezetil a tarsadalmi
partnerviszonyra nevelés koncepcitja utdn, mintegy Osszefoglalasként keresi a szerzg ezen elméletek szinté-
zisének lehet6ségét. Sikeresen meg is talalja a plurélis értékkozvetités, a komplexitas, a kdzvetlen és kdzve-
tett irdnyitas egyensulya teriiletén (36-37. 0.).

A harmadik fejezet a nevelés folyamataval foglalkozik. Fontos kiindulépont itt az ,,autondm szabalyo-
zasu aktivitas” (39. 0.), amely a nevelési folyamat eredményeként johet létre és amelyet a személyiség egy-
massal kdlcsonhatasban allé két f6 funkcionalis komponense szabélyoz, Ggymint az 6sztdonzd-regulalé. illet-
ve a szervez6-végrehajtd sajatossagcsoport. Babosik Istvan nagy biztonsaggal vézolja fel alapkoncepcidjat,
amely szerint a két sajatossagcsoport k6zott funkcionalis kiilonbség van, azaz az dsztonz6-regulalé (motiva-
cids) sajatossagcsoport kdzvetleniil felelés az aktivitas szocialis min6ségéért. A tovabbiakban a magasabb-
rend(i szikségletek kialakitasa értekében elemzi a szikségleti rétegeket. Ekdzben centrélis problémaként
taglalja a tevékenység pedagégiai szabalyozasanak kérdéseit. A szerz6 a pedagdgiai célrendszerben vezet§
szerepet szan a magatartas és a tevékenység irdnyat meghataroz6 dszténz6-regulalé személyiségkomponen-
sek formalasanak. Ezt tekinti a pedagdgiai célrendszer dominans tartomanyanak, fejlesztését a nevelés célja-
nak, mig a végrehajté sajatossagcsoport (ismeretek, jartassagok, készségek, képességek) fejlesztését oktata-
si-képzési célnak. A két tartomany kozott ala-, folérendeltséget tételez. Itt talan a recenzens a kissé merev
elkilonités helyett a két szféra kozotti interakciot is hangstlyoznd, hiszen az 6szténz6-regulélé személyiség-
komponensek konkrét tevékenységen keresztil fejtik ki hatasukat, a megszerzett ismeretek pedig visszahat-
nak az 0sztonzé-regulalé komponensre.

A munka egyik legfontosabb és talan a legszebben megirt fejezete a D (negyedik), mely a jellem fejl6-
désével és fejlesztésével foglalkozik. ,,A személyiség magatartast meghatarozé belsé feltételrendszerének
legmagasabb rend( eleme a jellem.” (65. 0.) A fejezetben gorcsé ala keriil ,,az erkdlcsi magatartas legfébb

Comenius, A. J. (1953): Nagy oktatastan. Akadémiai Kiadd, Budapest.
4 Herbart. J. F. (1932): Pedagégiai el6adasok vazlata. Kisdednevelés, Budapest.
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mi tényez6k, valamint a kornyezet. Ugyanitt a jellemfejlédés bonyolult hatdismechanizmusanak arnyalt ki-
fejtésérdl is olvashatunk.

Az utolsé E (6todik) fejezetben kerill sor a nevelés hatasrendszereinek és mddszereinek bemutatasara.
A gyakorlat szdméara a legizgalmasabb kérdés, hogy vajon milyen Gton és médon valésulhat meg egy kon-
cepci6 a pedagogiai gyakorlatban. Erre keresi a véalaszt a munka, mikdzben gondos analizalassal mutatja be
a kozvetlen (direkt), illetve a kozvetett (indirekt) nevel8i hatdsok forrasait, szerepét, funkcidit, a hatas-
mechanizmusok sajatosségait, alkalmazasuk szabalyait. A fejezet megértését jol szolgaljak a vildgos magya-
razo abrak.

Osszefoglaldan elmondhatjuk, hogy egy olyan teljes korii neveléselméleti koncepciot olvashatunk, ahol
az elméleti és gyakorlati szempontok egymassal kolcsonhatasban allnak és egyben a neveléstorténeti el6z-
ményekbdl is kdvetkeznek. A munka koriltekint6en szelektélt idegen nyelv(i és magyar szakirodalmi hattér-
re tdmaszkodik. J6 szivvel ajanlhaté a pedagdgia elméleti és gyakorlati mlivelését végzé, illetve arra készi-
16 szakembereknek.

A kotet masik részét Mezei Gyula ,,A kdzoktatas és koznevelés rendszertana” cimi kényve képezi.

Ismét Imre Sandort idézve »... a kéznevelés allapotat akkor derithetjiik ki, ha megvizsgaljuk mi a szer-
vezete és milyen intézményekben folyik™”. Ebben a témakorben végzi szakavatottan elemzéseit Mezei Gyu-
la. Els6ként az iskola feladatat, miikddését, onallésagat tisztazza (A fejezet). Nagyon fontos ismeretekhez
juthat az olvas6 az iskolafenntartas, az iskola vezetése, szervezeti és m(ikodési szabalyzat témakorokben.

A (B) ,,A pedagdgusok az iskolaban” cim{i téman belll a tanar kiemelked6 szerepére, erkélcsi megité-
lésére hivja fel a figyelmet. Logikailag sajnos nem értelmezhetd a hatranyos helyzet(i tanul6k problémainak
targyalasa, de ha mar igy jar el a szerz8, vajon miért maradt ki a tehetséges tanulok kérdése, hiszen a veliik
val6 szakszer(i foglalkozas ugyancsak fontos és nehéz kotelessége a pedagégusoknak?

A munka igen izgalmas része a pedagégusok jogainak és kotelességeinek targyalésa (a kinevezés, a pa-
lyazatok, a munkakori leiras, a pedagdgus mindsitése, besorolasa, képesitési el6irasok, a kiemelkedd telje-
sitmény elismerése, a tGlmunka kérdése, a fegyelmi felel§sségrevonas...). Ismereteink, tajékozottsagunk e
tertileteken finoman szélva is hézagos, igy fontos felvilagosité szerepet tdlthet be ezen ismeretkdr a leendd
és a gyakorl6 pedagdgusok kérében.

A kozoktatési szervezet tagolddasat torténeti el6zményekbe agyazottan vazolja fel a koényv. It egy
megjegyzésiink lehet. Az alsé foku oktatds megfelel6 elhelyezése tokéletesen azért nem sikertilhetett, mert a
szerz6 nem vette figyelembe a sajatosan felllr§l épitkez6 torténeti fejlédést, azt hogy a magyar intézmény-
rendszer torténete a fels6-, majd a kdzépfok kiéplilésével kezdddik.

A (D) fejezet az iskolarendszert alakitd tényezdket taglalja. A tartalmat illetSen talan el6bbre kivanko-
zik ez a fejezet, s b6vebb kifejtést is érdemelt volna az EGK orszagok iskolarendszerérél sz6lé nivés atte-
kintés. Ugy érezzilk ugyanis, hogy a fejl6dési tendenciak, az iranyités, az 6nallosag, a tanari szabadsag, a
pluralizmus izgalmas kérdései kilon fejezetet kaphattak volna.

Alapvetd fontossagi vezetéselméleti ismereteket mutat be tovabbiakban a szerz6. Szdl az iskolak iréa-
nyitasanak, ellenérzésének kérdésén belil a tanlgyigazgatas kdzponti, -regiondlis, -helyi szervezeti rend-
szerérél, a killonboz6 szervezetek feladatairdl, hataskorérél, illetékességérdl.

Az utolsé fejezet az dnkormanyzat oktatéas ellatasi kotelezettségét mutatja be. A megyei és févarosi, a
helyi 6nkorményzatok sajat hataskore, az intézmények ellendrzése, a felligyelet a torvényességi, ellendérzési
feladatok, az iskolak szakmai segitése, kilonféle szolgaltatdsok kérdéseinek taglalasan keresztiil alapvet6 in-
formacidkhoz juthat az olvaso.

A Imre Sandor (1428): Neveléstan. Bevezetés az iskolai nevelés munkajaba. Stadium, Budapest.
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Osszefoglalva: a konyv rendkiviill hasznos ismereteket tartalmaz a megvaltozott koriilmények kozott
dolgoz6 tanérok, valamint a leendd tanarok szdméra. Sajat jogaink és kotelességeink, életiinket iranyité és
meghataroz6 jogszabalyok és dontési szintek kérdéseivel mindannyiunknak tisztaban kell lenniink. Ehhez ad
jo tAmpontokat Mezei Gyula kdnyve.

Végezetill ki kell emelni a kotet esztétikus megjelenését, logikus felépitését, vilagos tagolasat, j6 olvas-
hat6sagat, néhany pontozasi hibatél eltekintve szinvonalas szerkesztését.

Réthy Endréné

Galicza Janos - Schédl Livia: Pedagdégusok gubancai
Korona Kiadd, Budapest, 1993. 64 o.

Cimében is figyelemfelkelt6 kényvet kinal az érdekl6d6 olvasoknak a szerz6paros. A gubancok szin-
tere az aldott vagy az eléatkozott iskola. Idézd fel milyen volt, hogy élted &t didkként! - tanacsoljak kollé-
gaiknak a szerz6k. Onismeretiink forrasait lelhetjik itt fel, s ugyanitt fedezhetjiik fel sokszor palyavélaszta-
sunk rejtett motivumait is. Egykori énmagunk, konformizmusunk vagy massagunk ért§ elemzése segitheti
tanitvanyainkkal kapcsolatos érzéseink, viselkedésiink megértését, pedagdégus-éniink tudatos formalasat.

A fenti kérdéseket elemzi a konyv elsd fejezete, s nem lehet véletlen, hogy a felidézett, a felidézend6
iskolai érzések, élmények kozill az agressziorél szdlnak elséként a szerz6k. Honnan erednek agresszi6ink?
Hol a hatéar a racionalisan elfogadhatd, s a megtorlas vagyaval m(ikodé agresszié kézott? Hogyan fligg dsz-
sze a szorongdas a szakmai bizonytalansag érzésével? A megvalaszolast, az 6nelemzést segitik a fejezet vé-
gén feltett tovabbi kérdések, melyek segitségével ki-ki bejarhatja az dnelemzés, énmegismerés belsé Utjait.

Vajon elégséges palyamotivum-e a pedagdgusok sokat hivatkozott gyermekszeretete? Milyen mélyebb
rétegei, 0sszetevdi vannak ennek az érzésnek? Hogyan fiigg dssze a szeretet, a bizalommal, az elfogadéssal
és az Onelfogadassal? Ezeket a kérdéseket boncolgatjak a szerz6k a konyv kovetkez6 részében. Az ajanlott
modszer ugyanaz, mint az el6z6ekben. A pedagdgusoknak el6bb dnmagukat kell érteniilk, tisztazniuk kell
viszonyaikat a felvetett kérdésekhez. Csak ha szembenéztiink legrejtettebb motivumainkkal, viszonyula-
sainkkal, inditékainkkal, juthatunk el a rankbizottak megértéséhez, ért6 és érz6 ,vezetéséhez”. igy nyer ér-
telmet a lekdtelezettséget és halat nem varé szeretet, a masik ember elfogadasa, a felel6sség a masik embe-
rért. igy valik vilagossa a hitelesség, a kongruencia kérdéskore. A szerz6k ramutatnak a verbalis és non
verbalis kommunikéacié ellentmondé tizeneteire amikor nincs szinkron a rendszeren belil (lasd: gubancok).
S hogy mélységeiben is ismeri Galicza Janos és Schédl Livia a pedagdgusok gubancait, err6l meggy6z6en
taniskodnak azok az esetbemutatdsok, amelyekhez hasonlékat pedagégusként akar magunk is atélhetiink
naponta. Onsajnalat helyett atgondolasra biztatd kérdéseket kap az olvaso. A negativ érzések feltarasaval,
bemutatasaval segitséget kap ahhoz is, hogy ezeket az érzéseit értse, s természetesnek tartva vallalni és ke-
zelni tudja.

Az eddig ismertetett fejezetekben is vissza-visszatérd kulcssz6 volt az dnismeret. E logikabol kovetke-
zik, hogy a tovéabbiakban az dnismeret kérdéskdre all elemzésiink kézéppontjaban. Mi neheziti a pedagd-
guspalyan a reélis szakmai énkép kialakulasat? Hogyan hat énképiinkre kirakatban lenni, a transzparencia
érzése? Van-e kontrollra (6nkontrollra) lehetéség, alkalom, helyzet a pedagdguspélyan? ,,Veszi-e” az ilyen
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jelzéseket a tandr'.” Van-e igénye (lehet6sége, kell§ felkésziiltsége) az 6nmegismerésre? Az asszimetrikus ta-
nar-didk viszony mennyiben neheziti a masikra figyelést (a decentralast)? Hol van az aranyos, egészséges
empatia hatara? E bevezet6 kérdések elemzésén at vezeti a szerz6paros az olvasét az énismeret szilkséges-
ségének elfogadtatasahoz. S ahogy egyre személyesebbé valik az olvasok vezetésem, s a kérdésfeltevés,
Ugy vélik egyre személyesebbé az olvasok (s akiknek elsdsorban irédott a konyv, a pedagdgusok) megszoli-
tasa. Szeretnék meglattatni veliink: az 6nmagunkkal valé szembenézés igénye vezethet el helyzetiink, viszo-
nyaink atlatasahoz, jobb megértéséhez. A tovabbiakban az dnmegismeréshez, problémaink megoldasahoz
kindlnak szempontokat. A pszichoterapidban bevalt és alkalmazott eljaras adaptalasat javasoljak a pedag6-
gusoknak. Véleményilk szerint a szakmai szupervizié bevezetése megtermékenyithetné a pedagdgiai gya-
korlatot. Ehhez azonban el kell fogadnia a segitséget kérének azt. hogy a megoldas sosem lehet a szakmai
segité feladata! Masik megkdzelitési médként a szerz6k a kiillonbéz6 csoportmddszerek koziil az dnismereti
és esetmegbeszél6 csoportokat ajanljak.

A szakmai hivatassal jar6 gondok kozt az énékek. normék kialakitasa kiemelt helyet foglal el. Mental-
higiénés szempontbél is fontos, hogy ki-ki tisztdzza: milyen énékeket tud elfogadni, magéénak vallani és
képviselni. Vallalt és vallott énékeinkben rejlik hitelességiink, s ez kongruenciank alapkove is - valljék a
szerz6k. Ennek részeként maradjon meg a pedagdgus eszkoztaraban a kételkedés megfogalmazésa is.

A pedagégusszakma egyik legnagyobb gondja a tllterheltség. A szerzék bemutatjak azt az 6rddgi kon,
hogyan vezetnek a feldolgozatlan pmblémak talterheltséghez, majd a tulterheltség a problémak héaritasahoz
vagy feliilletes megoldasahoz. A szembenézd esetelemzés nemcsak itt segithet, de minden mas alkalommal
is. ha a tehetetlenség, vagy barmilyen kudarc érzését éli meg a tanar. Aki képes elemezni rossz helyzetmeg-
oldésait. kudarcainak okait, az egyre ritkdbban kerlil hasonlé helyzetbe (gondoljunk példaul a sztereotip
blntetésekre).

Gyakori szakmai gondja lehet a pedagbgusoknak, ha a gyermekeknél valamilyen rendellenességet vél-
nek felfedezni. Ilyenkor sziikségiik lehet més szakért6k segitségére is. Ha jol ismerik az egészséges gyer-
meki fejlédés életkoronkénti jellemzdit, akkor kdnnyebben talalnak j6 pedagégiai megoldasokat kompeten-
ciahataraikon helil maradva az esetkezelésben (példaul kot6dési problémak, regresszids tiinetek).

A hivatéssal jart) gondokat elemz§ fejezetben emlitést kap egy sajatos: a halalhoz val6 viszonyé. A vi-
szony elemzése is a téma beemelése e fejezetbe meghdkkenten hat. A szerz6k azért tartjdk megemlilend6-
nek. men bér gyakona kényszeriil szembenézni vele gyerek és tanar, mégsincs gyakorlott technikank és el-
jarasmaédunk arra, hogy segitséget adjunk a veszteség miatti fajdalom feldolgozasahoz

E fejezet zarit gondolatai a pedagégusi tolerancia sziikségességérdl szélnak, mint a pedagégiai helyze-
tek megoldasanak és kezelésének elengedhetetlen mdédszerérél. A szerzék a gyermeket tisztel6 (mondhat-
nam igy is: emberszdmba vevd) pedagégus kivanatos képét rajzoljak meg. Olyan emberét, aki mintat tud
nyGjtani masok énékeinek elfogadasaban, az egymashoz vald kolcsonds alkalmazkodasban

Sokrét(i, érdekes gondolatokat veinek fel a szerz6k akkor, amikor a .segit6 kapcsolatokrdl" szélnak.
Az esetek, amelyeket bemutatnak az altaluk vezetett pedagdégus onismereti csoponok .esetei”. Ha a segit-
ségadas kapcsan kontmllalni tudjuk inditékainkat, motivacidinkat, ha a segitett nem valik t6link fiiggéveé,
ha nem azén tesszilk, hogy lehetetlenségiinket elfedjiik vele. akkor a segités valdszintileg célt ér. Erdemes
tehat atgondolni sajat eseteinket, hogy ne essiink a latszatsegités dnaltat csapdajaba.

A pedagogusszerep énelmezése kapcsan szélnak azokrdl a szerepl6krél (gyerekekrdl, kollégakroél, szi-
16kr6l). akikkel kapcsolatba kerilhetnek a tanarok. Milyen helyzetek valthatnak ki szerepkonfliktusokat?
Hogyan lehet értelmezni, kezelni ezeket a helyzeteket? Hogyan fiigg dssze szerep és tekintély, szerep, sze-
rephelyzet és szervezet? Olyan kérdések ezek. amelyek dnélléan is hosszabb, differencialtabb kifejtést igé-
nyelhetnének. Itt a megkdzelitési szempont: a benniik rejlé konfliktuslehet6ség, s az abbdl adédé gubancok
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kezelése, kezelhet6sége. A pedagdégusszereprdl szélva ismét felvetik a massag és a tolerancia kérdéskorét. S
szinte csak érint6legesen, de szélnak a hivatast zavarhaté a magéanéleti gondokrél.

Az eddigi gondolkodasi iranyok egyre inkéabb széttartéak egyre inkabb, divergalédnak. A kdonyv be-
vezet6jében igért kérdéskifejtések (6nismeretrél, pedagégus mentalhigiénérél. a pedagégus mesterségrél)
elszakadnak az eddig is lazan kezelt szerkezettdl és logikai épitkezést6l, csapongva szovik at egymaést.
Mintha elbizonytalanodtak volna a szerz6k abban, hogy sajatos szempontl targyuk (a lelki egészség
meg0rzésének lehet6ségei a pedagdguspalyan) mennyire kivan vagy enged meg egy szélesebbkérl kitekin-
tést, melyek a szorosan idetartoz6 kérdéskorok, milyen messzeségeibe és mélységeibe nyliljanak a mental-
higiénével érintkez6 mas szakteriileteknek. Tagadhatatlan erénye ugyanakkor munkéjuknak a gyakorlat-
orientéltsag, s az a megkdzelitésméd, hogy nem kivannak sem csalhatatlannak, sem tévedhetetlennek lat-
szani. A kérdezz-elemezz-gondolkodj-korrigalj biztatdsi probléma-megkdzelités alkalmas moédszernek ki-
nalkozik a gyakorld pedagégusok szamara. Konyvik nyitva hagyja a tovabbépitkezés lehet6ségét, amikor
az olvasékat arra biztatjak, problémafelvetéseikkel legyenek segitségilkre egy esetleges kovetkez6 ki-
adashoz.

A munka megjelenését a Pedagégus Szakma MegUjitasaért Projekt palyazatan nyert tdmogatés tette le-
hetévé. A napi sajtébdl kovetve a PSZM finanszirozasa korili viharos eseményeket, fél6, vajon lesz-e ko-
vetkezd. bévitett kiadas.

Makai Eva

Pukanszky Béla - Németh Andrés: Neveléstorténet
Nemzeti Tankényv Kiadd, Budapest, 1994. 584. o.

Kézikdnyv és tankényv egyszerre. Utobbinak alighanem maximalista. Tulajdonképen amolyan
univerzalis neveléstorténeti enciklopédia ez, amelyben minden és mindenki megtalalhat6 - aki valaha is
»Szamitott” - az 6skozosségtél és az Gkori Kelett6l az idézbjelbe kerilt ,,szocialista iskolaig” (Kar, hogy
targy - illetve név-mutaté6 nem keriilt a konyv végére). 584 oldal - nem csekélység  bdségesen dokumen-
talt és hozza igen tetszetds kivitelben.

Mennyiségi és minGségi tekintetben - talan nem tlzas - Finaczy miveihez hasonlithat6, amelyek egy-
szersmindenkorra bekeriiltek a magyar neveléstérténetiras Pantheonjaba. Ami a ,,szarnyalast” illeti. Kemény
Gabor vagy Nagy LéaszI6 irasait nem éri utdi. de az okadatolas, a forrasfelhasznalas - ide értve a mar meg-
lévé feldolgozasok okos és jogos felhasznélasat is, - s nem utolsésorban a megirds - ha nem is mindig
»szarnyal6", de lendiiletes, amellett vilagos és plasztikus médja feltétlentl dicséretet érdemel.

A magyar neveléstorténetirds 6s (és -hés)-koratdl - Kore Sandor, Simon Gyula, Ravasz Janos, Felkai
Laszl, Buzas LaszI6, Galicza Janos, Illés Lajosné, Vag Ottd, Orosz Lajos, Tokéczky Laszl6, Mészaros Ist-
van (korai irésai), Komlési Sandor, Téth Lajos, Veszprémi Laszl6, Tolgyesi Jozsef, Szantd Imre, Szanté Ka-
roly, Durké Matyas, Bajké Matyas, Wittmann Tibor, Vinne LaszI6. Zibolen Endre, Szehenyi Péter (torténe-
lem-tantargypedagdégiai munkassaga). Lantos Istvan és annyi més utan - hosszl és rogos Ut vezetett idaig.
Az (it nem csak azért volt hosszl, meg rogds, mert a neveléstorténetirads - hogy Ggy mondjuk - ,,intézmé-
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nyes tamogatottsaga” tobbnyire a béka ama bizonyos testrészénél is lentebb volt és nem is csak a financia-
Iék elégtelensége, hanem egyaltalan az uralkod6 szemléletméd miatt.

Az ,50-es évektdl” kilondsen is kitort az amnézia: a torténeti szemléletméd nem csak hianyzott, de
gyanus is lett: 6rokos hatrafelé-tekintgetésnek szamitott, akkor, amikor a vezetés allandé jelleggel az esz-
ményi jovét eldvételezte; a jové reményében és ,érdekében” blinbanat jutott osztalyrészéil a sommasan el-
marasztalt miltnak, melyet a mindenkori b(inds jelen kihalasra itélt. A mult kutat6jat a legjobb esetben, cso-
dabogérnak - rosszabb esetben potencidlis ,.ellenségnek” - tekintették.

Ez a szemlélet az ezerszeresen megragott, elméletileg propagalt dialektikus és torténeti evidenciak ar-
nyékaban képtelen volt (gyakorlatilag) megérteni, hogy az igazi megismerés mindig genetikus: a dolgok
megértésének feltétele a dolgok (addigi) torténetének hiteles ismerete. Ami - tovabbfiizve a gondolatot - a
neveléstorténet tanarképzési, pedagdgiai statusat is kijeloli: e propadentika nélkil az egész pedagdgiai kép-
zés légvarépités, inkompetens receptolégia. Aminek a torténetét nem ismerjiik, annak tavlata sem lehet, a
gyokértelen jelen aligha hathat.

Ugyan mit tudhatunk utakrél - és tévutakrdl - QuiilUilianusz, AuguszJinusz, Aquinoi Tamés. Erasmus.
Vives, Rahelais, Montaigne, Roger és verulami Bacon, Descartes, Comenius, Pestalozzi, Leibniz, Wolf,
Felhiger, Rochow, Herder, Schiller. Goethe, Pascal, Francke, Locke, Helvetius, Basedow, Campe,
Salzman, Trapp, Comte, Spencer, Bain, Schopenhauer, Nietzsche, Bergson, Herhart, Zitier, Rein,
Willmann, Usinszkij, Tolsztoj, James, Dewey, Kilpatric, Claparede, Decroly. Stanley Hai. Binet, Simon,
Ellen Key, Montessori, Fernere, Kerschensteiner, Gaudig, Freinet, Waldorf (Steiner), Helen Parkhurst, a
Winnetka-, a Jéna-plan, az ,erdei iskolék”, a ,,New Schtmlok ", Freud, Adler, Jung, Barth. Durkheim, Karl
Bitchier. Piaget, A. Fischer, Meumann, Lay, Rogers, Spranger. Litt stb. nélkil?

Az eléttiink fekvé kdnyv egyik legnagyobb érdeme szerintiink az, hogy a gyermektanulmanyt és a re-
formpedag6giat (melyet kivaléan targyal) végre végérvényesen rehabilitalja, emancipalja, a neveléstorténet
integrans részének tekinti.

Az egyetemes és a magyar neveléstorténet megfeleld szinkronizacidja - az adott, lehetséges keretek ko-
z0tt - (itt-ott némi toredezettsége mellett is) sikeriiltnek mondhato.

Lehet (még) vitatkozni a belsé aranyokon. F6 kifogasunk az, hogy a magéaban véve nagyon szépen fel-
dolgozott régmult némikép elvette a helyet, a ,,leveg6t" a hozzank id6ben kézelebb esd jelenségektdl. A re-
neszansz, vagy a reformécié és az ellenreforméci6 targyalasa bévebb teret kap - hozza képest kissé elsor-
vad a magyar ,reneszansz”; példaul érdemeihez képest ardnylag kevés hely jut Tessediknek. Nagy LaszI6-
nak. Domokosaénak, Nemesné Miiller Martanak, Burchard Erzsébetnek, Ozorai Frigyesnek, Kenyeres Ele-
mérnek - ezek mind eurépai latokord hazai Gjitok voltak.

A magyar neveléstorténet 1849-1919 és 1919-1945-6s szakasza a 467. és az 580. oldal kdzé szorul.

S végil a Klehelsberg - ,,szindrémarél annyit, hogy a szerz6k merik a grof érdemeit vallalni akkor is.
ha az a ,keresztény-nemzeti" kurzus, a neonacionalizmus képvisel6je, ideolégusa volt. Igen. de épittetett
5000 népiskolat, megprébalt ,.feliilr6l reformalni* - nem egyszer szembekeriilve sajat osztalyaval és partja-
val is. Soha - sem el6tte, sem utdna - kultuszminiszter annyi pénzt nem harcolt ki a tarcanal, mint
Klehelsberg.

A tények makacs dolgok.

Fatudi Szilard
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Beszamol6 az MTA Pedagogiai Bizottsdga Neveléstorténeti Albizottsaganak
az 1994 decemberi felolvaso ulésérdl

A magyar Tudoméanyos Akadémia Neveléstorténeti Albizottsdga és a Magyar Pedagégiai TAarsasag
Neveléstorténeti szakosztalya évi rendes felolvasé lését a zsidésag és az oktatasigy torténeti kapcsolatarol
tartotta. A témavalasztast - mint erre a felolvasd ilés elsé felében elnoklé Kelemen Elemér ramutatott - in-
dokolta, hogy az elmult évek regiondlis, illetve éves felolvasd ilései a katolikus és protestdns felekezetek
oktatdsban betoltott szerepér6l bdségesen szdltak - feltétlentl indokolt volt sort keriteni az izraelita feleke-
zetre is. A témaval kapcsolatos dontést indokolta a Holocaust fél évszadzados évforduldja is.

A konferencian mindvégig érvényesilt a téma kett6ssége: azaz az a kérdés, hogy az izraelita felekezet
altal fenntartott iskolarendszer milyen sajatossdgokkal rendelkezett, s az, hogy a magyar zsid6sag milyen is-
kolédztatdsi utakat jart be az elmalt évszadzadokban.

A konferencia két alapoz6é el6adasdban Raj Tamas rabbi a bibliai id6ktél folyamatos zsid6 tanuldsi ha-
gyomanyt elemezte, nemcsak a valladsi hagyomany tovédbbadéasdnak modjat és mikéntjét helyezve a kozép-
pontba. hanem arra is felhivta a figyelmet, hogy a tanulas rendkivil kiemelt jelent6ségét a zsidé hagyo-
manyban az is mutatja, hogy amennyiben a helyi kézosségeknek valasztaniuk kellett zsinag6ga és iskola
épitése kozott, a Torvény szerint az utdbbit kellett valasztaniuk. Karaddy Viktor akadémikus a zsido
»tOliskolazas” sok szakmai vitat kivaltdé fogalmat elemezte, ez alkalommal nemcsak arrél szélva, hogy a
zsid6sag iskolai részvétele lakossagi szamardnyéhoz képest felulreprezentalt, hanem arrdl is. hogy kutatasai
szerint minden mas szempontbél hasonlé zsidé és nem-zsidd tdrsadalmi csoportokat vizsgadlva is bi-
zonyithaté a zsiddé tanulok felilreprezentéltsdga a kozép és fels6fokl oktatdsban a mult szdzad utolsé s jelen
szazad els6 évtizedeiben.

Fehér Erzsébet a satoraljatjhelyi alapitvanyi iskola reformkori induldsardl szélva elmondotta, hogy az
allami normakat felvéallalé és eképpen az integraciés-asszimilacios iskolazéasi stratégia szolgalatdban allé is-
kola a hitkdzségi tanuldk mintegy hatodat tudta a hagyomanyos chéderektél elvonni.

Hajnal Imre egy egész régiot tekintett at amikor a jellegzetes zsidé zugiskolakat, nem engedélyezett is-
kolak Dél-Dunantili sorsat vette gorcsé ala. Felkai Laszl6 a zsidé iskoldk tantervi valtozasainak sajatossa-
gaibdl vonta le kdvetkeztetését, miszerint a dualizmus kordban az iskoldk tantervei és egész légkdre meg-
hatdrozé mdédon az allami normahoz vald igazodast, az asszimilaciot szolgaltak.

A huszadik szazadban, részben a kozépiskolai felvételi szabalyozasra, részben az iskoldkban is ér-
vényesil6 antiszemitizmusra adott valaszképpen szervezédtek meg (a zsid6é tanuldk viszonylag kis szazalé-
kat vonzo) zsid6 kozépiskolak. Siré Béla e kérdéskorrgl részben atfogo elemzést adott, részben Debrecen
vonatkozasaban szamos forrast tan fel. Nagy Péter Tibor a numerus clausus kérdéskorét abbdl a szempont-
b6l elemezte: mién volt lehetséges, hogy a kordbban is létezé antiszemita érziilet érvényesiilése atléphette
»a blvdos hatdn", azaz a Corpus lurisba kertlést, illetve hogy mién éppen a kultusztarca, mién éppen a

felsGoktataspolitika vallalta fel ezt a feladatot.
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A felekezeti iskolaban tanulas - nem felekezeti iskoldban tanulds napjainkig fennall6 alternativajat
Gadé Janos a magyarorszagi zsidd kozosség radikalis kettévalasaval, az id6s hitkozségi vezetés és az elit
értelmiségiekbdl all6 kézépnemzedék éltén) Ut- és értékvalasztasaival magyardzta. Varhegyi Gyérgy ezen
kozépnemzedék altal létrehozott vilagi zsidé iskolarél mondotta el. hogy az valéban egyediilallé jelenség: a
diaszpéra zsidésdg mindeniitt masutt a vilagon a hitkdzség keretében szervezi a kilonféle formaju zsidé
identitast felvallalo iskolakat.

A hagyoméanyosnal nagyobb érdeklédéssel kisért (és a sz(ikehb neveléstérténeti szakman kivilieket is
vonzd) konferencidi Bené Kalman zérta be.

Nagy Péter Tibor
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Emlékezteté az MTA Pedagdgiai Bizottsaga keretében m(ikédé
Gyogypedagogiai Albizottsag alakul6 tlésérol

Idépont. 1995. februar 20. 14.30

Helyszin-. Barczi Gusztav Gyogypedagégiai Tanarképzd Féiskola

Jelen voltak: Banfalvi Csaba. Benczir Miklésné, Buday Jozsef, Csanyi Yvonne. Csocsanné Horvéth
Emmy, Gereben Fenencné, Gordosné Szabé Anna. V. Kovacs Emdke, Kullmann Lajos. Lanyi
Mikl6sné, Mesterhazi Zsuzsa. Palhegyi Ferenc. Réthi Endréné, Volentics Anna.
Hivatalos elfoglaltsdga miatt kimentette magat Illyés Sandor.

Az lést vezette: Gordosné Szab*) Anna.

A targyalt témak :

1) A bizonsag elnevezése, megalakuldsanak aktualitasa, a bizottsag dsszetétele.
2) A bizottsag jellege, feladatai.

3) A késziil6 0j Pedagdgiai Lexikon cimszokészletével kapcsolatos dilemmak.

Hatarozatok:

1) A jelenlévbk az albizottsag megalakulasat drommel Gdvizlik, szilkségesnek tartjdk a gyogypedagdgia
akadémiai szint(i képviseletét, a meghivo levélben vazolt feladatokat vallaljak.

2) A bizottsag egyontetiien a ,,Gy6gypedagégiai Albizottsag" elnevezés mellett dontott.

3) A javasolt haromtagl elntkséget elfogadta. Tagok: Gordosné Szabé Anna (elndk). Mesterhazi Zsuzsa.
Csocsanné Horvath Emmy (titkar).

4) A bizottsag évente két nyilvanos Ulést tart.

5) A készil6, 0j Pedagdgiai Lexikon gydgypedagégiai cimszd-készlete Gj rendszerben keriiljon a lexi-
konba.

6) Koszdnetét nyilvanitotta ki 1llyés Sandor féigazgatonak és a Bérczi Gusztav Gydgypedagdgiai Tanar-
képzd Fbiskolanak az albizottsdg munkajanak tamogatasaért.

Kozvetlen feladatok:

1) Az els6 nyilvanos bizottsagi (lés el6készitése: az Glés id6pontja 1995. méajusa, témaja a gydgypedagdgia
és a specialpedagdgia viszonyanak elemzése (tOrténeti attekintés, kiilfoldi példak, javaslat a hazai allas-
foglalasra).

2) A Pedagégiai Lexikon gyoégypedagdgiai cimszokészletének struktdrajara javaslat készitése: Gordosné
Szab6 Anna konzultél a felkérend6 szerzékkel.

Budapest. 1995. februar 20.

Csocsanné Horvath Emmy
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Emlékeztet6

az MTA Pedagoégiai Bizottsaga Neveléstérténeti Albizottsaga (Gjja)alakulé ilésérdl, amelyet 1944. novem-
ber 2-4n 10 6rakor tartott az Oktataskutaté Intézet Il. emeleti tanacstermében.

Jelen voltak:

Kelemen Elemér az albizottsdg elnéke. Nagy Péter Tibor az albizottsag titkara, Pukanszky Béla a Pedagé-
giai Bizottsdg képvisel6je, Balogh Laszld, Fehér Erzsébet, Horanszky Nandor, Kékes Szabd Mihaly.
Kotnyek Istvan, Kunicz Rézsa. Mann Miklds, Nagy Maria, Németh Andras Szab6 Jozsef, Szabolcs Eva,
Tolgyesi Jozsef, Vaské LaszI6 (Bajké Matyas betegség miatt hianyzott).

Napirend:

1) Személyi kérdések

2) Az 1994. és az 1995/96. évi munkaterv megbeszélése
3) Téjékoztatd a millenniumi el6késziiletekrél.

4) Tajékoztatd6 az OPKM neveléstorténeti kiadvanyairél.

Elsé napirendi pontként Kelemen Elemér elndk bemutatta egymasnak a bizottsag régi és Uj tagjait. (10
f6 az el6z6 3 éves ciklusban is tevékenykedett az albizottsdg munkajaban, Uj tag 7 f6.) Az albizottsag
0rokos tagjanak nyilvanitotta Felkai LaszI6t, Horvath Martont, Komlési Sandort, Kole Sandort, Ladanyi
Andort, Mészaros Istvant, Orosz Lajost, Ravasz Janost, Vag Ottét, Vincze LaszI6t, Zibolen Endrét.

Mésodik napirendi pontként Kelemen Elemér elnék beszamolt az albizottsdg nevében végzett el6z6 évi
munkajarol. (Védnoksége alatt zajlott le a ,,Hires iskolak - neves pedagdgusok” nemzetkézi iskolatorténeti
konferencia Koméromban és Esztergomban; el6adast tartott Debrecenben a DAB konferencian az iskolai
autonémia problematikajardl; méltatta Zibolen Endre munkéssagét a 80. sziiletésnapjan tartott (innepségen;
megemlékezett Kiss Arpad halalanak évfordul6jardl; tanacskozott a MPT és az MTA Pedagdgiai Bizottsaga
neveléstorténeti albizottsaga egyittmiikodési lehetdségeirdl; biztositotta a Magyar Comenius Tarsasagot az
albizottsag egytttmiikodési készségérdl; Bathory Zoltan allamtitkar-helyettessel megtargyalta a magyaror-
szagi iskolazas millenniumi eseményeinek terveit, valamint Kiss Arpad hagyatékanak iigyét.)

Ezutdn Nagy Péter Tibor titkar ismertette a december 14-én sorrakeriil§ albizottsagi felolvaso ilés
targysorozatat. A téma: A magyarorszagi holocaust kapcsan a magyar izraelita iskolaiigy miltja. Az el6-
addkra vonatkozoan a felkérés megtortént.

Kelemen Elemér elnok ezutan széban kiegészitette az irasban kikuldott 1995. és az 1996. évre vonat-
kozé albizottsagi munkatervet. Javasolta, hogy az 1995. februarban tartandé tlésen keriljon sorra a neve-
léstorténeti publikéciok, konyvek, jegyzetek kritikdja. Az albizottsag elfogadta a javaslatot. HoranszJcy
Nandor, Balogh LészI6, Németh Andras, Szabolcs Eva és Pukanszky Béla véllalta el a témardl valé besza-
molast.

Balogh Laszl6 az 1év milva esedékes Veszprém-Pannonhalma lésrél tett el6jelzést.

Tolgyesi J6zsef)n\n/inLLl tett az 1000 éves rendezvények soran Bakonybél meglatogatésara.

Harmadik napirendi pontként Kelemen Elemér elndk ismertette az 1996. évi 1000 éves évfordulé eddig
kialakitott tervének néhany pontjat. (Kiallitasok, konferenciak, kiadvanyok)

Szab6 Jdézsefaz evangélikus iskolaligy felel6se utan érdekl&dott. (Szabé Ferenc)

Kotnyek Istvan Szentgyorgyvolgy iskolajarél szamolt be.
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Tolgyesi Jozsefin\asoha: régi neves pedagdgusok nevét vegyék fel az (j iskolak.
Negyedik napirendi pontként Balogh LaszI6 részletesen ismertette az OPKM kozelmultban megjelent, illetve
a megjelenés alatt all6 kiadvanyokat és a tovabbi terveket. Sajnalattal kozolte, hogy a pedagdgiai szakla-
pokban nem jelenik meg szakmai kritika a kiadvanyokrol.

Németh Andras javasolta a kiadvanyok sordban megjelentetni Szilassi Janos 1827-es Neveléstudomany

cim( konyvét.

Kelemen Elemér eln6k megkdszonte Balogh Laszld szakérté munkajat.

Fehér Erzsébet
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Romoldgia Tanszék a Zsambéki Katolikus Tanitéképzd Féiskolan

A Zsambéki Katolikus Tanitoképz6 Fdiskolan 1994 Gszét6l miikddik Romolégia Tanszék.

A hazénkban él6 legnagyobb létszam( és egyes rétegeit tekintve legelmaradottabb helyzetben 1év6 ci-
gany lakossag tarsadalmi felzark6zasanak egyik alapvet6 feltétele az iskolaztatas, majd az ezt kovetd cigany
értelmiségi réteg felnovése a tarsadalmi élet killonb6z6 szinterein. Ennek elérését az alsofokl képzés meg-
erdsitésében kell keresniink. Konkrétabban, tarsadalmi sziikségletként jelentkezik, hogy a tanit6-, illetve
6vodapedagogus képzésben a cigany kultdrat és nyelvet ismer, azt a nevelésben felhasznald olyan pedagé-
gusokat képezziink, akik a tanité szak mellé romolégia szakképesitést is kapnak.

Nemzetkdzi vonatkozasban 1988-ban Strasbourg-ban az Eurépa Tanacs is foglalkozott a kérdéssel
(,Les enfants tsiganes a I' école et la formation des enseignants et autres personnels”), dsszegezték eddigi
tapasztalataikat, kutatdkdzpontokat allitattak fel (példaul Périzsban a ,,Centre de Recherches Tsiganes” vagy
Roémaban a ,,Centro Studi Zingari”), ezeket oktatasi feladatokat azonban nem latnak el.

A Zséambéki Katolikus Tanitéképz6 F6iskolan mar folyik az ,,idegennyelv-oktat6 tanitd szak™ (angol-
mar jelzett tarsadalmi igényeknek megfeleléen, - indulhat az ,,altalanos tanité - romoldgia szak” parositasa,
ahol olyan szakembereket lehet képezni, akik a cigany nyelv (ndlunk tévéri dialektus) ismeretében, a ci-
ganysag torténelmének, irodalménak, zenéjének, képzémlivészetének, néprajzanak, stb. ismeretében, mdi-
vel6dési tajékozottsdguknal, valamint a cigany nyelv tanitdésanak médszertandban valé jartassaguknal fogva
alkalmasak a kovetkezdkre: (1) A cigany nyelvet barmely szinten és barmely formaban oktassak; (2) A ci-
gany kultarat mind oktatasi, mind mas egyéb formaban (példaul tomegkommunikéci6) kozvetitsék.

Mindezekkel mint (j értékekkel gyarapitsak szellemi életiinket, el6segitsék a rom népesség felemelke-
dését, tovabba a gadzsé lakossag egyes rétegeinél tapasztalhat6 el6itéletek feloldasat.

A cigany kultara emlitett tertiletein kiviil (specialis kollégiumok és szakkollégium) a szakos képzésben
a cigany nyelvészet és irodalom mellett, nyelvtorténet, nyelvjarasok, nyelv- és stilusgyakorlatok,
alkalmazott nyelvészet (Ujsagnyelv, forditas-technika, neologizmusok, stb.) képezik a tananyagot. A szak-
oktatasban részt nem vevd valamennyi hallgaténak ,,Bevezetés a romolégiaba” cimmel féléves kotelez6 el6-
adassorozaton kell résztvenni (szeminédriumi csatlakozassal) a tanulményaikat befejez6 utolsé -el6tti
félévben. Erettségizettek széméra ,,Romolégiai Alapismeretek” targykérben egyéves tanfolyamot inditunk,
melynek , Tanusitvany”-nyal zar6 sikeres elvégzése utdn a hallgatd felvételi vizsga nélkiil jelentkezhet
nappali vagy levelezd képzésben romolégia szakra.

Természetesen a tanszék oktatd-nevel6 munkajahoz kapcsolédik az elengedhetetlen kutaté tevékenység
is. Sziikségesnek latszik jegyzetek irasa a (hallgatok szamara), oktatdsi segédanyagok kiadasa (pedagégu-
soknak). tankdnyvek szerkesztése (alsGtagozatosok részére), az Ujszévetségi Szentiras tovabbi forditsa, ci-
gany népmesegyljtés, meseelemzések, adaptalasok a pedagégiai gyakorlatban, a magyarorszédgi Cigany
nevelésében, kutatasi egylttm(ikodés kilféldi kutatécsoportokkal (Bukarest, Nyitra, Parizs, Roma) stb.

Ugy tiinik tehat, a Zsambéki Katolikus Tanit6képz6 Féiskola Romolégia Tanszékén a targyi és szemé-
lyi feltételek biztositottak arra, hogy az 1994-95-6s tanévben mar beindult oktatas egyre szélesebbé terebé-
lyesedjen s az elkovetkezd években, az ezredforduléra mar romoldgia szakon végzett hallgatok, pedagégu-
sok tevékenykedhessenek a magyarorszégi cigany lakossag felemelkedése érdekében.

Varnagy Elemér
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A Magyar Pedagogia 1994/3-4. szamaban Kotschy Beéata ,,A pedagogusok autoné-
midja napjaink iskolai gyakorlatdban” cim( tanulmanyanak egyik tablazata hibéasan
jelent meg. A szerz6 és az olvaso szives elnézését kérjik.

Szerkeszt6ség
A tablazat helyesen a kovetkez6:
3. tablazat. A pedagogiai munkat korlatozo tényez6k (n=80)
Korlatozo tényez6k relativ X
gyakorisag (értékek 1-5-ig)
rossz gazdasagi helyzet 50 3,77 3)
pedagdgiai munka sajatossagai 40 3,46 (5)
pedagogus sajat korlatai 36 3,08 (9-10)
kozponti elSirdsok vagy hidnyuk 24 3,65 4
iskolai vezet6i 22 3,12 (8)
gyermekek 19 3,08 (9-10)
fels6bb szervek (szakmai is) 13 3,22 (7)
iskolai élet rendje 10 3,86 2
szilék 7 3,4 (6)
kollégak 7 2,6 (11)
SENKI 26 4,9 )
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KOZLESI FELTETELEK

1. A Magyar Pedagobgia a ,, Tanulmanyok ” rovatban tudomanyos szakcikkeket je-
lentet meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérél kdzol tanulmanyo-
kat, empirikus vizsgalat eredményeit 0sszegz@ irast éppugy, mint elméleti elemzést
vagy egy kutatasi teriilet eredményeinek atfogo, szintetizalo jellegi bemutatasat.

2. A Magyar Pedagdgia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat ko-
z0l. A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irdsat masutt még nem jelentette meg, par-
huzamosan mas folydirathoz nem nyd(jtja be. A Magyar Pedagdgiaban vald megjelenés
szempontjabol nem szédmit el6zetes publikécidnak a zart korben, kéziratos sokszorosi-
tasként valo terjesztés (belsé kiadvany, kutatasi zarojelentés, konferencia elGadas,
sth.).

3. A megjelent tanulmanyok szerz6i meg6rzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a
Magyar Pedagégiaban valé megjelenés utan masutt (gydjteményes kotetben, mas nyel-
ven, stb.) Gjra kozoljék.

4. A Kkéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benydjtani. Mas nyelveken be-
nyujtott kéziratok elbiralasarél a szerkeszt6ség egyedileg dont. Az elfogadott idegen
nyelv( kéziratok forditasardl a szerkeszt6ség gondoskodik.

5. A kéziratokat 3 gépelt példanyban a f6szerkeszt6 cimére kell bekildeni.

6. A kéziratok optimalis terjedelme 15-35 gépelt oldal (kettes sorkdéz, 60 bet(-
hely/sor, 28 sor/oldal) koz6tt lehet.

7. A kézirathoz az angol nyelv(i abstract szdmara kb. 25 soros dsszegzést kell mel-
lékelni angol vagy magyar nyelven.

8. A beérkezett kéziratokat a szerkeszt6ség a tudomanyos folyGiratokndl kialakult
biralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe es6 cikkek kozlésének
kizarélagos szempontja a munka szinvonala.

9. A ,,Szemle” rovatban a pedagdgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
frasok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kdzleményekkel szemben tamasztott
kdvetelmények nem vonatkoznak.
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MAGYAR PEDAGOGIA 95. évf. 3-4. szam (1995)

TARTALOM

TANULMANYOK
Nagy Joézsef: Segités és pedagdgia

Sallay Hedvig: Tanéari szerepek percepcidja: egy altaldnos iskolai felmérés

tanulsagai
Nahalka Istvan: A természettudomanyos nevelés és a tudomanyelméletek
Nagy Tamas: Az informatikai-szadmitastechnikai tudas rétegz6dése
Fehér Katalin: Az elsé hazai Ujsagok és foly6iratok a nevelésrél

Nagy Péter Tibor: Egyhéazi iskolainditas és az &llam az els6 parlamenti
ciklus idején

Porndi Imre: Az 1920-as évek népoktatdsa és a nyolcosztadlyos népiskola

M agyarorszagon
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SEGITES ES PEDAGOGIA
Kisérlet a nevelés mibenlétének Gjraértelmezésére

Nagy Jozsef

Jozsef Attila Tudomanyegyetem Pedagdgiai Tanszék

A tisztelt olvasé bizonyara kétked6 érdeklédéssel tekint a tanulmany alcimére. Hi-
szen az elmult évszdzadokban szinte minden széba johet6 szempontbél értelmezték mar
a nevelés mibenlétét. Errél magyarul Angelusz Erzsébet (1993) tollabdl olvashatunk
friss attekintést, amit a nevelés jelenlegi alapvetd problémainak elemzéséhez hasznalt.
A legutobbi évtizedekben az értelmezési lehetéségek kimerulésének, végkifejletének
jeleként széles korl feltinést keltve megjelent az antipedagégia, amely mindenféle ne-
velést (a csaladban éppen Ggy, mint az iskoldban) eredendéen karosnak, lélekgyilkos-
nak, ezért felszamolandénak mindgsit. Magyarul lasd errdl Zrinszky LaszIo6 (1991) és
Vajda Zsuzsanna (1995. 141-148. o.) elemzését. Aki ezt a végkifejletet nem fogadja
el, akinek tovabbra is az a meggy6z6dése, hogy a nevelés mind a személyiség, mind a
tarsadalom létrejottének, fennmaradasanak és fejlédésének egyik alapvetd feltétele és
eszkdze, annak az eddigiektdl eltéré Uton-mdédon kell keresnie a valaszt a nevelés
viladgvalsagaval 6sszefiggd sulyos kérdésekre, problémakra. Annak nem marad mas
reménye, mint az a feltételezés, mely szerint a tarsadalmi valtozasok, a globalizalédéas
olyan szakaszdban élunk, amelyben a nevelés eddigi paradigmai, a nevelés eddigi ér-
telmezései, értelmezési modjai alkalmatlanna valtak. Vagyis abbdl a ténybdl, hogy a
nevelést a radikalis tarsadalmi valtozdsok egyre sulyosabb valsagba sodorjak, nem az
kovetkezik, hogy magat a nevelést kellene félszdmolni, hanem inkabb az, hogy a ne-
velés eddigi elmélete és gyakorlata nem felel meg a tarsadalomban kibontakozé val-
tozasoknak. Lehet, hogy ez a hipotézis téves, de legaldbb aktivitasra, Utkeresésre
késztet.

A gazdasag, a kereskedelem globalizadciéja ma mar minden orszagban jelen 1évé,
gyokeres valtozasokat el6idéz6 folyamat, robbandasszerl az informatikai globalizacié és
sok mas terlleten is szembeszokdéek a globalizalédas folyamatai. E folyamatok is hoz-
zdjarulnak az egyes tadrsadalmak sajatos kohéziés értékrendjének fellazuldsdhoz. Min-
dekdzben gyorsan fejlédik a globalis értékrend, amely az egyén és az emberi nem leg-
alapvetébb, legmélyebb érdekeit fejezi ki, amely ugyanakkor nem all ellentétben a sa-
jatos pozitiv értékrendekkel, rendkivil gazdag sokféleséget tesz leheté6vé az egyének, a
legktulénb6z6bb csoportosulasok, nemzetiségek, nemzetek, az orszdgok szadmaéara, és
amely csak az egyén és az emberi nem létérdekeit veszélyeztetd eszmékkel, magatarta-
sokkal all szemben. A sokféle nemzetkdzi szervezet és mozgalom ilyen globalis érték-

rend alapjan midkodik, a folyamatosan gyarapoddé deklaraciok tulajdonképpen a globa-
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lis értékrend kodifikacidi, amelyeket egyre tobb orszag iktat be jogrendjébe. Pedag6-
giai szempontbo6l ilyen példaul az emberi jogok és a gyermeki jogok deklaracidja.
Ennél sokkal lassibb a globalis értékrend terjedése, az egyének, az etnikumok, a
nemzetiségek, a nemzetek, a orszdgok olyan sajatos kohéziés értékrendje, amely
6sszhangban és nem ellentétben allna a globalis érdekekkel, az alakuléban Iévé globalis
értékrenddel. Ez sulyos konfliktusok forrésa, amelyeket az egyének, csoportosulasok,
tarsadalmak fejlettség szerinti polarizaciéja is taplal. Eurdépaban sajatos kihivas a k-
16nbo6z6 fejlettségl orszagok integréacidja, mikozben féler6s6dnek az etnikumok, nem -
zetiségek oOnallosuldsi torekvései. A globalizalédéas, kibontakozasa alighanem az em-
beriség legmélyebb és legveszélyesebb tarsadalmi atalakulasa. E veszélyek csokkenésé-
hez, a globalizaciés folyamatok pozitiv kibontakozdsdhoz a nevelés nagymértékben
hozzajarulhatna a globalizaci6 folyamatainak, problémainak, elényeinek a megismerte-
tésével, az alakuld globalis értékrend elsajatitasanak, elfogadasdnak el6segitésével. A
globalis természeti problémak tanitdasa ma mar jelen van az iskolakban, a globalizaci6
nevelési kovetkezményeirél is megkezd6dott a gondolkodas. (Lasd példaul Torsten
HUsén (1990) esszéjét a ,globalis tanulasrel”, Marx Gyorgy (1992) gondolatait az ,,is-
meretlen jovére nevelésrél”, Kozma Tamas (1995) elemzését a globalizacié kdzoktatasi
trendjeirdl és kihivasairol.) A nevelés problémainak, funkcidinak megértése a globali-
zacié folyamatainak figyelembevétele nélkil ma mar reménytelen.

Az Gjragondolas természetesen nem azt jelenti, hogy valami soha nem voltat le-
hetne, kellene kitaldlni. Csak a szerves épitkezésbdl, az el6zmények és az Gj kutatdsi
eredmények kolcsénhatasabdl remélhets elérelépés. Pukanszky Béla (1995) feltarta a
témahoz kapcsoléd6 fontosabb neveléstorténeti el6zményeket, igy ajelen tanulméany e
feltards eredményeire tdmaszkodva atfogd osszefiggésekkel dolgozhat, az 0j kutatasi
eredményekre koncentralhat. Ami az Uj kutatasi eredményeket illeti, abbol indulunk ki,
hogy nemcsak a tarsadalmi valtozasokb¢6l fakadé problémadakkal, az elmélet kifulladasa-
val szembesulhetink, hanem a lehetdségek is igéretesek. Ezek a lehet6ségek, kutatasi
eredmények azonban nem a szokasos (metaforikus) pedagégiaban taldlhaték. Ezért

mindenekeldtt a forrasok és a pedagégia problémajat fogjuk megvizsgéalni.

A pedagégia mint integralt multidiszciplina

A pedagdgia paradigmavaltasai

Ha a paradigma, a paradigmavaltas eredeti Kuhni kOﬂCEpCiéjét kovetjuk (Kuhn,
1962/1984), a pedagdégidban mint tudomanyban eddig két paradigmavaltds ismerhetd
fol, és a harmadik lehet6sége sejthetd. Az egyszer(iség érdekében nevezzik ezeket az
6ndallosulds (az évezred kozepét kovetd szdzadoktdél a X X. szdzadig), a széttagoldédas
(X X. sz4dzad) és az integréaci6 paradigmainak.

Az 6néallésulas a filoz6fiabdl torténd kivalast, egy Uj egész, egy Uj teljesség létre-
jottét jelentette a spekulativ, metaforikus, normativ jelleg dominancidjaval, a tapasz-
talat kozvetlen, metaforikus, példabeszédszerl beemelésével. Folyamatosan kiépult az
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onallésult pedagdgia intézményrendszere (el6bb a pedagégusképzést szolgalé tanszé-
kek, majd a fejleszté/kutatéd intézetek formdajaban). Kifejlédott a sajatos nyelvezete, fo-
galomkészlete, alapvetd funkci6jara vonatkoz6 meggy6z6dés-rendszere, amely az el-
téré nézetek, szemléletmédok ellenére 6sszetartotta a pedagdégiat mint diszciplinat.

Evszazadunk elején gydkeres valtozasok kezdédtek. Egyfelél kilénboz6 irdnyzatok
szulettek (kultirpedagégia, szocidlpedagégia, mordalpedagégia stb.), amelyek ugyan
sajatos kiindulasukbol is teljességre torekedtek, de egymas melletti 1étuk végul is nyil-
vanvalova tette a differencidalédéas tényét. Mindez azonban inkabb csak eléjelnek te-
kinthet6. A lényeges valtozast a pozitivizmus, a kisérlet, az empirikus kutatds, a mo-
dellezési szandék terjedése, a normativ kiindulds hattérbe szoruldsa inditotta el. Eddig
a torténet kdézismert.

Ennek kévetkezményei azonban még nem tudatosultak eléggé: ez a folyamat a ha-
gyomanyos, metaforikus pedagégia mint egységes 6nallé diszciplina széttagol6dasat,
hovatovadbb felszamol6dasat eredményezi. Mikdzben a pedagégia a gyorsan fejl6dé tu-
doméanyok sorat (mindenekel6tt a pszichol6giat, a szocioldgiat) segédtudomanyaként
deklaréalja, ezek a tudomaéanyagak sajatos targyuk szerint maguk kezdtek pedagdgiat
mdvelni. Ez azt eredményezte, hogy a pedagégia és egy sor tudomanyag hataran inter-
diszciplinaris tudomanyagak jottek létre: pedagdgiai pszicholégia (nevelés- és oktatas-
lélektan), pedagodgiai szocidlpszicholégia, pedagdgiai antropoldgia, pedagdgiai szocio-
l6gia (nevelésszociol6gia), oktatds-gazdasagtan, pedagé6giai technol6gia és igy tovabb.

Lényeges fejlemény, hogy ezeket a hatarteruleteket altaldban nem a pedagégiai tan-
székek, intézetek kutatdi, oktatéi mdvelik, hanem a tarstudoméanyok. Ennek kd6szdn-
hetéen a tucatnyi pedagégiai interdiszciplindban valéban végbementek a korszerlsodés
folyamatai és nagyon sok fontos, hasznos tudas halmozédott fel. A pedagégiai inter-
diszciplindk a pedagégia GUjabb és Ujabb tertletét kisajatitva intézményesiltek: tanszé-
kek, kutatécsoportok, intézetek, folydiratok, nemzetkdzi halézatok jottek Ilétre, ki-
alakult sajatos nyelvik, fogalomkészletik, 6nreflexiojuk, meggy6z6dés-rendszerik. A
pedagégiai interdiszciplindk programszer(en torekszenek a metaforikus szint dominan-
cidjanak meghaladasara: empirikus és modellképzdé kutatdsi kultdrat igyekeznek
mikddtetni. Beldthaté, hogy a pedagé6giai interdiszciplindk Ilétrejotte, a pedagoégia
széttagolédasa a fejl6dés szukségszerld feltétele és eredménye. A pedagé6gia ugyanis
6nmagaban, az embertudomanyok nélkil nem képes meghaladni az el6z6 korszak me-
taforikus pedagégidjat. Ami a széttagolédas utdn méara megmaradt, amit ,tisztdn” pe-
dagdgianak (mint tudomanynak) lehetne mindgsiteni, az nem mas, mint a szdzadfordulé
elétti pedagdégia romos maradvanya, illetve annak tovabbélése a tisztan vilagnézeti,
ideologikus pedag6giakban (e problémakrél lasd példaul Zsolnai Joézsef ¢s Zsolnai
Lasz6 elem zését, 1987).

Fejl6dési szintek és komponensrendszer

M iel6tt ratérnénk az integrécié témajara, ismerkedjink meg két tudomanyelméleti
kérdéssel: a tudomanyok alapvet6fejl6dési szintjeivel (a tudomanyos gondolkodas fazi-
saival) és az ugynevezett szupertudomany, az integralt multidiszciplina koncepcisjaval.
Ez az ismertetés Csényi Vilmos (1994) legujabb konyvének (amelyben 6sszegy(ljti ed-
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digi munkéassadganak a pedagégia szdmara is rendkivul tanulsdgos tudomanyelméleti ko-
vetkezményeit), valamint Farkas Janos (1994) friss szellemd tudoméanyelméleti kény-
vének szemléletmodjara tamaszkodik. Végil bevezetjik a Kampis Gyorgy aital kidol-
gozott (1991) komponensrendszer fogalmat, amely az 6nmoddosité, komplexitasnéveld
rendszerek megismerésének, modellezésének eszkdze. Ugyanis tobbek kozétt a szemé-
lyiség, a tarsadalom és a nevelés is komponensrendszer.

M ivel a paradigma fogalmat is elérte a fontos fogalmak sorsa, mindenki Ugy értel-
mezi, ahogyan akarja, sokan Ggy vélhetik, hogy a fenti harom szakaszt nem paradig-
mavaltasként kellene értelmezni. A tudoméanyos gondolkodéas fazisainak elméletével is
leirhat6é a pedagégia fejlédése. Harom alapvetd fazist, fejlettségi szintet kulonboztetnek
meg: tapasztalati, metaforikus, modellezd fazis, szint. Tapasztalat: sejtések, hiedel-
mek, megfigyelések, vélemények. Metafora: a tapasztalatok 6sszetartozé kdérének meg-
nevezése. Modell: rendszerek viselkedésének, struktiurdjanak, mikodésének logikailag
korrekt, ellentmondasmentes, leegyszer(sitett izomorf leképezése. A modell értékét
gyakorlati hasznalhatésaga (!) mutatja és logikai eleganciaja jellemzi. A pedagégiat
évezredink kdzepe tajaig a tapasztalati, a XX. szdzadig a metaforikus szint dominan-
ciaja jellemezte. A pedagodgiai interdiszciplinakban pedig megjelentek a modellezési to-
rekvések (bar dominancidrél még ma sem beszélhetiink).

Valamely szervez6dési szintet leir6 modellek, modellrendszerek az adott tudo-
manyag bels6, 6nmagara tamaszkodo6 er6feszitéseinek eredményeként szuletnek, fej-
lI6dnek. Az egyes tudomanyagak korlatai kozott létrejové elméletek énmagukban érté-
kesek és hasznalhatéak, de az adott szervezddési szintet igazdn megérteni, értelmezni
csak azoknak a nagyrendszereknek a hierarchidjaban lehet, amelyeknek egyik szer-
vez8dési szintjét képezi. Csényi Vilmos ezt a fejlédési szintet szupertudoméanynak ne-
vezi. Ennek harom jellegzetességét mutatja meg: (a) kettds leirads, (b) logikai atjarhaté6-
sdg, (c) transzformativitds. A kettds leirds azt jelenti, hogy az értelmezést legalabb (!)
két szervezdédési szinten kell megadni. A sejt leirdsat sajat szintjén és molekularis
szinten, de példaul funkcidit tekintve a szervek és a szervezet szintje is a leiras, az ér-
telmezés része, feltétele lehet. A logikai atjarhatésdg azt jelenti, hogy az integralt tu-
domanyagak jelenségei valamilyen sorban értelmezhetdé logikai lanccal ¢sszekdthetdk.
A transzformativitds az egységes tudomanyos nyelvre utal, vagyis arra, hogy a logikai
atjarhatésag felmutatdsa sordn az egyes szervez&dési szinteken alkalmazott magyaraza-
tok szemantikailag egyenértéklek, egyméasnak megfeleltethetéek. Kisérletet teszink
ezeknek az elveknek az alkalmazasara.

Nyilvanvald, hogy itt nem a rosszemlék( szupertudomanyrél van szé, hanem arrol,
hogy az d6nmagukba zarké6z6 tudomanyagak csak sajat belsé részproblémaikat képesek
megérteni. Annak a szervez6dési szintnek az értelmezésére, megértésére, elméleti leké-
pezésére (amelynek a megismerésére vallalkoznak) csak akkor lehet reménytk, ha az
atfogdbb rendszerek tudomanyagai integralt egységet képeznek a fenti elveknek meg-
felelen. A tudomanyok fejlédésének ezt a szintjét integralt multidiszciplindnak nevez-
hetjuk. Ez azt jelenti, hogy valamely tudoméanyag valamilyen hierarchia egyik
szervezG6dési szintjének megismerését szolgalja. A széban forgé tudomanyag és a
hierarchia tudomanydagainak integréaciéja hozza létre az integralt multidiszciplindkat,
amelyekre els6é kozelitésben a fentiekben ismertetett elvek érvényesek. A fenti értelem -
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ben elvileg a pedagégia is integralt multidiszciplindva fejlédhet. Ez jelentené a harma-
dik paradigmavaltast, illetve mas megkozelitésben a fejl6dés negyedik szintjét (amely
természetesen magaban foglalja az el6z6 szinteket is: a tapasztalatokat, a metaforakat, a
modelleket).

A komponensrendszer (tulajdonképpen komponensalkotéo=06sszetétel-alkotéo rend-
szer) 6nmoédosité, komplexitasnovelé rendszer, amely implicit, illetve explicit szaba-
lyainak megfeleld aktualis komponenseket hoz létre véges szadmu viszonylag tartds
komponenseinek készletébbl. Az aktualis komponensek lebomlanak vagy médosult, il-
letve 0j tartés komponenssé valnak. Az implicit szabalyok nem értelmezettek, nem
megfogalmazottak, az explicit szabalyok értelmezettek, megfogalmazottak, ezért a
komponensképzés folyamatadban felhasznalhaték. (Véges szadml komponenskészlet
példaul egy ember szokészlete, a szabalyrendszer pedig a nyelv grammatikaja, illetve a
nyelvi képességek rendszere. Komponens minden aktudalisan megfogalmazott mondat.
Az iskolazatlan ember implicit grammatikat médkdédtet, az iskoldzott szdmos grammati-
kai szabalyt ismer, ami segitheti mondatalkoté tevékenységét. A nyelv komponens-
rendszer.)

A rendszerelmélet eddig ismert modelljei (a differencidlegyenletekkel, a progra-
mozas, a haléelmélet eszkdézeivel képezheté modellek) mellé Kampis Gybrgy egy Uj
rendszermodell elméletét dolgozta ki, amely lehet6vé teszi a kreativ ((‘jnmédosité,
komplexitasnoveld, fejl6dd) komplex rendszerek, vagyis a komponensrendszerek (mint
példaul az élévilag, az ember, a személyiség, a tarsadalom) eredményesebb kutatéasat,
jobb megértését, sikeresebb modellezését. Mivel a nevelés mint a tarsadalom hatas-
rendszere és a személyiség is komponensrendszer, célszerd Kampis Gyorgy eiméletét
felhasznalni a nevelés Gjraértelmezési kisérletéhez. Ez a szandék azonban nem igérhet
tobbet el6készitéd probalkozasnal, a lehetéségek jelzésénél és a legjobb igyekezet el-

lenére sem lehet mentes a téves interpretacioktol.
A pedagdgia és a nevelés mint hierarchikus komponensrendszer

Mindenekeldtt régzitsik azt a hierarchikus szervez6dési szintet (hagyomanyos szo6-
hasznéalattal a pedago6gia targyat), amelynek hasznosithaté megismerése a pedagodgia
feladata: a személyiségfejl6dés segitése; mas szoval az ember spontdn és szandékos
szocializacidja, nevelése, oktatasa, képzése.

Ahhoz, hogy a hatékony segités természetét jol megismerhessik, megérthessuk, si-
keresen modellezhesstik, mindenekel6tt a személyiség mibenlétét, viselkedésének, mi-
kodésének és fejlédésének a sajatsagait, oroklott és tanult reprezentaciéit (komponense-
it, azok készleteit), a mikodést, a viselkedést szervezd, a fejlédést befolyasolo
hierarchikus komponensrendszerét kell a fejleszthet6ség (a segithetéség) szempontjabdl
alaposan ismerni. Ez a humaéanetolégia, a szociobiolégia és a pszicholégia megfeleld (a
személyiségfejlédés segitése szempontjabo6l relevansnak mindgsitheté) ismereteinek in-
tegréalasat irja el6.

Ugyanakkor a személyiség a szocialis kdlcsénhatadsok megvalésitéja és eredménye,
ezért a fejlédéssegités megértése érdekében a szocialis kdlcsénhatdsokkal kapcsolatos
ismereteket is integréalni szukséges. Ezeket az ismereteket elsésorban az antropolégia, a
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szocidlpszicholégia, a szocioldégia kinalja. A pedagégiai interdiszciplindk a hidak sze-
repét tolthetik be a folyamatos integrativ elméletképzés szolgalataban. A pedagédgia
mint integralt multidiszciplina ilyen beadgyazottsdga igéri a személyiségfejlédés segité-
sének jobb megértését, az alapvetd elméleti keretek kidolgozasat, folyamatos tovabb-
fejlesztését. Miel6tt ennek lehetéségét, értelmét, céljat, gyakorlati hasznosithatésagat
megvizsgalnank, tekintsik az 6nmagaban vett pedag6giat mint szingularis diszciplinat.

A pedago6gia mint szingularis diszciplina (mint a tudomanyok &ltaldban) szamos
részdiszciplinadra tagolédik, és mint ilyen tartalmi szempontbdél szinte minden tudo-
mannyal és praxissal kapcsolatban van (az etikaval, az esztétikaval, a legktuléonbozébb
tudomanyokkal, eszmékkel és szakméakkal). Ezekbdl taplalkozik, ezek képezik a sze-
mélyiségfejlédés segitésének tartalmait. A szingularis pedagdégia tartalmi bedgyazottsa-
gai, kotottségei kovetkeztében szUkségszerlien normativ. Nem elsésorban a
mi/milyen/miért, hanem a mit/mivel/hogyan kérdésekre keresi a valaszt. A részterile-
tek, a részproblémak tekintetében éppen Ugy, mint elméletképz6 szandékaiban. Példaul
a teleolégidnak nevezett metodika valamely normarendszerbdl, vilAgnézetbdél, ideold-
giabol, eszmébdl (szlikebb teruletet tekintve valamely tudomanyagbél, valamely szak-
ma tudasrendszerébdl stb.) kiindulva dolgozza ki a maga cél- és feladathierarchiajat.
Ha a tartalom nélkili személyiség fabol vaskarika, akkor a tartalmat és a normativitast
megtagad6 pedagdgia is az.

Csakhogy a tartalmak rendkiviul sokfélék és egyre gyorsabban szaporodnak, valtoz-
nak. A szinguldris pedagégia egyre nehezebben birk6zik meg ezzel a helyzettel. Nin-
csenek elméleti kapaszkod6i, tampontjai. A szomszédtudomdanyok, mint példaul a
pszichoterapia elmélete (lasd példaul Rogers munkéssaganak pedagégiai vetuleteivel
kapcsolatos elméleti problémakat) hozzajarulhatnak a mit/mivel/hogyan kérdéseinek a
megoldasdhoz, a repertodr gazdagitdsahoz, de elméleti alapul nem szolgalhatnak. Hi-
szen ugyanabban a cip6ben jarnak, mint a pedagégia. A pedagégiai interdiszciplinak-
b6l és alaptudomanyaikbdl felcsipegetett, dsszehordott mi/milyen/miért ismeretek, mo-
dellek, elméletek annyira esetlegesek, sokszor énmagukban véve is kérdésesek, hogy
nem képesek elméleti keretet, kapaszkod6t, tampontot nyudjtani a tartalmakbol kiindulé
szingularis pedagoégiaknak.

Minden eddigi kisérlet, amely tartalmi rendszerbdl (vilagnézetbdl, ideoldgiabol,
erkdlcsi rendszerbdl stb.) kiindulva épitett pedagégiai elméletet, specifikus pedag6gia-
kat eredményezett, amelyek valamely korszellemet, eszmét, valamely nép, csoport
céljait szolgaltdk. Amig a vilagnézetek, eszmék hosszu ideig dominaltak egy-egy or-
szag, birodalom, régi6, foldrész lakodinak életében, a tartalmakbdl kiinduldé szingularis
pedagdgia kielégitben m@kodott. Szdzadunkban, kuléndsen annak maéasodik felében
annyiféle és olyan gyorsan valtozé tartalmak, érték- és nézetrendszerek élnek egydutt,
hogy a tartalmi kiinduldsd szingularis pedagégia 6nmagaban nem képes a sokféle
igénynek megfelelni. Szikségszerlien szétesik, alkalmi ¢sszedllitdsokra kényszerul. Az
egységet, Aattekinthetdséget mutatdé metaforikus elbeszélések szétesése utadn érthetd a
pedagbégusok nosztalgidja az egzaktsag Magyari Beck Istvan (1994) Aaltal vizsgalt
kritériumai irant. Ugyanakkor egyet lehet érteni a szerz6vel: ,, ... abszurd lenne valaha
is egy jol strukturalt, egzakt pedag6giardl beszélni” (1994. 7. o0.), ha a pedagdgiat
mint tartalmi kiinduldsu szingularis diszciplinat tekintjuk, amint a szerzd teszi. Az is
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megszivlelendd, amit ebb&l kévetkezéen a nevelés gyakorlatardl vall: a nevelés kreativ
mivészet (1993).

A pedag6gia kordbban mar megproébalkozott a tartalmi kotottségbél kiszabadulni.
El6bb a pszichol6giabdl prébalt rendszert épiteni, ami kdzismerten Ures pszichologiz-
must eredményezett. Hasonldképpen jartak a szociolégiai kiindulasd téorekvések: sivar
szociologizmust sziltek. A pedagégia mint integralt multidiszciplina a tartalmi kotott-
ségl szingularis pedagdgiak szolgaldja; azoknak atfogd elméleti alapjait torekszik fel-
tarni, hogy a sokféle tartalmi meghatarozottsagu pedagégidk fejlédését, eredményessé-
gét segitse. A tatalmi kiinduldst szingularis pedagégidak az integralt pedagé6giai multi-
diszciplina hierarchidjanak kozponti szervez6dési szintjét képezik.

A személyiségfejlédés segitésének kozponti szervez6dési szintje egyfelél alsébb
szervez6dési szintekbe: az 6roklott komponensrendszerbe (etoldgia) és a tanult kompo-
nensrendszerekbe (pszicholégia), masfel6l fels6bb, szocidlis komponensrendszerekbe
betagolédva létezik. Az integralt pedagdgiai multidiszciplina e hierarchikus kompo-
nensrendszer személyiségformalé mikodésének a kutatdsaval szolgadlhatja a személyi-
ségfejlédés segitésének elméleti alapozasat. Az integralt multidiszciplinaris pedagoégia
elméleti eredményeinek értelme (a megismerés dromén tal) abban van, hogy alapul,
elméleti keretul szolgalhat a szingularis pedagégidak fejlédéséhez.

A pedag6gia mint a nevelést (a személyiségfejlédést segitd szervez6dési szintet és a
kozrefogd szervez6dési szintek hierarchiajanak személyiségalakité kdlcsonhatéasait) ku-
taté tudomany maddszereit tekintve az elméleti és kisérleti tudomany-parok analégidjara
keét teriiletre oszthato. Elméleti pedagdgiara (theoretical pedagogy), ami megfelel a
fentiekben ismertetett integralt multidiszciplindnak, ha nem tévesztjik 6ssze a nevelés-
elm élettel, az oktataselmélettel és a nevelés elméletével (theory of education), amely a
nevelés filozofiai jelentéségld kérdéseit vizsgalja, valamint alkalmazott (kisérleti, fej-
leszt6, gyakorlati) pedag(’)giékra, ami a tartalmi kiinduldst szinguléaris pedagé6gidk
megfeleldje. Talan elérkezett az ideje, megérett a szikségessége és lehet6sége annak,
hogy az évszdzados dezintegralédasi folyamat és szam(izetés utdn a pedagégia (mas sza-
vakkal helyettesitett 6si nevét sem szégyellve) a jove6 szazad elismert és alapvetd jelen-
t6ségl tudomanyava fejlédjon.

Osszefoglalva

1) Az ember spontan és szandékos fejlesztéd szocializacidjat, nevelését, oktatédsat,

képzését a szem élyiségfejlédés segitésének neveztik. Ez megfelel az 4tfog6 értelemben
vett nevelés fogalméanak, amely a szdndékos szocializdciora (a szikebb értelemben vett
nevelésre, az oktatasra, a képzésre) vonatkozik, de bevontuk a nevelés értelmezési tar-
tomanyaba a spontdn, a szdndéktalan hatasokat is. Vagyis az atfog6, a kiterjesztett ér-
telemben vett nevelés a személyiség fejl6désének segitése. Ez az el6rebocsatott ki-
jelentés a nevelés mibenlétének jobb megértése érdekében azt irja el6, hogy az ered-
ményes fejlédés és a hatékony segités szempontjabol értelmezzik a személyiséget, an-
nak fejlédését és a fejlédés segitését. (A tovabbiakban a nevelés sz6t ebben az értelem-

ben fogjuk hasznalni.)
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2) Tovabba azt irtuk, hogy a nevelés a tdrsadalom sajatos szervez6dési szintje. Nem
pusztan funkciéja, ahogyan azt mondani szoktuk, hanem valésdgos hierarchikus kom -
ponensrendszer, amit tanulmanyozni, értelmezni, modellezni lehet. Végul azt tdre-
kedtink kifejteni, hogy a nevelés alapvetd elméleti problémainak megértésében a tar-
talmi kiinduldsd megkozelités korlatai kozott, a szingularis pedagégia lehetdségeivel,
eszkozeivel ma mar nem lehet el6bbre jutni. Az eredményes elméleti kutatds a szer-
vez6dési szintek hierarchidjanak egyuttkezelését feltételezi. A nevelés mibenlétének,
mint az egyik legalapvetébb elméleti problémanak az Ujraértelmezését ebben a szelle-
meben kiséreljuk meg.

3) A nevelés szervez6dési szintjének hierarchidjdhoz szamos tudomaéany, tudo-
manyag, sokféle részterulet, elmélet tartozik. BaArmely hasznosithaténak igérkez6 rész-
terulethez nyltlunk, kényvek tucatjai kindljak magukat. Az egész hierarchia feldol-
gozandd ismeretrendszere emberi léptékkel Aattekinthetetlen. Ezért az Ujréaértélmezési
kisérletink minden igyekezet ellenére csak kezdeti prébalkozasnak tekinthet§. Hasonlé
a helyzet a modellezési szandékkal. E nélkul, a metaforikus elbeszélések meghaladasa
nélkul az elméleti pedagoégiai kutatdsokban nincs remény az el6relépésre. Ugyanakkor
az is nyilvanvalé, hogy a pedagégidban egyelére csak kezdeti eredmények (esendd,
kénnyen kikezdheté modellek) remélhetdk.

A személyiségfejlé6dés segitése szempontjabdél a személyiséggel kapcsolatos ismere-
teket a Személyiség és pedagdgia (Nagy, 1994a), az En(tudat) és pedagdgia (Nagy,
1994b), valamint a Tanterv és személyiségfejlesztés (Nagy, 1994c) cim(@ tanulméanyok-
ban mar elemeztiuk. Ezért ezekre a tanulméanyokra utalva e témat kézvetlen hivatkoza-
sok nélkil kezelhetjuk. Ennek kdszonhetéen ajelen tanulmanyban a fejlédés és a segi-
tés kérdéseire iranyithatjuk figyelmunket. (Jelezzuk, hogy ez a dolgozat egy készulé

pedago6giai kézikényv Ujabb elétanulméanya.)

Proszocialis viselkedés és személyiség

Az utébbi két-hdrom évtizedben lényeges fejlemények tanti lehetink azokban a tu-
domanyagakban, amelyeket a fentiekben az integralt multidiszciplinaris pedagdgia for-
radsaiként vettink szamba, és amelyek lehet6séget kindlnak a nevelés mibenlétének Gjra-
értelmezési kisérletéhez. Ahhoz, hogy e fejlemények pedagégiai jelent6ségét belathas-
suk, el6bb egy rovid attekintést adunk, majd a fontosabb fejlemények ismereteinek
alapjan a szocialis kompetenciaval és annak fejl6désével ismerkedink. Mindez elvezet
a proszocialis (segitd) viselkedés és személyiség értelmezéséhez és el6késziti a nevelés

alapvetd feladatainak és mibenlétének Gjraértelmezését.
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A forrdstudomanyok néhany fejleménye
Oroklstt komponensrendszer

Evszazadunk elsé harmadaban az 6szténok talértékelésének, a személyiség néhéany
alaposzténnel torténd magyaradzatanak ellenhatasaként a behaviorista pszicholégia
elutasitotta a viselkedést befolyasoldé oroklott adottsdgok létét; azt az elvet kdvette és
hirdette, hogy mindaz, ami sajatosan emberi, a viselkedéstanulasnak koészénheté. Ha-
sonlé alapon alltak az antropolégusok is: ami sajatosan emberi, az a kultdra atszar-
maztatasanak koészénheté. Koézben végeérhetetlentl folyt a terméketlen vita arrdél, hogy
az intelligencia szinvonala milyen mértékben fligg az érokléstél és a kérnyezettél. Ev-
szdzadunk kétharmada ugy telt el, hogy nem sikertult kézelebb jutni annak a probléma-
nak az eredményes kutatdsdhoz, hogy a személyiség fejlédésében, viselkedésében,
gondolkodasaban milyen szerepet jatszanak a nembeli és egyéni 6roklott adottsagok. A
paradigmavaltast az etolégia rendkiviuli sikerei alapoztdk meg, majd a humaéanetolégia
és a szociobiolégia viharos fejl6dése valdsitotta meg.

A humanetolégia az emberi viselkedés bioldgiai alapjait kutatja. Eibl-Eibesfeldt, a
Max Planck Intézet Humanetolégidi Intézetének igazgatdja, a Nemzetkdzi Humaneto-
l6gidi Tarsasag elnoke kozel ezeroldalas miben (1989) foglalta 6ssze az addig elért
eredményeket, amelyek gydkeresen atalakitottdk ismereteinket az emberi viselkedés
biolégiai alapjairél, 6roklott adottsdgairdl. Ezek lényegét pedagégiai szempontbdl a
kévetkez6kben latom.

Az egyénnek a természeti és a tarsadalmi kérnyezettel megvalésuléd kdlcsonhatasat,
vagyis a viselkedését lebonyolité pszichikum, személyiség alapjat tobb szaz oroklott
komponens képezi. Az 6roklott komponensek egy része csak a szlletés utdn bontakozik
ki a differencialédas genetikai programja szerint. igy példaul a szexudlis viselkedés
motivaciés mechanizmusa (motivuma) mint 6réklott komponens csak joval a sziletés
utan alakul ki. Mas 6roklott komponensek viszont a sziletés utadn leépilnek, mint pél-
daul a tenyérreflex (ha a csecsemd tenyerébe tesszik az ujjunkat, olyan erd6vel szoritja
meg, hogy a gyereket leveg6be emelhetjik; ez a reflex késébb kialszik). Ismét masok
csak sok gyakorlads eredményeként valnak hatékonnya (példaul a jarasi reflex mar a
szliletés utan mikodik, de a jaras csak sok el6készité és probalkozé gyakorlas utan va-
lik lehetévé). Az 6rokldott komponensek a hasznalat hianyaban héattérbe szorulhatnak,
gyakori mikoédésuk pedig megerdsitheti szerepiket, hatékonysagukat - a példakat lasd
a kovetkez6 alfejezetben. Vagyis a tanulasnak, a szocializaciénak, a nevelésnek lehet6-
sége, szerepe van abban is, hogy mely 6rdkldott komponensek szorulnak hattérbe és me-
lyek valnak jelentdssé, esetleg domindnssa a viselkedés szervezédésében.

A fenti példak a soktucatnyi kényszerpalyas oroklott komponensek (fixed-action pat-
terns) kozal valdék. Az embernek tobb, mint szaz reflexe van, amelyek kézul kéttucat-
nyi sorolhaté a viselkedést szolgalé reflexek kozé (példaul a szopas, a jaras reflexe, a
tajékozdédd reflex), de nincsenek dsszetett kényszerpalyds mechanizmusai (mint példaul
az, ami a mokus mogyoro6elasd viselkedését vezérli). A viselkedés lefolydsahoz szuksé-
ges komponensek kulénb6z6 fajtai, azok készletei kulénalléan léteznek. Nagyszamu
oroklott felismerési mintazattal szaletunk (példaul a bdzt, a nevetést, az emberi arc sé-
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majat 6réklott mintazat alapjan ismerjuk f61). Tobbtucatnyi Oroklott motivaciés mecha-
nizmussal (biolégiai, fiziolégiai, szocialis sziikséglettel) rendelkeziink, hasonlé elem -
szam t az €rzelmi mechanizmusok készlete (a szukségleteket jelzG, kielégitésikre kész-
tetd érzetek, példdul szomjusagérzet, és az értékeld érzelmek mint példaul csalédottsag,
6rom és hasonlék repertoarja), valamint a kivitelez6 mechanizmusok készlete (példaul a
megragadas). Az ember 6r6klott komponensrendszere (a tanult komponensrendszerek-
kel kolcsénhatasban) az aktualis helyzetnek, kérulményeknek megfelel6en az 6roklott
komponensekbdl: viselkedési reflexekbdl, a felismerési, a motivaciés mechanizmusok-
bo6l, az értékeld, ajelz6, az expressziv, a kivitelezésre késztetd érzelmekbdl és a kivite-
lez6 mechanizmusokbdl szervezi a viselkedés folyamatat, alkotja az aktudlis kompo-
nenseket. Vagyis nemcsak a tanulasnak kdszénhetéen, hanem mar az 6réklétt kompo-

nensrendszerét tekintve is rendkivil kreativ l1ény.
A személyiség mint hierarchikus komponensrendszer biolégiai alapja

A neuroetolégia az emberi agyat a viselkedés szempontjabal vizsgalja. MacLean
(1970) szerint az agy hierarchikus viselkedésszabalyoz6 rendszer. Az oroklott kompo-
nensrendszer vezérlését az 6shillé agy (protoleptilian brain) valdsitja meg. Erre épult
rd az 6seml6s agy (paleomammalian brain), amely lehet6vé teszi a tanulast, feloldja az
0roklott komponensrendszer al6li fugg6séget, megoldja az ontogenetikus adaptivitast,
a tapasztalati komponensrendszer istrejottét és mikodtetését (a tapasztalati komponens-
rendszer implicit szabalyok alapjan a tanult épitéelemeket is felhasznalva alkot kompo-
nenseket). Az erre rdépilé Gjemlés agy (neomammalian brain) a tapasztalatok kotottsé-
gei aloli felszabadulast is lehet6vé teszi. Ennek a szintnek kdszonhetéen jelenik meg a
jaték, vagyis a szimulativ viselkedés, valik lehet6vé a természet és a tarsadalom értel-
mezése, viselkedési, mikodési szabalyaik megfogalmazdasa, az ismeretek vildgtudatta,
értelmez6 komponensrendszerré szervezédése, a viselkedésnek e szabalyokhoz, a sze-
m élyes vilagtudathoz viszonyitott szervezése (az értelmez6 komponensrendszer explicit
szabalyokat kovetve alkot komponenseket). A két agyfélteke ismert specializalédéasa
képezi MacLean szerint a hierarchia negyedik szervezédési szintjét, amely az onref-
lexi6, az éntudat, az onértelmezd6 komponensrendszer kialakulasat, a viselkedésnek on-
ismeretink, éntudatunk altali irdanyitasat teszi lehetévé (az onértelmezé komponens-
rendszer az ember, a szem élyiség, a sajat személyiségink explicit mikodési, viselkedé-
si szabéalyait is felhasznalva alkot komponenseket). Az aktudlis viselkedés a hierarchia
szintjeinek teljes komponenskészleteib8l meritve, a szintek kdlcsdnhatéasaival, konflik-
tusaival (egymaéast erdsitve, gatolva, egymassal ttkdézve) valésul meg. Ugyanakkor bar-
melyik szint aktudlisan vagy az egyes személyekre jellemz6en dominans lehet. A kom -
ponensrendszerek hierarchikus szervezédési szintjeinek (komplexitas-névekedés, fejlé-
dés/fejlettség szerinti modelljének) nincsen koze a fejlédési fokozatok, szakaszok té-
vesnek bizonyult elméleteihez. Egyébként a pszicholégia mar régen megsejtette a sze-
m élyiség hierarchikus jellegét, amely Freud (id, ego, szuperego) 6ta sokféle felfogas-
ban, terminolégidval ismételten megfogalmazédott. A biolégiai alapok feltdrdsa hozza-
jarulhat a személyiség fejlodés/fejlettség szerinti hierarchidjanak Ujraértelmezéséhez, a
kilénbdz6 metaforikus elgondoldsok egységes modellé fejlesztéséhez. (A négy kiemelt
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kifejezést az Aattekinthetéséget 1is szolgaldé integrativ pedagdgiai terminolégidnak

szanom.)
Altruizmus

A hatvanas évek végén elméleti problémdak meriltek fol a szocialis viselkedés bio-
l6giai értelmezésében. A f6emI18sdk szocialis viselkedésének bioldgiai alapjai és az em-
ber szocialis viselkedése kdézott nem lehetett biolédgiai hidat verni az egyértelminek
latsz6 tények sokasaga ellenére. Ez a probléma vezetett a szociobioldgia megszuletésé-
hez, amely az altruizmus bioldgiai alapjainak felderitésével térekedett kdzelebb jutni a
problémak megoldasdhoz. A kezdeti eredményeket és a szocobiolégia megsziletését
Wilson Szociobiolégia: Uj szintézis cim{d mdvének megjelenése (1975) hozta meg.
Amint az a fontos felismerésekkel lenni szokott, Wilson a tamadasok kereszttiizébe ke-
rilt, biolégiai redukcionizmussal vadoltdk a k6zds biolégiai alapokat bemutaté model-
lek tualaltaldnositasai miatt. Eredményeit maguk az etolégusok is kritizaltdk (lasd
peldaul Eibl-Eibesfeldt, 1989. 91-103. 0.), de inkabb azért, mert a bioldgiai modellek
6nérdekre vezették vissza az altruizmust, ami kétségtelenil egyoldald megoldasi kisér-
let, de ennek kdszédnhetéen az altruizmus fogalma kiszabadult a nehezen érthetd dnfel-
aldozéas, adakozas sz(ik értelmezési keretébd6l, és a téma kutatdsanak robbanéasszerl ex-
panzi6jat eredményezte nemcsak az etolégidban (a pedagdgiai szempontbd6l fontos
Gjabb eredményekrél a kdovetkezd alfejezetben lesz sz6), hanem a pszicholdégidban és az
antropoldgidban is.

Proszocialitas

Szdzadunkban kéttucatnyi személyiségelmélet sziletett, amelyek szinte kivétel nél-
kil pszichiatriai fogantatastak, féleg a beteg, a pszichikus probléméakkal kiuszkéd6 sze-
mélyek kezelésével szerzett tapasztalatokbél, tudasbdl épitkeztek. A gyo6gyité szandék
miatt értheté egyoldald szemléletmo6d lehet az egyik oka annak, hogy a kilénb6z6 sze-
mélyiségelméletek folyamatosan egyltt élnek (az e tadrgyban kiadott vaskos kézikény-
vek sokasdga ezek ismertetését adja), integraciora, egységes személyiségelmélet kidol-
gozasara nem lehetett remény. A hatvanas évek végétdl gyakorlati és elméleti okok
miatt elé6térbe kerllt az egészséges személyiség pozitiv sajatsdgainak kutatdsa. Ennek a
paradigmavaltasnak az altruizmus a kdézponti problémaja, témaja. Az etol6giai kutata-
sok az aktudlisan észlelt helyzet altal kivaltott altruisztikus viselkedés megfigyelését vé-
gezhetik. Az ember életében is alapvetd jelent6ségl az aktualis helyzet észlelése altal
involvalt, elinditott altruisztikus viselkedés (példaul ivadékgondozas, vészhelyzetben
segélynyujtas). Az ember azonban az aktudlis helyzet involvalé hatdsa nélkul is kész és
képes altruisztikus, moralis viselkedésre. A tagulé értelmezési tartomany megfeleld ter-
minolégiat igényelt. E célra a pozitiv, a segité és a proszocialis viselkedés kifejezések
terjedtek el. (A terminolégiai letisztulds még nem zarult le, de a kérvonalak eléggé
egyértelmek. A pozitiv és a negativ viselkedés, személyiség kifejezések a legatfogdb-
bak, de kevésbé hasznalatosak, a segitd, illetve a proszocialis és az antiszocialis visel-
kedés, személyiség terminusok széleskdrien elterjedtek. A kdznyelvi segités megneve-
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zés inkabb a gyakorlati tertleteken, a viselkedéssel, a készségekkel, a képességekkel
kapcsolatban altaldnos - a témarol ebben az alfejezetben lesz szé -, illetve a proszocia-
lis mészéval stilaris okok miatt szinonimaként m@kédik. Az altruizmus egyre inkabb
az emberre vonatkoztatva is csak az involvalt proszocialis viselkedést jeldli.)

Ervin Staub 1978-ban és 1979-ben megjelent kétkotetes mdve (Pozitiv szocialis vi-
selkedés és moralitdas) foglalja 6ssze a pszicholégidban végbemend fordulat kezdeti
eredményeit. A kutatdsok tovabbi gyors expanzidjanak kézleményei kézul a pedagégiai
szempontb6l is fontos Proszocidlis viselkedés cim({ tanulmanygy(jteményt emeljik ki
(Clark, 1991). (Magyarul a hetvenes években keletkezett, f6leg német nyelvli anyagok-
b6l adott valogatast Szilégyi Vilmos, 1980, 1983.) Mivel a tovabbiakban a segitésrél, a
proszocialitasrél lesz sz6, e helyen csak az értelmezési tartomany béviulésének elm életi-
leg és gyakorlatilag egyarant fontos és pozitiv kovetkezményére térténjen utalds. An-
nak kdszonhetéen, hogy a kutatdsok az énfelaldoz6, 6nzetlentul adakozd, a helyzet altal
involvalt altruizmus fogalmat kitagitottak, aproszocialitds a masik ember, a csoport és
a masik csoport, a tarsadalom és a masik tarsadalom, az emberi nem tulélését, jobblé-
tét szolgald, segitd életmodként értelmezhetd. mint a kés6bb sorra kerils kifejtésbél
kivilaglik, a proszocialitasnak ez az &atfogé tartalma nem azonos az egylttmkodéssel
és nem feltételezi az 6nérdek és a csoportérdek érvényesitését szolgalé vezetés és ver-
sengés feloldasat, szerepének csokkenését. Tovadbba a proszocialitas atfogé fogalma
magaban foglalja a moralitdst abban az értelemben, hogy a proszocialis viselkedés er-
kolcsosnek, annak elmaradasa, megkerilése, kijatszasa erkdlcstelennek mindésiul, bar
jogilag altaldban nem szankcionalhaté. Ugyanakkor a jogszabalyok megszegése, kijat-
szadsa szankcionalhat6 és altaldban erkdlcstelennek is mindésial, de a jogszerl eljaréas is
lehet erkdlcstelen, ha az szembekeril a fenti értelemben vett proszocialitassal.

Szocialis tanulaselmélet

A viselkedés pozitivinegativ megerdsitésével operdlé behaviorista tanulaselmélet
egyoldalisagat kiegészitendd sziletett meg a szocidlis tanuldselmélet, amely végul is
egy Ujabb személyiségelméletté fejlédott. Az el6készité munkalatok az étvenes évekre
nyulnak vissza, az elmélet kidolgozasa azonban szintén a hatvanas évek végétél bonta-
kozik ki. Az elsé 6sszegzést ROTtEr uttéré munkassdgara tamaszkodva az elmélet Ki-
bontakoztatéja végezte el a Szocidlis tanulaselmélet cimd mivével (Bandura, 1977). A
tovabbfejlesztés elsésorban Mischel (lasd példaul 1973, 1986 és 1990) nevéhez fliz6-
dik. Az elmélet abbdl indul ki, hogy a személyiség a tanult viselkedés igen gazdag re-
pertoarjaval rendelkezik (mai terminolégidval: tanult komponensrendszerrel), amelyet
tulnyom éan a szocialis helyzetek, interakcidk alapjan sajatitunk el (ez az elmélet ne-
vének magyarazata). A kérdés az, hogy e készlet felhasznalasa, a komponensrendszer
mikodédése milyen szabalyok, elvek szerint torténik, a viselkedés milyen szabalyszer(-
ségeknek koszénhetéen valésul meg, tovadbba az, hogy a készlet gyarapodasanak,
vagyis a szocialis tanuldsnak melyek a sajatossdgai. A mintaszerd kisérletek és kutata-
sok valaszai pedagdgiai szempontb6l (is) rendkivil jelent6sek.

Az elmélet szerint az ember nemcsak ingerekre véalaszol6, nemcsak ingerkeresd
lény, vagyis nem csupan az aktualis szikségletei és a kdzeg ingerei szabalyozzak visel-
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kedését, hanem annak el6képei is. Az emberi viselkedés szabalyozasdban, a déntéshez
és a kivitelezéshez szikséges komponensek megvalasztasdaban, hasznalatdban alapvetd
szerepet jatszanak a komponenseket szelektald, viselkedéssé szervez6, m(kodtetd elva-
rdsok (a siker és a kudarc elvarhat6 val6szinlsége az objektiv kérulmények és a szub-
jektiv tényez6k, a sajat kompetencia megitélése alapjan, a siker és a kudarc varhato
elényods és hatranyos kovetkezményeinek becslése), valamint a szemléleti és verbalis
modellek, tervek. Ugyanis barmilyen viselkedés szabalyozdsanak az a kiindul6 felté-
tele, hogy Ilétezzen valamilyen viszonyitasi alap (szukséglet, cél, elvaras, cselekvési
terv stb.), amihez a viselkedés folyamata, eredménye visszacsatolhaté, az értékelés el-
végezhetd. Ez a magyarazata annak, hogy az értelmez6 komponensrendszer, majd az
onértelmez6 komponensrendszer gyarapodasaval kényszerlen alakul ki a személyes
vildgtudat és az éntudat mint altaldnos viszonyitasi alap, amely nélkil egzisztencialis
jelent6ségl értelmez6é dontés nem hozhaté, amely nélkil az ilyen viselkedés ered-
ményét nincs mihez visszacsatolni, nincs mihez viszonyitani.

Az O6roklott és a tanult (kondicionalassal elsajatitott) kényszerpalyds mechanizmu-
sok a kulcsinger altal inditott és a kozeg aktudlis észlelése altal szabalyozott viselkedést
mikodtetnek. Bandura egyik legnagyobb érdeme, hogy gondos kisérletekkel bizonyi-
totta: a viselkedés szabalyozasa maganak a viselkedésnek az elzetes elvégzése, elsaja-
titdsa, vagyis kondicionalas nélkiil is lehetséges, ha létezik a masok viselkedésének
megfigyelést alapjan elsajatitott modell (a megfigyelt viselkedés dinamikus képzete). A
viselkedés szabalyozdsdnak ez lesz a tervrajza, viszonyitasi alapja, amely kivalasztja és
viselkedéssé szervezi a készletek alkalmas komponenseit. A kognitiv viselkedésszaba-
lyozéas, a verbalis interakcid jelent6ségének felismerése, a szocidlis tanulaselmélet ilyen
irdnyd tovéabbfejlesztése Mischel érdeme. Ennek az a lényege, hogy a természeti és tar-
sadalmi rendszerek, az él6lények mikodését, viselkedését értelmezzik, a felismert sza-
balyszerlségeket, vagyis az implicit szabalyokat explicit szabalyokkd (norméakka, el-
vekké, tervekké, térvényekké, programokka stb.) fogalmazzuk. A szabélyok ismerete
lehet6vé teszi, hogy maga a szabaly valjék viszonyitasi alappa. A viselkedés szabalyo-
zasa: a visszacsatolas, az értékelés annak alapjan torténik, hogy az egyes dontések és
akciok mennyiben felelnek meg a szabalynak. Az ember szabalyalkot6 és szabalyhasz-
nalo, vagyis nemcsak értelmes, hanem értelmezd lény is. Ezaital valik képessé, hogy a
tapasztalat kotottségei alél is felszabaduljon, ugyanakkor ennek kdvetkeztében fennall a
realitastél valo elszakadas veszélye. Az is Mischel érdeme, hogy a személyi valtozok
(person variables) bevezetésével felerdsitette, kognitiv szintre emelte az 6nmagunkhoz
viszonyitas szerepét a viselkedésszabalyozasban. Példaul Onbizalmunk, sajat kompeten-
ciank aktudlis értékelése, figyelembevétele, viszonyitasi alapként kezelése viselkedésiink
szabalyozéasaban, az dnértelmez6 viselkedés kutatasanak nyitott kaput.

A segités gyakorlata

Az ipari orszdgokban évszadzadunk maéasodik felében a segités a tarsadalmak legkiter-
jedtebb professzionalis, félprofesszionalis tevékenységrendszerévé valt. A specialis se-
gité szakméak (pszichiaterek, pszichoterapeutak, pszicholégusok, szocialis munkéasok)

novekvd tdbora mellett a pedagégusok, papok, orvosok, névérek, jogadszok, rendd6rok,
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tlzoltok, katonai kiképzék és sok mas foglalkozas lényegi sajatsdga a segités. Ma mar
minden human szolgaltatds mdveldivel szemben alapvetd kdvetelmény a segit6készség.
Ismeretes, hogy a fejlett tarsadalmak keresdinek kétharmada, haromnegyede a szolgél-
taté agazatban dolgozik. Emellett rohamosan ndvekszik a laikus segit6k tdbora. Példaul
az Egyesiult Allamokban a felmérések szerint a nyolcvanas években a felnétt népesség
mintegy fele minden évben végzett valamilyen énkéntes segité tevékenységet (Clary és
Snyder, 1991. 128. 0.). Végul a csaladi élet, a gyermeknevelés, a munkahely, a legki-
16nboz6bb koz6sségi Iét is egyre jobban igényli a segit6készséget és a fejlettebb segité
képességet. Erthetd a gondolat, az igény: Mivel az interperszonéalis segités ennyire al-
taldnos emberi gyakorlat, felmeril a kérdés, nem lenne-e szikséges olyan &ltalanossa
tenni a segitésre vald felkészitést, mint amilyen &ltalanos az iras, olvasas, szamolas ta-
nitasa (Egan, 1986. 4. 0.). Az is értheté, hogy az elmalt évtizedekben tucatszdmra je-
lentek meg a segit6 készségek fejlesztését szolgald kézikdonyvek, oktatécsomagok (lasd
példaul Carkhuff, 1969; Cormier ¢s Cormier, 1979, 1985; Brammer, 1979; Perlman,
1979; Carkhuff e¢s Anthony, 1979; Marshall ¢s Kurtz, 1982; Egan, 1985, 1986). Ha-
zankban a nyolcvanas években indult meg a segité szakmak kibontakozasa. Megkezd§-
dott a szocialis munkasok, a csalddsegit6k, a pszichoterapeutdak képzése. Nalunk is
gyarapodik a szakirodalom. Példaul Személyiségfejlesztés cimen sorozat indult (Telkes,
1989; Fodor, 1989), Balog Mikl6sdé szerkesztésében Szociélis segité (1991) cimmel
jelent meg tananyag. Buda Béla tsbb konyve is hozzajarul a segité szakmak szinvona-
lanak fejlédéséhez (az Gjabbak kozul lasd 1993, 1994a, 1994b).

A kompetenciak mint a személyiség funkcionalis komponensrendszerei

Az ismeretek, fogalmak novekvd aradatdval egyidejlileg novekszik az integréacio
igénye, az integrativ fogalmak kialakuladsa, a metaforikus fogalmak hattérbe szorulasa
vagy integrativ fogalmakka fejlédése. Példaul a motivumok, a szokasok, a készségek, a
képzetek koznyelvi fogalmak maradnak, ha nem fejlédnek integrativ fogalmakka,
vagyis nem tisztdzott, hogy mely a&tfogébb (fogalom)rendszer &sszetevdi, mi az
egymashoz valé viszonyuk, milyen 06sszetev6kbdl épilnek fol, mi az atfogébb rend-
szerben betoltott szerepuk, milyen feltételekkel, milyen mdédon teljesitik szerepuket. A
kognitiv tudomanyok példadul az informaciéfeldolgozas fogalmaval az informéaciék vé-
telét, kozlését, kédolasat, atalakitasat, tarolasat egységbe foglalva lehetévé tették, hogy
viladgossa valjék: a megismerés, a gondolkodéas, a kommunikdacié, a tanulds egymast
erésen atfed6 fogalmak, egymashoz valé viszonyuk, az informaciéfeldolgozasban be-
toltott szerepik, sajat komponenseik és mikodésuk tisztazadsa nélkil megmaradnak
koznyelvi (metaforikus) fogalmaknak, nem fejlédhetnek integrativ, modellképzé fogal-
makka. Az informaciéfeldolgozast megvalésité komponensrendszert egyre gyakrabban
kognitiv kompetencianak nevezik, amely a személyiség egyik atfogé nagyrendszere és
amely a kognitiv képességek és a kognitiv motivumok rendszere.

A személyiség legatfogébb funkciondlis rendszereit szamba véve a személyiség
funkcionalis modelljét kapjuk. Biolégiai értelemben a viselkedésnek két alapfunkcidja
van: az egyed, a személy tulélése és a faj tulélése. Az embernek mindenekel§tt 6nma-
gat (szervezetét és személyiségét) kell stabilizdlnia (fenntartania, karbantartania) biol6-
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giai és pszichikus szukségleteinek, igényeinek kielégitésével, egészséges és kulturalt
életmodjanak kialakitasaval, fenntartdsaval. Ezt szolgalja a személyes kompetencia,
amely a személyes motivumok (szukségletek, dnbizalom, életprogramok és hasonlék),
valamint a személyes képességek (dnkiszolgalds, onértékelés stb. és a hozzajuk tartozo
szokasok, készségek, ismeretek sokasdganak) készleteivel m@ikodé komponensrendszer.
Az egylttélést, a szikebb, tagabb k6zdosséget, a tarsadalmat szolgalé viselkedés a SZO-
cialis kompetenciénak készonhetéen valésul meg. E kompetencidk mikdédésének felté-
tele, eszkoze az informaciofeldolgozas, vagyis a kognitiv kompetencia. E harom altala-
nos kompetenciabdl a munkamegosztas kdvetkeztében sok ezer speciélis kompetencia
(szakma, hivatas, hobbi stb.) differencialédott, amelyekbdl egy-egy személy altalaban
csak néhannyal rendelkezik. A személyiség legfels6bb viszonyitdsi alapja, viselke-
désének legaltalanosabb szabalyozéja az éntudat és a személyes vildgtudat (ezek integ-
ralt ismeret- és motivumrendszere).

Ebben a tanulméanyban a tovdbbiakban féleg a szociadlis kompetenciardél lesz sz6. E
helyen a tobbi kompetencia (ezekrdgl lasd Nagy, 1994b, 1994c, 1994d) megem litése azt
a célt szolgalta, hogy a szocialis kompetencia a személyiség funkcionalis modelljének
0sszetevéjeként jelenjen meg.

A szocialis kompetencia kreativitasa és értékrendje
Szocidlis kompetencia

A személyiség funkciondalis modelljének felvazolasakor elérebocsatottuk a kompe-
tencia fogalmat. Most a szocidlis kompetencia részletesebb kifejtése el6tt utalunk e
kdznyelvi sz6 szakmai fogalomma alakuldsara. A térténet és motivacidja hasonlit a fen-
tiekben ismertetett fejleményekhez. Az el6zmények az 6tvenes évek végétdl jelentek
meg. Példaul White (1959) a kompetencia fogalmat a motivacio, ISCO€ (1974) a kompe-
tens kdz6sség szempontjabdl emelte be a szakmai fogalmak korébe. Az el6készité fo-
lyamatok a kompetencia modell kidolgozasaval zarultak (Albee, 1978; Wine, 1981). A
segité hivatasok (példaul a pszichiatria) az dgynevezett defekt modell szerint m@koéd-
tek. Ennek értelmében a patologikus, a szocialisan devians viselkedés kutatasa, gyoégyi-
tdsa, a mentalis egészség védelme domindalt az elméletben és a gyakorlatban egyarant.
Ezzel szemben a kompetencia modell a human funkciék teljességét magaban foglalja és
ezen belll a pozitiv motivumokra, a képességekre esik a hangstly. A problémak altala-
ban abbdl adédnak, hogy kezelésikben az emberek nem eléggé kompetensek vagy
kompetencidjuk diszfunkciondalis. Ebbél az kovetkezik, hogy a kompetencia fejlesztése
az elsédleges feladat mind a megel6z6 korai szocializaci6, a nevelés és a képzés eszko-
zeivel, mind pedig a mar kialakult pszichiatriai problémak megoldasaval. Hiszen ha a
fejletlen, a diszfunkciondalis kompetencia nem fejlédik, nem valtozik meg, a pszichiat-
riai kezelés tineti szintli marad. (A mentalhigiéné legujabb hazai irdnyzatai egészen ko-
zel allnak a kompetencia modell szemléletmdédjahoz, Buda, 1994b; Benk6, 1995.)

A kompetenciat, igy a szocidlis kompetenciadt is a szocidlis megismerés (percepcio,
felismerés, kognicid), a szocidlis motivumok és a szocialis képességek, szokasok, kész-
ségek, ismeretek komplex rendszerének tekintik a szerzék (lasd példaul Sarason,
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1981). Bar a szocialis kompetenciarél mint a személyiség egyik alapvetéd funkcionalis
komplex rendszerérél ma még nincsenek atfogé modellek, gyakorlatilag azonban min-
den egyltt all a komponensrendszer elméletét felhasznalé modell felvazoldsdhoz.
Ennek értelmében: a szocialis kompetencia a szocialis kélcsénhatasokat megvaldsito,
onmodosito, komplexitasnoveld (kreativitasndvel8) hierarchikus komponensrendszer.

A szocialis kolcsonhatas egyén-egyén, egyén-csoport, csoport-csoport, cso-
port-tarsadalom és tarsadalom-tarsadalom kozott lezajlé esemény (viszony, kapcsolat,
viselkedés), valamint e tényez6k kozott gondolatilag eltervezett, lejatszott, szem Ié16-
ként megélt vagy mivészeti alkotdsok révén atélt szimulativ esemény. A gondolati szo-
cialis kélcsonhatéas figyelembevétele pedagégiai szempontbd6l éppen olyan fontos, mint
a tényleges viselkedés, részvétel a szocialis kdlcs6nhatasokban (amint ez a kdznapi ta-
pasztalatokon tul a szocidlis tanuldselmélet értelmében is nyilvanvalé, hiszen a gondo-
lati kolcsonhatasok éppen Ggy Ilétrehozhatnak komponenseket, amelyek 0j kompo-
nenssé rogzilhetnek, mint a ténylegesek).

A szocialis kompetencia mint komponensrendszer sroklstt és tanult komponensek
készleteivel rendelkezik. Az aktudlis komponensek létrejotte, vagyis a tényleges,
illetve gondolati szocialis kélcsonhatds megvalésulasa a meglévé komponensek fel-
hasznélasaval torténik implicit, illetve explicit szabalyok rendszerének megfeleléen. Az
onmadositas a komponensek (szokasok, attitiidok, meggy6z6dések, készségek, isme-
retek) valtozasaval, gyarapodasaval valésul meg. A komplexitésnbvekedés a kompo-
nensrendszer hierarchizalodasat eredményezi, amely bonyolultabb kélcsonhatasok ke-
zelését is lehet6vé teszi. A nevelés feladata ebbdl a szempontbdl tényleges, gondolati,
szimulativ szocidlis kdlcsénhatadsok kezdeményezése, feltételeik, lefolydsuk szervezése
abbdél a célbdl, hogy a meglévé komponensekbdl aktudlis komponensek (aktualis
0sszetételek) jojjenek létre, aminek kovetkeztében a meglévé komponensek a proszo-
cialitds irdnyaba moédosulnak és Gjak szuletnek. Tovadbba az is feladata, hogy a kompo-
nensalkotas implicit és explicit szabalyai (a személyes vildgtudat, az éntudat, az élet-
programok, a képességek) a proszocialitas irdnyaba moédosuljanak, komplexitdsuk no-
vekedjen, fejlédjenek.

Az 1. 4bra a szocialis kompetencia hierarchidjat szem lélteti a személyiség fent va-
zolt hierarchikus modelljének megfeleléen. A négy egymasba skatulyazott halmaz azt
kivanja jelezni, hogy a hierarchia négy szintje egymastol elvalaszthatatlanul részt vesz
a szocialis kdlcsénhatdsban olyan értelemben, hogy a felsébb szintek csak az alsébb
szintekkel egyutt képeznek mdkddo6 rendszert. Az 6roklott komponensrendszer a biol6-
giai funkcidkat tekintve viszonylag kevés tanult komponenssel is midkddik. A tapaszta-
lati komponensrendszer csak az 6roklott komponensrendszerrel egyutt funkcionalhat és
figy tovadbb. Az &abra alsé tengelye a szocidlis kompetencia értékrendjére utal. A szocia-
lis kom petencia fejl6dését a kreativitasndvekedés, az értékrend proszocialitas iranyaba
tortén6 modosulas és a kovetkezs alfejezeiben targyalt Szabalyozok optimalizacidjanak
egyulttes eredményeként értelmezzik (a szabalyozékrdél lasd a kdvetkez6 alfejezetet). E
néhany atfogé gondolat el6rebocsatdsa utan ismerkedjink meg a szocialis kompetencia
négy komponensrendszerének komponenseivel, mGkodésével és a hierarchizalédassal, a

kreativitAsndvekedéssel.
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1. abra
A szocialis kompetencia fejl6dése

A szociélis kompetencia kreativitasanak novekedése

Mivel az embernek nincsenek &sszetett droklott kényszerpalyds mechanizmusai,
mint az allatoknak (zsakmanyejtés, udvarlas és hasonlék), dontési (felismerési, motiva-
ciés, érzelmi értékeld, késztetd) és kivitelez6 mechanizmusai kulonallé készletek, ezért
a szlletés utdn minden viselkedését, aktudlis komponensét ezeknek a készleteknek a
komponenseibdl "kell l1étrehoznia. (Ez al6l taldn az érzelmi kommunikacié mechanizmu-
sai és a szopas mechanizmusa tekinthet6 kivételnek, mivel ezek a tobbi viselkedési ref-
lexnél valamivel ésszetettebbek.) Ebb6l a ténybdl, az emberré valas e fontos feltételé-
b6l a rendkivili kreativitas, adaptivitds mellett az is kdvetkezik, hogy tanulds nélkil,
vagyis a tanult komponensrendszer létrejotte nélkil az ember életképtelen lenne. Hi-
szen minden aktudlis dontés kényszerlen probalkozéassal sziletne, aminek kovetkezté-
ben elvileg minden masodik dontés kudarchoz vezetne. Tovabbi sajatossdg, hogy a ki-
vitelezést illetéen nincsenek 6roklott valaszok, mozgoésithatd dsszetett mechanizmusok,
a kivitelezést elemekbdl kellene létrehozni, ami bizonytalannda, lassiva tenné a visel-
kedést.

Mivel a viselkedési reflexeknél 6sszetettebb 6réklott valaszmechanizmusaink nin-
csenek, ezért az 6roklott komponensrendszer megismerése szempontjab6l az o6réklott
déntési mechanizmusok készletei a fontosabbak. Ezek kdézil alaposan ismert a masfél
tucatnyi biolégiai szukséglet, nem ennyire feltdrt még a fél tucatnyi fiziolégiai szuk-

173



Nagy Jozsef

séglet, az értékeld érzelmek, a jelz6, késztetd érzések készlete. Ami a szocidlis kom -
petencia 6roklott komponensrendszerét illeti, jelenleg a dontési mechanizmusok glo-
balis megkdzelitésénél tart a humaéanetolégia (vagyis a felismerési, a motivaciés, az ér-
zelmi mechanizmusokat egyttt kezeli). Az ilyen értelemben vett 6réklott komponense-
ket hajlamnak (tendency, disposition) nevezik. A szocialis hajlamok teljes feltérképe-
zése még nem zAarult le, de a pedagdgia szempontjabél a tucatnyi fontosabb komponens
elég jol ismert (EibI-EibesfeIdt, 1989. 166-359). Az érzelmi kommunikéacié tanulma-
nyozasa ugyan Darwin e tadrgyban megjelent hires kényve (1872) 6ta folyik, de a szoci-
alis kompetencidban, viselkedésben jatszott kdzponti szerepe csak Buck kozleményei
alapjan valt nyilvanvaléva (Buck, 1984, 1989; Buck és Ginsburg, 1991). A pedagogiai
szempontbodl is fontosabb szocialis hajlamok: parképzés, csalddalapitds, utédgondozas,
kot6dés, rangsorképzés, csoportképzés, teruletbirtoklas, tulajdonlas; az elért, kialakult
szocialis helyzet fenntartdsa, védelme. A szocidlis hajlamok mkédése, hatdsmechaniz-
musa részletesen ismert, pedagdégiai céli feldolgozasuk és hasznositdsuk még megoldat-
lan. E tanulmany csak arra vallalkozhat, hogy egy példan (legyen ez a csoportképzés)
szem léltesse a problémakat és lehetéségeket.

Az ember elédeinek csoportképz6 hajlamat kovetve évezredek sokasdgan at féleg
rokonsagi alapon és viszonylag laza rangsor szerint szervez6d6 30-60 fés csoporttarsa-
dalmakban élt. A csoporttarsadalom elemi csoportok (csaldadok, vadaszok, gyerekek
stb.) egysége. Létezésuk feltétele az 6roklott komponensrendszer komponenseibdl 1ét-
rejové aktudlis komponensek (dsszetételek) tanult komponensek készleteivé (szokéasok-
ka4, attitdokké, készségekké, ismeretekké) rogzulése, amely tdlnyoméan a spontan
szocializaci6 folyamataiban valésult meg. A csoporttarsadalom a totéalis szocializacié, a
tapasztalati komponensrendszer létrehozasanak és mikodésének tékéletes feltételrend-
szere. Az egyes csoporttagok tapasztalati komponensrendszereinek tdlnyomoérészt ko-
z0s komponensei a csoportkultira hordozéi. Ugyanakkor viszonylag gyors, generéaciés
léptékd modosulasok lehetségesek az egyes emberek komponensrendszereinek moédo-
sult, 0j komponenseinek kdszonhetéen, amennyiben azok A&ltaldnosan elterjedtek, va-
gyis a csoportkultira elemévé valtak. A csoportkultira a kohézié, a csoportérdek alap-
ja, amely a csoport fennmaradasat, tulélését szolgalja mint a belsé konfliktusok megol-
dasadnak és a kuls6 veszélyek elharitdsanak motivaciés forrdasa. A csoporttarsadalmak
tanulédssal alakulé csoportkultirdi az 6réklétt komponensrendszer kreativitdsa, variabi-
litdsa kovetkeztében sziukségszerlien egymastél kiulénbozévé alakultak. Ezért a csoport-
tarsadalmak egymastdél elszigetelve, egymaéassal szemben &llva, kevés atjarast megen-
gedve léteztek.

A fejl6dés a csoporttarsadalmak koézotti kapcsolatok és atjaradsok névekedését ered-
ményezte, ami végil is a tomegtarsadalmak kialakuldsdhoz, a csoporttarsadalmak foko-
zatos felszdmolédasahoz vezetett. Ennek kovetkeztében megsz(nt a totalis spontan szo-
cializacié optimalis hatékonysadgu kozege is, ami az egyén felszabadulasat eredményez-
te a csoporttarsadalom rendkivil szoros kotelékei al6l. A tomegtarsadalmak a kialakulé
valldsok, ideolégidk, eszmék, valamint parancsolatok, normdak és a hozzajuk rendelt
szankciok altal hoztak létre a csaladi, a lokalis szocializacio feletti kohéziés erét. Ez a
rendszer az iskolazatlan témegekkel évezredekig mikodéképes volt. Szdzadunkban
azonban témegessé valt az iskoldzas, a népesség egyre nagyobb rétegeinek a mveltsé-
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ge, intellektudlis fejlettsége Iényegesen megndvekedett. Az ilyen tarsadalmakban az 6si
vildgnézetek, régi és 0j ideol6gidk szocializal6, kohézidés ereje fokozatosan gydngul,
mikdzben a csaladok szocializaciéos hatékonysaga csdkken, ugyanakkor az intézményes
nevelés tovdbbra sem képes eredményesebben segiteni a szocialis kompetencia fejlédé-
sét. Egyidejlileg ndvekszik a tarsadalmak érintkezése, Aatjarhatésaga, egyelére féleg
gazdasagi egymasba hatoldsa, vagyis megindultak az integréaci6és, globalizaci6s fo-
lyamatok.

Ezek a folyamatok a csoporttadrsadalmak felszamolédasaval, a toémegtarsadalmak
létrejottével mérhetd léptéklek és jelentdséglek. Jelenleg a magasan iskolazott orsza-
gokban a csaladi, a lokalis szocializaci6 fellazulasanak, a toémegtarsadalmi szocializa-
ciés hatasrendszerek szétesésének idészakaban éliunk. Ennek kovetkeztében az egyes
emberek tapasztalati komponensrendszere kialakulatlan marad vagy a sokféle, egym &s-
nak is ellentmondé hatas, lazabb kilsé kontroll miatt megbomlik, aminek az a kdvet-
kezménye, hogy novekszik az 6roklott komponensrendszer szerepe a viselkedés szaba-
lyozasaban.

Az droklott és a tapasztalati komponensrendszer implicit szabalyok alapjan mdko-
dik. Vagyis az ember ezen a szinten nem ismeri ezeket a szabalyokat, a vildgnézetek,
ideologidk, életprogramok viselkedésszabalyozé mikodése ismeretlen. A viselkedés
verbalizalt parancsolatai, normai pedig kilsé elvarasok, korlatok, amelyeket kényszer-
bél, jobb belatasb6l vagy meggy6z6désb6l kévetink. A szocidlis kdlcsénhatdsok sza-
balyainak, a szocialis kompetencia mint hierarchikus komponensrendszer mkodési
szabdalyainak az ismerete nélkul élink, implicit szabalyrendszerek alapjan szervez6dik a
viselkedéslink, az életink.

A természeti folyamatok megismerésében egy szlk réteg mar évszazadokkal ezel6tt
taljutott a tapasztalati, metaforikus szinten. Explikalt szabalyokkal (modellekkel, tor-
vényekkel) értelmezi a természeti folyamatokat. Az ilyen szabalyok, modellek gydke-
res valtozast eredményeznek az emberi tevékenység szabalyozdsaban. Az implicit sza-
balyokkal megvaldsuld viselkedés, tevékenység iranyitdsa a folyamatrdl, az eredmény-
rél visszacsatolt informaciok alapjan megy végbe. Az explicit szabaly lehetévé teszi,
hogy a szabdalyhoz,(is) viszonyitott tevékenységet végezzik. Ennek kdszdnhetéen rend-
kivil komplex tevékenységek valnak elvégezheté6vé (példadul a mai nagyipari gyartasi
folyamatok explicit szabalyrendszereknek kdszonhet6en valtak lehet6vé). A szabdlyal-
kotas, a szabalyhasznalat az értelmez6 komponensrendszer kialakulasanak koszénhetd.
A magasan iskolazott tarsadalmakban a népesség nagy hanyada ismeri az alapvetd ter-
mészeti folyamatok és az ezekre épil6é munkafolyamatok explikalt szabalyait, azokat
képes haszndalni is. A tarsadalmi élet minden zugat is atszovik a szabalyok.

Joggal feltételezhetd, hogy a szocialis kélcsénhatdsok implicit szabalyai is explikal-
hatdk (a tudomanyok egész sora sikerrel faradozik e feladat megoldasan), ezek elsaja-
tithatok, az emberek egyre szélesebb rétegeiben kialakulhat az onértelmez6 komponens-
rendszer, amely a szocidlis kompetencia magasabb szintre fejl6dését eredményezheti.
Ez a fejlettségi szint remélhetéen lehetévé teszi, hogy a sokféle szocializdcié, ideol6-
gia, eszme egyuttélése ellenére az egyén a kuldénbo6z6 szocializdltsagé, kilénboz6 esz-
méket, meggy6z6déseket kévetéd emberek, csoportok és tarsadalmak rendkivil bonyo-

lult kdlcsénhatasainak részeseként ne legyen az ilyenné alakulé vilag értetlen, Kki-

175



Nagy Jozsef

szolgaltatott elszenveddje, ne valjék a sokféle massag, a diszfunkciondalis szocialis
kompetencia okozta értelmetlen konfliktusok aldozatadva. Feltehet6en ez lehet az integ-
raciés, globalizaciés folyamatok altal fejlesztett, annak megfeleld, énértelmezd szintl
szocialis kompetencia. Csikszentmihalyi Mihély The Evolving Self cim({ konyvében
(1993) rendkivil meggy6z6en érvel e mellett a lehetéség mellett (lasd még Nagy,
1994b). A pedagdgia feladata e lehet6ség feltardsa, hogy a nevelés eredményesen segit-
hesse az 0Onértelmez6 komponensrendszer kialakuldsat, méas szdéval az én kibonta-
kozéasat.

Buck e¢s Ginsburg végsl6 kovetkeztetése (1991. 172. o.) abban foglalhat6é 6ssze,
hogy a szocialitas minden formajanak az é6roklott érzelmi kommunikéacié az alapja. Ez
nem a mindennapi tapasztalatainknak megfelel6 tény miatt fontos, mely szerint a tettle-
gességtdl eltekintve minden szociadlis kdlcsénhatds kommunikéacié altal valésul meg,
hanem azért, mert ennek 6roklott alapjaként az érzelmi kommunikaciét mutatja fol, to-
vadbba azért, mert a szocialitds minden formajanak ez az éroklétt alapja. Ez nem keve-
sebbet jelent, mint azt, hogy tobbek kozott sem az altruisztikus, proszocialis, sem az
antiszocialis viselkedés nem oroklott. Ezek genetikai alapja az érzelmi kommunikéaci6.
A komponensrendszer-elmélet nyelvére leforditva: a szociadlis kompetencia 6roklott
komponensrendszere a szocidlis hajlamok mellett az érzelmi kommunikacié6 kompo-
nenskészleteivel mikodik, ezekbdl szervezédnek a szociadlis kompetencia 6nm6dosito,
komplexitasnoveld folyamatai.

Az érzelmi kommunikacidnak két komponens-fajtdja kulonboztetendé meg: az ér-
zelmeknek megfeleld jelek készlete és e jelek felismerési mechanizmusainak készlete.
Az érzelmek 6roklott beidegzések révén észlelhetd jelekként is megnyilvanulnak (arcki-
fejezés, nevetés és hasonlok). Valamennyi érzelem-jelnek létezik megfeleld 6roklott
felismerési mechanizmusa (példaul a duhos arckifejezés, a nevetés, a szomorusagot
kézvetité hanghordozas felismerési mechanizmusa), amely az emberben aktivalédott
érzelemhez hasonlé érzelmet generdl az észlelé félben.

M iel6tt e felismerések jelentéségével ismerkednénk, utalunk arra, hogy itt a kozke-
letitél - verbalis és nem verbalis kommunikacié - eltéré felosztasrdél van szé: a kog-
nitiv és a szociadlis kommunikaci6 megkulénboztetésérél (a kommunikacié fajtainak
problémairdl lasd Buda 1988. 19-30. 0.). A kognitiv kommunikacié funkcidja a tevé-
kenység segitése, a megismerés, a gondolkoddas, a tanulds. A kognitiv kommunikéacié
nem verbalis (példaul egy tervrajz) és verbalis lehet. A szocialis kommunikécié funk-
ci6ja a szocialis kdlcsonhatasok szervezése (aminek szolgalatdban a kognitiv kompeten-
cia is kézremdkodik). A szociadlis kommunikacié oréklott alapja, els6dleges eszkdze az
érzelmi kommunikaci6. Ezt egésziti ki az egyéb nem verbdlis és a verbalis szocialis
kommunikacié, amely maga is érzelemkozvetité/-vevé a hanghordozés eszkdzeivel és a
jelentéshalok érzelemaktivalé hatasaival, de parhuzamosan az 6roklott érzelmi kommu-
nikéacié egyéb jelei is megnyilvanulnak. Természetesen az érzelmi kommunikacié is
fugg a vevd fél aktudlis beallitodasatol, elditéleteitdl, elvarasaitél, a kozI6 fél tobb-ke-
vesebb sikerrel szinészkedhet is, mindez azonban csak tompithatja, zavarhatja az 6rok-

16tt érzelmi kommunikéacié mikoédését.
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A szociélis kompetencia értékrendjének médosulésa

A komplexitdas ndovekedése, a hierarchia kiépllése a szocialis kompetencia kreativi-
tdsanak novekedését eredményezi. Ez az antiszocialitds esetében a destruktivitas, a szo-
cialitds esetében a lojalitds, a proszocialitds esetében pedig a konstruktivitas kreativita-
sanak ndévekedését jelenti. A szocialis értékrend moédosuldsa pozitiv és negativ iranyu
lehet. A proszocialitds névekedése, valamint a proszocialitds globalizalédasa pozitiv
iranyd moédosulds. Az antiszocialitas novekedése és az értékrend besz(kulése negativ
iranyd moédosulds. A proszocialitds novekedésérdél e pontban csak a szocidlis kommu-
nikacié szempontjabol lesz sz6. Majd ezt kdveti a szociadlis értékrend globalizacidjanak
mint a szocidlis kompetencia fejlédésének rovid jellem zése.

Buck ¢s Ginsburg meggy6zéen bizonyitja, hogy az érzelmi kommunikéaciéo éréklott
mechanizmusokkal mikodik. Az érzelmek automatikusan kifejez6dnek és az ész-
lelé(k)ben hasonld érzelmek valtédnak ki. A problémat (veszélyt, szikséget stb.) jelzd
érzelmek cselekvésre késztetnek. Mivel az érzelemészlel6(k)ben hasonl6é érzelem akti-
valédik, az 6t is cselekvésre készteti, bar 6 nincsen problémahelyzetben. Amennyiben
az érzelemkozvetité a probléma megolddsaban akadalyozva van, illetve nem képes
megbirkézni a helyzettel, az érzelemészlel6(k)ben kivaltédott cselekvési késztetés se-
gité beavatkozast eredményezhet. Mivel az emberben nincsenek kényszerpalyas kész
valaszok, ezért az atvett (vikaridld) cselekvési késztetés akcidva szervezédése is a hely-
zettél fuggbéen nagyon sokféle lehet, de el is maradhat. Vagyis az altruisztikus, a
proszocialis viselkedés nem &6roklott. Ami oroklott, az az érzelmi rezonancia és az at-
vett cselekvési késztetés. Ebbdl az kovetkezik, hogy az altruizmus, a proszocialitas
szocializalédhat, fejlédése segithetdé és gatolhatd. Jelezzik, hogy a segité viselkedés
kivaltéjanak sokan az empatiat tekintik (Eisenberg ¢s Fabes, 1991; Batson ¢s Oleson,
1991). Buda Béla (1980. 85. 0.) szerint az empatia célja és értelme a segités. Nem
véletlen, hogy e kijelentésen tul alig esik sz6 a segités és az empadtia viszonyardél. Ez az
6sszefliggés ma még nem eléggé feltart, sok az egymaéasnak ellentmond6 eredmény. A
téma tulsdgosan bonyolult és szertedgaz6 ahhoz, hogy e jelzésen tul kiemelkedd pe-
dago6giai jelentésége ellenére eredményt igér6én integrélni tudnéank.

Buck ¢s Ginsburg azt irjak (1991. 158. 0.), hogy az érzelmi kommunikaci6 6roklott
mechanizmusai moédosulhatnak attél fuggéen, hogy a szenzibilis, sérulékeny életkori
idé6szakban (csecsem6- és kisgyermekkorban) a szocialis kdlcsonhatasok mely oréklott
mechanizmusokat aktivalnak. Ha ebben az idészakban az érzelmi kommunikacié6 nem
mikodik, sivar, akkor antiszocialis személyiség alakulhat ki. Hasonlé a kdvetkezm é-
nye az egyoldaltan agresszivitast, gy@loletet, dihot, haragot kommunikalé kdrnyezeti
hatdsoknak, amelyek ezeket az 6roklott mechanizmusokat bejaratjak és elsorvasztjak a
szeretet, az O0rom, az egyUttérzés és hasonlék 6roklott mechanizmusait, melyek a
proszocialitds fejlédésének oroklott feltételei. Ha viszont tdlnyoméan az utébbi mecha-
nizmusok gyakorlédnak, megerésdodnek a proszocialitds fejlé6désének genetikai alapjai.
(Ez ugyanaz a jelenség, mint a majmoknal megfigyelt és korlatozottan az emberre is
érvényes szuletés utani testi kontaktus, illetve hidnyanak kozismert kovetkezménye.)

A proszocialitds tapasztalati komponensrendszerének épitéelemei a szocialis szoka-
sok, attitidok, mintdzatok, készségek és verbalizalt elvardsok. Ezek elsajatitdsa: az
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Oroklott késztetések és a helyzetnek megfelel6 proszocialis akciok kapcsolatanak rog-
zUlése, proszocidlis viselkedési modellek(mintdk), verbalis elvArasok megismerése, po-
zitiv megerd@sitésekkel az attitGdok és szituativ gyakorlassal a szocialis készségek Ki-
alakulasa. Ez tulajdonképpen az altruizmus, a proszocialitdas spontan és szandékos ta-
pasztalati szintd szocializaldsa, ami a nevelés alapvetd6 feladata. Ennek az elméleti
jelentéségl Ujszerd megkozelitésnek a nevelés gyakorlataban is hasznosithaté szakiro-
dalma gyorsan gazdagodik. Kiilén figyelmet érdemelnek GrUSEC tanulmanyai (lasd
példaul 1986, 1991), tovabba Radke-Yarrow, Zahn-Waxler és Chapman (1983),
Stanhope, Bell és Parker-Kohen (1987) kozleményei. Abbél a ténybdl, hogy a szocialis
kompetencia mkodése lényegét tekintve szocialis kommunikaci6o, ami az érzelmi
kommunikacié révén genetikailag is adott, nyilvadnvalé a verbélis szocidlis kommuni-
kacié rendkivili pedagégiai jelentédsége, fejleszt6 hatdsa. Egy nagymintas kutatas azt
mutatta, hogy azokhoz az 6téves gyerekekhez képest, akikkel a szuleik a legkevesebbet
beszélgetnek, szocidlis életkorukat tekintve két és fél évvel fejlettebbek azok az 6téve-
sek, akik a leggazdagabb kommunikaciés kézegben élnek (Nagy, 1980. 307. o0.). A
szocialis készségek tulajdonképpen a szocialis kommunikacié készségei, amelyek fej-
lesztésének gazdag szakirodaimara az el6z6 alfejezetben mar hivatkoztunk.

Korabban Ilathattuk, hogy a tapasztalati szintG komponensrendszer és a verbalis
elvardsok ismerete korunkban egyre kevésbé felel meg az integralédd, globalizalédé
tarsadalmak kortulményeinek. Lehetséges és szikséges az értelmez6/6nértelmez6 kom -
ponensrendszer kialakuldasa. Minthogy ezt a témat kulén vizsgalat targyava tettik, en-
nek anyagabdl idézhetink egy bekezdést (Nagy, 1994b. 22. o0.): ,,A fogalmi szintd
Onismeretek és dnmotivumok lehetévé teszik, hogy 6nmagunk, személyiségink, énink
mikodését értelmezzik is, hogy megismerjuk és megértsik a mikodés szabalyait. Va-
gyis probaljuk megérteni az én(tudat) funkcidit, az dnreflexiv képességek, az éntudat
mikoddésének, valtozdsanak, fejlédésének lehetdségeit, feltételeit, szabalyait. Ennek
alapjan lehetévé valik az értelmez6 onreflexid kialakulasa. Ennek készénhetéen az ak-
tualis viselkedés tapasztalatain, azok fogalmi szintl ismeretén tal azok kotdttségei aldl
folszabadulva magukat a m(Gkodés és a valtozas szabalyait is figyelembe vehetjik a ma-
sodlagos viselkedésszabalyozas folyamataban.”

Sok tizezer éven &t a proszocialitds csak a csoporttarsadalmakon belul érvényesilt,
nem terjedt ki a masik csoportra. A tomegtarsadalmak létrejottével a térzs, a biroda-
lom, az orszag, a nemzet a csoportok létét, tulélését is szolgalja, vagyis a toémegtarsa-
dalmakban a proszocialitds a csoport-csoport kdlcsdnhatadsokra is kiterjeszkedik. Szaza-
dunk maéasodik felében az egész emberi nem tulélésének gyakorlati kérdéseivel, problé-
maival szembestlink. A globalizacié folyamatai ebbdl a szempontbdl azt jelentik,
hogy a proszocialitds a nemzetiségek, nemzetek, orszagok, tombdk koézotti kélcsénha-
tdsokban is megjelenik. Erdteljesen ndvekszik ennek igénye és reménye. Az egyén, a
csoport, a nemzet, az orszadg, témb és az emberiség teljes hierarchiajat atfogo
hierarchikus értékrend kialakulasa azt jelenti, hogy létrejéon egy olyan'globalis érték-
rend, amely az egyén és az emberi nem Ilétének, tulélésének legalapvetébb érdekeit fe-
jezi ki. Amely ugyanakkor rendkivil gazdag sokféleséget, sajatos értékrendet tesz le-
heté6vé. Beldthatd, hogy korunkban a globalis érdekek egyben a legmélyebb egyéni ér-
dekek is, a globalis értékrend minden ember sajatos értékrendjének magja, alapja is.
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Ennek kovetkeztében a globalis értékrend elsajatitasdnak segitése a nevelés alapvetd

feladtava valik.
I szocidlis kompetencia szabalyozoi

A személyiség komponenseinek altalanos megnevezésére kiuléonbdzé kisérletek tor-
téntek. Ezek koézil a ,reprezentacito” és a ,,séma” fogalma altaldnosan hasznéalatos, az
etolégiaban a mechanizmus jarja, ami a pszicholdgiaban is terjed. Magam tébb kény-
vemben alapfogalomként hasznéltam a pszichikus rendszer kifejezést. A komponens-
rendszerek komponensei m@ikdéd6 rendszerek. Egy képzet (kognitiv kép, ikonikus rep-
rezentacid, tanult mintazat stb.) példaul specifikus felismerési mechanizmus, amelynek
kdszdnhetéen az altala leképezett dolgot azonositani tudjuk, ugyanakkor aktivalhat egy
kapcsolédo attitlidot, amely akciora késztetd érzelmekben nyilvaAnulhat meg, ez pedig
beavatkozé mechanizmusokat hozhat mikédésbe és igy tovabb, illetve kapcsolédhat
mas képzetekhez, verbalis szimbdélumok mechanizmusaihoz stb. Jelenleg nincs e tarta-
lomnak megfelel6 megnevezés. Az egyszeri komponensek esetében talan leginkabb a
mechanizmus utal a lényegre. Az Osszetettebbek azonban nem mechanizmusok a szé
sz(ik érelmében, hanem példaul komplex készségek vagy maguk is komponensrend-
szerek. llyen esetekben egyelére az érintett tudomanyag szokasos széhasznéalatdhoz kell
alkalmazkodni.

A fenti terminolégiai probléma azért érdemel figyelmet, mert tudatositani szuksé-
ges, hogy a komponensek implicit, illetve explicit szabalyok alapjan mGkoédnek, visel-
kednek fuggetlentl attél, hogy a szokasos megnevezések és jelentéseik mit sugallnak.
Tovabbad maga a komponenseit hasznalé komponensrendszer is szabalyoknak engedel-
meskedik. Ezek a szabdalyok azonban nem input-output &sszefliggések, algoritmusok,
héalézatok, hanem inkabb stratégiai jellegl univerzalis szabalyok. A kuldonbségtétel ér-
dekében a személyiség és komponensrendszereinek szabalyait univerzalis szabélyoknak
vagy szabélyozéknak fogjuk nevezni. A személyiség mint komponensrendszer mikodé-
sének, viselkedésének szabéalyozéi: az univerzalis érdekek, amelyek az o6réklott és ta-
nult motivumok készleteibdl szervezik a specifikus érdekeket, segitik a szandéktalan/-
szandékos dontéseket; az érzelmi apparétus, amely szadndéktalan értékeld, jelz6, kom -
munikativ, készteté funkcidival jarul hozz4a a viselkedés szabalyozasahoz; a képesség-
rendszer, amely a szokéasok, a készségek, az ismeretek készleteinek felhasznéalasaval
szervezi a személyiség mikdédésének, viselkedésének megvaldsulasat; a személyes tudat
(a személyes vilagtudat, az éntudat, az életprogramok), amelyek a személyiség identita-
sanak meghatarozéi, szandéktalan/szandékos déntéseinek végsdé viszonyitasi alapjai. A
tovabbiakban csak a szociadlis kompetencia szabalyozéinak jellemzésével foglalkozha-
tunk, ami a személyiség tobbi komponensrendszerének szabdalyozasi modelljéul is
szolgal.

Szocialis viselkedés, érdekek és képességek

Fiske (1991) gazdag antropolégiai tényanyaggal szemlélteti és bizonyitja, hogy a
szocialis viselkedésnek négy alapvet6d médja létezik. Mint a 1. tdblazat mutatja, mi eze-
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két a viselkedési modokat célszer(i egyszerisitések eredményeként megosztasnak, osz-
tozkodasnak, elosztdsnak és megszerzésnek nevezzik. A szocidlis kompetencianak ezek
a szabalyozéi, ha a viselkedés megfigyelhetd céljat, lefolyasat, eredményét tekintjiuk.
Ha a belsd késztetések szempontjabdl vizsgalédunk, akkor a szabalyoz6k az univerzalis
érdekek: a kozérdek, a kozos érdek, az eltérd érdek és az érdekitkdzés. Ha pedig a
megvaldsitads belsd feltételeit vesszik figyelembe, akkor a szocidlis kompetencia mdko-
désének univerzalis szabdalyozdi a szocidlis képességek: a segités, az egyuttmdkodés, a

vezetés és a versengés.

1. tablazat. A szocialis kompetencia univerzalis szabalyozoi

Cél/viselkedés/eredmény Erdek Képesség
MEGOSZTAS KOZERDEK SEGITES
OSZTOZKODAS KO0zOS ERDEK EGYUTTMUKODES
ELOSZTAS ELTERO ERDEK VEZETES
MEGSZERZES ERDEKUTKOZES VERSENGES

A megosztés (communal sharing) az élelem, a szallashely, a képességink, a tuda-
sunk, a meggy6z6désink és barminek a megosztadsa, amivel rendelkeziink és ezaltal
m as(ok) javat szolgaljuk. Vagyis a megosztds a méas(ok) érdekét, a kozérdeket: a masik
ember, a csoport, a méasik csoport, az orszag, a masik orszag, az emberi tarsadalom ér-
dekeinek érvényestlését segiti el6. A megosztds a segit(ﬁképesség altal valésul meg. A
kozérdek az aktuélis helyzetnek megfelel6 motivumokat mozgésitja, a segitéképesség
pedig a kivitelezéshez szukséges szokasokat, magatartdsi mintakat, szocidlis készsége-
ket és ismereteket szervezi gondolati, illetve tényleges viselkedéssé. A segitéképesség
fejlesztésérél mint alapvetéd pedagoégiai feladatr6l kordbban mar volt sz6. Most arra
utalunk, hogy a szul6, a természetes és a hivatdsos pedagégus gondozdi, neveldi, ok-
tatéi tevékenysége 6nmagat megosztd kozérdek( segités.

Az osztozkodas a k0zOs érdek alapjan megvalosule egyUttm(kddés eredmeényének
implicit, illetve explicit szabalya szerint valésul meg, vagyis az egylUttm(kodésben
részt vevék a szabalynak megfeleléen részestlnek az eredménybél. A kozés érdek va-
lamennyi résztvevé onérdekének érvényesulését igéri. Az egyuttm(kodési képesség az
aktudlis kozos tevékenység szervezGje, lebonyolitéja, a szé6ban forgé egylttmdkodés-
hez szukséges motivumok, szokasok, készségek, ismeretek mozgdsitasaval. Az
egylttm (ikodési képesség pedagdgiai jelentdségének kezdeti felismerését a kooperativ
tanulds elmélete és gyakorlata jelzi, ami azonban ma még sz(ikkdrlden alkalmazott, las-
san terjed, mivel a hagyomanyos iskola egész szelleme, szervezete, berendezése,

mikodése a tanulék irdnyitdsara, a vezetd-vezetett viszonyra épul.
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Az elosztas eltérd érdekek alapjan valésul meg a vezetOképesseg altal. A vezetének
az az érdeke, hogy a vezetettek teljesitsék az elvarésait. A vezetetteknek ezzel szemben
az érdeke az, hogy megkapjak az elvarasok teljesitéséért jaré ellenszolgéaltatast. A
vezetéselmélet rendkivil gazdag szakirodalma részletes ismereteket kinal a vezetés el-
méleti és gyakorlati kérdéseirdl, a menedzsment-képzés pedig napjaink egyik sikeraga-
zata; megkezddédott behatolasa az iskolai képzésbe is.

A javak megszerzése az Onérdek érvényesitésével valésul meg. Amennyiben ajavak
masok (masik ember, masik csoport, masik tarsadalom) birtokdban vannak vagy maéasok
is ugyanazokat ajavakat akarjak megszerezni, akkor a megszerzés szocialis viselkedés:
az Utkoz6 6nérdekek (illetve csoportérdekek, etnikai, nemzetiségi, nemzeti, tarsadalmi
érdekek) kozul a versengés képessége révén csak az egyik fél onérdeke érvényesilhet.
A versengés (a verseny, a harc, a habord, ajatszmajaték) a matematika érdeklédését is
felkeltette: a matematikai jatékelmélet fontos felismerésekkel szolgal a versengés ter-
mészetének megértéséhez. Az etoldgia e téren is alapvetéen fontos ismeretek birtokaba
jutott. (L&sd errdl etoldgidi szempontbdl Csényi, 1994. 206-224. o.; a pszicholdgia
altal kinalt szertedgaz6 ismeretekrdl FUI('jp, 1995). Ami a pedagdgiat illeti, a helyzet
meglehetédsen ellentmondasos. Vannak, akik Kki szeretnék iktatni a nevelésb6l a
versengést, masok a tanulmanyi versenyekkel azonositjak a témat.

Fiske meggy6z8en szemlélteti és bizonyitja, hogy a szocidlis viselkedés négy alap-
veté modja (szabalyozo6ja) egyarant lehet antiszocidlis vagy proszocialis. M ég a segités
is lehet antiszocidlis: példaul a masik fél akarata ellenére nyujtott segités vagy a ratele-
pedd segités, amely 6néallétlansagra, masok kihasznaldsara nevel. A négy szabalyoz6
ugyanis egymasba hatolva, egymast atfedve is m@kdédik, amint ezt a kdévetkezd fejezet-
ben részletesebben ismertetni fogjuk (lasd a 2. &brat). Tovadbba a szocialis viselkedés
folyamataban egymasba atvalthatnak. Ha példaul az egylUttmdkédés hozzajarulasi,
osztozkodasi szabalyat valamelyik fél megsérti, a viselkedés atcsaphat versengésbe.

Szocialis vilagtudat

A magas szint(i iskoladzas lehetévé teszi, hogy ne csak leiré torténelmi tudat alakul-
jon ki a felndvekvd generacidkban, hanem a szocialis kdlcsénhatdsok mikodését is ké-
pesek legyenek értelmezni, megérteni. Hasonléképpen ne csak szlik kor( tapasztalati és
leiro ismereteik legyenek a személyes interakciokrol, a csaldd, a legkulénb6zébb cso-
portok, szervezetek, nemzetiségek, nemzetek, tarsadalmak életérdél, hanem ismerjék
ezek midkodési torvényeit, értsék az események mozgaté rugéit, a szocialis kompeten-
cia fejlettsége és a szocialis viselkedés kozotti 6sszefuggéseket. Az ilyen szinvonald
szem élyes szocialis vilagtudat lehetévé teheti az értelmezé szocialis kdlcsénhatasokat.
Ugyanis az egyéni szocialis vilagtudat a szocialis viselkedés egyik alapvetd szabalyo-
z6ja, fejlettségétél fuggben lényegesen kuldnbdz6 szinvonald az egyes emberek, cso-
portok, tarsadalmak szocialis interakciéinak szinvonala. Az ellentmonddé példak soka-
sdga ellenére feltételezhetd, hogy a magasan fejlett személyes szocidlis vilagtudat hoz-
zajarul az antiszocialis viselkedés csokkenéséhez, a proszocidlis magatartds noveke-
déséhez.
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Szocialis éntudat és szocialis életprogramok

A szakirodalom kilénbséget tesz személyes és szocidlis éntudat k6ézdétt. A szocidlis
éntudat fontosabb 6sszetevdi a személykdzi, a rangsor-, a hovatartozasi és a szocialis
kompetencia-éntudat (Nagy, 1994b). A személykdzi éntudat az egyén valésagos inter-
perszonalis kapcsolatainak énismerete és énmindsitése, amely a konkrét (csaladi, bara-
ti, munkatarsi stb.) kapcsolatok énismeretébdl, 6nmindsitésébdl, valamint a mintak és
szabalyok ismeretéb6l, mindsitésébdl és sajat kapcsolatainkra vonatkoztatadsbél forma-
l6dik. A fejlett személykodzi éntudat az eredményes és kulturalt szociadlis viselkedés
szabalyozasanak egyik alapveté tényezGjévé valhat. A rangsor-éntudat a kilsnbozé
szocialis hierarchidkban elfoglalt informalis és formalis hely, rangsor, valamint a kiér-
dem lés és megtartds lehetéségeinek, moédjainak 6nismerete és édnmegitélése. A fejlett
rangsor-éntudat kialakuldsanak feltétele a vonatkozé humanetolédgidi, pszicholégiai,
szociol6giai ismeretek elsajatitdsa, 6nmagunkra vonatkoztatasa, sajat helyink és lehetd-
ségeink minél alaposabb énismerete és minél redlisabb énmingsitése. A hovatartozasi
éntudat annak énismerete és 6nm in6sitése, hogy mely nemzethez, néphez, etnikumhoz,
réteghez, csoportokhoz tartozunk. A hovatartozasi éntudat alapjan alakul ki a nem zeti,
a nemzetiségi azonossagtudat, a csoportidentitds. A hovatartozasi éntudat, identitds a
szem élykozi szervez6dések folotti szocialis struktirak létrejottének, mikoédtetésének,
megGrzésének és fejlédésének pszichikus feltétele. A Szocialis kompetencia-éntudat a
szocidlis motivumaink (attitidjeink, meggy6z6déseink, elditéleteink, erkdlcsi értékren-
dink) és szokéasaink, készségeink, képességeink onismerete és 6nmindgsitése. Ennek fel-
tétele, hogy megfelelé pszicholégiai ismereteink legyenek ezekr6l a komponensekrdgl,
mikodésukrdl, szerepukrdl a szocialis viselkedés szabalyozasdban és képesek legylnk
ezeket az ismereteket énmagunkra vonatkoztatni.

A személyes életcélok, életprogramok mellett az emberben a masik ember, a csalad,
a gyerekek, a kulénbdz6 csoportok, az orszag, az emberi nem szolgalataval kapcsolatos
¢letcélok, agynevezett Proszocialis életprogramok is kialakulnak. Az emberek talnyo-
mo tobbsége szukségét érzi annak, hogy tevékenysége, munkdaja értelmes legyen, va-
gyis masok javat is szolgéalja. A csoporttarsadalmakban, amelyeknek valamennyi tagja
szem élyesen ismerte egymast, egyetlen konkrét kozosségre vonatkozott az implicit pro-
szocialis életprogram. A tomegtarsadalmakban a csalddon és lazdbb csoport-kdteléke-
ken tul elvont proszocialis életcélok, életprogramok is kialakulhattak, elhivatottsagok,
kildetések nagyobb kozosségek, szervezetek, tarsadalmi rétegek, nemzetek szolgalata-
ra. Ma mar léteznek az egész emberiség tulélését, érdekeit szolgalé személyek, szerve-
zetek. A mai kor taldn legnagyobb kihivasa, hogy az egyes emberekben olyan proszo-
cidlis életprogramok alakuljanak ki, amelyek kiterjednek az interperszondlis szintre, a
nagycsoportokra, anemzet(iség)re és altaldaban az emberi nemre is oly mdédon, hogy az
ne mas emberek, csoportok stb. elleni antiszocialis célokat szolgéaljon. Kérdés, hogy e
feladat megoldasdban mekkora el6rehaladas remélhetd, az azonban nem lehet kérdéses,
hogy az ilyen értelemben vett proszocialis életprogramok kialakitasdnak segitését alap-

vet6 pedagégiai feladatként tudatosan fel kell vallalni.
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Osszefoglalva

1) Az ember 6roklott komponensek meghatarozott készleteivel rendelkezik. Mivel a
viselkedés a kiuls6/bels6 ingerek felismerése, értékelése, cselekvésre késztetés és kivite-
lezés folyamata, ennek megfelelden léteznek a felismerési, motivaciés, érzelmi mindsi-
t6, késztetd és kivitelez6 mechanizmusok, azok készletei. Az egyes komponensek &6rék-
lIotten kiulénboz6 jelleglek, erejlek (példaul vannak, akikben a gondozasi késztetés
rendkivil erds, masokban alig pislakol). Lathattuk, hogy az &éroklétt komponensek
(kulénosen a szenzibilis életkorban) begyakorlads hidnyaban sérilhetnek, hatékonysaguk
csokkenhet, gyakori hasznalat eredményeként megerésédhetnek, amibdl egyértelmien
kovetkezik a nevelés feladata és felel6ssége. Az ismeretek, a motivumok (attitidok,
meggy6z6dések stb.) tanuldsa, a mindsitd, késztetd érzelmek, szokasok, készségek fej-
lesztése az o6roklott komponenskészletek felhasznéalasaval torténik, ami az o&réklott
komponensek-készletek alapos ismeretének jelentéségére figyelmeztet.

A komponensek készleteinek gyarapodasa a személyiség fejlédésének feltétele, de
fejl6dés csak attol fuggben kovetkezik be, hogy milyen tartalmid és szintd komponen-
sekkel gyarapszunk, valamint attél, hogy ezek milyen rendszerekké szervez6dnek. A
hagyomanyos pedagégiak a komponensek tartalmi szempontl megvalasztasaval és a
komponensfajtadk elsajatitasaval (az ismeretek tanulasaval/tanitasaval, a motivacidval,
az érzelmekkel, a képességek, készségek fejlesztésével) foglalkoznak. A fejlettségi
szintek és a rendszerré fejlesztés nem kaptak megfeleld hangsulyt, a tartalmak megva-
lasztdsdban pedig egyoldalian az ismeretekre és a készségekre esett és esik a hangsualy.

2) Biol6giai szempontbdl, is alatdmasztottnak latszik az a kialénbo6z6 forrasokbol
szarmaz6 felismerés, mely szerint a személyiség négy szinten szervezheti a viselkedést:
domindnsan 6roklott komponensekbdl, tapasztalati szintli komponensekbd&l (szokasok-
bél, attitidékbdl, tapasztalati ismeretekbdl, készségekbdl), értelmezé komponensekbdl
(6sszefliggések, térvények szabdalyai alapjan megvalésuléd viselkedés) és az dnértelme-
zés szintjén. A magasabb hierarchikus szintek a viselkedés komplexitasanak, adaptivi-
tdsanak, kreativitdsdnak novekedését eredményezik. A kreativitds szempontjabdél: ha a
szocializaci6é részleges, illetve diszfunkcionalis és ezért a viselkedés szabalyozasa rend-
szeresen az 6roklstt komponensekkel valésul meg, filogenetikus személyiségrél, na al-
talaban a tapasztalat dominal, tapasztalati személyiségrol, ha az értelmezés, az onértel-
mezés is jelentds szerepet jatszik, értelmezd személyiségrél ¢s dnértelmezd személyiseg-
r6l beszélhetiink. A nevelés elméletének és gyakorlatdnak ebbél a szempontbél az a fel-
adata, hogy a tapasztalati szintet szilAirdan megalapozva segitse el6 a felnévekvd gene-
raciok minél tobb tagjaban az értelmez6 és az 6nértelmezd szint kialakulasat.

3) Funkcionalis szempontbdl a személyiség személyes, szocialis, kognitiv és né-
hany specidlis kompetenciaval valdsitja meg déntéseit és tevékenységeit. A kompeten-
cidak sajatos motivumok, érzelmek és készségek, ismeretek komponensrendszerei. A
nevelés alapvetd feladata a személyes, a szocialis és a kognitiv kompetencia fejlesztése
(kéznyelvi fogalmakkal kifejezve: az egészséges és kulturalt életmoédra, a segitd élet-
modra nevelés, az értelem kimivelése), valamint a specialis kompetenciak alapjat ké-
pezd alkotoképesség fejlesztése és a tehetséggondozas. (A specidlis kompetencidk fej-
lesztése a szakképzés feladata.)
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4) A szocialis kompetenciat a (tényleges, gondolati, szimulativ) szocialis kélcson-
hatadsokat szervezd, lebonyolité, 6nmodosité és komplexitdsndvelé hierarchikus kom -
ponensrendszerként értelmeztik. Az 06roklétt szocidlis komponensrendszer a kompo-
nensek két sajatos készletével mGkodik: a szocidlis hajlamokkal (parképzés, csaladala-
pitads, utédgondozas, kot6dés, rangsorképzés, csoportképzés, teruletbirtoklas, tulaj-
donlds és hasonlék), valamint az érzelmi kommunikéacié oroklott jeleinek és a nekik
megfeleld felismerési mechanizmusok készletével. A csoportképzés hajlaméanak példa-
jan a sok évtizezreden 4t m(Gkodd csoporttdrsadalmak sajatsdgainak, felszamol6da-
sanak, valamint a tomegtadrsadalmak jellemzdinek ismeretében értelmezhetévé valt a
tarsadalmak integraciés, globalizaciés folyamatainak jelentésége, annak felismerése,
hogy e valtozdsnak a feltétele és eredménye az értelmezd és 6nértelmez6 személyiségek
ardnyanak novekedése, ami nélkul a sokféleséget megdrz6 globalizacié lehetetlen. Eb-
b6l kovetkezéen anevelés kozponti feladata az értelmez6 és 6nértelmezd személyiségek
kialakuldsdnak segitése. Termeészetesen naivitds, pedagdgiai utéopia lenne annak felté-
telezése, hogy e cél eredményes teljesitése megoldja a tdrsadalmi valtozasok sulyos
konfliktusait, problémait. Az emberi-pedagégiai tényez6 csak egy a szdmos megoldasra
varo6 globdalis probléma kozott, de olyan tényezd, amelynek a hatékony hozzajarulasa
nélkul a globalizalé6das nagyon keserves és hosszadalmas lesz.

5) A szocialis viselkedés tartalmat tekintve antiszocialis, szocidlis vagy proszocialis
lehet, mas szoval etikailag megitélheté. EbbGl a szempontbdl antiszocialis személyi-
ségr()’l beszélhetink abban az esetben, ha a viselkedés dominansan, rendszeresen, va-
gyis motivumrendszerbdl, esetleg meggy6z6désbél is antiszocialis. A szocialis szemé-
Iyiség viselkedése altalaban koveti a tadrsadalmi egyuttélés szabalyait, de els6sorban a
szocialis kozeg kontrolljanak engedelmeskedve. A proszocialis személyiség motivum -
rendszere, meggy6z6dése alapjan koveti az egyUttélés szabdalyait, univerzéalis erkdlcsi
normait. A nevelés tovabbi kézponti feladata a proszocidlis személyiség lehetdleg ér-
telmez6, oOnértelmezd szintre fejlé6désének segitése. Ebben alapvetd szerepe van a
szocialis kommunikacionak, azon beltl meghataroz6 jelentéségd az érzelmi kommuni-
kéacio.

6) A személyiség mint hierarchikus komponensrendszer univerzalis szabalyokat,
szabalyozékat kovetve szervezi, realizalja tényleges és gondolati tevékenységét, énma-
ga moédosulasat, fejlédését. Az implicit/explicit univerzalis szabalyozdék: a dontést sza-
balyozé alapérdekek (6nérdek, érdekitkozés, eltérd érdek, kozos érdek és kozérdek), a
kivitelezést szabalyozé képességek, azokon belil a szocialis képességek (versengés, ve-
zetés, egyuttmdkodés, segités), valamint a személyes vildgtudat, az éntudat és az élet-
programok, ezeken beltul a szocialis vildgtudat, a szocialis éntudat és a szocialis élet-
programok. A nevelés tovabbi kozponti feladata az univerzalis szabalyozék optimalizéa-

ci6janak segitése.
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A személyiségfejlédés segitése

Az eddigiekben azt vizsgaltuk, hogy mi az az 0j helyzet, ami miatt a kordbbiakhoz
képest masként kell és lehet értelmezni a nevelés mibenlétét (Iényegét, alapvetd funk-
cioit). A tovabbiakban arra teszink kisérletet, hogy az el6z6 fejezetek alapjan kodvet-
keztetéseket vonjunk le a nevelés alapveté feladataira, a nevelés mint segités sajatossa-
gaira vonatozboan. Ezek a kdvetkeztetések, sajatossdgok természetesen csak vazlatosak,
jelzésszernek lehetnek, amelyek inkabb csak indirekt utaldsok az elvégzendd6 elm életi,

kisérleti kutatasokra és fejlesztésekre.
Nevelési feladatok

A személyiség hierarchikus modelljébdl kiindulva a kreativitdsnovekedés segité-
sének feladatait ismertetjik, a személyiség funkcionalis modellje alapjan a kompeten-
ciak fejlesztésének feladatait vazoljuk, majd a pozitiv szocialis értékrend alapjat képezé

proszocialitds fejlesztésének feladatait szem léltetjuk.
A kreativitasndvekedés segitésének feladatai

Az integréaci6, a globalizaci6 folyamata azzal a kdvetkezménnyel jar, hogy mikéz-
ben az emberiség létérdekeit, globalis problémait egyre tobb embernek kell megérteni
és magaéva tenni, ugyanakkor sokféle torekvéssel, nézettel kell egyiutt élni. Ebben a
szociadlis kornyezetben a tapasztalati szinten szocializalt ember rendszeridegen. A konk-
rét kozegre szocializalt zart tapasztalati személyiség nem elég kreativ ahhoz, hogy a
novekvd komplexitast, bonyolultsagld tarsadalmi kdézeggel eredményesen egyutt éljen.
Tobbek kozott ez az oka annak, hogy novekszik a részben, illetve diszfunkcionéalisan
szocializalt tapasztalati személyiségek, a tdrsadalom periféridjara szorul6é szubkultdrak,
a globalizalédé vilag szempontjabél teljesen értelmetlen, embertelen hadbordskodasok
aranya.

A fentiekkel 0sszefuggésben a pedagdégia ma harom kulénb6zé nézetet képvisel.
LAatvan a részlegesen, illetve diszfunkcionélisan szocializalt emberek aranyanak nove-
kedését, a tobbségnek az a meggy6z6dése, hogy a régi feladatot kellene ered-
ményesebben megvalésitani, vagyis a szocializalds, a hagyomanyos értelemben vett
nevelés hatékonysagat kellene névelni. Sokan képviselik azt a nézetet is, hogy a szo-
cializacié tarsadalmilag determinalt, a szandékos nevelés, az iskola tehetetlen, az isko-
lanak az oktatds a dolga. Végul gyarapszik azoknak a tabora, akik a nevelést nemcsak
lehetetlennek, hanem egyenesen karosnak mindsitik. E tanulméany gondolatmenetébdl
az kovetkezik, hogy az integralédé, globalizalédé vilagban csak a tapasztalati szemé-
lyiség kialakulasat segité spontan szocializacié és szandékos nevelés eleve kudarcra van
itélve. Az ilyen személyiségek, csoportok, tarsadalmak az atalakuléban lévé viladgban
diszfunkcionalisak, nem elég kreativak. A Kkreativabb, az értelmezé és O6nértelmezd
szem élyiségek kialakuldsa pusztan spontan szocializacioval lehetetlen. Ez a szandékos
nevelés, a személyiségfejlédés szandékos segitésének feladata.
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Az altalanos képzéssel, vagyis a személyes és a kognitiv kompetencia fejlesztésével,
valamint a szakképzéssel ésszefiiggésben a fejlettebb kreativitds, az értelmezd szint
igénye régdta napirenden van, amit a tudas konvertibilitdsaval, a gondolkodéas, a tanu-
lékonysag fejlesztésével kapcsolatos térekvések jeleznek. Az el6z6 fejezet ismereteinek
ertelmében a feladat az egész személyiség kreativitAsndvekedésenek, vagyis az értel-
mez6 és az onértelmezd személyiség kialakulasanak segitése, kiilsnss tekintettel a szo-
cidlis kompetencidra. Mint lathattuk, a személyiség magasabb szintje csak az ala-
csonyabb szintekkel egyltt, igy az dnértelmez6 személyiség csak az értelmezd szinttel
egyUtt mikodéképes. Ez azt is jelenti, hogy az 6nértelmez6é személyiség kialakuladsanak
az értelmez6 szint megléte a feltétele. Hasonléképpen: az értelmezd szint nem alakulhat
ki megfelel6 tapasztalatok, szokdasok, tapasztalati motivumok (attitidok, meggy6z6-
dések) és konkrét tudas (készségek és ismeretek), vagyis a tapasztalati személyiség
megléte nélkul. Ebbd6l az kévetkezik, hogy a tapasztalati szocializacié, a konkrét tudas,
a tapasztalati személyiség kialakulasanak jelent6sége nem csékken. A feladat azonban
megvaltozik. A totdlisan szocializalt, zart tapasztalati szem élyiség kreativitdsa nem no-
vekedhet, az értelmez6 szint erre nem épilnet ra. Afeladat az, hogy nyitott, adaptiv ta-
pasztalati személyiség kialakuldsat segitsilk. E feladat az univerzalis értékeknek megfe-
lel6, de azoknak szilard szocializaciéjaval lehetséges. Tovabba feltételezi a tudas szigo-
ru szelekciéjat abbdl a szempontbd6l, hogy az mennyiben jarul hozza az értelmezéshez,
az onértelmezéshez, valamint a személyiség univerzalis szabalyozdinak fejlédéséhez: a
képességek fejlédéséhez és a tarsadalmi integréaciéoval, globalizaciéval 6sszeegyeztet-
heté, onértelmezé szintl személyes vilagtudatnak, éntudatnak, életprogramoknak a Kki-

alakuldsahoz.
A kompetenciakfejlesztésenekfeladatai

A nevelés, az oktatds feladatai hagyomanyosan szitudciokbo6l, magatartasi mintak-
bél, tapasztalatokbol, ismeretekbdl, a tanulds érdekében széba johetd tevékenységek-
bél, cselekvésekbdl szarmaznak. Az ilyen feladatok arra a feltételezésre épilnek, hogy
amennyiben e feladatok szerint jarunk el, vagyis a gyerek, a tanulé az elvart szitua-
cioknak, magatartasi mintaknak megfeleléen viselkedik, és amennyiben elsajatitja a ki-
valasztott tapasztalatokat, ismereteket, elvégzi az el6irt tevékenységeket, cselekvéseket,
akkor valamilyen altaldnos elvardsnak megfelel6en alakul a személyisége. E gyakorlat
egyik problémaéaja, hogy az altalanos elvarasok (&ltalanos nevelési célok, embereszmé-
nyek és hasonlék) nem kindlnak alkalmas viszonyitdsi alapot ahhoz, hogy a feladatok
teljesitése megfelel-e az elvarasoknak. Tovdbba semmi sem bizonyitja, hogy a kivalasz-
tott tartalmak, feladatok valéban hozzajarulnak az elvarasok teljestléséhez, mas felada-
tok nem lennének-e alkalmasabbak. Végul nemcsak a kivalasztasra sz6ba johetd tenger-
nyi lehetséges feladat okoz egyre nagyobb gondot, hanem az is, hogy amennyiben az
értelmez6, az 6nértelmezd szint kialakulasat is el6 kivanjuk segiteni, ehhez a hagyom a-
nyos feladatkijelolési moéd alkalmatlan.

Mint lattuk, a személyiség funkciondalis modellje harom 4&ltalanos (kognitiv, szemé-
lyes, szocialis) és néhany specialis (szakmai) kompetencidb6l épial fol. Ebbél kdvetke-
z6en a személyes vildgtudat és az éntudat fejlédésének segitése mellett (amelyek részle-
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tezésére nem térhetink ki) @ nevelés, az oktatas feladata a személyiség kompetenciai-
nakfejlesztése. Ez a feladatkijelélési moéd homlokegyenest kilonbodzik a hagyomanyos
feladatkijelolést6l. Nem az a kiinduldsa, hogy valamit tanitunk, valamilyen magatarta-
sokat elvarunk, valamilyen tevékenységeket elvégeztetink, aminek alapjan valami tér-
ténik a gyerekkel, tanuldval, valami valtozik benne, hanem azt mondja meg, hogy eze-
ket a kompetencidkat kell fejleszteni, és ennek érdekében kell megvalasztani a magatar-
tasi elvadradsokat, az ismereteket, a tevékenységeket. Ennek azonban csak akkor lehet
realitdsa, ha a személyiségfejlesztésre vonatkozé szokéasos altalanossagok meghalad-
hatok. Ez annak felismerésével valik lehet6vé, hogy a kompetencidak hierarchikus kom -
ponensrendszerek. Ebbdl kovetkez6en megadhaték a széban forgd kompetencia 6rok-
l16tt komponensrendszerének komponensei, a tapasztalati komponensrendszerének moti-
vumai, szokasai, készségei, ismeretei, az értelmez6 szint térvényei, szabalyai, alkalma-
zasuk készségei, az 6nértelmez6 szint motivumai, képességei és ismeretei. Tovabba
megadhaték a személyiség, azon belil a kompetencidk univerzalis szabalyozdi: az érde-
kek/motivumok, a képességek és a személyes tudat (vildgtudat, éntudat, életprogra-
mok). Mivel a téma tantervelméleti kifejtésére (Nagy, 1994c) és gyakorlatilag is hasz-
nosithaté részletes feldolgozéasara hivatkozhatunk (Nagy, 1994d), ezért e helyen csak az
alapveté motivumokkal és képességekkel szemléltetjuk az altaldnos kompetencidk fej-
lesztésével kapcsolatos feladatokat (tovabbi kibontasukat lasd a hivatkozott irodalom -
ban). A speciadlis kompetencidk alapjat képez6 alkotéképesség és tehetséggondozas fel-
adatdnak jelentdségére ismételten csak utalni tudunk.

A kognitl'v kompetencia az informaciéfeldolgozast (vétel, kozlés, rendezés, atalaki-
tas, létrehozéas, taroldas) megvaldsité, 6nmobédositéd és kreativitAsnoveld6 motivumok, ké-
pességek és tudat készleteinek komponensrendszere, a személyiség m@kodésének, vi-
selkedésének, fejlédésének feltétele és eszkoze, amelynek készénhetéen a szem élyi, a
szocialis és a specialis kompetencidk teljesithetik funkciéikat. A kognitiv kompetencia
motivacios alapja az aktivitast szabalyozdé ingersziukséglet, amely az exploraciéot mi-
kodteti, és amelybdl kifejlédhet a kivancsisdg, a sokféle érdekl6dés, a tudasvagy; to-
vadbba tanulasi szokdasok, a tanuladsi igénynivé és a tanulasi életprogram (to-
vabbtanulasi, onfejlesztési szadndékok, tervek). A kognitiv kompetencia képességbeli
alapja az informéaciok feltarasat, vételét, kozlését, kodolasat, rendezését, atalakitasat,
feldolgozasat, tarolasat/felejtését, vagyis az informaciéfeldolgozast megvalésité képes-
ségek rendszere. Az egymast erésen atfedd, de specifikus sajatsdggal is rendelkezd
kognitiv képességek, univerzalis szabalyozok: a megismerési képesség, amely a folya-
matot szervezi (percepcié, megfigyelés, kédolas/dekddolas, értékelés, értelmezés, in-
doklas/bizonyitas), a kommunikaciés képesség, amelynek a kozlés és a kozélt informa-
ciok vétele a specifikuma, a gondolkodas képessége, amely meglévé informaciokbél
hoz létre Gj informéacidkat és a tanulasi képesség, amelynek a tarolas/felejtés a specifi-
kuma.

A személyes kompetencia 6nmagunk fenntartdsat, stabilizalasat, védelm ét, ellatasat,
fejl6dését szolgalé motivumok, képességek és az éntudat készleteinek rendszere. A sze-
mélyes kompetencia motivacios alapja a bioldgiai szikségletek, a mozgéassziukséglet, az
élményszikséglet, az 6nallésulasi, dntevékenységi vagy. Ezekbdl johetnek létre a ta-

nult motivumok: a szukséglet-kielégités szokéasai, attitidjei, a mozgdasszikségletbdl a
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testedzés és a sport szeretete, az élményszikségletb8l a zeneszeretet, az olvasasszeretet,
avizudlis mlvészetek iranti érdeklédés, az 6nallésulédsi és a édntevékenységi vagy 6nbi-
zalomma, 6nbecstléssé, egészséges ambiciokka, realis életprogramokka fejlédhet. A
szem élyes kompetencia ke’pességbeli alapja az 6nkiszolgalas, az érdekértékelés, az esz-
tétikai értékelés, az 6nreflexid, az onértékelés képessége, a testi képességek, a mvé-
szeti befogaddi, alkotéi képességek.

A szocialis kompetencia a sz(ikebb és tdgabb kozosségek (csalad, szervezet, intéz-
mény stb.), a nemzetiség, a nemzet, a tarsadalom fenntartdsat, stabilizalasat, védelm ét,
fejl6dését szolgdlé motivumok, képességek és tudat komponenskészleteinek rendszere.
A szocialis kompetencia motivaciés alapja az 6roklott szocialis hajlamok (parképzés,
utédgondozas stb., lasd az el6z6 fejezetet) és az érzelmi kommunikéaci6. Ezekbdél ala-
kulnak ki a szocialis szokasok, attitidok, meggy6z6dések. A szocidlis kompetencia ké-
pességbeli alapja az egym ast sajatosan atfedd versengés, vezetés, egylttm(ikodés és se-
gités. Mivel a nevelés Gjraértelmezési kisérlete szempontjabdl a szocidlis képességek-
nek kdzponti szereplk van, ezért az el6z6 fejezet gondolatmenetét folytatva, e témat
kissé részletesebben ismertetjik.

A proszocialitas fejlesztésének feladatai

A szociadlis kompetencia fejlé6désének a kreativitds ndvekedése mellett az is felté-
tele, hogy a dontéseket befolyasolé6 motivumrendszer és a Kkivitelezést szervez6 uni-
verzalis szabalyozok, a szocialis képességek a proszocialitas iranyaba alakuljanak. A
félreértéseket elkertlends, idézzuk fel ujra, hogy a proszocialitds a kézérdeket szol-
galni kész és képes komponensrendszer. A kézérdek valamely csoport, sziikebb vagy
tagabb ko6zdsség, az emberi nem szolgéalata, érdekeinek figyelembevétele. Ennek két
0sszefiggése emelendd ki.

Az integréacio és globalizadci6 kovetkeztében az egyén és az egymas melletti, egy-
mast magaban foglalé kozdsségeinek lancolata az egész emberi nemre kiterjeszkedik. A
proszocialitas fejlesztésének feladata ma azt jelenti, hogy az nemcsak a sajat kdzossé-
gekre vonatkozik, hanem a csoportok, kozosségek, nemzetiségek, nemzetek kozotti
viszonyra is. Sajat kézosségeim szolgalata nem eredményezhet antiszociélis viselkedést
mas kozosségekkel, azok tagjaival szemben. Taldan nem tulzas azt mondani, hogy ez
korunk, a jévdé szazad legfontosabb, ugyanakkor a legnehezebb és a lényeges el6reha-
ladéast tekintve a legbizonytalanabb kimeneteld nevelési vallalkozdsa. Am ha nem te-
szunk a feladat jelent6ségéhez mérhetd eréfeszitéseket a felnévekvd generacidk ilyen
szellemd nevelése érdekében, akkor az antiszocialitds vilagméret( ndvekedésének meg-
allitasara, a folyamat visszaforditadsara reményunk sem marad. Hiszen eddig minden
mas eszk6z elégtelennek bizonyult.

A globalis k6zérdek tovabba azt jelenti, hogy a proszocialis viszony, aktivitds nem
csak az egyes ember, csoport 6nérdekét hivatott figyelembe venni, szolgalni, hanem a
konkrét emberekre, kdzosségekre vonatkozé proszocidlis tevékenység altal az Ember
érdekeit. Ez az 4&ltalanositds a feltétele annak, hogy a proszocialitdis megkulénbdz-
tetheté legyen a masok &énérdekeinek kiszolgalasatél, a masok onallosdgat elnyomaé
gondoskodastdl, illetve a valdban segitségre szoruld a segitékészség kihasznaléjatél. A
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kereszténység az érzelem nyelvén megfogalmazva mar kétezer éve ismeri ezt az altala-
nositast: szeresd felebaratodat, mint é6nmagadat. Ez nyilvanvaléan nem azt jelenti,
hogy minden embert szeretnink kell, ez lehetetlen, hanem azt, hogy szeresd felebara-
todban az Embert. A proszocialitas fejlesztésének feladata afenti kiilénbségtételre ne-
velést isjelenti.

Az el6z6 fejezetben utaltunk arra, hogy a proszocialitds nem all ellentétben az 6n-
érdekkel, a versengéssel, a vezetéssel és nem azonos az egyluttmikodéssel. A szocialis
képességek atfedik egymast. Onalléan is megnyilvanulnak, de kiilénb6z6 kombinacio-
juk is lehetséges. A 2. adbra ezeket az dsszefliggéseket szemlélteti. Az adbra egyik saja-
tossdga, hogy a versengésnek és az egyuttmiGkddésnek nincsen kdzdés metszete, mivel
ez a két képesség kizarja egymast. (Az mas kérdés, hogy az egyuttmikddés kdnnyen
atcsaphat versengésbe, de az sem kizart, hogy a versengés atalakul egytttm Gkodéssé.)
A tovabbiakban a versengéssel kapcsolatos nevelési feladatokkal foglalkozunk. Ezt
megelé6z6en csak roviden utalunk a vezetés, az egylUttm(kodés képessége és a segités
kozotti 0sszefluggéssel kapcsolatos nevelési feladatra (e két képességre az utolsé alfeje-
zetben visszatérink). A tovabbiakban a szocidlis képességek fejlesztésének sajatos fel-
adatairol lesz sz6. A félreértések elkertlése végett jelezzik, hogy a képességek els6-
sorban a kivitelezés szabalyoz6i, szervez6i. A képességek fejlesztése fontos nevelési
feladat. Am nem kevésbé fontos a szocialis értékrend, a személyes tudat fejlédésének

segitése, amelyek részletezésére e tanulmany kereteiben nincsen méd.

SEGITES
65 / SEGITO 6
SEGITO 6 > SEGITO |
VERSENGES ~ DiTaromkus  VEZETES EGYUTTMUKODES/
VEZETES
. DIKTATORIKUS /
VERSENGES VEZETES VEZETES ECYXJITT-
MIJKODES
2. ébra

A segités és a szocidlis képességek rendszere

A Vvezetés mint a rangsorképzési hajlam érvényestlésének koévetkezménye nagyon
sokféle lehet. Informalis és formalis, a hatalmi viszony jellege szerint a szadista tiran-
nikus diktatdratél a segité demokratikus vezetésig szamos fajtdja és azokon belul sok
fokozata létezik, sok szinten muikédik (az elemi csoporttédl az orszadgos szintig). A
2. 4bra hatféle vezet6-vezetett viszonyt szemléltet. A neveltre kozvetve hatassal
vannak a személytelen nagyrendszerek is, de a nevelés szempontjab6l a személyes
kapcsolatokkal m{ikodé csoportok a lényegesek. Az etolégusok és az antropolégusok
szerint a csoporttdrsadalmakat és a toémegtarsadalmak csalddjait paternalista diktatara
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mikodtette, tartotta 6ssze. Ennek Iényege a rangsorban lejjebb alléorél valé
gondoskodas, vagyis a proszocialis, a segité viszony. Ez érvényes a gyerekekre is: a
nagyobbak gondoskodé hatalmat gyakorolnak a kisebbek folott, ennek kdszénhetéen
begyakorolhatjak a vezetett szerepet és a felel6sséggel jaro vezetési képességet. Ez a
paternalisztikus jellegld diktatira képzédik (néha tiszta diktatarava fajulva) a felndgtt
felugyelet nélkil hagyott mai gyermekcsoportokban, bandakban is.

Az iskolazott tarsadalmakban, rétegekben évszdzadunkban megkezd6dott a csaladok
demokratizdlédasa, a paternalista diktatira fellazuldsa. Ennek kovetkeztében a csala-
dokban is és mindazokban a csoportokban, amelyekben a neveltek élnek, minden fajta
hatalmi viszony lehetséges. A nevelt implicit vezet6i képessége attél fuggben alakul,
hogy milyenek a hatalmi viszonyok azokban a csoportokban, amelyekben benne é1. A
csecsem 6, a kisgyermek gondozasa tisztan proszocialis, segité viszony. Azonban mar
6vodaskorban megjelenik a rangsorképzési hajlam, a hatalmi viszonyok észlelésének
képessége. Ettél kezdve a nevelt a vezetd-vezetett viszonyok halézataban é1. A nevelés
feladata, lényege, hogy barmilyen is a csoporton beliili vezetési viszonyok jellege, ab-
ban a segités, a gondoskodas, a proszocialitds dominaljon.

Az egyUtth’kddési képesség fejlesztése ma mar altalanosan elfogadott pedagoégiai
cél, feladat, hasonléképpen a demokracidra nevelés is, ami az egyuttm(ikodé vezetési
képesség fejlesztésének feladatat is magaban foglalja. Az egyuttm(koédés és a demok-
ratikus vezetés egyarant lehet csak a célra, az eredményre koncentralé, technikai jel-
legl, amelyben az emberi kapcsolatok kézombosek, esetleg ellenségesek. Az ilyen
technikai jellegl egyuttm(Gkodés és egyuttm(ikoéddé vezetés nincs tekintettel a tdrsakra,
problémaikra: aki nem képes a rd esé feladatot elvégezni, nem részestl az eredmény-
bél. A segitd egyuttm(kodés és a segit6 demokratikus vezetés a szolidaritast, a proszo-
cialitast is beépiti a rendszerbe, midaltal az egylttm(dkod6é csoport emberibbé és haté-
konyabba is valhat. Ezért célszer( nevelésifeladatta fogadni a segitd egylttmlkddési és
a demokratikus vezetési képesséqg fejlesztését. Erre azért is sziikség van, mert a pedag6-
giai céllal végeztetett egyuttm (ikodési, demokratikus vezetési tevékenység szimulativ
jellege miatt hajlamos arra, hogy gyakorlasi feladattd valjék, amit jobb minél révidebb
Gton letudni, aminek kovetkeztében a nevelé hatds kézombostulhet. A segités, a szoli-
daritds bekapcsolasdnak feladata hozzajarulhat e nehézség csékkentéséhez is.

A versengés eredeti célja és értelme az egyén és a csoport, a faj taléléséhez szuksé-
ges javak megszerzése, megtartasa. Amint a tényleges megszerzés, megvédés bekovet-
kezett, a versengés megszlnik. Az allatviligban kényszerpalyds mechanizmusok bizto-
sitjak, hogy a versengés kiszamithaté implicit szabalyok szerint menjen végbe, és a
gybzelem, a vereség egyértelm(ivé valadsakor a vesztes foladja, aminek ajele a gyéztest
a harc abbahagydasara kényszeriti. Mivel az embernek nincsenek versengést szabalyozé
kényszerpalyas mechanizmusai, csak erds hajlama arra, hogy érdekeit masok ellenére
érvényesitse, ennek kovetkeztében a versengés kreativitdsa gyakorlatilag korlatlanna
valt (a torténelem és a mai vildg tanlUskodik az ember ebbéli talalékonysagarol).
Ugyanakkor ez az oka annak, hogy az ember a megszerzés, a megvédés utan is folytat-
hatja a harcot, 6nérdeke szempontjabol értelmetlen kdrokat okozhat az ellenfélnek egé-
szen a fizikai megsemmisitésig. Tovdbba ez az oka annak is, hogy az ember nem csak a
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létérdekéért verseng, hanem barmi a versengés targyava, céljava valhat, ami gyakran a
tényleges 6nérdekével is szemben all.

A versengés hidnyzé 6roklott szabalyozéjat az ember szocializacioval kialakulé ta-
nult szabalyrendszerrel po6tolja. E szabalyrendszer gyakorlati elsajatitasa fejleszti ki a
versengés képességét, ami motivacidit, szokas- és készségrendszerét tekintve nagyon
sokféle lehet. E sokféleség hatterében 4altaldnos torvények is léteznek: a szabélyo-
zottség és az esélyesség. Az allatvilagban ezek genetikailag kodoltak. A versengés szi-
gord koreografiak szerint zajlik, eleve esélytelen ellen nem jon létre, illetve az esély-
telenné valt ellen megsz@nik. Az ember esetében hidnyozhat a szabalyozottsag, a ki-
alakult szabalyok énkényesen megsértheték, felrighatok, esélytelenek is versengésre
késztethetek (megkarosithatok, megaldzhatok, megnyomorithatok, megdlheték), az
esélytelenné valt ellenféllel szemben is folytathaté a harc. Ezekben az esetekben a ver-
sengés antiszocialis. Szocialis a versengés, a versengési képesség, ha létezik kdolcséno-
sen ismert és kovethetd szabaly, ezt a szabalyt és az esélyesség tdorvényét a verseng6
felek a kilsé kontroll miatt (a széba johet6 szankcidk miatt) megtartjak. Proszocialis a
versengés, ha a felek a kolcsondsen ismert, elfogadott, kdovethetd szabalyt és az esé-
lyességet kiulsé kontroll nélkil is szigorGan megtartjak. Ez a segl't()’ versengés képessé-
gének kdszonheté. Az eurdpai kultirdban ennek mélyen gydkerez6 hagyomanyai van-
nak. A koéznyelv ezt tisztességes versenynek, fair play-nek nevezi.

Napjainkra egyre inkdbb az jellemz6, hogy nem alakul ki az emberekben megfeleld
versengési képesség. Ezért a barmit és barhogyan szabad antiszocidlis versengés terje-
désének lehetiink tanuUi. Ennek elsédleges okai a tadrsadalmak &talakulasi folyamataira
vezetheték vissza, méasodlagos okai a szocializadciés folyamatok problémaibo6l fakadnak.
A felndvekvd generacioknak nincsenek elegendd tényleges versenyhelyzetei, amelyek
altal begyakorolhatndk a segité versengés képességét. Tovabba kozkeletli az a tévhit,
mely szerint a tdrsadalmi konfliktusoknak a versengés az oka, ezért a felnovekvd gene-
raciokat meg kell 6vni a versengéstdl, e helyett az egyuttm(ikodés, a segitékészség fej-
lesztését allitva el6térbe, ett6l remélve a tarsadalmi bajok csokkenését. Természetesen
sokan vannak, akik érzik, sejtik, hogy a versengé vildgba nem helyes védtelentl be-
bocsatani a felndvekvd generéacidkat. A lehet6ség és tennivalé azonban nem eléggé
tisztazott. Az eddigiek értelmében afeladat a segitd versengés képességének kifejlesz-
tése a tényleges versengési lehet6ségek gyarapitasaval, a sz.imulaliv versengésekben (a
sportban, a versenyjatékokban) rejl lehetéségek gazdagitasaval, jobb kihasznalasaval.
A segit6 versengés képessegének fejlesztése, gyakorlasa azt jelenti, hogy elismerjik és
szigortan megkdveteljik a két alaptdrvény: a szabdalyozottsag (szabalykovetés) és az
esélyesség megtartasat.

A nevelés mint segités

A nevelés szocialis viselkedés, amely a szocialis kompetencia sajatos motivumai,
képességei, szokéasai, készségei és ismeretei altal mdkoédik. Nyilvanvald, hogy a cse-
csem§, a kisgyermek gondozasanak, nevelésének hatékony &érokldott mechanizmusok az
alapjai, amelyek a spontdn szocializaci6 révén féleg a csaladdi nevelés mintdinak, szoka-

sainak, meggy6z6déseinek elsajatitdsdval egészilnek ki. Az intézményes nevelés ki-
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alakulasaval a nevelés szakmava, hivatassa, specialis szakmai szocialis kompetenciava
differencialédott. E szakmai kompetencidban alapveté szerepet jatszanak az oroklott
mechanizmusok, a csaladi és az iskolai ¢let Spontan szocializacioja soran szerzett tanult
komponensek, amit @ nevelés szakmai ismeretei, készségei egészitenek ki. E mellett a
nevel6i kompetencia kdzponti szerepl6jévé valtak az atszarmaztatandoé térgyi tudas és
ennek tanitasi mddszerei.

Az eddigi fejtegetésbdl talan kitetszett, hogy a ,,segités” értelmezési tartomanyanak
lényeges béviulése kovetkeztében a nevelés mint segités nemcsak a neveld és nevelt
kozvetlen interakcidjaban érvényesilhet, hanem kézvetett mdédon is. Példaul a szocidlis
kozeg szervezése is segités, amely viselkedési mintakat kinal, kapcsolatokat gazda-
githat.

Az utolsé alfejezetben az eddig bemutatott ismeretek birtokdban kisérletet tesziink a
nevelés mint segité viselkedés, a neveldi hivatds mint szocidlis kompetencia fontosabb
sajatossdgainak megfogalmazasara. EI6bb az o6roklott alapok sajatossdgait, majd né-
hany el6zmény és probléma tanulsagait, végul a segité nevel6 kompetencidjanak alap-
vetd jellemzd@it ismertetjuk. Mindez azonban e tanulméany kereteiben csak felvezetd

gondolatsor lehet a téma részletes kidolgozasahoz.
Oroklott alapok

A csecsem 6, a kisgyermek sok éven at teljesen életképtelen, kiszolgaltatott. Mivel a
szlUletések egy évnél rovidebb ciklusokban ismétlédnek, az ember egész élete (ivarérett
koratél a maihoz képest sokkal koraibb haldlaig) ivadékgondozassal telik. A gyerekek-
rél valé gondoskodas megszakitds nélkiuli kézponti feladat, mert a gyerekek csak tébb
éves fejlédés utdn képesek részt venni onfenntartdsukban. Ezért gondozasuk, védel-
m ik, nevelésuk egyértelmlen proszocidlis (az énérdekkel, az 6nzéssel szemben allé)
viselkedés, ami az ember egész életét betoltotte. Ennek 6roklott alapja az ivadékgondo-
zasi hajlam, amit az allandé gyakorlas tanult komponensek sokasagaval erdsit meg,
tesz hatékonnyd, és fejleszt a vér szerinti koteléket is 4tlép6 segitékészséggé. A gondo-
zasi hajlam lényeges eredendd jellem z6je az aktudlis egyiranyusag. A szulé az, aki 6n-
zetlentl, esetleg énérdeke ellenére is gondoskodik a gyermekérdl, taplalja, védi, gon-
dozza, neveli. A gyerek, a nevelt élvezi mindennek az elényeit, amit majd felndttként
6 fog szolgaltatni sajat gyermekeinek. Az 6roklott kotédési haljam is eredendfen az
ivadékgondozas sikerét szolgalja, hiszen lényege a segités, a védelem, a tdmasz. Ebbdl
alakult ki a vér szerinti kapcsolatokon kivuli kotédés (példaul a baratsdg, a hivatasos
neveld irdnti kotédés) lehetésége. (M a a gyerekvallalas, a szlUlések szdma déntés kérdé-
se, a technikai civilizaci6o a gyerekekrd6l valé gondoskodas iddigényét is nagymeértékben
lecsokkentette. Ennek kovetkeztében lényegesen lecsokkent a proszocialis viselkedés
idétartama, egyre tobb ember csak idejének kis hanyadaban vagy egyaltalan nem gya-
korolja a gyermekgondozast megvalésité proszocialis viselkedést, ivadékgondozé, ko-
t6dési hajlama nem szocializalédik, proszocialitasa, segitékészsége fejletlen marad.)

Az ivadékgondozds miikédésének oroklott alapja az érzelmi kommunikacié. a
gyermek érzelmi kozlései azonban csak jelzések; hogy konkrétan mit kell tenni, arra
empétiéval rd kell jonni. Mai tudasunk szerint a pszichikum fejlédése is genetikailag
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meghatarozott (nemcsak a bioldgiai fejl6dés) abban az értelemben, hogy az egyes fej-
16dési események a kovetkez6k feltételei. Ha megfigyeljuk az anya-gyermek termé-
szetes viszonyat, azt lathatjuk, hogy az anya a jelzésekre reagal, vagyis akkor gondos-
kodik, amikor a gyereknek erre sziksége van, ezaltal az 6nallésdg fejl6dését szolgalja.
A jelzések alapjan az anya megérzi, kitaldlja, hogy a gyerek miben szorul segitségre,
gondoskodasra. Mivel a fejl6déssel a szikségletek, a kielégités lehetdségei valtoznak, a
szU16 ehhez is hozzaigazitja segité, gondoskodd viselkedését. Agyerek 1ét- éSfej|6déSi
sziikségletei iranyitjak a sziilg proszocialis viselkedését és nem a sziil6 elvarasai, el-
gondolésai. (Sajnos manapsag léteznek ostoba nevelési tanacsokat kovetd, idébeosztéas-
sal szoptatd, pelenkazé, a feltételek kialakulasatol fuggetlentl fejleszteni akaré szulék.
Sllyos karokat okozhat a sajat elgondolast, programot kovetd és nem a gyerek aktuali-
san megnyilvanulé szukségleteit, lehet6ségeit figyelembe vevé gondoskodas.)

A nevelés 6roklott alapjait figyelembe véve az alabbiakat fogalmazhatjuk meg: A
nevelés a gondozasi hajlambdl szdrmazé proszocidlis, segit6 viselkedés, tevékenység. A
nevel6-nevelt viszony motivacios alapja a kot6dés (a szeretet), ami a neveltnek védett-
séget, gondoskodast, a fejl6déséhez segitséget nyuljt, a nevel6t arra készteti, hogy a
neveltet védelmezze, gondoskodjon rola ésfejl6dését segitse. A nevelés eszkdze a kom-
munikacio, amelynek az aktualis jelzéseib8l a nevel6nek empatiaval ra kell jonnie,
hogy a lét- és a fejl6dési szilkségletek kielégitése érdekében az dnallosag fejlédését
szolgalva mit kell és mit lehet tenni. Ezek a segité nevelés alapszabalyai. A nevelés
alapszabéalyai Ugy haroméves korig kizarélagosak. Ett6l az életkortél kezdédéen a
gyerek onéallésdga olyan szintet ér el, aminek kodvetkeztében a tevékenysége masok ér-
dekeivel Utkdzhet, megkezddédik a konfliktusok sokasagat kivalté szocializacié, a kul-
tlra elsajatitdsa. A nevelés alapszabdalyai tovabbra is érvényesek, de ett6l kezdve mar
nem elégségesek. A szinte teljesen proszocidlis viszony fokozatosan elvarasokkal, ér-
dekutkozésekkel, korlatokkal szembesit6 eseményekkel gazdagodik. A nevelés alapsza-
balyai szikségszer(ien kiegészulnek a kultira elsajatitdsat szolgalé szocializaci6é szaba-
lyaival. Ezek @ nevelés szocializacios szabdlyai.

El6zmények és problémak

A csoporttarsadalmak kultdrajanak implicit szabalyrendszere egyértelm@en megha-
tarozta a spontan szocializaci6 tartalmat. A tomegtarsadalmakban a csaladdi nevelés szo-
kéasrendszere, a teruleti k6zésség, valamint a tarsadalom kultdrajanak implicit szabaly-
rendszere befolyasolta a feln6vekvdé generéaciok szocializadcidjat. Az intézményes neve-
lés kialakulasa létrehozta a szandékos hivatdsos nevelést, amely verbalisan megfogal-
mazott ismeretek és magatartasi normak, értékek megtanitasadra vallalkozott. A tizenki-
lencedik szdzadban a fejlettebb orszdgokban megkezd6dott az intézményes nevelés to-
megessé valasa. Ma mar ezekben az orszdgokban a felnévekvd generaciok masfél évti-
zednyi ideig vesznek részt intézményes nevelésben. Ennek kovetkeztében a spontan
szocializaciot nagymértékben kiegésziti a szandékos tanitas, nevelés.

Az intézményes nevelés a huszadik szazadig a felndtt tarsadalom vezeté-vezetett
viszonyara épil6é rendszert vette at, annak is inkadbb a diktatérikus valtozatait (ennek

legnagyobb hatasu elmélete a herbarti pedagégia). Szdzadunkban a demokratikus veze-
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tés, az egyuttmikddés eszm éje, gyakorlata is behatolt az iskoldkba, de az is a felndtt
tarsadalom demokratikusan midkoéd6 intézményeinek szabalyait prébalta alkalmazni.
Egyszdéval az iskola a felndtt tdrsadalom szocializdciés hatasrendszerével torekedett az
oktatast, a nevelést megvalésitani. Az oroklott alapokbo6l kdévetkezé nevelési alapsza-
balyokat nem kiegészitette, hanem helyettesitette a spontan szocializacié szandékos, el-
m életileg is aldtamasztott rendszerével.

A szazadforduldval jelentkezd reformpedagdgiai iranyzatok a gyermeki 6nkifejlés
meghirdetésével tulajdonképpen a nevelés természetes 6roklétt alapjaihoz tdérekedtek
visszatérni. Csakhogy a kisgyermekkor végétsl a tisztdn proszocialis, segité (a gyerek
szikségleteit kielégité, kovetd) nevelés 6nmagéaban véve az életkor elérehaladtaval egy-
re kevésbé eredményes. Ugyanis a személykézi kélcsonhatasok, a tarsadalmat és legk-
16nb6z6bb szervezeteit, csoportjait fenntarté, m@koédtetd szabalyrendszerek szocializa-
cidja (implicit pszichikus szabalyrendszerré alakulasa, esetleg értelmez6 szintd megis-
merése) genetikailag nincsen kédolva, az onkifejlés segitésével nem sajatithaté el.

Ez a két alapvetéd irdnyzat a gyakorlatban mereven soha nem zarta ki egymast.
Legfoljebb a széls6séges torekvésekben lehet tébbé-kevésbé tiszta rendszert talalni. A
szandékos oktatds, nevelés gyakorlataban és elméletében is mindvégig jelen voltak és
vannak az 6roklott alapokat kévets megoldasok, elvek. Példaul SzOKratész babaskodé
parbeszédes modszere azt a célt szolgalta, hogy a tanitvany a kérdések segitségével
maga jusson felismerésekre, énéalléan jojjén ra 6sszefuggésekre. Ez a tanitdsi mdd a se-
gité nevelés alapszabalyainak zsenialis alkalmazasa, hiszen a mesternek kérdésekkel fel
kell deritenie, hogy a tanitvany mit gondol, tud a széban forg6 témardél és ehhez iga-
zodva teszi fel az 6nall6 gondolkodasra késztetd, azt segité tovabbi kérdéseit. Ez a
moédszer mind a mai napig létezik. A laikus nevel6k gyakran dnkéntelenil kérdésekkel
probaljak segiteni agyerek 6ndallé6 gondolkodasat. Az iskoldban pedig kidolgozott mdd-
szertana van a régebben kérdve kifejtd, manapsdg inkdbb beszélgetésnek nevezett madd-
szernek. De az 6néallésdgot szolgaldé segitésnek tekintheté a reformpedagégiak altal el-
terjesztett cselekedtetd oktatas, a felfedeztet§ oktatds is. Az el6zmények részletesebb
attekintését lasd Pukanszky Béla (1995) irasaban.

Ha az olvasé visszalapoz a 2. 4bréhoz, a szocialis kélcsénhatédsokat szervezd, lebo-
nyolité négy szocidlis képességet taldl: versengés, vezetés, egylUttmikodés, segités.
Ezeket elvileg egymastdl fuggetlen képességekként is elképzelhetjuk. A versengés kife-
jezetten nem nevelési kdlcsonhatas. A pedagdgus és a tanulék szembenalldsa, harca ki-
zarja a proszocialis magatartast, az eredményes nevelés lehetéségét. Az ilyen helyzetbe
kertlé pedagégus a szembendallé tanuldinak tobbé nem neveléje. Amikor a tanitvany ri-
valizalni kezd a mesterrel, a tanitvany tobbé nem tanitvany. Az dnmagaban vett segités
mint nevelés acsecsemdk, a kisgyermekek gondozasanak, nevelésének eszkdze. Az én-
magaban vett vezetés és egyuttm (ikodés a felndtt tadrsadalom mikodésének szabalyrend-
szere. Ezek a szocidlis képességek azonban egymast atfedd szabalyrendszerek. A ha-
roméves életkor folott a nevelés egyre inkdbb a segités, a vezetés és az egyuttm(kodés
egylttes szabalyaival, hatdsrendszerével lehet eredményes (lasd a 2. abra megfeleld

metszeteit).
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A segité nevel6 kompetenciajarol

Kivanatos, hogy a hivatasos neveld legaldbb 4&tlagos gondozasi, kétédési hajlam-
mal, proszocialis érzelmi kommunikéaciéval, empatidval rendelkezzen. Az droklott szo-
cidlis hajlamok, a proszocialis érzelmi kommunikaci6 és az egyuttérzés (az empatia
oroklott alapja) fejleszthetd oroklott adottsagok. Feltehetéen az atlagosnal lényegesen
gyongébb adottsagok nem fejlédhetnek olyan szintre, amely elegendd lenne az eredmé-
nyes neveléshez sziukséges szintl proszocialis személyiség kialakulasdhoz. A segit6 ne-
vel6 proszociélis személyiség, az eredményes neveldi kompetencidnak ez az alapja.
Am az énmagaban vett segités, proszocialitdas csak szikséges, de legfoljebb a bélcsé-
dei, 6vodai nevel6k esetében elégséges kiinduld feltétel.

A 2. &bran a segités és a versengés, vezetés, egyluttmidkodés dsszefonddasait is
szem lélteti. E szerint a versengés a segitéssel egyltt segité versengést eredményez. Er-
rél az el6z6 fejezetben részletesen sz6ltunk mint alapvet6 nevelési feladatr6l. Tovabba
az imént emlitettik, hogy a nevel6-nevelt versengése gatolja a pozitiv neveldi hataso-
kat. A segité versengés sem kivadnatos nevel6-nevelt viszony, de a konfliktusok nem
zarhatok ki, ezért azok tisztességes, a tanul6é érdekeit, szempontjait is figyelembe vevd
kezelése, felolddsa atmenetileg tudomasul veszi a segité versengés kialakulasat neveld
és nevelt kozott. A nevelb-nevelt viszony nem nélkilézheti az egytuttmdkodést. Mivel
azonban ez az egylttm(kodés funkcidjat tekintve tanulédsi folyamat, a gyakorlati céld
egyuttmdkdédés szabalyrendszere kiegészitend6 a segité nevelés alapszabdlyaival, va-
gyis az Onallésagot segitd egylttm{ikddéssé alakitand6. A hivatasos pedagogus szik-
ségképpen vezetd, a tanuldk vezetettek is. Mivel azonban e vezeté-vezetett viszony
célja is a tanulds, ez is kiegészitend6 a segitéd nevelés alapszabalyaival, vagyis segit6
vezetéssé alakitandé. A 2. abran a segité versengés és a segité vezetés metszetében ta-
lalhaté a Segit6 diktatorikus vezetés, vagyis a paternalista, gondoskodé diktatérikus ne-
velés, ami a huszadik szazad el6tt a csaladi nevelés altaldnos jellemz6je. Végul a segité
vezetés és a segitd egylttmikodés metszete mutatja a gondoskodd, egytuttm (ikodé segi-
t6 demokratikus nevelést, amely szdzadunkban kezd terjedni a fejlettebb tarsadalmak
csalddi nevelésében, legjobb iskoldiban.

Az iskolai évek utan gyakran felidézett legendas pedagégusok tobbsége a magtartasi
szabalyokat szigortan megtartaté, a szorgalmas, eredményes tanuldst egyértelmien
megkoveteld, tekintélyes személyiség, aki ugyanakkor tanuldéinak biztos tamasza,
védelmezdje, eredményes tanitdja, akit tanitvanyai tiszteltek, akihez kotédtek, akit sze-
rettek. Az ilyen nevel6 annak készonheti kiemelkedden pozitiv hatasat, hogy proszo-
cialis személyiség, ezért a segité nevelés alapszabéalyai egyestlhettek benne a paterna-
lista diktatérikus vezetés szabdlyaival, ami az O6nmagaval és masokkal szembeni
igényességbdl taplalkozik. Mivel a nem eléggé szilard proszocialis személyiségek dik-
tatérikus (kiméletlen, embertelen, a segité nevelés alapszabdalyait kovetni képtelen) ne-
veldi habitusa rendkivili pedagégiai kdrokat okoz, kérdésessé valt mindenféle tekin-
tély, hatdrozott kdvetelmény, szigoru elvaras. A segité diktatirat m@Gkodtetéd neveld,
akit a tanulék talnyom¢ tobbsége elismer, tisztel, akinek készséggel teljesiti elvarasait,
a nevelbtestilet megbecstulendd tagja. Ugyanakkor a proszocialitast nélkulozé diktato-
rikus személyeknek nincsen helye az iskoldban.
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A segité neveld leginkdbb kivadnatos képessége a segité demokratikus vezetés (ira-
nyitads) és a segité egyuttm(kodés. Ebben a képességben optimalis esetben a segité ne-
velés alapszabdalyai és a demokratikus vezetés, illetve az egylttm(kodés szabalyai egy-
mast tdmogatva érvényestlnek. E képesség implicit szabalyrendszerének kialakulasa
feltételezi a tapasztalati tanuldst, a mintakodvetési lehetéséget, a gyakorlatot. Mivel ma
még kevés ilyen tapasztalat szerezhetd, kevés a kovethetéd minta, ezért a szimulativ
gyakorlatok, azok tényleges alkalmazéasai, valamint az explicit szabalyok ismeretei le-
hetnek a fejlesztés eszkdzei. A demokratikus vezetés és az egylttm(kodés szabalyainak
alapos megismerése, a segité nevelés alapszabdalyaival torténé 6sszehangolas, egyesités
lehetéségeinek, moédjainak elem zése és gyakorldsa el6mozdithatja a segité demokrati-
kus nevelés és a segité egyuttmdkodds nevelés képességének és motivumrendszerének
kialakulasat.

A segité nevel6 kompetencidjanak természetesen alapveté Osszetevéje a szilard,
korszer( szaktargyi tudas, amivel altaldban nincsen kiuléndsebb probléma. Annal prob-
lematikusabb a nevel6i kompetencia pszicholdgiai és pedago6giai ismeretrendszerének

korszer(isége.
Osszefoglalva

1) A globalizalédé, gyorsan valtozd, fejlé6dé vilagban a spontdn szocializacioval ki-
alakulé tapasztalati szem élyiség nem elég adaptiv, kreativ ahhoz, hogy beilleszkedjen,
egyutt haladjon a tarsadalom véaltozasaival, résztvevéként boldoguljon, hogy ne valjék
periféridra szorult, értetlentl sodr6dé kiszolgaltatott aldozattd. A maéasodik fejezetben
jellemeztuk az értelmezd és az dnértelmezd személyiség sajatsagait mint a kreativitas,
az adaptivitds, a komplex problémak és helyzetek kezelésének lehetéségét. Ebben a fe-
jezetben azt fogalmaztuk meg, hogy az értelmez6 és az énértelmezd személyiség ki-
alakuldsa spontan szocializaciéval, a személyiségfejl6dés szandékos segitése nélkul le-
hetetlen. Az értelmezé és Onértelmezd személyiség kialakuldsdnak segitését az intéz-
ményes nevelés alapvetd feladataként jellemeztiuk.

2) A nevelés tartalmi feladatait hagyoméanyosan a szitudciékbdl, mintakbdl, tapasz-
talatokb6l, az ismeretekbdl, értékekbdl, a tanulast szolgalé tevékenységekbdl szdrmaz-
tatjuk. Az egyre bonyolultabba vald, gyorsan valtozé vilagunkban ez a kiindulas egyre
problematikusabbd valik. E helyett a személyes, a szocidlis és a kognitiv kompetenciat,
valamint a specidlis kompetenciak alapjat képez6 alkotoképességet és tehetséggondozast
jeloltik meg a nevelés alapvetd tartalmi feladatdul. Az aktudlisan korszerd ismereteket,
értékeket, a tanuladst szolgalé elvarasokat, tevékenységeket a kompetenciak fejl6désé-
nek szolgalataban valasztjuk meg. A kompetencidk fejlesztése sajatos motivumok és
meghatdrozott képességek fejlesztését jelenti. Az altaldnos kompetenciak fontosabb mo-
tivum ait és komplex képességeit alapvetd nevelés feladataiként jellemeztuk.

3) A proszocialitds fejlesztésének feladatait elemezve azt emeltik ki, hogy a segité-
képesség az egyluttmiGkodésben, a vezetésben és a versengésben egyarant érvényesilhet.
RoOviden jellemeztik a segité egylttmldkodést, a segité vezetés kulonbo6z6 valtozatait,
és a nevelés feladataul jeloltuk meg ezek fejlesztését. Részletesebben foglalkoztunk a

segitéd versengéssel, annak két alaptdérvényével: a szabalyozottsdggal és az esélyesség-
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gel mint a sokféleségét megdrz6 globalizdlédé vilag embereinek, csoportjainak, nem -
zetiségeinek, nemzeteinek, orszdgainak konfliktuskezelési képességével, az ennek
szellemében folyd nevelés feladataival.

4) A segité nevel6 kompetencidjanak motivacidés bazisa az esreklett gondozasi
késztetés, amely pozitiv attitGdokkel megerdsitett és szilard meggy6zédésen alapulé
segit6készséggé fejlédott; az éroklott egyuttérzés, amely a segitékésség érzelmi ener-
gidja; az oroklott kot6dési hajlam, a gyerekszeretet, amely pozitiv motivumokra és
meggy6z6désre tdmaszkodva a tanulé védelmére, segitésére, a tanuléval valo tér6désre
késztet. Tovabba az a meggy6z6dés, hogy a szocializacié szandékos segitése (a szocia-
lis kompetencia proszocialis motivumrendszere, az ennek megfeleld szocidlis képessé-
gek fejlédésének eredményes segitése) az ezt szolgalé értékrendnek megfeleld elvara-
sok megtartatasa nélkil, vagyis vezetés (iranyitas) és egytuttm(kodés nélkul lehetetlen.
Ugyanakkor a neveldi vezetés és az egyuttm(kodés funkcidja a nevelés, ezért ezeket
segitéd vezetésként, segité egytuttmikodésként kell mikodtetni.

5) A segité nevel6 kompetencidjanak képességbeli alapja a segitéképesség, a koté-
dési képesség, az empatia képessége, a szocialis kommunikacié képessége, a segitd
vezetés és a segitd egylttmlkodés képessége.

6) A segité nevel6 kompetencidjanak ismeretbeli alapja mindenek el6tt a nevelés
fenti motivumainak és képességeinek részletes és alapos ismerete. Tovabba olyan pe-
dagégiai, pszicholégiai és szocioldgiai ismeretrendszer, amely tudatositja, értelmezi
(explikalja) a személyiség mint hierarchikus komponensrendszer fejl6dését, a fejlédés
segitésének lehetéségeit és moddjait, valamint a személyiség funkcionalis komponens-
rendszereit (a személyes, a szocialis, a kognitiv kompetencia motivumrendszerét és ké-
pességrendszerét), azok miikodését, fejl6dését és fejlesztési lehetéségeit, mddjait, a
szem élyes viladgtudat és az éntudat szerepét a személyiség fejl6désében és mikodésé-
ben, fejlesztésik lehet6ségeit és maodjait. Végul a tantadrgyi tudas rendszere és tanita-
sanak médjai.
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ABSTRACT

JOZSEF NAGY: HELPING AND EDUCATION: AN ATTEMPT TO RE-INTERPRET
THE NATURE OF NURTURE

The practice of education is characterised by a growing number of problems all over the
world. Similarly, the appearance of anti-pedagogies signals the crisis of pedagogy at the
theoretical level. The author starts from the assumption that the ultimate causes of
problems in education can be traced back to the processes of economic, social and cultural
integration and globalization. The mutual penetration of economies and cultures into each
other results in more and more specific value-systems living side by side even in
individual countries. Amidst this diversity an increasing proportion of the maturing
generations fails to form a stable personality, and the people who are socialised on the
base of a specific value-system find it increasingly difficult to adapt themselves to diversity
and to rapid changes. At the same time, we witness how the processes of globalization
give birth to a global value system, which is starting to become a common ground for the
many diverse value-systems (we need only recall the global value-system of international
institutions' or Human Rights and Children's Rights declarations, which are ratified by an
increasing number of countries). Pedagogy as theory and educational practice have not
faced the problems and possibilities of the presumably most important transformational
process of human society, that is, of globalization. The author first examines the problems
and possibilities of pedagogy as a science. He describes three paradigm changes: the birth
of metaphoric pedagogy in the second half of our millennium, its disintegration in our
century resulting from the formation of the dozens of interdisciplinies pursued by the
partner sciences, and the possibilities of integration. On the basis of Vilmos Csanyi's
conclusions concerning the theory of science and Gyorgy Kampis's component-system
theory, he describes pedagogy as an integrated multidiscipline, whose aim is to discover
education as a hierarchical component-system, and to prepare its models by continuously
integrating the results of the disciplines investigating individual levels of the hierarchy
(human ethology, psychology, experimental/applied psychology, anthropology, social
psychology, sociology). The author applies the explored possibilities in an analysis of new
challenges and in a re interpretation of the nature of nurture. From the seventies on there
have been essential developments in the human sciences. The review of these
developments and the attempt to integrate them offers the possibility of modelling
personality as a hierarchical component-system. The approach is significant insofar as the
empirical personality growing out of the inherited component-system can develop into an
interpreting and self-interpreting personality. In our globalized world empirical
personalities are strangers, and we can observe a growth in personalities who are able to
understand the world and themselves. Helping this, however, without globalizing prosocial
behaviour, and without forming, learning and accepting a global value-system can only
result in the growth of creativity of the personality. By analysing the significant outcomes
and the results of research into altruism and prosocial behaviour that equal a paradigm
change, the author arrives at an interpretation of education's tasks and methods that fits
the problems, challenges and possibilities of globalization.
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TANARI SZEREPEK PERCEPCIOJA: EGY ALTALANOS
ISKOLAI FELMERES TANULSAGAI

Sallay Hedvig

Kossuth Lajos Tudoméanyegyetem Pszicholégiai Intézet

Iskolasgyerekekkel beszélgetve tobb esetben is feltdnt, mennyire kritikusan szem Ié-
lik tanaraikat, milyen pontosan alakitnak ki benyomasokat az iskolai 6rak menetérdél,
azok hangulatardl. Tobb esetben a tanar személye egy ,undok” targyat is képes meg-
kedvelteim, maskor pedig épp ellenkezdleg: egy kedvelt targy valik ,mumussa” a pe-
dagdégus személyisége miatt. E beszélgetések és sajat korabbi iskolapszichol6gusi mun-
kam vezettek el annak a probléméanak a vizsgadlatahoz, amirél ez a tanulmany szél: va-
gyis ahhoz, hogy hogyan latjak és értékelik fels6 tagozatos iskoldsok tanéraikat; ité-
leteik, percepcidik hogyan szervezédnek egységbe, s milyen képuk van a pedagégu-
sokrol. Ez a kép ugyanis a pedagégus-szerepkor percepcidja - a tanulék szemivegén
keresztul.

A pedagdgus személyi hatdsdnak pszicholdégiai elemzése a pedagdgiai pszicholégia-
ban mar évtizedek 6ta kutatott probléma. A korédbbi vizsgalatok egyértelmden igazol-
jak, hogy a nevel6i hatasok tébb forrasbd6l eredhetnek, s e hatdsok a személyes kap-
csolatokon keresztil érvényesilnek az érzelmi rdhangolédéas, a mintakdvetés, azonosi-
tds folyamataban. A pedagégiai szituaciokban igen intenziv érzelmi kommunikacié fo-
lyik. Eppen ezért lényeges, hogy a pedagdégus érzelmileg kiegyensulyozott legyen,
hiszen kézvetlentl befolyasolja a tanulék emociondalis életét. Példaul egy turelmetlen,
hangulatilag instabil tanar feszultsége a didkokra is atragad, befolydsolva egyarant azok
iskolai kozérzetét és teljesitményét.

A hatékony pedagégusnak modellként kell szolgdlnia: mindenképpen egy szocialis
erével rendelkezé személy, akinek hatékonysagat szakértelme, buntetéd és jutalmazé
hatadskore, személyes vonzereje, valamint szocialis statusadbél eredé hatalmi pozicidja
alapozzak meg.

A pedagoégus személyisége nevelési stilusdban is megnyilvanul, vagyis abban, aho-
gyan a bintetéseket és jutalmakat osztja, amilyen o6rai légkort teremt, s ahogyan reagal
a tanuloktol érkezd jelzésekre.

A neveldi attitidoket a pszicholégia szakirodaiméaban mar tébben, kilonb6z6 meg-
kozelitésekben targyaltak (példaul P. Balogh Katalin, 1977). A kutatasok egyarant azt
bizonyitottdk, hogy az autokrata nevel6i magatartds a neveldi célkitlizésekkel ellentétes
irdnyu reagéalast idéz el6 a gyermekeknél, hosszu tavon mindenképpen karos. Az oldott
légkor, a kiegyensulyozott tanar-didk kapcsolat, a vélemények kifejezésének a lehet6-
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sége pedig alkalmat teremt az d&sszehasonlitdsra, egymas megismerésére a tanuldk
kozott.

M i szikséges tehat ahhoz, hogy valaki j6 pedagégus legyen? Kelemen LaszI6
(1981) kiemeli a hivatasszeretetet, szuggesztivitast, szakmai és pedagdgiai kulturaltsa-
got, miveltséget, a tanuldék irdnti szeretetet és megértést. A jo pedagbégusnak rendel-
keznie kell egy megfeleld kapcsolatteremtési és szervezési készséggel is.

A pedagobgus viselkedését azonban felfoghatjuk egyfajta szerepviselkedésként is, s
ez tovabbi szempontot jelenthet a tanarrdl kialakitott itéletek, vélemények elem zéséhez.
Rosenthal ¢s Jacobson (1968) nyoméan a figyelem a tandari elvarasok felé fordult. A
szerz6k az uUgynevezett Pygmalion-effektus leirdsaval szemléletesen demonstraltak,
hogy a tanarok legtdobbje, aki azt varja a tanuléktdl, hogy , okosak” vagy ,butdk” lesz-
nek, nem szandékosan ugyan, de mégis el6segitik, hogy a didkok teljesitménye az elva-
rasoknak megfeleléen alakuljon. Vagyis a tanarok tébbet mosolyogtak az ,o0kos”-nak
tartott tanulékra, tébbszor bdlogattak a jéo valaszok soran, tdébb interakcidot kezdem é-
nyeztek veluk, gyakrabban dicsérték 6ket, mint azokat, akiket ,,butdk”-nak tartottak.
Ezeket a reakcidkat természetesen nem minden tandrnal tudtdk megfigyelni. Ebben az
értelmezésben a tanari szerep a tanuldk iranti elvardsokhoz kapcsolédik.

A tanartdl elvart szerep azoknak az elvardsoknak az 6sszességét jelenti, amelyeket a
tanarokkal szemben tdmasztanak mind maguk a tanarok, mind pedig a tanulék, illetve
mas személyek. Ezek az elvarasok kulonféle tipusokban, forméakban nyilvadnulhatnak
meg, s intenziven befolyasoljak a tanari magatartast. Az altalanos elvarasok kozott sze-
repel példaul az, hogy legyenek korrektek, szolgdlatkészek és segit6készek, ne tegye-
nek kulonbséget a tanuldk kézott, legyenek figyelmesek és baratsdgosak, rendet és fe-
gyelmet tartsanak fenn az osztalyban (Wright és AIIey, 1977).

A fentiekbdl kitlinik, hogy a tanari viselkedés és ennek tébb oldald megkdzelitése
6nmagéaban is igen Osszetett jelenség. Elemzéséhez kulonbozdé elméleti hattérrel indul-
hatunk, a tdrstudomanyok moédszer- és eszkoztarat tobbféleképpen alkalmazva (példaul
tanar-didk interperszondlis kapcsolat vizsgalata kérddives mddszerrel; Tausch-féle
vizsgalat; iskolai hospitalasok, megfigyelések.) A tanéari viselkedés tipusainak megra-
gadasat mar kordbban is célul tlzték ki. Példaul Ruppert (1976) tobb tanulmanyéaban is
foglalkozott az iskolai- és osztalyélet, valamint a pedagégiai vezetés kulonféle stilu-
saival. A hazai vizsgalatok kozul mindenképpen meg kell emliteni Ungérné Komoly
Judit (1978) azon vizsgalatat, melyben taniték nevelési stilusat igyekezett feltarni
konfliktusos helyzetek megoldasakor. Ertelmezésében a nevelési stilus a pedagdgus
szem élyiségjegyei és a nevelés lehetdségei altal meghatdrozott olyan hatdsrendszer, ami
a didkok viselkedésének, megitélésének lényeges tényezbje. Hipotézise értelmében a
tanar-didk viszonylatban kifejez6dd nevelési stilusok megkuléonboztetése lehetségessé
valhat azaltal, hogy elemezzik a tanuldk emlékezetében é16, tandrok altal alkalmazott
konfliktus-megoldasi médokat. Hat kiulonféle nevel6-diak relaciéban megnyilvanulé
neveldi stilust azonositott, melyek eltéré hatdst gyakoroltak a csoportlégkdrre, a cso-
porttagok viselkedésére, a tanar-didk interakciok jellegére.

A jelen tanulmény kérdésfeltevésében részben hasonldé a témakorben kordbban
megjelent vizsgalathoz, melyet Cserné Adermann Gizella végzett (1986) a Pygmalion-
hatassal kapcsolatosan. A szerz6 vizsgalatanak fontos eredménye, hogy a nevel6k 6n-
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kéntelentl jobb tanulési feltételeket teremtenek azoknak a tanuldéknak, akiktél nagyobb
iskolai sikereket varnak, mivel gyakrabban kérdezik 6ket és tébb verbalis, valamint
nemiverbalis megerdsitésben van részik. A gyerek ,dekoédolja” a tanari Gzeneteket, s
ez befolyasolni fogja motivacitjat, térekvésit, ezen keresztiul pedig iskolai sikereit.

Az itt bemutatasra kertlé vizsgalat az el6bb em litettél ugyanakkor szdmos vonatko-
zdsban el is tér: a gyerekek élményanyagara tdmaszkodik, kérddéives formaban igyek-
szik informaéaciot gylijteni - ugyanakkor szocidlpszicholégiai indittatasbél hangstlyozni
igyekszik ajellemzének itélt tanari viselkedések percepcidjanak szervez6dési sajatossa-
gait, s ezaltal ir le tipikus tanari megnyilvanulasokat. A tanulmény tulajdonképpen pro-
vokativnak tekinthetéd, amennyiben tanulék szemivegén keresztul tdrulnak fel a tanari
szerepnek bizonyos sajatossdgai, melyek némely esetben nem igazan kedvezdek, de
ugyanakkor mégis rendkivil izgalmasnak latszanak a szakember szamara, s mindenkép-

pen atgondolasra sarkallanak.

A vizsgélat leirasa

A vizsgalat célkitlizése az volt, hogy a tandari szerep egyes oldalait, megnyilvanu-
lasait a didkok percepci6jan, értékelésén keresztil ragadja meg, s ezaltal jellegzetes ta-
nari viselkedésekre vonatkoz6 mintadkat tarjon fel. Kordbbi kutatdsi eredményeket atla-
pozva tapasztalhatd, hogy e vizsgalatok a tanari viselkedésnek - tanuldi értékelések
tikrében - csupan egy-egy aspektusat emelik ki, s ezt értelmezik. Azzal azonban ke-
vésbé foglalkoznak, hogy a tanarrdl kialakitott kép, tudas, illetve ismeretek hogyan
szervezddnek egységes benyomassa, s milyen tipikus mintazatot képeznek. Mindezt
figyelembe véve a vizsgalni kivant hipotézisek a kdvetkez6képpen alakultak:

1) Kulénféle tanari viselkedésekrdl valé benyomasok egészleges képpé szervezdédve
jellegzetes tanari mintdkat, tipusokat mutatnak. Ezek a jellegzetes mintdk a tanari sze-
repnek, mint egésznek valamilyen tipikus oldalat mutatjdk be, melyek egymast nem Ki-
zarjak, hanem sokkal inkdbb kiegészitik.

2) A vizsgalat tovabbi célkitlizése a mar kordbban emlitett Pygmalion-effektus
jelentkezésének feltdrasa volt. Ezzel kapcsolatosan a kdvetkez6 hipotézis fogalmazédott
meg: A tanulok beskatulydzasa egy olyan édnmagat beteljesité joslat, melyet a tanuldk
sajat bérukon észlelnek és mint tendencia kilonb6z6képpen kapcsolédik az egyes tanari
viselkedési mintdkhoz.

3) Az a probléma, hogy a tandr miként viszonyul a gyengébb tanulméanyi eredményt
mutatdé didkokhoz, a kdévetkezd hipotézishez vezetett: A gyengébb tanuldék iranti attitid
meghatarozott tanari viselkedéssel parosul.

Mivel olyan mérési modszer, mely maradéktalanul megfelelt volna a hipotézisek
ellendrzésének, a szakirodalomban nem taldlhatd, ezért sor kerilt egy ilyen eljaras ki-
dolgozasara. A neveléssel kapcsolatos skalak ugyanis tobbnyire a csaladra koncentral-
nak (példaul ltkin, 1952; Stott, 1940), s nem az iskolara. Egy 4j eljaras bevezetése és
kiprobaladsa természetesen mindig kockdazatos, s elére be nem joésolhaté, mennyiben
hozza meg a kivant eredményeket. Ebben az értelemben a jelen vizsgéalat egy kisérleti
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probéalkozasnak tekinthet6. Egy korlatozott nagysagd mintan valé kiprébalas és al-
kalmazas viszont azzal az el6nnyel jar, hogy lehetéséget teremt olyan moédszer be-
vezetésére, melynek a kés6bbiek sordn megfelelé nagysagl mintan valé alkalmazasa és
statisztikai feldolgozasa altal megbizhat6 és hiteles eljarashoz juthatunk.

A vizsgalati eljaras kidolgozasa

Az elsé lépésben célunk egy allitds-sor létrehozésa volt: ehhez ,els6 kézb6Il” ki-
vadntunk informaciokat szerezni arrél, hogy a tanarok miként észlelik didkjaikat, érté-
keléseiket milyen szempontok alapjan hozzak, s melyek azok a tényezék, amelyek sze-
rintik donté fontossaguak egy sikeres tanar-diak kapcsolat kialakitasaban. Elsé pillan-
tasra talan felmerilhet az a kérdés, hogy miért nem didkokkal tértént ez a beszélgetés.
Nézetink szerint 6k mindenképpen egy sajatos szemszogbdl, kissé elfogultan és
egyoldaltan valaszoltak volna, s szamos olyan tényezd figyelmen kivil maradt volna,
ami viszont a tandrokkal készitett interjukban dént6é fontossdgunak tlint.

Kulénb6z6 oktatdsi intézményekben, varosi altalanos- és kozépiskolakban dolgozé
pedagégusokkal (N = 15), akik tobbéves oktatdsi tapasztalattal rendelkeztek - félig
strukturdlt interjiokat vettink fol 1993 &szén. Az interjuk a kovetkezd fébb kérdéscso-
portokat dlelték at:

- Midta és milyen targyakat oktat?

- Hogyan szokta értékelni a tanuldk teljesitményét? Milyen tényez6k segitik, illetve
gatoljak ebben a munkaban? Van-e szerepe az elsd benyoméasoknak ? El6fordult-e
mar, hogy kezdeti benyom asai valamely didakjardl beigazolédtak?

- Milyen kdnnyen valtoztatja meg véleményét valamelyik tanulérél?

- Milyen tanart kedvelnek manapsag leginkdbb a gyerekek? Hogyan lehet ennek az
elvardsnak megfelelni?

- Van-e véleménye szerint olyan, hogy , rossz” tanar valaki? Milyen az ilyen tanar?

- Hogyan viszonyul a gyengébb teljesitményt nydjté tanulékhoz?

- Mt tart eddigi legnagyobb sikerének tanari palyajan? Volt-e kudarcélménye?

- Mt szeretne elérni palyajan?

Jelen keretek kozott sajnos nincs lehetéség arra, hogy az interjuk teljes terjedelem -
ben valé kozlésére és részletes elemzésére vallalkozzunk. Az interjuk végsdé soron egy
letisztult képet mutattak a feltett kérdésekkel kapcsolatban. Kitlinik bel6luk, hogy a
hosszabb ideje oktatéok igen kifinomult értékelési szisztémaval élnek. El6bb-utébb
azonban - sajat bevallasuk szerint - kezdeti benyomasaik igazolédasat tapasztaljak
didkjaik megitélésében. Szerintik ebben az jatszik szerepet, hogy nagyon sok és sokfé-
le gyereket ismernek meg. Személyes elfogultsdgaikra néha csak hosszabb id6 utan
doébbennek ra, - legyen ez a torzitds akar kedvezd, akar kedvezdtlen. Tudatosan igye-
keznek formalni tandri magatartasukat, de bizony ez nem egyszer(i: ezt befolyasolja az
egyes osztalyok odsszetétele, karaktere is. A helytelen tanari magatartasrél, ennek meg-
nyilvanulasi formairdl nagyon elitéléen vélekednek. Elesen biraljak az igazsagtalan, a
gyerekek johiszem (iségét kihaszndalé viselkedést, valamint a gyermeki személyiséget el-
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hanyagol6, gépként miikédé tanartarsaikat. Ugy gondoljak, hogy ajelenlegi draterhe-
lések mellett viszont nehéz idealis kapcsolatot tartva a tanulékkal az ismereteket a
teljesség igényével atadni.

Az interjuk alapjan végul egy 97 megéallapitast tartalmazé allitas-sort hoztunk létre,
melynek a priori rendszere a kovetkez6 dimenzidkbdl épult fol:

1) A tanuldk teljesitményének értékelése, ennek mddjai, eszkdzei és kdriilményei: E:
a dimenzi6é azt irja le, hogy a pedagégus mennyire szigord - elnéz6, igazsdgos - igaz-
sagtalan, illetve elfogult a didkokkal szemben. Fontos, hogy milyen sulyt fektet az
6nallé gondolkodasra, a tanulasra valé buzditdshoz milyen eszk6zoket vesz igénybe : a
buntetés vagy jutalmazas-e az, amivel céljat leginkabb eléri.

2) Afegyelmezés: Ebben-a dimenzidban szélséséges példak illusztraljak a lehetséges
fegyelmezési modszereket. Az egyik végletet a mindent megengedd, laissez faire-tipus,
a masikat pedig az autokratikus vezetés képviseli, amikor a légy zimmdgését is hallani
lehet az 6réan.

3) Az Orai Iégk(jr: Szorosan az el6bbihez kapcsolédik. A tanulék szamara lényeges
az, hogy hogyan érzik magukat, milyen szubjektiv érzéseket hiv életre egy adott tan-
O6ra: tartalmas akkor lehet, ha valéban gyarapitjak ismereteiket a tanulok, megértik a
magyaréazatokat - de mindezt nem gércsésen kell tenniik, hanem egy kiegyensulyo-
zott, megértést sugalmazd légkdrben, ahol fontos a tanar szdmara az, hogy emberileg is
adjon valamit a didkjai szamara.

4) A tanari személyiség: A tanar természetesen csak akkor lesz képes az el6bb em-
litett feladatnak eleget tenni, ha személyiségében alkalmas erre. Olyan mdédon ragadjak
meg a tanari személyiség jellemzdit az egyes allitdsok, hogy ezek a didkok szemében
észrevehetd sajatossdgokat mutassanak be, s egyes tanarok tipikus megnyilvanuléasai-
ként tartsdk szamon 6ket. llyen példaul az, ha valaki rendszeresen késik az 6rdirdél; ha
kdnnyen el tudjak terelni a figyelmét - ezzel meguszva a szdmonkérést stb.

5) A tanar mint példakép: A tanari szem élyiség lehet olyan kiemelked6, hogy akar
példaképpé is valhat - amint ezt az 6tddik dimenzié allitdsai taglaljak.

6j A Pygmalion-effektus jelentkezése: sajatos viszonyulast, pedagégiai magatartast
mutat be a Pygmalion-effektust leir6 dimenzié, melynek jellemzgit a késé6bbiekben is-
mertetjuk részletesen.

7) A tandr szaktargyi tudasa: A tanar felkésziltsége, szakmai hozzaallasa keril te-
ritékre olyan megkdzelitésben, ahogyan ezt a tanuldék latjak. A tapasztalatok azt bi-
zonyitjak, hogy igen hamar észreveszik a didkok, ha valaki tudadsdban bizonytalan, is-
meretei nem megfelelek.

8) Személyes kapcsolatok tanar-didk kdzott: A pedagégusrél alkotott képhez alap-
vetéen hozzatartozik a tanar-didk kapcsolat alakuldsa is. Hidba tud esetleg sokat egy
tandar, s tanit igen eredményesen, ha nem sikerul jo kapcsolatot kiépitenie didkjaival.
Ez még az eredményességet is bedrnyékolhatja, hiszen emberileg nem vonzédnak hozza
tanitvanyai. Taszité lehet maga a személytelenség, de az is, ha agy érzik a tanulék,
hogy minden maganjellegl eseményben részt akar venni a tanar vagy abba beleavatko-
zik. Itt egy egészséges ardnyra van sziukség, melyet nagy mértékben befolydsol a tanu-
16k életkora.
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Az allitdsokat véletlenszer( sorrendben egy kérdéivbe rendeztik (Id. l.sz. mellék-
let), s a személyeknek otfokU Likert-tipust skalan kellett itéleteiket megjelélnitok (1 =
egyéaltalan nem jellemz6 a széban forg6 tanitasi 6rara, illetve tanarra; 5= teljes mér-
tékben jellem z6 ra).

A vizsgalati személyek egy varosi altaldnos iskola nyolcadikos tanuléi voltak. Ta-
nulmanyi eredményik tekintetében képviselték az 6sszes lehetséges valtozatot - vagyis
akadtak kozottuk igen gyenge, kivalé tanulék, de legtébben az ,atlagosak” voltak. A
tanuldk tébb kulénbo6z6 tanitasi 6rardl, az 6ket tanité pedagégusokrdl, a veluk valoé
kapcsolatukrdl nyilatkoztak az allitAsoknak megfelel6en. El6fordult, hogy ugyanazt a
targyat egy pedagoégus tobb osztalyban is tanitotta, igy ugyanarrd6l a tanarrél tébb osz-
taly tanuldi is adtak értékelést. F6éként olyan tantargyakat valasztottunk ki a vizsgéalat
célpontjaul, melyeket az osztalyf6ndkok tanitottak (6ket az osztaly jél ismerte, vi-
szonylag szoros volt a vele vald kapcsolata), méasrészt pedig olyanokat, melyeket tébb
éve ugyanaz a tanar tanitott.

A mintavéalasztast az is indokolta, hogy a nyolcadikosok szdmara mar nem jelent-
hetett kockézatot az, hogy miként valaszolnak a ,provokativ” allitasokra. Oszintén Kki-
fejthették véleményiket, értékelhették a pedagégusokat anélkil, hogy annak a kovet-
kezményeitél, egy esetleges megtorlastdl tartaniuk kellett volna. Ez a vizsgalat szem -
pontjdbdl alapvetéen lényeges volt; egyébként torz eredmények szilettek volna. A
vizsgalatban az iskola mindegyik 8. oszt.-os tanuldja részt vett. A kérddiveket 1994
juniusaban tolt6tték ki a tanulék (N=65) az utolsé tanitasi héten. Az alacsonyabb osz-
talyokba jaré didkok épp a fentiek miatt kellett, hogy kimaradjanak a felmérésb6l. Ez
természetesen annak a kockazatnak a vallalasat is magaval vonta, hogy a vizsgalati
minta elemszadma viszonylag alacsony volt. Az egyes tantdrgyakra, illetve tanarokra
vonatkoz6 értékelések alakuldsat az 1. tablazat mutatja.

1. tablazat: Tantargyi megitéléseket ado vizsgalati személyek szama

Tantargy Ertékelést add
személyek szama

térténelem 65
magyar nyelv és irodalom 65
matematika 65
orosz nyelv 23
ének-zene 21

A tanuléknak a neviket a kérd&iven kulén feltintetni nem kellett - erre kértuk is

6ket. Biztositottuk arrél is 6ket, hogy valaszaikat egylttesen, egységben kezeljuk, s
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értékeléseik miatt semmiféle szdmonkérésben nem lesz részuk. Megértettik vellk,
hogy véleményeik 6szinte kozlése jelentfs segitséget nyujt egy fontos probléma vizs-
galatdhoz: a hamis és torz valaszok viszont Iényeges kérdéseket kend&zhetnek el, s ez-
zel a vizsgéalat legfontosabb szempontjai eshetnek katba.

Azok a tanarok, akiknek orairol, illetve akikrél a tanulék véleményt formaltak,
annyit tudtak a vizsgalatrol, hogy a didkok egy-egy kérddivet fognak kitdolteni a tanitasi
6rakra vonatkozéan korabbi tapasztalataik alapjan. A széban forgé tanarok ehhez be-
leegyezésiuket adtak. Aki viszont ezt a kérést visszautasitotta, arra nézve kérdgivfelvé-
tel nem tértént.

A kérddiv kitoltése el6tt a tanulok a kovetkezd instrukcidot kaptadk: ,,Az aldbbiakban
kulénboéz6 allitAsokat olvashatsz iskolai életeddel kapcsolatosan. Arra kérink, olvasd el
ezeket figyelmesen! A feladatod az lesz, hogy az egyes allitdsokkal kapcsolatosan egy 5
fokU skalan jelezd véleményedet az aldbbi lehetéségeknek megfeleléen:

1 : egyaltaldn nem jellem z6 a sz6ban forg6 tanitasi 6rara, illetve tanarra

2 : kevésbé jellem z6

3 :nem tudom elddnteni

4 :tobbnyire jellem z6

5 : teljes mértékben jellem z§

Nincsenek jo vagy rossz valaszok, mindenki sajat véleményét irhatja le, névtelenal.
KozremlGkodésedet el6re is koszonjuk!”

Ezutdn megmondtuk a tanuléknak, hogy milyen tanéréara, illetve tanarra gondolja-
nak a kérddéiv kitoltésekor: pl. arra a tanarra, aki a matematikat tanitotta az elmalt négy
évben, illetve a matematika 6rdkon torténtek alapjan téltsék ki a kérddéivet. Egy kér-
déiv kitoltése kb. 25 percet vett igénybe. A kdvetkezé kérddiv kitoltésére - mely va-
lamelyik masik tanitasi 6rdra vonatkozott - akkor kerult sor, miutdn az elsét az osz-
talyban mar mindenki befejezte. Egy ulés alkalmaval két kérddivnél tobbet nem vet-
tink fél egyszerre.

A statisztikai feldolgozés

A feldolgozas az SPSSPC + statisztikai programcsomag segitségével tortént. Harom
lépésben f6komponens-analizist hajtottunk végre az a priori rendszer szellemében azzal
a céllal, hogy kivalasszuk azokat az itemeket, melyek megbizhatéan jo| mérnek s egy-
ben az adott dimenzidot is megfeleléen képviselik. Az utolsé f6komponens-analizis altal
végul lehetévé valt kilonboz6 tanari viselkedési mintdk megragadéasa - olyan tipusoké,
melyeknek a sajatossdgai megfigyelhet6k mind a tanitasi 6ra menetében, mind pedig a
tanar-didk kapcsolat jellemz6iben.(Az utolsé fé6komponens-analizis eredményei a Mel-
lékletben, a 2. tadblazatban taldlhaték.)
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Az eredmények elemzése, értékelése

Kulénbozd tanari viselkedési tipusok bemutatasa

Az adatok alapjan lehet6vé valt az 1. hipotézis igazoladsa. Milyen kulonboz6 tanari
viselkedési tipusokat szem léltetnek tehat az egyes faktorok?

Az 1. faktor egy optimalis tandri viselkedést mutat be: egy olyan pedagogusét, aki
targyat jol tudja tanitani, a lemaradasokat segit pétolni s emellett a tanulékkal nagyon
jo, személyes kapcsolatokat alakit ki - a tanulék tehat szivesen vannak vele, jol érzik
magukat egyutt kalonféle osztadlyrendezvényeken. Nagyon idedlisnak latszik ez a kép.
A kellemes légkor kialakitasa igen fontos, végul is ez alapozza meg a tanuldshoz valé
hozzaallast, a teljesités iranti igényt. Ez a tipus tulajdonképpen példaképil is szolgalhat
a didkok szamara. Nevelési eszkézul a dicséretet hasznalja,ezzel buzdit a tanulésra.
Rugalmasan alkalmazkodik a gyerekek aktuéalis allapotdhoz - tekintettel van arra, ha
faradtak vagy rosszkedviek (Id. 27. allitas).

A 2. faktor az Onmagat el6térbe helyez6, a tanulokkal nem toréd6 tanart allitja
elénk. Szadmara a pedagégusi munka inkadbb csak kellemetlen kotelességet, terhet, s
nem hivatast jelent. A pedagoégusi palydhoz vald elhivatottsdg érzése nem alakult ki.
M egnyilvanul ez abban, hogy sem a targyat nem tudja megfeleléen oktatni (s ez felte-
hetéleg nem is zavarja kulondsebben), sem pedig a tanulékkal nem tud optimalis kap-
csolatot kialakitani - illetve a kedvez6tlen tanar-didk viszony szaméara nem zavaré.
Nem okoz problémat, hogy emiatt nem tud sikeresen oktatni-nevelni. Aki a targyat
tudja, azzal azért nem foglalkozik, mert UGgyis tudja azt; aki viszont nem tudja, azzal
.nem érdemes”. Ugy tdnik, mind a tanitdas, mind a tanuldok leginkabb csak terhet
jelentenek szamara.

A 3. faktor egy Gjabb viselkedési tipust ir le - az autokratikusan neveld, a tanulék
korében népszert’]tlen nevelgét. O is egoista, hasonléan az el6z6 tipushoz, de méaskép-
pen az. Mig az el6z06 tipust sajat népszer(itlensége nem zavarta, itt ez problémat jelent:
érzi, hogy a tanulékkal nem tud j6 kapcsolatot kialakitani, fenntartani, de megprébal
ezen valtoztatni. A valtoztatdshoz azonban nem megfeleld eszkozéket valaszt. A didkok
szamara idétlen viccel6dés még népszerltlenebbé teszi. EIéggé hangulatember, robba-
nékony, s ez is akadalyozza egy kiegyensUlyozott tanar-didk kapcsolat létrejottét. Ta-
nari ambiciéi ugyan vannak, de ennek érvényesiulését az elégtelen kapcsolatok gatoljak.
Autokrata moédjara uralkodik tanitvanyai felett, igy prébalja tekintélyét elismertetni.

A 4. faktorban a pedagogusi palyara alkalmatlan tanar jellemz6i csoportosulnak.
M egnyilvanul ez a szaktargyi hozza nem értésben, a nevelésre valé képtelenségben, a
kollegialitds hianyaban egyaréant.

Specifikus tanéri attitlidok jelentkezése

A két utolsé - 5. és 6. faktorok - specifikus célirdnyos viselkedéseket irnak le:
részben a gyengébb tanulék iranti attitGdok, részben a Pygmalion-effektus jelentkezé-
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sére nézve. Az 5. faktor - enyhe mértékben ugyan - de jelez valamit egy olyasfajta ta-
nari magatartasbol, ami kedvezdtlen attitidét jelent az olyan tanuldkkal szemben, akik
az adott tanar altal tanitott targybdl gyengék. A tanar az ilyen tanuldékat masként ke-
zeli, mint az atlagot. A ,beskatulyazas” jelensége figyelheté meg, hiszen aki gyenge,
az jo jegyet nem kap, s nem is kedveli igazdn. De az 6rddgi kor forditott iranyd is le-
het: akit nem kedvel, az eleve csak gyenge lehet az adott targybé6l! A Pygmalion-ef-
fektus itt kilénleges mddon, a gyengébb tanuldk vonatkozasdban jelentkezik.

Ezzel szemben a 6. faktorban a Pygmalion-effektus altalanosan tarul elénk. Ugy td-
nik, a beskatulyazasi hajlam a tanari viselkedési tipusoktdl kalonalléan, onalléan létezé
olyan specifikum, amely a tanulék szemszdgébd6l nézve a tandrok alapvetd jellegzetes-
ségei kozé tartozik. Kérdés csupan az, hogy adott tandrok vonatkozdsaban milyen
mértékben jelenik meg. A vizsgalat a késébbiekben kimutatja, hogy szoros kapcsolat

all fenn az itt leirt viselkedési tipusok és a beskatulyazéasi hajlam kozott.
A pedagdgusi szerep komplexitasa

Az eddigi eredmények igazoljak azt az el6zetes elvarast, miszerint jellegzetes min-
tak figyelhet6k meg a tandari viselkedésekben. Szorosan kapcsolédik ide az 1. hipotézis,
melynek értelmében az itt ismertetett tipusok a tandri szerep egyes megnyilvanulasi
formait képviselik, melyek egymast kiegészitik, s nem pedig kizarjak. Talan talsagosan
széls6ségesnek tlnhetnek elsé pillantadsra : természetesen nem arr6l van sz6, hogy a
pedagégusok egyik vagy masik tipusba besorolhaték lennének. Ez teljesen téves értel-
mezés lenne. Ezek az eredmények sokkal inkadbb azt fejezik ki, hogy a pedagd6gusi sze-
repkérnek kiulonféle megnyilvanulasi formai vannak, melyek koézul hol egyik, hol ma-
sik valik domindnssa annak fuggvényében, hogy milyen személyi, targyi, helyzeti
tényez6k dominalnak az adott szituaciéban. Ez persze nem zarja ki azt, hogy egy adott
pedagoégusra inkadbb jellemz8 egy adott viselkedés, mint egy masik - s ezt a tanulék
pontosan érzékelik. Redlis kép egy tanarrél azonban csak akkor kaphatd, ha mindegyik
dimenzioban egyidejlleg vizsgaljuk meg a kapott értékeléseket. Ez az értelmezés
6sszhangban all Trencsényi (1988) pedagoégusszereprél alkotott definiciojaval, melynek
értelmében a pedagégusszerep ,Tipikusan jellemzd, tobbnyire magatartasi, viszonyu-
lasi, kommunikalasi, kifejezési moéd, ezek sajatos egylttese, kombindacidja, mely nem
(vagy nem szukségképpen) adott visel§jére jellemz6, hanem magara a szerepkdrre... A
személyiség vondasai a szerepkdrrel valé azonosuldsban vagy eltérésben, a szerepkdrben
valé feloldédasban értékeld6dnek, a szerepkdrhoz (szerepviselkedéshez) val6é tudatos,
vagy dntudatlan viszonyban bontakoznak ki.”

Mivel azonban az itt bemutatott tipikus viselkedések tanuldi tapasztalatok 6sszeg-
z6déseinek tukréz6dései, a vizsgalat arra is valaszt kivant adni, hogy valéban mutat-
koznak-e eltérések az egyes tanadrok jellemzésében az itt leirt tipusoknak meg-
feleléen. Akkor lehet ugyanis igazan hitelesnek tekinteni ezeket a tipusokat, ha alkal-
masnak bizonyulnak arra, hogy altaluk éles kiulonbségek taruljanak fel a jellem zett tan-
6rak, ill. tanarok kozott. Erzékenységiikre ez jelentene igazan bizonyitékot.

E kérdés igazoldsdra az egyes tipusokra vonatkozé atlagértékeket grafikusan abra-
zoltuk a tanuldk altal megitélt tanarok esetében. A széban forg6é tanarok térténelmet
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(tant.l), matematikat (tant.2.), magyart (tant.3.), éneket (tant.4.) és orosz nyelvet
(tant.5.) tanitottak. Amint az 1. dbran lathaté, az optimalis viselkedés szempontjabol a
legkedvezoibb megitélést a matematika tanar kapta, s ett6l messze elmaradt az énektanar

értékelése.

3.5

2.5

1.5

71 77 30 94 11 47 10 33 17
allitdsok sorszama

—m—torténelem — — matematika —u+— magyar
—3—¢ének —N— 0rosz
1. &bra

Optimalis tanari viselkedési minta

Az énektanart tartjdk leginkdbb 6nmagat el6térbe helyez6, nemtér6dém tipusinak
(Id. 2. abra).

A torténelmet és orosz nyelvet tanité pedagoégusok bizonyultak a leginkabb autok-
ratikusadn nevel6nek és népszer(tlennek (Id. 3. &bra).

A pedagoégusi palyara a legkevésbé alkalmasnak az énektandar tint (Id. 4. abra).

A kozolt abrak jol szemléltetik, hogy mennyire egyéni jellegzetességeket mutat az
egyes tipikus viselkedések el6fordulasa, s az egyes tanarokrol kialakitott benyomasokat

hogyan arnyaljadk a feltart karakterisztikumok.
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—am—térténelem —— matematika —— magyar
<mének —**oro«z

2. dbra
Onmagai el6térbe helyez6 nemtorédom viselkedési minta

torténelem matematika magyar
ének oroez
3. abra

Automatikus, népszer(itlen viselkedési minta
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allitdsok sorszama

tortéoelem malpmalilct magyar
ének orosz
4. &bra

Pedagdgusi palyara alkalmatlan viselkedési minta

Az egyes tipusok megitélése a kiilonb6dz6 osztalyokban

Az eredmények értelmezésének egy kovetkez6 lépése arra keresett valaszt, hogy a
fentebb leirt tipusok tipusokat a vizsgdalt osztalyok hogyan latjdk érvényesilni: ugyanaz
a benyomas alakult-e ki az egyes osztalyokban, vagy pedig mindegyik 6nallé, egy-
m astol fiaggetlen benyomasok alapjan hoz itéleteket. Tapasztalati tény ugyanis, hogy
egy-egy tanar kialénbézé osztadlyokkal eltéré kapcsolatokat tud kialakitani. A kapcsolat
jellegét tobb tényez6 egyuttesen determindalja: kdzrejatszik benne az oktatott targy, a
tanar személyisége, az adott osztaly Osszetétele, tanulmanyi teljesitménye, érdekl6dése
is. Statisztikailag szignifikdns eredményeket kaptunk x2 probak alapjan mind a négy
leirt viselkedési tipusra nézve (optimalis tipus: F=50,829, p<0,000; 6nmagat elétérbe
helyezé tipus: F=34,087, p<0,000; autokratikus, népszer(itlen tipus: F=45,247,
p<0,000; pedagégusi palyara alkalmatlan: F=45,126, p<0,000). Ezek alapjan egyér-
telmGen megallapithaté, hogy az itt bemutatott tipusokat az egyes osztalyok egymastél
fuggetlenul észlelik: az eredmények alakulasat tehdt nem befolyadsolja az a tény, hogy a
tanulék melyik osztadlyba jarnak. Abban viszont, hogy milyen mértékben Ilatjak
megnyilvanulni e viselkedési tipusokat, egymastdl természetesen eltérnek a vizsgalt
osztalyok. S éppen ez az a pont, ahol képet kaphatunk arrdél, hogy a harom osztaly
milyen benyomasokat szerzett a pedagégusi szerepkdorrdl, s milyennek latja annak
ktléonb6z6 megnyilvanulasi formait. J6l szemlélteti ezt a 4. &bra, ahol az optimalis ta-
nari viselkedés percepcidja kovetheté nyomon a vizsgalt osztalyokban.

Az 6sszesitett eredmények egylttesen arra utalnak, hogy az 1. vizsgalt osztaly gydj-
tott a legkevésbé kedvez tapasztalatokat az optimalis tanari viselkedésrél (Id. 5. abra).
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5. Abra.
Optimalis tanari viselkedési minta osztalyonkénti megitélése

Taldn nem meglepd, hogy éppen 6k azok, akiknek olyan személyes élményeik van-
nak, melyben kimagaslé szerepet kap a pedagégusi palyara abszolut alkalmatlan tanar.
Ugyanakkor (vagy éppen szerencséjukre) a ,,beskatulyazas” hatadsat kevésbé, illetve at-
lagos mértékben tapasztaljak. Hozzajuk viszonyitva a méasodik vizsgalt osztaly kedvezd
benyomasokat szerzett az optimalis tanari viselkedésrél, sokkal jobbat, mint a masik
két osztaly. Kulonosnek tlnik viszont, hogy ugyancsak 6k azok, akik leginkdbb autok-
ratikusnak tartjak a pedagégusokat, s olyannak, aki feltétlentl népszerlségre torekszik.
A Pygmalion-effektust is 6k érzik a leginkdbb érvényesilni. A harmadik vizsgéalt osz-
taly atlagosnak tlnik a legtdébb vonatkozasban. 6k értékelik a legkevésbé autokratiku-
soknak, népszerlségre térekvének a pedagbégusokat, s ugy vélik, ezen a palyan jol meg
is alljak a helytket.

A vizsgalatnak ezek az eredményei igazoljak, hogy a kordbbiakban bemutatott pe-
dagoégusi szerepkdr specifikus megnyilvdnulasai sajatos mintdzatot alkotva tipusokat
hoznak létre. Ezek a tipusok jol kdérvonalazhatéok, viselkedési szinten viszonylag jol
felismerheték. Az is bebizonyosodott, hogy a tanar-didk interakciok, a pedagégusnak
az osztallyal kialakitott kapcsolata alapvetéen fontosak egy optimalis pedagdgusi sze-
repkor teljesitéséhez. A pedagdgusoknak kilénbézéképpen alakulhat egy-egy kézds-
séggel valé kapcsolatai ezt a didkok pontosan tudjak. Erre utalnak a vizsgalatban ka-
pott eredmények is.
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Nemi kuldnbségek a pedagégusi szerepkor percepciéjaban

A hipotézisek mellett az adatok arra is lehetdséget teremtettek, hogy megnézzuk,
mennyire hasonléan észlelik a fiuk és a lanyok az egyes tipusokat. A v2 -prébéak ered-
ményei alapjan megallapithaté, hogy két esetben valéban eltérden értékelik a fiuk és a
lanyok meghatarozott viselkedési mintadk jelentkezését. A fiuk jellemzébbnek tartjak
egyrészt az 6nmagat elé6térbe helyezé viselkedést (F= 10,563, p<0,031), masrészt az
autokratikus, népszer(itlen tipust (F= 14,457, p<0,005). Elképzelheté, hogy veluk
szemben a tanarok valébban szigorubbak, tobbet kell, hogy fegyelmezzék d6ket, s
kevésbé tudnak kozds nyelven beszélni. Tovabbi befolyasolé tényezét jelenthet, hogy a
megitélt tanarok egy kivételével mind nék. Vizsgalati mintank nagyséaga, illetve az
értékelt tandrok korladtozott szama azonban nem tette lehetévé, hogy ezt a kérdést diffe-
rencidltan kezeljuk - s emellett ez a probléma eredetileg sem szerepelt a vizsgalni ki-

vant aspektusok kozott.
A Pygmalion-effektus és a tanari viselkedési mintak koézotti kapcsolat

A 3. hipotézis arra vonatkozott, hogy a Pygmalion-effektus jelentkezése meghata-
rozott tanari viselkedési mintakkal egyuttjar-e. Az idevagé vizsgalati eredmények is-
mertetése el6tt érdemes roviden Aattekinteni a Pygmalion-effektusra vonatkozé legfon-
tosabb tudnivaldkat.

A jelenség leirasa Rosenthal (1969) nevéhez flz6dik. Szamos kisérlet elvégzésével
kimutatta, hogy a tanari elvdrdsok messzemenden befolyasoljak a tanulék teljesitm é-
nyét, onbeteljesitd joslatként mikodnek. Amennyiben a tanar Ggy tudja, hogy példaul
Laci okos gyerek, ezzel dsszhangban lesznek a vele kapcsolatos elvarésai is, s végul
olyan sajatos interperszonéalis kapcsolat alakul ki kettejuk ko6zott, melyben igazolédni
fognak a tanar elvarésai - vagyis LaCijéI fog teljesiteni. Ha a tanar kiemelked6 teljesit-
ményt var el didkjaitél, jobbat, mint az atlag, ezt az elvarast négyféle moédon tudja ko-
zoIni vele:

1)A klima altal: Bizonyitott tény, hogy a tanarok melegebb szocio-emocionalis lég-
kort teremtenek ,kivalé” didkjaik szamara. Tobb metakommunikafiv jelzést adnak ne-
ki (tobbet bdélogatnak, mosolyognak, gyakrabban néznek a tanuldé szemébe, hosszabb
ideig fordulnak felé).

2) Visszajelentések révén: Brophy ¢s Good (1970) alapos megfigyelésekkel bizonyi-
tottdk, hogy a tanarok az altaluk favorizalt tanuldéknak szignifikdnsan tébb visszajelen-
tést adnak, fuggetlentl attél, hogy a gyerek altal adott valasz korrekt volt-e vagy sem.
A negativ feedback ugyanakkor nemcsak egy differencialt visszajelentésre utal, mely
segitséget jelenthet a gyerek szamara, hanem a didk altal percipialt tanari kézeledé vi-
selkedést csokkenti: Ugy érzi a tanulé, hogy a tanar kevésbé kedveli 6t, s mindenkép-
pen negativ tanari elvarasként fogja ezt a megnyilvanulast értékelni.

3) Input &ltal: Tebb szerz6 is igazolta (példaul Rist, 1970), hogy a tanarok az alta-
luk okosnak tartott diAkoknak to6bb és nehezebb anyagot hajlamosak megtanitani.
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4) Output altal: Rowe (1969) kimutatta, hogy a tanarok tovabb varnak egy jo tanu-
I6nal a helyes valaszra, tobb kisegité és ravezeté kérdést tesznek fel neki, mint egy
rossz tanulénak.

Erdemes még egyszer megemliteni Cserné Adermman Gizella (1986) vizsgalatat,
melyben hangsulyozta, hogy az ,elvaradshatds” mikddésének megértéséhez a tanar-didk
interakcid értelmezése nyitja meg a kaput.

Ezek a vizsgalatok mind kdzvetlen megfigyeléseken alapultak. Jelen esetben ilyes-
mire nem KkertUlhetett sor, hiszen csupan egy részét képezte felmérésinknek a
Pygmalion-effektus feltérképezése. A jelenség felmérése kdozvetett modon, allitasokkal
tortént: ezek az allitasok a Pygmalion-effektus eredményét, a tanulék adott elvarasok
alapjan torténd beskatulyazasat irtdak le valamilyen formaban. Ezzel a médszerrel érde-
kes és értékes adatokhoz jutottunk az ,0nbeteljesité joslat” elemzésében. Az eredmé-
nyek azt mutattak, hogy a tanulék meghatarozott tanari viselkedésekhez kapcsolédva
érzékelik a beskatulyazasi tendenciat. A korreldciéos elemzések - melyeknek célja ki-
lonféle valtozék egymastol valéd figgésének feltdréasa - egyértelmlen bizonyitottak,
hogy az optimalis tanari viselkedési minta kivételével mindegyik tipus szoros 6sszeflig-
gésben all a Pygmalion-effektussal. (A részletes eredmények a Mellékletben a 3. tabla-
zatban taldlhaték.)

A gyengébb tanul6kkal szembeni attit(id és a tanari viselkedési mintak dsszefliggése

A 4. hipotézis a gyengébb tanulékkal szembeni attitGdok és a tanari viselkedési
mintak dsszefliggéseit firtatta. A fé6komponens-analizis 6tddik faktordnak elemzésekor
radmutattunk arra, hogy itt tulajdonképpen a Pygmalion-effektus egy specialis megnyil-
vanulasarél van sz6, arrdél, hogy a gyengébb tanulméanyi teljesitményt mutaté didkok
mennyire ,aldozatai” a kedvezdtlen beskatulydzasnak. Annak érdekében, hogy 0Ossze-
fuggéseket lehessen kimutatni az egyes viselkedési mintdk és e széban forgd attitGdok
kozott, korrelaciés elemzéseket hajtottunk végre.(Ezek pontos eredményeit a szerz6 ké-
résre rendelkezésre bocsatja, de hely hidnya miatt a k6zléstdl eltekintink.) Az eredmé-
nyekbdl megallapithatdé, hogy itt is hasonléd tendencia érvényestl, mint a Pygmalion-
effektus esetében: vagyis mig az optimalis tanari viselkedés erésen negativan korrelal
ezzel a sajatossdggal, a tobbi tipus ezzel ellentétes mdédon - szoros pozitiv korrelaciot
mutat vele. Ebb6l kévetkezik, hogy ez utébbi viselkedési mintdkra mind érvényes a

gyengébb tanulékhoz valé kedvez6tlen viszonyuléas.
Osszegzés

Pedagoégusnak lenni nagyon komoly és nehéz hivatds. A sikeresség érzéséhez, él-
ményéhez sok munka és er6feszités szikséges. Sok esetben a pedagdégusok azt érzik,
hogy 6k minden téluk telhetét megtettek egy adott cél eléréséhez - de hidba. Csak va-
lami ,apr6sag” hianyzik ahhoz, hogy minden siman menjen, csak épp rajoénni nehéz,
hogy mi lehet az. Munkéank taldn az ilyen ,aprésagok” felismeréséhez nyujthat segit-
séget. Azt gondoljuk, hogy az itt bemutatott viselkedési mintdk - mely a pedagé6gusi
szerepkdr oOsszetevli - egyfajta tukdrképet jelenthetnek s elvezethetnek a hianyzo
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s,aproésag” megtaladlasahoz. Az abrazolt mintak egyike-méasika talan végletet képvisel,
viszont ha tompitjuk e végletek megfogalmazasat, a lIényeg sikkadhat el.

Kezdeti allaspontunk - egy egységes benyomas megtalalasanak az igénye - igy ve-
zetett el bonyolult tanari viselkedési mintdk megragadasahoz. A tanuldk élményanyaga-
ra, értékeléseire épitve jott Iétre az a moédszer, amelynek a segitségével tipikus viselke-
dési mintdk ragadhatok meg. A pedagégusi szerepkdér egy-egy oldala tarul fol ennek
révén: a leirt mintdk tobbé-kevésbé minden pedagégusnal megjelenhetnek, s részben a
szem élyiségvondasok, részben a szituacio jellegzetességei, illetve e kettéd kélcsonhatasa
hatdrozhatja meg, hogy mi valik dominanssa, s mi az, ami a tanulék figyelmét megra-
gadja. A kozolt mintdk feltehetéleg joval komplexebbek, mint ahogyan ezt a vizsgalat
tukrézi, amde az adott keretek kozott a feltart tipikus viselkedések bizonyitasa volt az
els6dleges cél. A mintdk bonyolultsdgat mutatja az is, hogy példaul kifejezhetnek ked-
vez6 vagy kedvezdtlen attitidét a gyengébb tanulékkal szemben, vagy épp a tanulék
elfogult értékelésére valéd beéallitodasra (Pygmalion-effektus) utalhatnak. Azt, hogy a
pedagégus milyen attitiidét fog kialakitani valamely tanuléval szemben, a személyes
befolydsokon tal a csaladi hattérre és az el6z6 iskolai teljesitményre vonatkoz6 infor-
méaciok hatadrozzak meg (Cserné, 1986).

Ugy véljik, hogy a viselkedési mintak megismerése mar énmagaban is egy kezdé
lépést jelent a pedagégusi szerep tudatositadsa, kritikus felvallalasa felé, de itt megallni
semmiképp sem szabad.A tovabblépés mindenképpen kotelezd. Kutatdé és pedagdgus

szam ara egyarant.
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MELLEKLETEK

277,

1. melléklet: A vizsgalat soran alkalmazott kérdGiv allitasai

I. A tanulok teljesitményének értékelése; ennek maédja, eszkdzei és korilményei

1.

2.

o N o o &

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.

Nem veszi komolyan az osztalyozast.

Tul gyakran irat répdolgozatot.

Sokszor megdicsér és ezzel segiti, hogy otthon is szivesen vegyem el6 a tan-
kdnyvet.

M indig igazsdgosan osztalyoz.

Tobbnyire szidassal buzdit minket a tanulasra.

Sokra becsuli, ha valaki szorgalmas.

Elégedetlenségét mar egy szemvillantassal is ki tudja fejezni.

Az tud j6 jegyet szerezni néla, aki 6nalléan gondolkodik.

Nem ismer tréfat, ha tanulasrél van sz6.

Az értékeléskor az 6rai munkat nem veszi figyelembe.

Nagyon nehéz nalajoé jegyet szerezni.

Nem szokott se dicsérni, se szidni.

N éha tdl szigortan osztadlyoz, maskor pedig kifejezetten engedékeny.
Ha feleltet, nem szdl azért, ha a felelének stgnak.

Nem veszi figyelembe, ki mennyit tanul otthon, csak azt, hogy mit tud.
Sokszor dicsér.

Mindannyian félve megylink be az 6réajara, olyan szigora.

Hajokedve van, osztogatja az 6tésoket annak is, aki nem érdemli meg.
Csak a magolé didkokat kedveli.

Il. Afegyelmezés problémaja

1.
2
3.
4

o N o o

10.
11.

Minden kisebb fegyelmezetlenséget szigortan megtorol.

M indig kiabal és fegyelmez.

Nem tartja szdmon, hogy ki mikor 16g el az érajarol.

Csak akkor bintet meg benntnket pl. beirdsokkal, hajé széval nem tud hatni
rank.

Leginkabb azzal tud valakit bintetni, ha nem figyel arra, amit mond.

Ugy probal rendet tartani, hogy beirasokkal fenyeget benniinket.

Nem zavarja, ha az 6radjan fecsegink vagy massal foglalkozunk.

Minden problémaval, ami a magatartasunkkal kapcsolatos, az igazgatéhoz for-
dul segitségért.

Pisszenni se lehet az 6rdjan, olyan fegyelmet kovetel.

Nem veszi észre, ha néhanyan ellégunk az 6rajarol.

Amikor belép aterembe, megfagy a levegéd.

1. Az oOrai légkor

1.
2.
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3. Egyutt 6rulink annak, ha valamelyikinknek sikeril jé eredményt elérni a ta-
nulmanyi versenyen.

Soha nem lehet kiszadmitani, mire hogyan fog reagélni.

Orajan vicceket lehet mesélni.

Orain mindenki figyel.

~N o o &

Orajan annyira elfaradunk, hogy utana képtelenek vagyunk figyelni a kévetke-
z6 6ran.

8. Minden aprésaggal felbosszantja magat és hamar tirelmetlenné valik.

9. Néha Ggy érezzik, alig varja mar, hogy kicsengessenek.

10. Kozdsen beszéljuk meg az elvégzendd feladatokat.

11. Becsengetéstél kicsengetésig teljes zlrzavar uralkodik a teremben az 6 6rajan.

IV. A tanéri személyiség
1. A tébbi tanar kollegdjara rosszindulatd megjegyzéseket tesz eldttink.
2. Semmiféle kérdésben nem tliri az ellenvéleményt.
3. Az 6rdin mindig a sajat problémait panaszolja el.
4. Kénnyen el lehet terelni a figyelm ét.
5. Gyakran késik az érakrol.
6. Onall6 feladatokat ad ki azért, hogy sajat Gigyeit intézhesse.
7. Havalam elyik tanarra panaszkodunk neki, akkor rogtdon visszamondja az ille-
tének.
8. Buta tréfakkal prébal népszerd lenni korinkben.
9. Ugy gondolja, az a leghelyesebb, ha nézeteltéréseinket egymas kozott intézzik
el az 6 személyes beavatkozasa nélkul.
10. A hianyzoknak utélag segit feldolgozni a tananyagot.
11. Ha az utolsé d6rara elfaradunk, igyekszik kevésbé nehéz feladatokkal terhelni
benninket.
12. Arra nevel benninket, hogy figyeljink egymaéasra és segitsink a masikon, ahol
tudunk.
13. Ordin arra térekszik, hogy minél tébb olyan feladatot adjon nekink, amiben
0ssze tudjuk mérni egym assal tudasunkat.
14. Mindenkivel meg tudja kedveltetni az unalmasabb anyagrészeket is.
15. Nagyra értékeli, ha a gyengébb tanuléknak segitink a felkészulésben.

V. A tanar mint példakép

O alegrosszabb tanar, akivel valaha is talalkoztam.
Mindenki folnéz ra.

O a legjobb tanar azok kozul, aki benniinket tanit.
Szivesen lennék olyan tanar, mint 6.

goR W N

Eszlinkbe se jut, hogy ne figyeljink ra, vagy ne fogadjuk meg azt, amit mond.

VI. Pygmalion-effektus
1. Ha egyszer elkényveli maganak hogy ki ajo és ki a rossz tanulé, barhogy is
igyekszik valaki, nem fog masfajta jegyet kapni nala.
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Vannak kedvenc didkjai, akiknek mindent megenged.

Vannak az osztalyban olyan tanulék, akik bdrmennyit is tanulnak, Ggyis rossz
jegyet ad nekik.

Ha egyszer valaki bevagédott nala, mindig jo jegyet fog kapni.

A gyengébb tanuldknak olyan kérdéseket tesz fol, amelyekkel be tudja bizo-
nyitani, hogy Ggysem tudnak semmit.

Ha valaki jol tudja a targyat, akkor annak barmit szabad az 6rajan csinalni.
Nem 4&ll szé6ba azokkal, akik gyengék az 6 targyabal.

Ha nem kedvel valakit, akkor az hidba tanul sokat, sohasem fog jo jegyet

kapni.

Szaktargyi tudas
Feltett kérdéseinkre ritkan tud kielégité valaszt adni.
Rossz néven veszi, ha az 0j anyag magyarazatanal kérdéseket tesziink fél neki.
Azt hiszi, hogy az 6 targya a legfontosabb.
Sokszor még kicsengetéskor sem enged ki benninket annyira belemeril a ma-
gyaréazatokba.
Senki sem figyel r4, Ggysem lehet megérteni a magyaréazatait.
Tudéasa miatt sokra tartom.
Ugy igyekszik magyarazni, hogy a gyengébb tanuldk is kévetni tudjak gondo-
latait.
Konnyen zavarba lehet hozni azzal, ha keresztkérdéseket teszink fol neki.
M ég a sajat tdrgyat sem érti igazan.
Olyan kérdésekben is allast foglal, amihez egyaltaldn nem ért.

Személyes kapcsolatok

M ég a klubdélutanunkra se hivjuk meg 6rommel.

Elzarkézik a személyes beszélgetések eldl.

Azonnal észreveszi, ha valakinek személyes problémai vannak és megpréobal
segiteni.

N élkule nem éreznénk jol magunkat semmiféle osztdlyrendezvényen.
Mindenkihez van egy j6 szava.

Az osztaly gondjait-bajait meg tudjuk vele beszélni.

Szivesen megylnk vele osztalykirandulasra.

Mindenféle problémaval lehet hozza fordulni.

A szinetben is szivesen beszélgetink vele.

Nem foglalkozik gondjainkkal-bajainkkal.

Kéréseinket igyekszik szem eldtt tartani.

Ha Ggy érezzik, hogy valamelyikinkkel szemben igazsagtalan, ezt meg is
mondhatjuk neki.

Mindannyiunkkal személytelendl viselkedik.

Nem szivesen vesz részt az osztaly kilénb6z6é rendezvényein.



2. tablazat. A végs6f6komponens-analizis eredményei

73.

71.

7.

30.

94.

11.

47.

10.
33.

17.

27.
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1. Faktor
Kéréseinket igyekszik szem eldtt
tartani.
Mindenkivel meg tudja kedveltet-

ni az unalmasajbb anyagrészeket
is.

O a legjobb tanar azok kozil, aki
benninket tanit.

Nélkile nem éreznénk magunkat
jol  semmiféle osztalyrendezvé-
nyen.

Szivesen lennék olyan tanar, mint
0.

A hidnyzoknak utélag segit fel-
dolgozni a tananyagot.

Szivesen megyunk vele osztalyki-

randulésra.

Igyekszik j6 hangulatot teremteni.
Mindenkihez van egy j6 szava.
Sokszor megdicsér és ezzel segiti,
hogy otthon is szivesen vegyem
el6 a tankényvet.

Ha az utolsé o6rara elfaradunk,

igyekszik kevésbé nehéz felada-
tokkal terhelni benninket.

Fakt.suly

0,718

0,713

0,712

0,710

0,674

0,669

0,666

0,639

0,630

0,627

0,397

Atlag

3,24

2,76

2,79

2,75

Sz06ras

1,37

1,40

1,49

1,45

1,39

Sajatérték

11,125
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2. Faktor Fakt.saly Atlag Szdras Sajatérték

68. Nem zavarja, ha az érajan fecse- 0,723 1,72 1,18
gink vagy massal foglalkozunk.

64. Ha valaki jol tudja a targyat, ak- 0,643 1,82 1,16
kor annak barmit szabad az 6rajan
csinalni.

80. Néha ugy érezziuk, alig varja mar, 0,616 2,02 1,26

hogy kicsengessenek.

43. Senki sem figyel ra, ugysem lehet 0,610 1,89 1,18
megérteni a magyardazatait.

88. M ég sajattargyat sem érti igazan. 0,573 1,63 1,09

79. Onall6 feladatokat ad ki azért, 0,438 2,04 1,26
hogy sajat tgyeit intézhesse.

3. Faktor Fakt.suly Atlag Szo6ras Sajatérték
20. Sokszor még kicsengetéskor sem 0,700 2,61 1,56 1,908
enged ki benninket, annyira bele-

merll a magyarazatokba.

91. Buta tréfakkal probal népszerd 0,658 2,12 1,46
lenni kérunkben.

19. Az 6rain mindig sajat problémait 0,619 1,96 1,36
panaszolja el.

2. Hol j6 a kedve, hol rossz, és min- 0,527 3,22 1,46
den ennek megfelelden alakul az
oran.

9. Semmiféle kérdésben nem tlri az 0,480 2,33 1,28

ellenvéleményt.
72. Minden apré6saggal felbosszantja 0,463 2,59 1,38

magat és hamar turelmetlenné
valik.
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4. Faktor

3. A tobbi tanar kollegdjara rosszin-

18.

23.

86.

96.

95.

62.

76.

57.

dulatd megjegyzéseket tesz eldt-
tink.

Azt hiszi, az 6 targya a legfonto-
sabb.

Tébbnyire szidassal buzdit ben-
nunket a tanulasra.

Feltett kérdéseinkre ritkan tud ki-
elégité valaszt adni.

Minden problémaval, ami a ma-
gatartasunkkal kapcsolatos, az
igazgatéhoz fordul segitségért.

5. Faktor

Ha nem kedvel valakit, akkor az
hidba tanul sokat, sohasem fog jo
jegyet kapni.

Mindannyian félve megylnk be
az Oréajara, olyan szigora.

A gyengébb tanuléknak olyan
kérdéseket tesz fol, amelyekkel be
tudja bizonyitani, hogy uUgysem
tudnak semmiit.

Nem 4all sz6ba azokkal, akik
gyengék az 6 targyabol.

A gyengébb tanulékra mindig
rosszindulatu megjegyzéseket

tesz.

Fakt.suly

0,677

0,576

0,575

0,546

0,530

Fakt.suly

0,667

0,659

0,584

,560

2,57

1,67

Sz6ras

1,13

1,50

1,38

Széras

1,39

Sajatérték

1,456

Sajatérték

1,245
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12.

51.

14.

Sallay Hedvig

6. Faktor

Ha egyszer elkényveli maganak,
hogy ki ajo és ki a rossz tanuld,
barhogy is igyekszik valaki, nem
fog masfajtajegyet kapni néla.

Ha egyszer valaki bevagédott na-
la, mindig j6 jegyet fog kapni.

Vannak kedvenc diakjai, akiknek
mindent megenged.

Fakt.suly

0,693

0,634

0,627

Atlag Szdras
2,28 1,36
2,47 1,35
2,51 1,40

Sajatérték

1,092



Tanari szerepek percepcidja: Egy altalanos iskolai felmérés tanulsagai

3.tablazat: Korrelacids értékek a Pygmalion-effektus jelentkezése és az egyes tanari
viselkedési mintak kozott

Az optimalis tanari viselkedéssel

Allitasok sorszama V12 V51 V 14
V30 -0,1369 -0,2903** -0,2256**
V77 -0,1956* -0,1931* -0,2469**
V71 -0,2916** -0,1766* -0,2780
V10 -0,3708** -0,3074** -0,2352**
Vil -0,3242 -0,2915** -0,1951*
V47 -0,2764** -0,3290** -0,2357**
V73 -0,2063* -0,1893* -0,2155**
V94 -0,1994* -0,2581** -0,2907**
V17 -0,2828** -0,2317** -0,2110**
V33 -0,3449** -0,2760** -0,2032*
Va7 -0,2630** -0,2533** -0,1351
V89 -0,2377 -0,1892* -0,1547

szignifikancia-szint : * p<0,01 ** p< 0,001
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Sallay Hedvig

Autokratikus, népszer(itlen

allitasok sorszdma

V20

Vol

V9

V2

V72

Vo3

V12

0,3131**

0,2388**

0,4281**

0,3321**

0,4218**

0,3647**

V51

0,2416**

0,2742**

0,2410**

0,2066*

0,2653**

0,2624**

V14

0,3062**

0,2623**

0,3906**

0,3261**

0,3647**

0,3393**

Onmagat el6térbe helyez viselkedési mintaval

allitasok sorszama

V68

V64

V80

V43

V79

V12

0,1212

0,2187**

0,1448

0,2798**

0,1218

0,2000%*

V51

0,0960

0,1782*

0,1384

0,2043*

0,0915

0,1148

V14

0,2277**

0,2655**

0,2304**

0,3286**

0,1150

0,2432**

Pedagdgiai palyara alkalmatlan viselkedési mintaval

allitasok sorszama

V3

szignifikancia-szint

V12

0,3535**

0,2816**

0,4663**

0,3357**

0,2884**

V51

0,1643*

0,1816%*

0,3261**

0,2467**

0,1575*

:* p< 0,01 *x

V14

0,2819**

0,3386**

0,4281**

0,3559*~*

0,2496**

p< 0,001



Tanari szerepek percepcidja: Egy altalanos iskolai felmérés tanulsagai

ABSTRACT

HEDVIG SALLAY: PERCEPTION OF TEACHERS' ROLES: LESSONS FROM A
STUDY IN AN ELEMENTARY SCHOOL

The purpose of this pilot study was to explore how students perceive teachers' behaviour,
how they form homogenous impressions about them. The subjects of the study were pupils
from the 8th grade in an urban elementary school. They filled in questionnaires relating to
lessons and teachers teaching them. The items of the questionnaire connected to all those
areas that play an important role in forming impressions about teachers. The dimensions of
the questionnaire were as follows:! 1) evaluation of pupils' achievement; (2) maintaining
discipline in the classrooom; (3) atmosphere during the lessons; (4) the teacher's
personality; (5) the teacher as an ideal model; (6) the Pygmalion-effect; (7) the teacher's
professional knowledge; (8) interpersonal relationships between teachers and pupils. The
results of statistical analyses revealed well-characterized behaviour patterns of teachers,
i.6. (1) optimal behaviour; (2) emphasizing him/herself while neglecting the students; (3)
autocratic, unpopular among his/her students; (4) unsuitability for the role of a teacher.
These patterns also involve easily-identifiable attitudes toward pupils showing poor
academic achievement and an inclination to be biased toward certain students (Pygmalion-
effect). The different behaviour patterns described above show some facets of the role of a
teacher; the manifestation depends both on personality traits and situational variables, as
well as their interaction of these factors.

MAGYAR PEDAGOGIA 95. Number 3-4. 201-227. (1995)
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A TERMESZETTUDOMANYOS NEVELES ES A
TUDOMANYELMELETEK

Nahalka Istvan
E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Tanszék

Problémafelvetés

A magyar természettudomanyos nevelés tudomanyos szinvonala rendkivil magas.
A nemzetko6zi felmérésekben tapasztalt eredményesség azt bizonyitja, hogy a bioldgia,
a fizika, a természetfoldrajz és a kémia oktatdsadban a hazai tantervek milyensége, s a
tertlettel foglalkozé tanarok felkészultsége diszciplindris szempontbdél, tudoméanyos
szinvonalukat tekintve hossz( évtizedek d6ta kivalonak értékelhet6k. Ez az eredményes-
ség azonban nem jelent egyben problémamentességet is, vagy azt, hogy ne kellene a
magyar természettudomanyos nevelés fejlesztésén folyamatosan gondolkodni, s a meg-
felel6 lépéseket ne kellene megtenni. A nemzetkdzi felmérések nem érintenek szamos
olyan teriletet, amelyek viszont a természettudomanyos nevelésben nem elhanyagol-
haték, s6t egyre inkadbb feladatokat jelentenek e nevelési ag szamara. Ezen terlletek,
tehat a hazadnkban is komoly fejlesztést igénylé kérdéskorok kozé tartozik a természet-
tudomanyos nevelésben uralkodo tudomanykép kérdése. Vajon az a tudom anykép, ame-
lyet természettudomanyos tantargyaink tanitasa sordn kozvetitink, mennyire felel meg
a korszerld tudomanyelméleteknek, a tudoméany valésdgos tarsadalmi szerepének? A ter-
mészettudomanyos tantargyakat tanité tandrok mennyire ismerik azokat a fejleménye-
ket, amelyek az elmalt kb. &t évtizedben a filoz6fidban, a tudomanyszociolégidban, s a
pszichol6gia ezen terulettel foglalkozé dgaiban bekdvetkeztek?

Szeretnénk a problémat kicsit élesebben felvetni. A természettudomanyos nevelés
teriletén dolgozé pedagégusok kozil kevesen vannak olyanok, akik ma megkérddgje-
leznék a természettudomanyokban, s ebbd6l kovetkez6en a természettudomanyos ne-
velésben is az empiria ,mindenekfdlottiségét”, vagyis azt, hogy minden természettu-
domanyos (és altaldban minden tudomanyos) ismeretink az empirikus megismerésben
gybkerezik, kisérletekkel, megfigyelésekkel, mérésekkel vizsgaljuk a természetet, a ta-
pasztalatok alapjan elvonatkoztatunk, fogalmakat alkotunk, kovetkeztetéseket vonunk
le az altalanos 6sszefiiggésekre vonatkozéan. Nem masrél van itt sz6, mint az ismeret-
szerzés induktiv Iogikéjér(')l, az egyszer(ibbtdl az ésszetett felé, az egyestél az altalanos
felé valé haladasrdél. Fizika 6rdkon el6bb (tanuléi vagy tandari) kisérletek alapozzak
meg az elsajatitandd ismeretet, az elméletet, ami mindig az empirikus bizonyitékok
utdn, mint altaldnositds, mint a megel6z6 kisérletekbdl levezethetd, s fgy bizonyitott-
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nak tekinthetdé allitds kovetkezik. Barmilyen, ennek nem megfeleld logika alkalmazasa
valészinlleg felhdborodast valtana ki a természettudomanyos tantadrgyak oktatéibol,
szakdidaktikai szakembereibdl. Didaktikai kultirankba nagyon mélyen beivédott az in-
duktiv logika kovetése, ezt tekintjuk egyedul tudomanyosnak, korrektnek. Pedig -
széls6ségesen fogalmazva - a helyzet éppen ennek az ellenkez6je. Az elmult évtizedek-
ben a tudomanyfilozéfidban bekovetkezett nagymértékld fejl6dés sordn bebizonyoso-
dott, hogy a tudoméany mikodése masmilyen, az el6bb vazolttal szemben &llé logikat
kdvet. A tudoméanyra éppen hogy nem az induktivitds, hanem a deduktiv jellegl isme-
retelsajatitds a jellemz6. A tudomany mikodésében alapvetd szerepet jatszanak az el-
méletek, az elmélet és empiria kozotti kapcsolat a természettudomanyos nevelésben is
alapvetdé Gjragondolast igényel. Nem kevesebbet allitunk mint azt, hogy a hazai termé-
szettudomanyos nevelésben alkalmazott ismeretelsajatitasi logika, s ebbdl adédéan a
tanitas soran kozvetitett tudomanykép alapvetéen hibas. Tanterveket, tankonyveket kell
Gjrairni, a tanarképzésben kell érvényesiteni a korszer(i tudomanyelméletek mondaniva-
16jat, s egy egész, meggyokeresedett gondolkodasmaédot kell atalakitani a természettu-

domanyos nevelés gyakorlataban, s tgy vélem, ez nem lesz konny( feladat.

A tudomanyfilozéfia Uj felismerései

E fejezet irdsakor kissé zavarban vagyok. Egyrészt tudom, hogy a természettudo-
manyos tantdrgyakat tanité tanarok ko6zul nagyon sokan - s ez az jelenti, hogy e tanul-
many olvaséi koézul is sokan - viszonylag keveset tudnak a tudomaéanyfiloz6fia elm alt
évtizedekben elért eredményeirdl, vitairdl, vagy fogalmazzunk kicsit patetikusan: a tu-
doméanyelméletek terén bekdvetkezett kopernikuszi fordulatrél. E fejezetben ezért
megkisérlem, hogy legaldbb vazlatosan némi ismertetést adjak a természettudomanyos
nevelés szempontjabdl is relevans fejleményekrél. Ugyanakkor - s innen szdrmazik a
zavar - nem vagyok tudomanyfiloz6fidval foglalkozé szakember, sok mindent csak
rendkivil felszinesen ismerek e tertletrél, s amit ebben a fejezetben elkdvetek, az ille-
téktelen beavatkozas egy autoném tudomanyterilet folyamataiba. Ugy érzem azonban,
hogy - vallalva az esetleges pontatlansagokat, kisebb-nagyobb hibakat - ezt meg kell
tennem. Nem kérhetem az olvasét a rendkivul szikés magyar nyelvl( irodalom atta-
nulmanyozasara, s talan még kevésbé tehetem azt, hogy a nehezen hozzaférheté ide-
gennyelvld irodalomra hivatkozom. Természetesen nalam 06sszehasonlithatatlanul fel-
készlultebb szakemberek, a terulet kutatéi irtak nagyszer( konyveket, tanulmanyokat a
modem tudomanyelméletekrdl, azonban a legktulonbézé6bb okok miatt ezek kevéssé
jutnak el a gyakorlé pedagégusokhoz. Marpedig én most nem csak egyszerlen egy tu-
doméanyos dolgozatot szeretnék irni, amelyben elég csak hivatkozni a megfelelé iro-
dalmi adatokra, hanem egy olyan tanulméanyt, amely ré&ébreszti a tanitds gyakorlati
szakembereit (pedagégusokat, oktatdsiranyitékat, pedagdgiai kutatékat) a korszer(
tudomanykép kialakitdsaval kapcsolatban a kérdés fontossdgara, a gondolkodas és cse-

lekvés szikségességére.
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Mint a bevezet6ben mar leirtuk, a mai, hazai természettudomanyos nevelés egy tal-
haladott, indukcionista tudomanyelmélet talajan all. £z az elképzelés arra épiil, hogy a
tudom anyos kutatas kiindulopontja az el6itéletmentes, elméletfiiggetlen megfigyelés, ki-
sérlet, mérés, s az ezen maodszerekkel 6sszegy(jtott ismeretek feldolgozasaval, elemzé-
sével, altalanositas és absztrakciéo Utjan jutunk el a tudoméanyos ismeretek cslcsat
jelenté elméletekhez. Ez az indukcionista, vagyis a folyamatok kézéppontjaba az in-
dukcidét allit6 tudomanykép lényege, amelynek a tudomanyos folyamatokro6l valé gon-
dolkodasra vonatkozéan messzemend kovetkezményei vannak. Mindenekel6tt: az in-
duktivfelfogas hivei a tudomanyos elméleteket logikailag igazolhatoknak tartjak. Ezen
igazolas legfé6bb mdédszere - e gondolkodasm6d szerint - a megerdsité kisérlet, az em-
piria. Az az elmélet, ami nem ellendérizhetd és igazolhaté a gyakorlatban megfigyelé-
sekkel, kisérletekkel, az nem érdemli meg a ,,tudomanyos” jelz6t, a tudomanyt a ,,nem
tudomany”-téi éppen az igazolhat(’)ség, még pontosabban az igazoltség valasztja el.

Az indukciés szemléletben lehetséges, sét kovetelményként fogalmazédik meg a
minden elGitélett6l, elézetes elgondolastol mentes megfigyelés és kisérlet, amit nem be-
folyadsolhat semmiféle elIméleti megfontolds. Az elfogulatlan kutaté ki kell, hogy zarjon
minden elméletet magabol, ha kisérletet tervez és hajt végre. Ebben a felfogadsban a tu-
doméany fejl6dése nem mas, mint szakadatlan ismerethalmozas és ekdzben mind na-
gyobb és nagyobb altalanositottsagi fokU elméletek létrehozasa. Az Gj elmélet mindig
magaba foglalja a régit, a jelenségek nagyobb korére kiterjedve. A folyamat olyan,
mint amikor egy léggémbot fujunk fel. A léggdomb - a tudoméanyos ismeretek halmaza
- egyre nagyobb lesz, s ez a léggémb egyes pontjain, fellletrészein térténdé , kitirem-
kedés” - az egyes tudomanyterileteken elért el6rehaladas - eredménye. Az ismeretek
tehat kumulalédnak.

Az induktiv tudomanyfelfogas keretében @ hipotézis nem mas, mint a még be nem
bizonyitott elmélet. Az elméletek ugy sziletnek, hogy a felhalmozodé ismeretek, az
eléitéletekt6l mentesen végrehajtott megfigyelések, kisérletek, mérések mintegy indu-
kaljak altaldnosité hipotézisek megfogalmazasat, amelyek aztan korrekt, empiriadra ala-
pozott bizonyitdsi eljarasban valnak elméletté. Megfelels szamu, kell6 tudomanyos,
moédszertani alapossaggal végrehajtott kisérlettel az elméletek logikailag is igazolhaték
e felfogas szerint. A magyar szarmazasa Lakatos Imre, a tevékenységét az Angliaban
kifejt6 gondolkoddé, az induktiv tudomanyfelfogdst meghaladé tudomanyfiloz6fusok
egyike ,igazolhatésdg-elmélet”-nek (justificationism) nevezte ezt a gondolkodasmaédot,
igy fogalmaz ezzel kapcsolatban: ,,Mindenki, aki hisz az igazolhatésag-elméletben,
egyetért abban, ... hogy egy kemény tényt kifejezé, 6nallé allitds megcafolhat, de né-
hany ilyen &llitds induktiv mdédon igazolhat egy univerzalis elméletet. Az igazolhat6-
sdg-elmélet hivei szaméara a tudomanyos tisztesség abban all, hogy nem szabad allitani
olyasmit, ami nincs igazolva” (Lakatos, 1970. 11. 0.). Lényegében ez a felfogas uralta
Francis Bacon, John Stuart Mill tudom anyszem Iéletét (hogy olyanokat em Iitsiik, akik a
természettudomanyos nevelés irodalméaban is gyakran szerepelnek), illetve a X X. sza-
zadban az induktiv-empirikus szemlélet a preciz, formalis logikai megalapozast keresé
logikai pozitivistak programjaban valt meghataroz6 tényez6vé.

Szdzadunkban azonban - s nem is a kézelm alt fejleményérdl van sz6 - megsziletett
e ma mar naivnak nevezhetd, indukciés tudomanyfelfogas alapvetd kritikdja is. Elso-
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sorban Kari Popper, Lakatos Imre és Thomas Kuhn voltak azok a tudom anyfilozéfusok
(a sok lehetséges névbdl ismét csak a természettudomanyos nevelés szakirodaimaban
leggyakrabban szerepléket em litve), akik intellektudalis fordulatot hajtottak végre a tu-
domanyelméletek terén. Az indukcionizmust tagad6 elméletek sokszor persze egym as-
sal sem kompatibilisek, az elképzelések kézul mara mar tébb is tdlhaladotta valt, a tu-
domanyfiloz6fia tovabbi fejlédése soran derilt ki egyes elgondoladsokrél, hogy nem jol
irjak le a val6ésagot. Barmennyire is kilénbéznek azonban egymastél a ,perleked6”
modem tudoméanyelméletek, van néhany pont, amelyekben a tudoméanyfilozéfusok
tobbsége egyetért. Ezek a pontok élesen szembendllnak a fent az indukciés felfogas jel-
lemz6iként leirtakkal.

Mindenekel6tt: az induktiv-empirikus tudomanyfejlédési modellel szembenallok
szerint @ tudomanyfejlédésnek a megfigyelésektdl az elméletekig feltételezett egyiranyd
atjat a tudomany fejl6désének valdsagos tényei nem igazoljak. csak empirikus tények
birtokdban nem lehet elméleti altaldnositdsokhoz eljutni, minden empirikus vizsgéalat
hatterében mindig ott van valamilyen - lehet, hogy nem tudatosan haté - elmélet, el6-
feltevés, modszertan, gondolkodasmdéd. A korszer( tudoméanyfelfogdsok tehat nem fo-
gadjak el, hogy minden Gj elméleti ismeret megalkotasanak kiindulépontja a megfigye-
lések és kisérletek halmaza. Vigyazat: nem azt allitjak, hogy az empiria, a ,,természet
faggatdsa” nem fontos. Természetesen nem szdmithat komolyabb figyelemre az olyan
tudomanyelmélet, amely nem ismeri el a megfigyelés, a kisérletek, vagyis a gyakorlati
kutatémunka jelent6ségét. A fordulatot hozé tudoméanyelméletek ,csak” azt tagadjak,
hogy egyirdnyd Ut vezetne az empiriatél az elméletekig. Ehelyett a tudomany fejlédésé-
nek folyamata bonyolultabb, mar a megfigyeléseket, a kisérleteket is bizonyos elméleti
hattértudas birtokdban végezzik, mar a kérdéseinket is egy elmélet fogalomrendszerét
hasznalva fogalmazzuk meg, s a valasztott médszereink is az elméleti kontextus altal
meghatarozottak. Vagyis nem létezik elméletfliggetlen megfigyelés, kisérlet és mérés,
s6t, ugy tinik, ez a deduktiv meghatarozottsag alapvets jelentsségi a tudomany fejl6-
désében.

A kutatdk ezt az 6sszefiggést jol ismerik, még akkor is, ha nem mindenki gondol-
kodik el a filoz6fiai altaldnositas lehetéségein. Probaljuk meg elképzelni, hogy egy fi-
zikus a CERN részecskegyorsitéjaban méregdraga kisérleteket elméletfuggetlentl,
Leléitéletekt6l mentesen” akarna elvégezni! Nincs semmilyen el6zetes elképzelése ar-
rél, mi fog torténni, 6 csak részecskéket szeretne Utkoztetni, s aztdn majd ,,meglatjuk
mi lesz”. A valésdgos kutatbmunka ennél sokkal tervszer(ibb, sokkal inkdbb determi-
nalt az éppen uralkodé vagy egymassal versengé elméletek altal. Mindebbdl az is ko-
vetkezik, hogy a megfigyelések és kisérletekfunkcidja nem az elméletek igazolasa a do-
log logikai értelmében. Véges szamu eset egyébként sem igazolhat egy altalanos tételt.
Az (j tudomanyelméletek kidolgozdéinak ,szent meggy6z6dése”, hogy a logika alapve-
téen deduktiv eszkdzei (a kovetkeztetések logikdja) nem alkalmasak induktiv eljarasok-
ra, induktiv bizonyitasra (itt természetesen nincs sz6 a matematikai indukcié egzakt
moédszerérdl). Ezzel szemben a megfigyelések és a kisérletek az elméletek kritikus elle-
nérzésének, fogalmi gazdagitasanak, kibontdsdnak, s végsé soron a megcafolasuknak
(falszifikaciojuknak) az eszkozei. A tudomany logikaja tehat dontéen deduktiv! Az is-
meretek nem csak egyszerlGen akkumulalédnak, egy-egy Uj elmélet a régebbi tapasztala-
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tokat , atfesti”, mas kontextusba helyezi, vagyis egy-egy Uj elmélet sziletésekor egész
ismeretrendszertink atalakul.

Mivel az elméletek logikai értelemben nem igazolhaték az empiria atal, vagyis a lo-
gikai pozitivistdk programja nem Kivitelezhetd, ezért a még nem igazolt és a mar iga-
zolt elmélet megkuldnbdztetésének nincs semmi értelme, vagyis nem beszélhetink az
induktiv szemlélet szerinti hipotézisekr6l. A hipotézisek az Ujabb tudomanyelméletek
szerint nem azok az elméleti spekulaciok, amelyeket még nem bizonyitottunk be. Ertel-
metlen is ez a meghatadrozas az induktiv-empirikus tudomanyfejlédési modellt tagadd
tudomanyelméletekben, hiszen ezek szerint az elméletek nem igazolhaték logikai uton,
az empiria altal. A valésagos kutatomunkéaban a hipotézisek nem az elméletek kezd§ fa-
zisat jelentik, hanem a kutatds keretéul szolgalé elmélet valamilyen, a gyakorlatban
ellendrizhet6 kdvetkezményét. vagyis a hipotézis nem a rendkivil kreativ, csak nagyon
keveseknek megadatott elméletépité munka terméke, hanem a sokszor nagyon is hét-
kdznapi, elméletirdnyitott tevékenységé, Thomas Kuhn szavaival élve a normal tudo-
manyé, vagyis konkrét, deduktiv kovetkeztetés eredménye. Amikor Albert Einstein
megalkotta az altaldnos relativitaselméletet, akkor nem hipotézist allitott fel, hanem
egy elméleti rendszert. Az 4altalanos relativitdselmélet alapjan azonban megfogalmaz-
haté a Merkur perihéliummozgéasdnak ,rendellenessége”, vagy a csillagok fényének a
Nap kozelében torténd iranyvaltozasa, mint hipotézisek, amelyeket a konkrét mérések
fényesen igazolnak.

Maguknak az elméleteknek a keletkezése bonyolult folyamat, s talan e kérdésben
térnek el egymastél a legélesebben a tudoméanyelméletek. Kari Popper, a pozitivista tu-
domanyelmélet elsé alapos kritikusa szerint az elméleteket a tudoméany fejlé6dése soran
nem igazoljuk, hanem éppen ellenkezéleg, a cafolé kisérleti eredmények alapjan elvet-
juk. A tudomanyos gondolkodast az elméletek iranyitjdk, mivel azonban ezek soha
nem firhatjak le ,tokéletesen” a valésdgot, az ismeretek gyarapodasaval az elmélettel el-
lentétes empirikus eredmények is szuletnek, s ezek falszifikaljak, vagyis megcafoljak
az elméletet. Ekkor a tudds Uj elméletet alakit ki, s a folyamat kezdédhet é16ir6l, egy
magasabb szinten, mert POPPEr szerint ez az elméletalkotasi és falszifikaciés spiral a
valésagrél alkotott ismereteink, képunk fejlédését eredményezi (Popper, 1972).
Popper szamara a tudomanyost a tudomanytalantél nem az empirikus igazolhatdésag,
hanem a falszifikalhatésag, a cafolat lehet6sége valasztja el. A marxizmus, a hittudo-
many, a freudizmus Popper szamara nem tudomanyos elméletek, mert makacsul ellen-
allnak minden falszifikaci6s kisérletnek, gondolkodasi rendszeruk lehetévé teszi a ca-
folatok aléli kibajast.

Popper falszifikaciés elmélete ma mar talhaladottnak tekinthets, amennyiben az
elméletek cafolata, megkérddjelezése nem lehet ilyen egyszerd folyamat, a falszifika-
ci6, mint logikai alapokon 4ll6 aktus nem irhatja le megfelel6éen a tudomany val6ésagat.
Logikai szempontbdl igaz ugyan, hogy egy a varakozasokkal kétségtelentl szembenallé
empirikus eredmény cafolata az elméletnek, azonban az empirikus eredmények soha-
sem mentesek minden kétségtdl, elfogadadsuk nem egy egyszer( folyamat, sok el-
lenérzésre van szukség, azon is vita lehet, hogy a vart empirikus ténynek valéban
kovetkeznie kell-e az elméletbdl, tovabba az elméletek ,elasztikus” képz6dmények,
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egy darabig jol elviselik az ellentmond¢ tényeket, illetve kis moédositasukkal az ellent-
mondas gyakran megsziuntethetd.

Az elmélet tovabbfejlesztdje Lakatos Imre nem elsésorban elméletekrél beszél,
hanem kutatasi programokro6l, amelyek elméletekbdl, kutatasi mdédszerekbdl, fogalmak
rendszerébdl, egyfajta sajatos gondolkodadsmdédbdl épilnek fel, s amelyek egyméssal
harcban allnak égy-egy tudomanyterileten (Lakatos, 1970). Lakatos gondolkodasm 6d-
jdban is még fontos szerepet jatszik a logika, hiszen az egyes kutatasi programok ko-
zotti doéntések itt még logikai alapokon nyugszanak, azon példaul, hogy milyen az
egyes, verseng6 kutatasi programok kemény magja, vagyis meghataroz6 elmélet- és fo-
galomrendszere, a meglévd tapasztalatok koziul melyikkel lehet nagyobb halmazt meg-
magyarazni, melyik kutatasi program képes atfogébb moédon megfogalmazni a kutatas
kérdéseit.

Thomas Kuhn (1984) amerikai tudomanyfiloz6fus mar tallép a tudomanyos tételek,
elméletek igazsagtartalma logikai alapon torténé keresésén. Tudomanyelmélete szo-
ciolégiai indittatast, alapvetd szerepet kap abban az adott szakmai kbzésség, amely vé-
gulis elddnti egy folyamat végeredményeként, hogy egy Uj elméletrendszert gondolko-
dasmdédot, modszertani irdnyt - ahogy Kuhn mondja az azéta divatta valt széval: para-
digmét - elfogad-e, s a tovabbi kutatdsok alapjava tesz-e. Kuhn megkulonbozteti egy-
mastél a normal tudomanyt ¢s a tudomany fejlédésének forradalmi szakaszat. A normal
tudomany egy adott, nem megkérddjelezett paradigma keretei k6zott mikodik, a tudo-
manyos munkat az uralkodé paradigma vezérli, az szabja meg a hasznalt fogalom -
rendszert, a feltehetd kérdéseket, az elméletb6l megalkotott hipotézisek igazolasara
szolgalé kisérletek, mérések, megfigyelések korét. Kuhn ezt a munkat a rejtvényfejtés-
hez hasonlitja. Ha példaul az elemek periédusos rendszere lényegében helyesen irja le a
valésadgot, akkor léteznie kell a 43-as rendszam( technécium nev( elemnek is, annak
ellenére, hogy a vegyészek a foldi anyagok kézt nem talaltak. A rejtvényfejtés - ebben
az esetben egy kildénleges ,,puzzle”, hiszen minden részletet a helyére kell tenni - vé-
gulis meghozza az eredményt, mesterségesen is sikerul eldallitani az elemet, s a tavoli
csillagok fényében is felfedezik sajatos ,nyoméat”. Ennek a folyamatnak a Iényege lo-
gikai szempontbd6l nem indukcié, hanem éppen dedukci6. Deduktiv médon jutunk az
elméletekbdl kiindulva a hipotézisekhez, amelyek mar konkrét vizsgalat targyava te-
het6k. Gydkeresen kulénbdzik a normal tudoméanytdél a tudomany forradalmi szakasza,
amely a normal tudoméany mkddése soran felhalmoz6do6 ellentmondasok, kinos, a pa-
radigmaval nem 0Osszeegyeztethetd ismeretek felhalmozédasaval alakul ki. Ha példaul
az atomban a Thomson modellnek megfelel6en a negativ toltésl részek egy pozitiv tol-
tésd ,,masszaban” helyezkednek el, akkor az alfa részecskék egy jol leirhaté mddon
fognak szétszéré6dni, ha egy aranylemezt bombéazunk velik. A szdmitasokat végzd fizi-
kus lelki szemei el6tt mar meg is jelenik, hogy milyen képet kellene latni az el6hivott
negativokon. Ha nem azt latja, az anomalia, s a konkrét példa esetében Rutherford ép-
pen ezt az élményt élhette 4t. A paradigma ellentmondéasai, az anomalidak el6szdér még
nem veszélyeztetik az elméleti rendszert, annak némi mdédositasaval, ,egyel6re meg-
oldatlan probléma”-ként valé kezeléssel a paradigma idélegesen menthetd, s egyelére
még be is tolti fontos funkci6jat a normal tudomanyban. Az anomalidk stlyosbodéasaval
azonban a helyzet egyre tarthatatlanabbda valik, egyre né a valészinlisége annak, hogy
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egy kutatd, vagy egy csoport egy Uj elmélettel, egy Uj paradigmaval alljon elé6. Ez a
tudomany forradalmi folyamatainak leglatvanyosabb és legizgalmasabb szakasza. A
kérdés ilyenkor az, hogy az Uj paradigma igéretes-e, van-e olyan ereje, mint a réginek
(képes-e magyarazatot adni azokra a jelenségekre, amelyekre a régi elmélet magyara-
zatot ad), s hasznalhat6-e olyan esetekben, amelyekben a régi paradigma cs6dot mond.
A dontés azonban formalis logikai eszkozokkel, vagyis az elméletek igazsagtartalma-
nak formalis logikai eszkdzokkel torténd értékelésével nem leirhat6, tarsadalmi folya-
mat. Az adott elmélet alkalmazasdban érdekelt tudds tdrsadalom mond végulis itéletet
az Uj paradigmarol, elfogadja vagy elveti azt. Ez néha nagyon hosszu folyamat is lehet.

Mint lathaté, a tudomaéanyelméletek (mar az itt emlitettek is, s nem is sorolhattunk
fel sok tovabbi elképzelést) nagyon kiulénb6z6 kiindulépontokkal rendelkeznek. Bar-
hogyan legyen is, az induktiv magyaréazathoz, az elméletek konfliktusmentes egymasra-
és egymasba épulésére alapozd elképzeléshez képest a modem tudomaéanyelméletek va-
l6saghlbb, plasztikusabb képet nyUjtanak a tudoméany fejl6désérél, err6l a tudomany-
térténeti elemzések adnak meggy6z6 bizonyitékokat.

Természettudomanyos kérdésekkel foglalkozé szakemberek szdmara néhéany példa
segitségével talan még jobban megviladgithatjuk a modem tudomanyelméletek kozos
mondanivaléjat. Max Planck az abszolut fekete test sugarzasara vonatkozdé eredményét
nem valamilyen egzakt kisétletsorozat végén kapta meg, a kordbbi vizsgalatokbdl az
eredmény nem volt levezethetd, semmilyen altaldnositds, semmilyen absztrakcié nem
segitett a megfeleld elgondolas kialakitasaban. Planck teljesitménye kreativ teljesit-
mény, s els6sorban az 9szténdézte, hogy az adott kérdésben semmilyen klasszikus fizi-
kai paradigma nem nyUjtott a mérési eredményeknek megfelel6 eligazitadst. Az anoma-
lia nyilvanvalé volt, a mérési eredmények trividlis moédon ellentmondtak az elmélet
alapjan elvégzett szamitadsok eredményeinek. Planck eredményét a tudomanyos kozvé-
lemény csak lassan fogadta el. Pedig az 1900-ban megjelent kézlemény a szdzad egyik
legnagyobb fizikai teljesitményének, a kvantummechanika kialakitdsanak el6hirndke
volt.

Einstein példaja is nagyon beszédes. A klasszikus fizikai paradigmak alapjan logi-
kus feltételezés volt az elektromagneses sugarzas szamara egy hordozé kozeg, az éter
feltételezése, ugyanakkor a preciz mérések makacsul ellentmondtak a feltételezésnek.
Rendkivil jellemz6, hogy annak ellenére, hogy a fizikusok tarsadalma a specialis rela-
tivitdselmélet mai kutatasai egyik alapparadigméajanak tekinti, tehat elfogadta, de még
ma is megismétlik azokat a kisérleteket (elsGsorban a Michelson-MorIey kisérletrél van
sz6), amelyek klasszikus elméletek kovetkezményeinek valé ellentmondéasukkal jelen-
t6s mértékben hozzajarultak a klasszikus fizika elméleti felépitményével szembeni bi-
zalmatlansag kialakulasdhoz. Einstein a specialis relativitaselmélet megalkotasakor nem
a nagy sebességek esetén fellép6 hatasok akkurdtus kimérésére tdmaszkodott, ilyen ki-
sérletek nem voltak, hiszen a nagy sebességek probléméaja a klasszikus mechanikaban
fel sem mertl. Einstein oriasi intellektualis teljesitménye éppen a hagyoméanyos gon-
dolkodasmédtél valé elrugaszkodas, a hagyoméanyos paradigma elvetése, s egy varat-
lan, furcsa kovetkezményekhez vezetd, 0j elgondolds kialakitasa. A specialis
relativitdselmélet alapposztulatuma, vagyis a fény sebességének invariancidja - a va-
lasztott inerciarendszertdl fuggetlentl allandd volta - ,ellentmond a jézan észnek” és a
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klasszikus mechanika szemléletmdédjanak. Késébb azonban bebizonyosodott, hogy
Einstein eimélete a tapasztalatok tdgabb korét magyardzza, s ajézan észnek valé ellent-
mondéas csak a klasszikus fizikai latAsmédhoz szokott gondolkodasunk szdmaéara jelent
problémat, a valésagos kisérleti adatokkal ez az elmélet van nagyobb dsszhangban. A
speciadlis relativitdselméletet azonban nem lehet, nem is kell igazolni a sz6 logikai
értelmében. Az elméletek ezt nem igénylik. A kutaték napi munkajuk sordn viszont
allanddéan hasznaljak az elméleteket (példaul a részecskegyorsitékban végzett munka
soran a specialis relativitds elm életét), s teszik ezt mindaddig, amig az anomalidk elsza-
porodéasa utdn valaki vagy valakik nem jelentkeznek egy még nagyobb hatékor( elm é-
lettel. Ekkor a régi elmélet falszifikalédik, s legfeljebb kozelité szamitdsokban al-
kalmazzak a tovabbiakban.

Tovabb sorolhatndnk a példakat, a flogiszton elmélet sorsat, a kontinensvandorlas
elm életét, az oxigén felfedezését Kopernikusz, Galilei, Newton munkassaga példazhat-
n4d, hogy a naiv indukciés elmélet mennyire nem hien tukrdzi a valésdgos folyamato-
kat. Ezek a példak is viligosan mutatjak, hogy a természettudomanyok nagy forradal-
mai soha nem az (j elméletek valamifajta levezetésével, valamilyen logikai kdvetkezte-
téssor végén koronazzak meg a kutatd munkat. A folyamat ennél bonyolultabb, benne
az indukcioval szemben a dedukcid jatssza afGszerepet. Az empiria, a kisérletek nem
megalapozéi a tudasnak, hanem a tudéas ellen6rzésének nagyon fontos eszkdzei. Ez a
felfogas nem értékeli le az empiriat, sét azzal, hogy a valdsagnak megfelel6bb, de to-
vabbra is jelentés szerepet kivan annak kiosztani, valéjaban kiemeli az empiria jelentd-
ségét.

A modern tudomanyelméletek tehat a feje tetejér6l' a talpara allitottdk a tudoméanyok
szemléletmddjat. Kérdés ezek utdn, hogy mindez hogyan jelentkezik az oktatdsban.
Roviden fogalmazva: a természettudomanyos nevelésben a tudomanykép még mindig a
feje tetején all. szé sincs rola, hogy a természettudomanyos nevelés makacsul ellen-
allna a modem tudomanyelméletek tdmadéasainak, hiszen ilyen tadmadas nincs. A mo-
dem tudomanykép kozvetitése, mint kihivas, egyszerlGen meg sem fogalmazdédott a
magyar természettudomanyos nevelésben, szakdidaktikus, pedagégus, didk és szulé
abban a hiszemben kutatja, formalja, szenvedi el vagy szemléli és kritizdlja az oktatdsi
folyamatokat, hogy lényegében nincs tudataban e problémanak. Az induktiv tudomény-
szemlélet uralma meg sem kérddjélezdik a tantervekben, a tankdnyvekben, a kutata-
sokban és a napi pedagdgiai gyakorlatban. Ezt a helyzetet tovabba a valtoztatas sziik-
ségességét és lehetdségét szeretnénk a tovabbiakban részletesebben elemezni.

Az induktiv tudoményszemlélet uralma a természettudomanyos
nevelésben

Felmerilhet a kérdés, miért volna érdekes és hasznos a természettudomanyos neve-
lés szempontjabo6l a tudomanyelméleti konzekvencidk szambavétele. Hiszen itt filoz6-
fiai elm életekrél van sz6, meglehetésen elvontakrél, rdadasul egym assal is ,,perleked6”
elm életekrél. Nem lehet azonban véletlen, hogy a természettudomanyos nevelés elmé-
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leti kérdéseivel foglalkoz6 szakemberek kozil sokan a '80-as évekt6l meglehetésen in-
tenziven foglalkozni kezdenek azzal a kérdéssel, hogy a tudomanyelméletben bekovet-
kezett ,kopernikuszi fordulat”-nak milyen konzekvenciai vannak a természettudo-
manyos nevelésre nézve (Donnely, 1979; Harris ¢s Taylor, 1983; Hodson, 19s8s;
Martin és mts., 1990; Burbules ¢s Linn, 1991). Mindannyian kimondjak - a helyzet
alapos elemzése utdn -, hogy a természettudomanyos nevelés jelentds problémajarol
van sz6, az oktatds altal kozvetitett tudomanykép befolydsolja a majdani felnGttek
vilaglatasat, a tudomanyhoz valé viszonyukat, azt, hogy értébben és ezért megértébben
viselkednek-e majd a tudomanyos és a technikai jelenségekkel szemben, vagyis mint
felelés allampolgarok hogyan viszonyulnak majd gondolkodasukban és cse-
lekedeteikben a tudomany és a technika vilAigdhoz. Ez a perspektiva viszont azt mu-
tatja, hogy a tudomanykép kérdésével feltétlenil foglalkoznunk kell.

Szamtalan bizonyitékot talalhatunk arra, hogy a természettudomanyos nevelés
alapjaiban induktiv-empirikus tudomanyszemléleti talajon all. Ha valaki csak futélag
megvizsgalja mondjuk a hazadnkban jelenleg leginkabb hasznalt természettudomanyos
tankonyveket, akkor lépten-nyomon az induktiv Ut kovetésével taldlkozik. Ugyanez ér-
vényes a tantervekre is. Még a mai tantervfejlesztési folyamatokban is az induktiv-em -
pirikus megkdzelités uralkodik. De mutassuk be a jelenséget néhany mas példan, rész-
letesen is._

Az Egyesilt Allamokban Alfred Collette ¢s Eugene Chiappetta egyébként sok te-
kintetben nagyon korszer(inek mondhaté, tandrképzésben hasznélt tankényvikben a tu-
domanyos kutatdsok folyamatanak leiradsanal egyértelmlen az induktiv elképzelésnek
megfeleld6 modellt mutatjak be. Jellegzetes pontjai ennek a tudomanyos tények és fogal-
mak induktiv ,,termel6désének” leirdsa, s kulondsen a tudoméanyos elméletek és hipoté-
zisek viszonyara vonatkozé megallapitasok. Ezt olvashatjuk: ,,A természettudomany-
ban a «spekulacidkat» tdgabban hipotéziseknek és elméleteknek nevezzik. Azonban az
elméletek hatarozottan tobb empirikus megalapozottsaggal rendelkeznek, mint a hipoté-
zisek. Ebb&l a nézépontbdl azt a spekulaciot, amely ellenérizhetetlen, hipotézisnek ne-
vezzik. M ig ha egy spekuléaciét empirikusan megalapoznak, megfelel az ismert tények-
nek, s nincs indokolhaté versenytdrsa, akkor elméletnek nevezziuk.” (Collette és
Chiappetta, 1984. 6. 0.).

Tovabbi példa idézheté egy fontos mbd6l, egy meglehetédsen széles kdrben hasz-
nalt, az Unesco 4altal természettudomanyos tantargyakat tanité tanarok szamara kiadott
kézikényvbdl. ,Abban a hitben hogy a természet megismerhetdé, a tudésok ... allandé-
an az altala foltett rejtvényeket probaljak megoldani. Mint az 4rulé nyomokra vadaszo,
s azokbol elméleteket felépitd detektivek, keresik a nyilvanvalé komplexitds megértésé-
nek lehetdségeit, probalva dsszekapcsolni az egyik megfigyelést a masikkal. E megta-
lalt kapcsolatok ekkor rendszerré formaldédnak, s a tuddsokat meger@sitik abban, hogy
egy jelentés elmélethez jutottak, mint példaul a specialis relativitdselmélet és a kvan-
tummechanika” (Unesco, 1980. 17. 0.). A mu{ azért is érdekes, mert sajat szemléleti
alapjairél kiindulva a deduktiv Gt tgymond kritikajat is tartalmazza. Figyeljik meg az
érdekes érvelést: ,,A természettudomanyok deduktiv tanitdsa az emberi tapasztalatok
Gtjan visszafelé vezeti a gyerekeket, el6szor (példaul) a részecskék elméletét feltételez-
ve, s azutan azt alkalmazva a kristalyszerkezetre, a gaztérvényekre, s a részecskék vi-
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selkedésének mas jellegzetességeire. Ebben az esetben a gyerekeket a tudomanyos gon-
dolkodasmaéddal ellenkezéd mdédon tanitjuk. A modern természettudomanyos kurrikulu-
mok mas Gton jarnak, a problémakat induktiv Gton kozelitik meg. A gyerekek megfi-
gyelik, hogy a kristdlyok szabalyos, geometrikus strukturaval rendelkeznek, hogy a
fusttel teli tartdlyban Brown-mozgéas észlelheté, hogy a levegének nyomasa van, megfi-
gyelik a folyadékok és a gadzok diffuzidjat. Ezek ajelenségek ahhoz a felismeréshez ve-
zetik a gyerekeket, hogy a megfigyelések egymassal val6 6sszekapcsolasa érdekében
ésszerl feltételezni, hogy az anyag részecskékbdl all, szemcsés, diszkrét, nem folyto-
nos” (Unesco, 1980. 24. o0.). Ez a fajta gondolkodasmdéd tudomanyelméleti és tudo-
manytorténeti szempontbdl egyarant nem allja meg a helyét, a mondott jelenségek alap-
jan soha nem lett volna felfedezheté az anyag atomos jellege, nem is igy tértént termé-
szetesen. Am a gyerekek tanuléasi folyamatai szempontjabdl is tarthatatlan az allitas, hi-
szen 6k még a tudésoknal is kevésbé lennének képesek ,kitaladlni” az itt lefrtak alapjan
az anyag diszkrét jellegét. Tudomasul kell venniink tovdbb4, hogy az anyag atomos jel-
legével kapcsolatban a gyerekeknek mar viszonylag koran kialakulnak képzeteik, isme-
reteket raktaroznak el a rdjuk zadporozé informaci6éaradatbdl, vagyis nem igaz az, hogy
a gyerekek ,abszollut tiszta lappal” kezdik meg tanulni az anyagszerkezet tudomanyos
elméletét.

Hozzunk most példdkat a hazai szakirodalombdl. A természettudomanyos oktatas
szakdidaktikai mivei egyértelmden induktiv-empirikus talajon allnak. A tanarképzés
sordn a szakdidaktikusok nagy sulyt fektetnek a tapasztalatokbél valé kiindulas, az in-
duktiv elméletépités elvének atadasara. A Kacsur Istvan szerkesztette BiolOgia tanitasa
cimd konyvben tobb ponton is vildAgosan kimutathaté az induktiv tudomanyelméleti be-
allitottsdg. Ez itt mint a biolégidban az experimentalitds térnyerése jelenik meg: ,,A ta-
nar a kutatébiolégus szemléletével tanitson. Ezért tervezzen a tanulékat a természettu-
domanyps gondolkodds munkamddszereibe bevezeté kisérleteket. Ez aztjelenti, hogy a
tanulék lehetéséget kapnak problémamegoldasra, hipotézisek alkotdsara kisérletek ter-
vezésére, folytatdsara, s a kisérleti eredmények alapjan a hipotézisek felllvizsgalatara
egyszoval a «kutaté kisérletezésre»” (Kacsur, 1987. 82. o0.). Ez a szoveg elvileg még
nem bizonyitja az induktiv-empirikus szemlélet uralmat, hiszen a valdésagos tudoma-
nyos kutatasok is az itt leirt médon folynak (,gyanGs” lehet szamunkra a széveg, illet-
ve a hipotézis fogalma is mintha az induktiv szemlélet szerinti jelentést takarnd). De
hogy ne legyen kétségink, hogy itt valéban a tulhaladott tudomanyelméleti felfogasnak
megfelel6 gondolatok fogalmazédtak meg, olvassuk tovabb a szoveget. Példak szere-
pelnek ezutdn amelyek vilagosan mutatjak a szemlélet lényegét: ,Példaul: a foldigilisz-
ta féregmozgéasanak vizsgalata. Helyezz csipesszel egy foldigilisztat benedvesitett durva
deszkalapra, és figyeld az el6rehaladasat! Hogyan mozog a féldigiliszta a deszkalapon?
Rajzold le a mozgéas fazisait! Ezutan kovetkezik a bérizomtém 16 szemléltetése. A tanu-
6k felismerik a hosszanti és kdrkords izmok valtakozdé 6sszehlGzédasdnak jelentdségét
a féregmozgasban. Ezért meg tudjak magyarazni a féregmozgast a bérizomtémlé fel-
épitése alapjan” (Kacsur, 1987. 90. o0.). A példa szerint a gyerekeknek a felismeré-
sekhez a foldigiliszta mozgasanak vizsgalata alapjan kellene eljutniuk, magat a részlete-
sebb ismeretet, a bérizomtomlé mikodését elvileg ebbdl kellene kikdvetkeztetnitik. Fi-
gyeljiink fel azonban a példa kapcsan egy nagyon fontos jelenségre. A tanar valéjéban
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nem képes megvalésitani a tisztan induktiv utat, itt a kényv szévege ezt el is ismeri, hi-
szen azt az utasitast fogalmazza meg, hogy a tanar szemléltessen a megfigyelés utan,
illetve a gyerekektdl is azt varja, hogy magyardzzak meg a latottakat az elméleti
ismeret alapjan. Vagyis az itt elképzelt folyamat ,,mélyszerkezetét” tekintve valgjaban
dedukcio6, a tanar mintegy ,prezentadlja” az ismeretet, amit a gyerekek egy konkrét
szituadcié6ban meg is vizsgadlnak. Persze az induktiv felfogdsnak megfelel6en a meg-
figyelés megelézte az altaldanosabb ismeret, az ,,elmélet” megfogalmazasat, de latszik a
szovegbdl, hogy e megfigyelés és az elméleti altalanositads kézott képtelenség hidat ver-
ni. Itt valéjaban egy ,szégyenlés dedukciéval” van dolgunk, s azért nagyon fontos,
mert a valésagos pedago6giai folyamatokban nagy valészinliséggel ez térténik az esetek
dénté tobbségében. Hogy ez valéban igy van, arra mar a '60-as években Kelemen
Laszl6 figyelmeztetett empirikus vizsgalatokra épulé mdvében: ,,Az az «idealis mo-
dell», hogy a fogalomalkotds a szemlélett6l a fogalomig néhany kozismert mivelet
(analizis, szintézis, dsszehasonlitds, elvonéas, altalanositas, stb.) segitségével az induk-
ci6 sima utjan halad el6re, a valésagban ritkan figyelheté meg.” (Kelemen, 1963.
160. 0.) - Véleményink szerint soha nem figyelhetd meg, de az ezzel kapcsolatos fel-
fogasunkat egy kdvetkez6 tanulméanyban szeretnénk részletesebben kifejteni. - Ha vala-
kinek esetleg még kétségei lennének, hogy a Kacsur Istvan altal szerkesztett kényv
valéban az induktiv ismeretelsajatitds Utjanak szemléletére épil-e, alljon itt egy idézet a
konyv egy késébbi fejezetébdl: ,,A biolégiai fogalmakat tehat Gagy alakitjuk ki, hogy
azok tartalmi jegyeit induktiv Uton elemezziik, nem pedig deduktive kézéljik”. (Ka-
CSur, 1987. 140. o.)

Egy nemrég a Pedagdgus Szakma Megujitasa Projekt gondozasaban megjelent, ko-
zépiskolasoknak szant, a természettudomanyos kutatdsok mddszereit bemutatni kivané
kdonyv Gjabb példajat adta annak, hogy milyen mélyen gydkerezik az induktiv-empiri-
kus megkozelités a magyar pedagdgiai gyakorlatban és gondolkodasban. Az egész tan-
kényv ennek a talhaladott tudomanyelméleti modellnek a leirasa, felvonultatva mind-
azokat a jellemzéket, amelyek meghatarozzdk ezt a gondolkodadsmo6dot, s amelyeknek
semmi koézik nincs a valdésagos tudomanyos kutatdsi folyamatokhoz (Farkas és Varga,
1993). Csak illusztracioként nézzik meg példaul, hogyan vélekednek a szerzék a tudo-
manyos kutatds folyamataro6l: ,,E bonyolult folyamatban [a tudomanyos megismerésben
- N.I.] elsé I1épés a tények megallapitdsa - megfigyelés és kisérlet Gtjan. A tények
megallapitdsat koveti a megfigyelt jelenségek leirasa (a matematika segitségével), majd
ezek alapjan az elmélet felallitdsa, a régi és az Uj elmélet 6sszevetése, s kézben a szer-
zett Gj ismeretek gyakorlati ellenérzése. A megismerés Gtja tehat a jelenségek kodzvetlen
tanulméanyozasatol vezet a lényegikhdz, a belsd, rejtett térvények megismeréséhez, mi-
kdzben minden lépést a gyakorlat segitségével ellen6rzink.” (Farkas és Varga, 1983.
69. 0.) Ezt a szemléletet fejtik ki a tovabbiakban részletesen a szerz6k. Szimptomati-
kus, ahogyan az elméletek és a hipotézisek kapcsolatat leirjak, pontosan visszakdszon a
Collette s Chiappetta szerzéparosnal mar tapasztalt gondolkodasméd: ,Minden elm é-
let &tment a hipotézis fazisan, és csak az ellen6rzés utadn valt elm életté.” (Farkas és
Varga, 1983. 84. 0.) Ez nem mas mint az induktiv hipotézis-fogalom és az induktiv
igazolaselmélet vilagos kifejezése.
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Az induktiv-empirikus tudomanymodell érvényesulését ismerhetjuk fel a felfedezé-
ses tanulassal kapcsolatos felfogasban és gyakorlatban. A felfedezéses tanulds, mint
csodaszer kap szerepet egy ideje a természettudomanyos nevelés szakdidaktikai elem -
zése soran. Felfedezéses tanulason azt a tanulédsi folyamatot értjuk, amelyben a gyer-
mek pusztdn az empirikus tényekkel, a sajat maga altal elvégzett kisérletek ered-
ményeivel szembestlve, egy ,jol megkomponalt” tevékenységi folyamatban lényegé-
ben maga fedezi fel az 6sszefuggéseket, alkotja meg a megfelelé fogalmakat, allitja fel
az 6sszefoglalé elméleteket. A felfedezd tanulads (vagy felfedezteté tanitds) emlitése
valészinGleg a legtébb, természettudomanyos tantargya(ka)t tanité tandrban rossz érzé-
seket kelt. Ugy érzik ugyanis, hogy itt valami nagyon modem, hatékony, s a tudomany
valésdgos menetének is megfeleld tanitasi moédrél van szé, amit valami miatt 6k maguk
a gyakorlatban nem vagy csak nagyon nehezen tudnak produkéalni. Mindenféle ideol6-
gia készen 4all a sikertelenség megmagyardazasara: nincs elég id6, nincs eszkd6z, tal nagy
létszdm 0 az osztaly, stb. Pedig nem lenne szikség a magyarazatok keresésére, ha logi-
kusan végiggondolnadnk a felfedez6 tanulas kdvetelményeit, s rdjonnénk arra, hogy itt
képtelenségekr6l van sz6. Nem elég, hogy valami olyasmit akarunk a gyerekektdl,
amirél azt hissziuk, hogy az a természettudésok tevékenysége, még ott is tévedunk,
hogy valdjdban ez lenne a természettudésok tevékenysége. Mint lattuk a természettudo-
sok nem az empirikus adatok, tények gy(ijtogetésével alapozzak meg elméleti felis-
meréseiket, hiszen a folyamat pontosan forditott. Miért varjuk el akkor a gyerekt6l,
hogy a valdsagos tudomany mikddésével ellentétesen gondolkodjon, kitaldljon valami
olyasmit, amit igy nem is lehet kitaldlni. David Harris ¢s Michael Taylor tanul-
manyaban olvashatunk éles kritikat a felfedeztetéssel kapcsolatban, elemezve ebbdl a
szempontbdl az Egyesilt Allamokban kidolgozott PSSC (Physical Sciences Study
Ccommittee) és az angol Nuffield Physics tanterveket, kimondva, hogy e programokban
az induktiv logika maximalis megvaldsitasara torekszenek, jollehet kovetkezetes ér-
vényesitésre egyik tanterv sem képes. Fontosak azok a kérdések, amelyeket a szerz6k
megfogalmaznak: ,mit is jelent valéjadban a felfedezéses tanuldas az osztalyteremben és
az iskolai laboratériumokban? Azt varjuk a gyerekekt6l, hogy a tudoméanyos kutaték
szerepét jatsszak? Azt varjuk t6éluk, hogy a kiskocsit a munkaasztalon radngatva 6nal-
l6an kialakitsak a gyorsulds fogalmat? Vagy az iskolai oktatason beltuli felfedezést ah-
hoz a prézai értelmezéshez kézelalléan értelmezzik, miszerint a gyermek Gjra megkon-
strudlja a maga szamara Newton vagy Boyle kutatasait tanaranak lépésrél lépésre meg-
szervezett iranyitdsa mellett? Vajon a természettudomany az anyatermészetbe bezarva
arra var, hogy az iskolasgyermek rabamuljon és kidassa onnan?” {Harris és Taylor,
1983. 277. 0.) Wynne Harlen irja le azt a szemléletes példat, hogy amikor a tanar arra
kérte a gyerekeket, hogy két egyforma poharba toltsenek azonos mennyiségl vizet, s
tegyenek ebbe egy-egy kiulénboz6 térfogatd kédarabot, majd arra szélitotta fel a tanu-
l6kat, hogy mondjak meg, mi tortént a kisérlet soran, akkor a gyerekek sok mindent
mondtak, hogy milyen szinlGek lettek a kévek, hogy milyen buborékok szalltak fel,
csak éppen azt nem mondtadk, amit & tanar szeretett volna hallani, hogy tudniillik eltéré
lett a két pohéarban a vizszint (Harlen, 1986. 33. 0.). Hétkdznapi tapasztalatok is bi-
zonyitjak, hogy a szinte mar ,,dogmatikus ihletés(i” felfedeztetve tanitds, vagyis a meg-
el6z6 ismeretek figyelembevételét, a vildgos strukturdaltsagot nélkil6z6, az alapvetd

240



A természettudomanyos nevelés és a tudomanyelméletek

motivaciok hidnyaban kierészakolt felfedezés vagy lehetetlen, vagy nem érjuk el vele a
megfelelé hatast. A kérdve kifejté mddszer soran sem felfedeztetjuk a gyerekekkel az
0sszefliggéseket, s ugyanez a helyzet a munkatankényvek, munkalapok lépésrdl lépésre
megtervezett feladatsoraival is, hiszen egyrészt sugalljuk e mddszerekkel a megoldaso-
kat - sokszor még igy sem jonnek be -, masrészt pedig nyilvanvalé, hogy ezen madd-
szerek esetleges sikerében alapvetd szerepet jatszik az, hogy a gyerekeknek (az egyes
gyerekeknek) milyen megel6z6 ismereteik, tapasztalataik voltak az adott témaban, ho-
gyan gondolkodtak arrél. Vagyis a legtobb esetben itt semmiféle felfedezésrél nincs
sz6, ,pusztan” a meglévé ismeretek mozgdsitasarol, rendezésérdl, alapvet6 nyelvi ele-
mek elsajétl'tésér()l (mindez egyébként nagyon sokat jelent és nagyon fontos). Vagyis
ha mindenaron akarunk ilyen jelz6ket a folyamatra aggatni, akkor itt sokkal inkabb de-
dukciorol van szo.

Rendkiviil érdekes kérdés az indukcié-dedukcié problematika szempontjabél a ter-
mészettudomanyos modellek, a modellezés szerepe. A modell sz6 tobbjelentésd. Jelent
egyrészt mintat, kévetendd dolgot. Jelent targyi modellt, vagyis az eredetihez forméaja-
ban, esetleg mikoédésében is hasonléd targyat, jatékot. Jelent demonstraciés eszkozt.
Jelent elméleti konstrukcidt, ekkor a modell sz6 valéjaban az elmélet vagy a paradigma
szénak a szinonimdaja. Jelent valamilyen anyagi rendszert, amelynek néhéany tulajdon-
sdga, mikodése reprezentdlhatja egy masik anyagi rendszer tulajdonséagait, mGkodését.
S jelenthet a modell - tudomanyelméleti értelemben - elméleti leképezést, vagyis olyan
0sszeflggésrendszert egy adott elméleti keretben, egy adott valdsagszféra vizsgalata-
ban, amely egy masik paradigma keretei kozott vizsgalt jelenségek, rendszerek leira-
sanak is j6 mintaja, els6sorban a matematikai megfelelések fontosak ebben az esetben.
A természettudomanyos nevelésben hasznalt modellfogalom valéjaban az itt felsorolt
értelmezések koziul néhanynak a keveréke. Amikor példadul az anyag részecskeszem-
léletével kapcsolatban anyagszerkezeti modellrél beszélink, akkor keveredik a modell
elméletként valé hasznalata és az anyagi rendszerek hasonlésagat felhasznalé modellfo-
galom. Ha elmondjuk, hogy az anyagot kicsiny, gomb alaku, allandéan mozgé, egy-
massal kolcsonhatadsban &ll6 részecskék halmazaként fogjuk fel, akkor egy elméletet
fejtettink ki. A modell szé6t hasznéalva erre az elméletre, azt valdéjadban az elmélet szi-
nonimajaként kezeljuk. Ha azonban azt mondjuk, hogy keverjunk 6ssze makot és ba-
bot, s konstataljuk, hogy a ,,keverék” térfogata nem egyenlé a mak és a bab eredeti tér-
fogatainak 6sszegével, hanem annal kisebb, akkor azt mondhatjuk, hogy két kulénb6zé
anyag részecskéinek halmazat, mint anyagi rendszereket modelleztik a makkal és a
babbal, mint masik két anyagi rendszerrel. Ugy képzeljik, hogy ezek bizonyos tulaj-
donsagai jol reprezentaljak amazok megfelel6 tulajdonsagait, vagyis a modellkisérlet
segitségével megfogalmazhatunk bizonyos hipotéziseket a valésdgos részecskerend-
szerek viselkedésére vonatkozéan. Példaul mondhatjuk azt, hogy részecskeelméletink
alapjan varhaté, hogy egy deciliter viz és egy deciliter alkohol 6sszekeverésével nem
két dl keveréket kapunk, hanem kevesebbet. Mint lathaté a modell szerepe itt az, hogy
segiti a deduktiv hipotézisalkotast, olyan jelenségre hivja fel a figyelmet, ami esetleg
kulénben nem jutna eszinkbe. A modellalkotas, a modellezés a modem természettudo-
manyos oktatdsi programokban gyakran hasznalt kifejezés. Amennyiben az elmélet szi-
nonimajaként hasznaljak - s ez gyakran el6fordul - akkor kertlni kellene az ilyen meg-
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allapitasokat: ,,néhéany kisérlet eredményeire alapozva megfogalmazzuk modellinket”.
Vildgos, hogy ez szintiszta indukcid, csak az elmélet sz6t a modell széra cseréltuk ki.
Ugyanakkor a modell sz6 bevezetésének és a modellezés, mint moédszer terjedésének
pozitiv hatadsa is volt még a magyar természettudomanyos nevelésben is, tudniillik az,
hogy egy modell feldllitdsa utan a modell ,faggatasa”, vagyis kritikus kisérletek el-
végzése, valamint a modell 4llandé finomitasa, javitasa, esetleg teljes elvetése mar jol
reprezentalja a valédi tudomanyos kutatast. Kar, hogy a magyar természettudomanyos
oktatéi tdrsadalom a modellezésnek ezt a mo6djat soha nem tudta igazan elfogadni.

Vizsgaljuk meg milyen kép alakithaté ki a ma Magyarorszagon fejlesztés alatt allo,

vagy mar bevezetett természettudomanyos tantervekrél a bennik foglalt tudomanykép-
pel kapcsolatban. Hetven nemrég elkészilt, vagy éppen még a kifejlesztés stddiuméaban
lévé tantervet vizsgaltunk (nem csak a bennik foglalt tudomanyképpel 6sszefuggésben,
azonban e tanulméanyban természetesen csak ezzel a kérdéssel foglalkozunk). A hetven
tanterv tobbsége - az 0j tantervek kozotti reprezentaltsdguknak megfeleléen - hat- il-
letve nyolcosztalyos gimnaziumi program volt, nagyjabél azonos aranyban képvisel-
tették magukat bioldgia, fizika, foéldrajz és kémia tantervek, de ezeken kiviul néhany
komplexebb (elemi szintd integrdalt, kdrnyezeti, természetismeret jellegl, stb.) tanterv
is szerepelt a mintdban. A dokumentumokban megnyilvdnulé tudoméanyképpel kapcso-
latban megvizsgaltuk, hogy vannak-e utaldsok a tantervekben arra, hogy a tanulds, a
feldolgozas logikaja milyen legyen (indukci6-dedukci6 probléma). A kovetkezbket
taldltuk ezzel kapcsolatban:

- A legtobb esetben olyan megfogalmazasban taldlkoztunk az indukcié-dedukcid
kérdésével, amelyben hosszabb vagy révidebb formdaban, de lényegében azt fej-
tették ki a tantervfejleszt6k, hogy a természettudomanyok tanuldsa soradn a kisér-
letekbd6l, a tapasztalatokbé6l, megfigyelésekbdl indulunk ki, igyekszink 6sszefug-
géseket keresni, altalanositasokat fogalmazunk meg, absztrakcié segitségével fo-
galmakat alkotunk, s elméleteket épitink fel. Ebbe a kategdériaba tartozott 20 tan-
terv (28,6 %0).

- Négy tantervben szerepelt a kisérlet alapvet§, meghatdrozé szerepének a Ki-
mondasa. Vitathaté természetesen, hogy ez egyértelmien az induktiv elsajatitasi
folyamatok dominanciajat jelenti-e, hiszen a deduktiv logika szerint is fontos sze-
repuk van a kisérleteknek. E négy tantervben azonban nem taldltunk olyan mo-
mentumokat, amelyek a deduktiv logika elfogadasara utaltak volna, s az egyéb
szovegrészek is egyértelmen a tulhaladott szemlélet jelenlétét valdszinlsitették.

- Kifejezetten az elméletek igazolhatésdganak szemléletét tikrozte két tanterv meg-
fogalmazéasa.

- Szintén két tantervben szerepel a konkréttél az absztraktig vezetd egyiranyu at
jelzése.

- A felfedezés fogalmat hasznélja szintén egy tanterv (természetesen itt sem tiszta a
kép, de a tovabbi szovegrészek alapjan megint j6 okunk van feltételezni, hogy az
empirikus-induktiv gondolkodasméddal van dolgunk).

- Szintén egy tanterv fogalmazza meg az empiridbd6l valé kiindulas és az elméletek
induktiv felépitésének kovetelményét (az ,,induktiv’ sz6t nem hasznéalja).
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- Egy tanterv irja le a modellezés azon véaltozatat, amelynek szintén az empirikus-
induktiv megkozelités a lényege. Itt arr6l van sz6, hogy a kiindulépont ismét az
empiria, amelyb6l modelleket épitink fel, ezeket ellenérzésnek vetjuk alad, a mo-
dellel nem egyez6 eredmények alapjan javitjuk a modellt, ezt megint ellen6rizziuk,
és igy tovabb. Bar ebben a képben mar megjelenik a dedukcié is, lényege mégis
az indukcié marad.

- Végul: van harom olyan tanterv, amelyben legaldbb utalds van a dedukciéra, ki-
fejezetten foglalkozik vele ebbdl kettéd (egy csak megemliti).

A fentiekben leirt kategéridk, pontosabban a bennuk szereplé ,tantervhalmazok”
kozott van atfedés, igyekeztink minden érdemleges, az indukci6-dedukcié problémat
megjelenitd részletet figyelembe venni. Ha ezt az atfedést kikiuszdboljuk, akkor azt
kapjuk, hogy 32 olyan tanterv van, amely foglalkozik valamilyen szinten, valamilyen
megfogalmazassal és részletességgel ezzel a kérdéssel. Ebbdl a 32-bd&l 29 esetben az
empirikus-induktiv szemléletnek megfelel6 megfogalmazasok szerepelnek. Kimond-
hatjuk tehat, hogy az Uj, a napjainkban meghatarozé tantervfejlesztésekben is egy el-
avult tudomanyszemlélet uralkodik, Iényegében nem jelenik meg a korszer(i tudomany-
felfogés.

A példakat, a probléméakat a tantervekkel, a tankdnyvekkel, a szakdidaktikai ma-
vekkel, s a konkrét pedagdgiai gyakorlat legelterjedtebb elemeivel kapcsolatban szinte
a végtelenségig sorolhatnank. Fontosabbnak tartjuk azonban, hogy bemutassuk néhany
olyan vizsgalat eredményeit, amelyek a pedagégusok illetve a gyerekek tudomanyfel-
fogasat elemezték. Ezek a vizsgalatok arra a kérdésre prébalnak valaszt adni, hogy az
iskolai természettudomanyos nevelés mint lattuk induktiv-deduktiv megkdzelités szem -
pontjabdél meglehetésen konfazus helyzetében milyen alldspontot képviselnek a tana-
rok, illetve a gyerekekben milyen tudomanykép alakul ki e bonyolult ésszhatas kévet-
keztében. Barmennyire is ellentmondasos a kép (induktiv ,ideolégia”, ugyanakkor a
konkrét tanitdsi gyakorlatban nagyon sok deduktiv elem), Ggy tlnik mégiscsak az
.ideolégia” gyb6zedelmeskedik, s az empirikus vizsgalatok tébbségének azt kell meg-
allapitaniuk, hogy mind a gyakorlé tanarok, mind a tandrképzésben éppen résztvevik,
mind a gyerekek kdrében abszolut tdlstlya van az induktiv-empirikus szem léletnek.

Victor Billeh ¢s Muhammad Malik (1977) a pakisztani tanarképzésben résztvevék
tudomanyfelfogasat vizsgalva mutattdk ki az elavult tudomanyelméleti felfogas egyér-
telm @ uralmat.

Peter Rubba ¢s munkatarsai (1981) az Egyesilt Allamokban két, tudomanyképpel
kapcsolatos félreértelmezés jelenlétét vizsgaltak kozépiskoldsok korében. A két félre-
értelmezés az ,,«abszolUt igazsag» mitosza” és az ,«a torvények nem masok, mint kiér-
lelt elméletek» meséje” voltak. A kutaték nem jutottak egyértelm( eredményre, a gye-
rekek az allitasokkal kapcsolatban altalaban neutrdalis valaszokat adtak egy kérdd@iv kér-
déseire egy oOtfokozatd skalan.

Duween és munkatarsai (1993) Angliaban azonban mar egyértelmi képet tudtak ki-
alakitani ehhez hasonl6 problémakérben, mas vizsgalati technikaval, interjuk segitsé-
gével, illetve egy tanitdsi modul kidolgozasaval, tanitasaval, majd a valtozasok fel-
mérésével. A gyerekek szdmara a kisérlet nem mas hétkéznapi értelemben, mint egy
gondolkodasnélkili cselekvés végeredménye. Az elmélet viszont bizonytalansag ¢és
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feltételezés. A tanitdsi egység elvégzése utdn a tudomanyos elméletek gyakran azono-
sitjak a tényekkel, illetve a korrekt kisérleti eredményekkel, eltte azonban Ggy gon-
doljadk, hogy nincs kapcsolat a kisérletek és az elméletek koézott, a kisérleti eredmények
el6re nem lathaték, a tudésok nem tudjadk, hogy mi fog térténni a Kkisérletben, mert
akkor el sem végeznék azt. A tudomany fejlédése a gyerekek véleménye szerint teljes
egészében a kisérleti technika fejlédésén mulik, régebben még nem tudhattunk meg
valamit, mert nem volt megfelel6 mérbéeszkdzink. A gyerekek uUgy gondoljdk, hogy ha
egyetlen varatlan kisérleti eredmény sziletik, akkor az egész elméletet megcafoltuk. A
kisérleti tanitds csak kis mértékben volt képes valtoztatni a gyerekek tudomanyfelfo-
gasan.

Hasonl6 kérdésfelvetésekkel foglalkozott Kanadaban Allan Giriffiths é¢s Maurice
Barry (1993), akik kérddives moédszerrel vizsgaltak kézépiskolai tanulok tudomanyfel-
fogasat. A kovetkezéket allapitottdk meg a vizsgalat alapjan: a tanulék kétharmada nem
értette, hogy az elméleti rendszer determinélja a tudésok megfigyeléseit; a tudoméanyt a
gyerekek kumulativ folyamatnak tartjak, ami fokozatosan halad az igazsag felé; a tor-
vények és a tények a bizonyossagot jelentik a gyerekek szdmara a tudomanyban, nem
tnik Ggy, hogy ezek kisérleti jellegét elfogadndk; a gyerekek szerint a téorvény az el-
méletek felett all, az elméletek torvényekké valnak; nem latjak tovdbba, hogy az elmé-
letek és a torvények egy teoretikus halét alkotnak, csak egyes elemek kozotti elkulonult
kapcsolatokat latnak. Nagyon fontosnak tarthatjuk Griffiths es Barry végkovetkezteté-
sét: véleményiuk szerint mindenekel6tt a tandroknak kellene megvaltoztatniuk tudo-
manyfelfogasukat (Griffiths és Barry, 1993).

A Glen Aikenhead vezette csoport Kanadaban, Saskatchewan tartomanyban, egy Uj
természettudomanyos tanterv elterjesztése utdn vizsgalta a gyerekek attitlidjeit megle-
hetésen széles tematikus kdrben, tébbek kozétt a tudomanyhoz valé viszony, a tudo-
manykép is vizsgalédasuk targya volt. Az elemzés egyértelmlen kimutatta az induktiv-
empirikus megalapozottsagot (Aikenhead, 1987).

Summers 1982-ben a hong-kongi egyetemen vizsgalta egyéni leirasok kérésével a
természettudomanyi szakos tanarjeloltek tudomanyképét, s a kovetkezéd megallapita-
sokra jutott: a leirdsokban dominalt a tudomany egyszer( ismerethalmazként térténd
jellem zése; a leggyakrabban hasznalt melléknevek a logikus, szisztematikus, empiri-
kus, de nagyon ritka az ,elképzelt” vagy a ,kreativ’ szavak hasznélata; a moédsze-
rekrél is véleményt formalé leirdsok a tudomanyos kutatast induktiv folyamatnak mu-
tattdk be, amelyben az elméleteket, a torvényeket logikusan lehet levezetni az elsédle-
ges megfigyelésekbdl; a hallgatok nem emlitették egyetlen Ujabb tudomanyfiloz6fus
nevét sem (SUMMErS, 1982). SUMMErS bemutatja az angol Természettudomanyi tanar-
képzési program (Science Teacher Education Project = STEP) azon részét, amely
vallalja a tanarjeldltek tudomanyelméleti felkészitését. Az itt szerepl6 6t modul a ko-
vetkez6:

- ,A tudomany definici6ja” - a hallgaték leirdsokat adnak, majd a csoport tagjai

6sszehasonlitdsokat végeznek.

- ,A tudomaéanyos gondolkodéas folyamata a tantervekben” - a hallgaték létezdé tan-

tervek e témaval kapcsolatos jellegzetességeit vizsgaljak.
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- ,Lehet-e egy tudomanyos cikk csalds?” - egy ugyanilyen cim{ tanulmany elemzé-
se.
- ,Atomok bent, démonok kint, miért?” - egy tutor egy egyszer( jelenséget a dé-

monoldgia kifejezéseit hasznalva magyaraz, amit csoportvita kdvet.
- ,A természettudomany helye az iskolai kurrikulumban” - a hallgaték a tudéas ku-
l6nb6z6 formaival ismerkednek.

A természettudomanyos nevelés feladatai egy korszer(
tudomanykép formalasaban

A természettudomanyos nevelés feladatai a helyes, vagy legaldbbis a korszer(i isme-
reteinknek megfelelé tudomanykép kialakitdsdban - ez a fentiekbdl reméljuk kideralt -
jelentések. Egy egész szemléleti alapot kell megvaltoztatni, a pedagégusoknak meg
kell ismerkedni az Gj tudomanyelméleti elképzelésekkel, at kell gondolni Gjra a szakdi-
daktikdban kozvetitett ismereteket és gondolkodasmoédot, olyan oktatasi programokat
kell kidolgozni és tanitani, amelyek figyelembe veszik az ezen a téren bekodvetkezett
valtozasokat. A tudomanyszemléleti valtas legnagyobb kihivdsa azonban a moédszertan
tertletén jelentkezik. Milyen médszerekkel tanitson a tandr ahhoz, hogy magabél az el-
sajatitasi folyamatbdl a korszer( tudomanykép bontakozzon ki a gyerek szdméara? Ho-
gyan érvényesithetéd a tudomany alapvetéen deduktiv logikdja? Vajon a gondolkodas, a
problémamegoldas, vagyis a gyermeki kognitiv m@kodések szintjén hogyan jelentkez-
nek ezek a probléméak? Nincs-e szikség arra, hogy az induktiv-deduktiv logikdakkal
kapcsolatos felismerések tukrében levonjunk bizonyos, tanuldsra vonatkozé konzek-
vencidkat? Szukség van-e 0j tanulaselméletre? Ezek a kérdések azonban maéar nagyon
szorosan dsszekapcsolédnak a tanulads kérdésével, az ismeretelsajatitds tanuldéban lezajlé
folyamataival, s ebben a tanulméanyban e téméara nem kivanunk Kkitérni (ez az 6nkorla-
tozds meglehetésen nehéz feladat, hiszen a tudomanyelméleti relevancia érvényesitése
és a tanulasi folyamatok korszer( értelmezéseinek, a kognitiv pszicholégia elvarasainak
megfeleld tanitds kérdéskdre nagyon szorosan 6sszekapcsolédnak).

Maradjunk azonban szorosabban vett téméanknal, a tudomanyelméleti relevancia
kérdésénél, s vizsgaljuk meg kissé részletesebben, milyen feladatok fogalmazhaték meg
e tekintetben. A tudomanyelméleti konzekvenciakat kdvetkezetesen be kell épiteni a kur-
rikulumokba. A tudomanyfejlédés alapvetéen deduktiv meghatarozottsaga, az elméle-
tek és az empiria kapcsolata korszer( értelmezései szerint kell kialakitani a tananyag el-
rendezését, a gyermeki tevékenységek rendszerét. Ez alapvetéen a gyerekek altal tanul-
hat6, mégis minél altalanosabb, magasabb rend(i elvek, Gsszefiiggések, elméletek tani-
tasat helyezi az el6térbe. Ezzel tulajdonképpen megerdsitjik sokak természettudo-
manyos tantervek fejlesztésével kapcsolatban vallott felfogasat, vagyis azt, hogy a mo-
dern természettudomanyos szemlélet els6sorban az atfogdbb ismeretrendszerek, fogal-
mak, térvények, 6sszefiggések, elméletek megtanulasat igényli. Tudjuk ugyanakkor,
hogy kifejezetten szembendllunk masok nézeteivel, azokkal a nézetekkel, amelyek az
atfogobb ismeretek elsajatitdsat az elméletieskedéssel azonositjak - sokszor jogosan, s
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talan még tobbszor jogtalanul. Az is igaz természetesen, hogy csakis a mar megérett, a
gyerekek altal valéban befogadhaté altaldnos ismeretek elsajatitdsa lehetséges, s vila-
gos, hogy ezen a téren még nagyon keveset tudunk a gyermeki gondolkodas fejlédésé-
rél.

A kurrikulum-fejlesztés soran a vilagképi jelentdségli elemekre nagyobb hangsulyt
kell helyezni. Ezek az elemek, egymasba valé atalakulasaik lehetnének a kurrikulum
fontos szervezd elemei. Az atfogd vilagképi jelent6ségl maveltségi elemek biztosithat-
nak egy olyan hattértudast, amely kedvezhet a deduktiv gondolkodasi folyamatoknak,
rendet teremt az egyébként szétszérédo ismeretek halmazéaban.

A tanitasban kdvetkezetesebben kellene megvalositani az ismeretelsajatitas deduktiv
médozatait. A problémak felvetése utan ismertessik meg a gyerekekkel az elméletet,
vagy ha ugy tetszik a modellt, s valjék vildgossa a gyerekek szaméara, hogy ami ezutan
kovetkezik - megfigyelések, kisérletek, mérések, fogalomalkotasok, a részletek meg-
ismerése - az mind az elmélet altal meghatarozott, valéjaban a természet faggatasaval
egyutt az elmélet ,,teherbir6képességét” is probara tesszuk. Amikor pedig olyan isme-
retek birtokaba jutunk, amelyek nem férnek 6ssze az elmélettel, akkor ez az ellent-
mondas valjék vildgossd a gyerekek szadmara, érezzék at 6k is azt, vagy valami ahhoz
hasonlét, amit atudomanyos kutaték kozdssége egy-egy paradigmavaltds idején megta-
pasztal. Elhessék &t a tanulék, hogy milyen is a természettudomanyos kutatds, milyen
egy természettudés munkéaja (e tanulmany keretei kozétt nem kivanunk azzal a kérdés-
sel foglalkozni, hogy a modern természettudomanyos oktatds keretei kozott nem csak
ezt kellene atélniuk). A tanuldi szerep részben legyen a ,tanulé mint tudo6s” szerepe,
ahogy az angol nyelvi szakirodalomban is gyakran szerepel: ,pupil as scientist”. De
ez a szerep hasonlitson a valédi tud6si szerephez, s ne valamilyen kitalalt, a valésadgban
nem létezd tudodsi tevékenységet mintazzon.

A felfedeztetéses tanitas széls6séges, empirikus-induktiv szemléletre épiléfelfogasat
szam(izni kellene a kurrikulum-fejlesztésfolyamatabdl is. Le kell mondani arrél, hogy a
gyerekek valaha is képesek lesznek induktiv Gton végrehajtott felfedezésekre. Ez logi-
kai és pedago6giai képtelenség, nem beszélve arrdl, hogy a valésdgos tudomany sem igy
mGkoédik. Fel kell hagyni a ,végezzink el néhdny megfigyelést és kisérletet, majd
meglatjdtok milyen érdekes dolog sil ki bel6le” didaktikajaval, mert - hacsak a peda-
gégus nem sugallja a kdvetkeztetéseket - ténylegesen semmi sem sl ki az ilyen tani-
tasbo6l. Ne csapjuk be magunkat: ha néhany gyerek az ilyen tanitadsra pozitivan reagal,
vagyis ,rajon” arra, amit a pedagoégus felfedeztetni szeretne, akkor az mindig, vagy
legaldbbis az esetek dont6 tébbségében erdsen az el6zetes tudas altal determinalt. M in-
den ilyen esetben 6riasi a veszélye annak, hogy azt a bizonyos el6zetes tudast nem
birtoklo gyerekek lemaradnak, sikertelennek nyilvanittatnak, és sikertelennek nyilva-
nitjak magukat.

Nagyobb figyelmet kellene forditani a tudomanytdrténet tanitdsara. Nem az esemé-
nyek, a felfedezések, a tudésok nevének és adatainak a megismerése a fontos, hanem a
folyamatok megértése (ez esetben az adatokat is konnyebben fogjak megtanulni a gye-
rekek, mert kothetik azokat a kialakuldé altaldnosabb ismeretrendszer elemeihez). A tu-
domanytérténet tanitdsa azért lenne fontos, mert gondosan megalkotott program segit-
ségével oI bemutathatd a normal tudomany miikodése, a tudomanyfejlédés forradal-
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mai, a kutatds logikaja, az elméletek és az empiria valdsagos szerepe. Az elméletek
megértetésekor egyébként is gyakran visszanyUlhatunk a tudomanytérténet eseményei-
hez, amellett, hogy hasznos ez az eljards, még szinessé, élvezetesebbé is teheti az
o6rdinkat. Elképzelheté specialis esetekben (példaul természettudomanyok iradnt fogé-
konyabb, vagy éppen térténelemmel, filozéfidval foglalkozdé gyerekek esetében) kifeje-
zetten tudomanyelmélet tanitasa is fakultativ mé6don.

A természettudomanyi tan&rképzés - mint ahogy mar tébbszér is utaltunk ra - alap-
vetd L’eragondolést igényel. Méar a szorosabban vett szakmai tantargyak programjai is
atgondolanddék a kozvetitett tudomanykép szempontjabo6l. Az empiria, az elméletek, a
hipotézisek szerepére vonatkoz6 ismeretek els6sorban a tudoméanyos ismeretanyaggal, a
leendd tanitds ismeretrendszerét targyald tantdrgyak segitségével formalhaték haté-
konyan. Uj megvilagitasba keriillnek a tudomanytoérténeti és a tudomanyelméleti tanul-
manyok is, a fentiekbdl reméljuk kiolvashaté, hogy ezeknek nem valamifajta kiegészité
szerepet kellene jatszaniuk, hanem a természettudomanyi tandrszakosok képzésének
meghatadrozé elemeivé kellene valniuk. Természetesen a szorosabban a tanitashoz
kot6d6 tantargyak, tehat a pedagdgiai, a pszicholdgiai és a szakmoédszertani tantargyak
is nagyon sokat tehetnek a hallgatok tudomanykép kozvetitésével kapcsolatos tuda-
sanak, képességeinek fejlesztéséért. Oriasi felel6sség a modem tudomanyelméletek ta-
nuldsra, ismeretelsajatitdsra vonatkoz6 kdvetkezményeinek e tantargyak keretei kozotti
érvényesitése. A tanulaslélektan, a kurrikulumokkal valé ismerkedés, a tanitdsmod-
szertan oktatdsa sordn kellene els6sorban érvényesiteni az e tanulméanyban is kifejtett
felismeréseket. A pedagé6gia oktatdsi programjanak kifejezetten része lehetne a téma ta-
nitadsi konzekvencidinak targyaladsa, ahogyan a pszicholégidnak is egyre inkabb vallal-
nia kellene a kognitiv pszicholégiai ismeretek sokkal hatékonyabb kézvetitését.

M ar az eddig leirt feladatok is aztjelentik, hogy a pedagdgiai kutatas és fejlesztés is
talal maganak béven feladatot az Gjabb tudomanyelméletek felismeréseinek érvényesi-
tése terén. J6 lenne a maindal sokkal pontosabban és szélesebb tertleteken ismemi ma-
gukat a jelenségeket. Valéban induktiv megalapozasu a természettudomanyos tantar-
gyakat tanité pedagégusok tudomanyszemlélete? Mit kdzvetit az egyetemi és a féisko-
lai tanarképzés, milyen a tanarképzési programokban résztvevéd hallgaték gondolko-
dasmoédja, s hogyan alakul, valtozik a négy vagy ot év tanulas soran? M ilyen az iskolas
gyerekek szemlélete a legkulonbozébb életkorokban, latunk-e valtozasokat? Nagy kér-
dés az e tanulmanyban leirt ,szégyenlés dedukcié” vizsgalata. Valéban létezik, valo-
ban ez hatdrozza meg a tanitds mélyszerkezetét? E vizsgalathoz tankényveket, tanter-
veket, tematikus terveket, 6éravazlatokat kellene elemezni, azonban a legfontosabb
lenne maganak az é16 gyakorlatnak, tehat a valdésdgos tanérdknak az e kérdést el6térbe
allité elemzése.

Természetesen hozza kell latni olyan tantervek, majd tankonyvek megirasahoz,
amelyek mar kdvetkezetesen érvényesitik a tudomanyelméleti relevanciat. A mai tan-
tervfejlesztések soran jé lenne figyelembe venni e szempontot, bar meg kell monda-
nunk 6szintén, e kérdésben kissé szkeptikusak vagyunk. Sajnos a hazai tantervfejlesz-
tési folyamatokban els6sorban nem egy e szakfeladatra felkészult, kiképzett garda vett
részt (természetesen els6sorban azért, mert nincs ilyen garda ma Magyarorszagon),
hanem kényszerlségb6l maguk a tanité, kisérletez6 pedagdégusok. Senki sem vitatja e
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pedagégusok szakmai, tudom anyos, tanitasi felkészultségét, s az is igaz, hogy e munka
soradn kivalé eredmények is szllettek, azonban a tanarsadgot nem elsédsorban a tanterv-
és tankonyvfejlesztés feladataira képezték ki, nem ez a szakméajuk ha ugy tetszik, még
akkor sem, ha sokan kozuluk képesek voltak felnéni a feladatokhoz. Azt sem allitjuk,
hogy a pedagégusnak nem kellene szerepet szdnni a fejlesztési folyamatokban, szem -
léletink éppen ellentétes ezzel, a tanaroknak ott kell lennitik a kiprébalasoknal, a ki-
sérleteknél. Azt azonban egyetlen nagy tantervfejlesztési hulldam sem produkélta a vila-
gon, ami hazankban az elmalt 5-6 évben bekodvetkezett, hogy tudniillik jorészt ma-
ganyos fejleszték éhbérért, vagy ingyen, megfelelé tantervelméleti megalapozottsag
nélkul, nagyrészben a hazai és a kulfoldi tantervek ismerete nélkul, a szakmai kontroll
teljes hidnyaban vagy kifejezetten a kizarasaval hoztak létre tanterveket és tankony-
veket. Ebbdl a folyamatb6l hidnyzik a profizmus! Ezért vagyunk szkeptikusak azt ille-
téen, hogy a korszer(i tudomanyelméleti felismerések érvényesitése a tantervekben és a
tankonyvekben lehetséges lesz-e, hiszen ennél alapvetébb kovetelmények sem ér-
vényesllhetnek a hazai fejlesztési folyamatokban.

A tanulméany tébb pontjan is jeleztik, hogy a tanulasi folyamatok értelmezésével té-
manknak nagyon szoros a kapcsolata. Ez egy hazdnkban 0j perspektiva a természettu-
domanyos nevelés folyamatainak kutatdsdban. A nemzetk6zi szakirodalomban a téma
kb. két évtizede all el6térben, egészen Uj, gyakran meglepd felismerésekhez juttatva a
kutatékat. A természettudomanyos nevelés kutatdsadnak szinte egy o6nallé 4ga van for-
méalédéban, a tanulds folyamatainak, az ehhez kapcsolédéd elméleti modelleknek, a
gyermeki félreértelmezések, a gyermektudomany vildganak, a megel6z6 ismeretek sze-
repének kutatadsaban, s ezen kutatdasi irdny ezer szalon kapcsolédik az induktiv-deduktiv
logika problematikdjdhoz, a tudomanyelméletek felismeréseihez.

Végul szeretnénk jelezni a kép teljesebbé tételének igényét is. A tudomanykép for-
malasa, kodzvetitése nem csak a tudomaéanyelméleti relevancia kérdését veti fel élesen,
hanem a tudomanyszociolégiai és a tudomany jelenségeivel foglalkozé pszicholdgiai
vizsgalatok felvetéseinek érvényesitését is. A tudomanykép nem csak a tudomanyban
mikodd logika megértését jelenti, hanem a tudoméany valésagos tarsadalmi szerepének,
tarsadalmi folyamatokba agyazottsdagadnak, a tdrsadalom mas folyamataival valé kol-
csdnhatasainak, a benne mikéddéknek, a személyiség szerepének megértését is. E tanul-
many keretei kozott tehat mi csak a tudoméanyelméleti relevancia kérdésével kivantunk
foglalkozni, a tudomanyszocioldgia és a pszicholdgia felismerésének oktatadsban torténd
érvényesitése mar tovabbi kutatdsok és publikaciok targya kell legyen.
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Nahalka Istvan

ABSTRACT

ISTVAN NAHALKA: SCIENCE EDUCATION AND THEORIES OF SCIENCE

The remarkably high quality of science education in Hungary cannot exempt us from the
study of the question, what concept of science we develop in children at school. This
concept is outdated in several respects and it does neither match current theories of science
nor our understanding of the philosophy of science. Science education in Hungary is
dominated by an inductive-empirical concept of science in contrast to modern theories
characterised by a more complex view of the relationship between empirical insight and
theory on the one hand and an emphasis on deductive processes on the other. The
inductive-empirical approach to science shapes not only the developing concept of science
in children but also the logic of learning at school, the applied educational strategies and
the understanding of children's acquisition of knowledge. Experts and practicing teachers
assume that the application of discovering techniques and methods is the ideal strategy in
teaching sciences. The structure of classes is determined by the logic of inductive learning:
science education is primarily based on the notion that scientific hypotheses are to be
verified by empirical evidence. Thus the inductive-empirical approach dominates teaching
practice but it is also influential in teacher training and in the literature on the theory of
science education. In education, there is practically no trace of the theories of science born
in the second half of the 20th c. (Popper, Lakatos, Kuhn, etc.). This claim was empirically
justified in the study of 70 Hungarian science curricula of the past years. Current
approaches to the theory of science were missing. The relationship of curricula and
science is determined by the inductive-empirical approach. Studies related to teachers' and
children’s as well as course books’ and curricula's approach to science have shown the
same results in many countries of the world. It is important to change the situation but it is
also particularly difficult. We need to reform teaching programs and introduce up-to-date
approaches in in-service teacher training. There is also a strong demand for progress in
educational research.
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AZ INFORMATI KAI:SZAM I':I'A,STECHN IKAI TUDAS
RETEGZODESE

Nagy Tamas
Széchenyi Istvan Féiskola Miszaki Tanarképz6 Tanszék

A tanulmany a Gy6r-Moson-Sopron megyében 1993 tavaszan lefolytatott empirikus
vizsgalat eredményeire tdmaszkodva mutatja be az altaldnos iskoldk 8. osztalyos és a
szakkozépiskoldk 3. osztalyos tanuldinal kialakult informatikai-szamitastechnikai tudas
szintjét és strukturajat. A tudéasszint vizsgalat szikségességét tobb tényezd is indokolta:

a) a szamitégépek oktatédsi céld alkalmazdsa Magyarorszagon mar tébb mint 10 éves
multra tekint vissza;

b) a tanulék informatikai-szamitastechnikai tudasat nagyobb mintan - az 1986-o0s,
1991-es és 1993-as MONITOR vizsgalatokat kivéve - még nem vizsgaltak, illetve a
kapott eredményeket a MONITOR vizsgéalatokat is beleértve részletesen nem publikal-
tak;

c) még ma sem létezik informatika-szamitastechnika tartalmakat hordoz6é kozponti
modul- vagy kerettanterv, amely segitségével az iskoldak koérnyezetik igényeit és sajat
lehet6ségeiket figyelembe véve, ugyanakkor f6bb vonalaikban mégis kdzos tartalmakat
kozvetitenek;

d) az informatika gyors fejl6dése Magyarorszagon is mar tdébbsz6r eredményezte az
alkalmazott hardver elavulasat és ezzel ismételten megUjulasra kényszeritette (?) az is-
koldkat (példaul a szamitégépeknél: ABC 80, HT 1080 Z, Commodore 16/64, IBM
PC);

e) az informatikat (szamitastechnikat) oktaté tanarok képzése - a német példaval
ellentétben {Cséké, 1989) - csak késve kovette a hardver eszk6z6k kozponti elterjesz-

tését és ezért még ma is hidny mutatkozik a moédszertanilag felkészult tandrokban.

El6zmények

A vizsgalatot megel6z6en a kévetkez6 négy tertletet kellett feltérképezni: (1) az in-
formatika és a szadmitdstechnika legfontosabb terileteit és kapcsolatait; (2) az informa-
tika oktatdsaval 6sszefiigg6 legfontosabb pedagdgiai és pszicholégiai elméleteket; (3)
az iskoldkban zajlé oktaté munka alapveté dokumentumait (tanterv, tanmenet, tan-
konyv, szoftver stb.); (4) az iskolakban folyé gyakorlati tevékenység eszkdzrendszerét,
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moédszereit, a vezeték és a vizsgadlandé tartalmat oktatd tandrok véleményét, tapasz-
talatait.

Szamitogépek megjelenése az oktatashan

Az emberrel egyid6s az igény, hogy kornyezetének kulénbdz6é elemeit szdmontart-
sa, mennyiségiket meghatarozza, rendszerezze. Tdbbek kozott ez vezetett el6szér a
mechanikus, majd az elektronikus segédeszkdzok kialakuldsdhoz, a mikroelektronika
fejlédéséhez. A Washingtoni Nemzeti Tudomanyos Akadémia jelentése szerint: , A
modern elektronika korszaka meginditotta a masodik ipari forradalmat... hatdsa a tarsa-
dalomra még nagyobb mint az els¢é” (Friedrichs és Schaff, 1984. 15. 0.). Megjelent
egy Uj informacidés ipardg, amely termékeivel és szolgaltatasaival az emberek minden-
napi életét egyre inkabb megvaltoztatta. Ez a valtozds természetesen nem allt meg az
iskoldak kapujanal.

M agyarorszagon 1983-ban inditottdk el az Iskolaszamitégép-programot. A kezdeti
idészakot els6sorban szamitégépek (hardver) kozponti koltségvetési forrasokbdl tor-
téndé biztositasa jellemezte el6szor a kdézépiskolak, majd az altaldnos iskoldk szdmara.

Az informatika és a szamitastechnika fébb tertletei

Az informatika fogalmanak - németil die Informatik, angolul computer science -
els6 meghatarozasahoz részterilleteinek felsorolasat hasznaljuk fel. Peter Rechenberg
(1991. 29. 0.) az 1. tdblazatban bemutatott halmazokba rendezte az informatikat.

UNESCO terminolégia (SZ(]CS, 1987. 21. 0.) alapjan: ,az informatika altalanossag-
ban fogalmazva Ggy frhaté le, mint az adatok és informaciok szisztematikus kezelése
(partikuldrisan szamitégéppel), az id6beli tarolas és a térbeli kommunikacié céljabol.”

A szamitdstechnika fogalmat a hozz4 tartozé tevékenységek felsorolasaval préobaljuk
meghatarozni (OP|, 1984. 3. 0.): ,a szamitastechnika NEM azonos: a programozas
technikajaval; a szamitasi eljArasok programozaséaval; az tugyviteli adatfeldolgozéassal; a
rendszerszervezéssel, operacidkutatdssal; a rendszerprogramozéssal;, a szamitégépes
hardver rendszertechnikaval; a mikroprocesszoros alkalmazastechnikaval; a szamitégé-
pes miszaki és tudomanyos alkalmazasokkal, de ezek a terlletek egyUttvéve mar
definidljak a szdmitastechnikat.”

Az informatika és a szamitdstechnika definicidit 6sszehasonlitva kdnnyen felismer-
heté, hogy a szamitastechnika altalaban felfoghaté az informatika egy részhalmazanak.
Az el6z6ek alapjan az is megallapithatd, hogy a szamitégép az informacidk kezelésének
csak egy, bar rendkivil hatékony eszkdéze.

Az iskolai informatikai-szamitastechnikai képzésben sajnos éppen ezt a halmaz-
részhalmaz kapcsolatot felejtik el, és a tanitasi-tanulasi folyamatban csaknem kizardélag
szamitégépeket és programozast hordozé tartalmakat dolgoznak fel (ma a szoftverek
készitése csaknem kizardlag professziondalis tevékenység).
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1. tablazat. Az informatika halmazai

M (Giszaki Gyakorlati Elméleti Alkalmazott
Hadver Algoritmusok Automataelmélet Informacids
rendszerek
Mikroprogramozas Adatstrukturak Formalis nyelvek Szamitégépes
grafika
Szamitogép Programozas Rendszerelmélet M esterséges
architektarak inteligencia
Szamitégép Programozasi Algoritmus Digitalis
héalézatok nyelvek analizis adatfeldolgozéas
Operacids Kiszamithatésagi- Szimulaci6
rendszerek elmélet M odellezés
Szoftvertechnika Szévegfeldolgozas
Specialis

alkalmazasok

Szamitdgépek oktatasi alkalmazasanak pedagdgiai és pszicholdgiai
elézményei

A pedagé6gia nagyon sok olyan gondolatot vetett fel az idék folyaméan, amelyek se-
gitséget nyljtottak az informatikdnak valamint eszkdzeinek, mindenekeldtt a szamité-
gépeknek az oktatasban térténé alkalmazasahoz.

Az 6kor nagy gondolkodéi kozul Szo6kratész parbeszédes maddszerét (FUChS, 1969)
és Arisztotelész tanulasrol megfogalmazott elképzelését kell kiemelni (Hémori, 1983).
A szamitégépes bemutaté programok Comenius didaktikai alapelvei kozul a szem léle-
tesség elvét hasznaljak fel (Comenius, 1992). Pressey nevéhez fliz6dik az ellendrzés és
értékelés funkci6janak az automatizalasa (Fuchs, 1969). Skinner és Crowder a progra-
mozott oktatds stratégiainak kidolgozasaval fontos szempontokkal gazdagitotta a szami-
togépes oktatdst. Alapelveik: az 6néall6 haladas, az azonnali megerd@sités és a dokumen-
taltsag, igazan csak a szamitégépek megjelenésével teljesedhettek ki. Hasonléan fontos
szempontokra hivta fel a figyelmet Carroll ¢s Bloom a tanulassal kapcsolatban. A tanu-
las Carroll-féle modellje (Béthory, 1985. 32. 0.) az id6 szerepét hangsUlyozza a tanita-
si-tanulasi folyamat soran. Mivel a tanitdsra rendelkezésre all6 id6é altaldban kotottnek
tekinthet6, ezért csak a tanulék képességeihez térténd alkalmazkodéas (differencialas) és
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az 6nallé tanuldi tevékenység megszervezése segitheti a hatékony, gyors és tartés elsa-
jatitast. Ezt a tanadr a jelenleg leggyakrabban alkalmazott szervezeti formakban csak
korlatozottan tudja megvalésitani. A szamitégép ugyanakkor megfeleld szoftverek se-
gitségével mérsékelheti ezt a problémat. igy a tanar tébbet tud a tanulékkal személye-
sen foglalkozni. Bloom tanulasi elmélete (Béthory, 1985. 40. 0.) az el6zetes tudast, a
tanitds mindségét és a motivaciot tartja meghatarozéonak. Kozismert, hogy motivacio
nélkul hatékony és eredményes tanulds nem képzelheté el. A szamitégép mar énmaga-
ban is motivalé erével birhat, de ezt a szerepét nem szabad tulbecsulni.

Az iskoldk sajnos ma sem tudjak a szamitégépekben rejlé lehetéségeket - megfeleld
szoftverek hidnyaban - kihaszndalni. Ezt jelzi az 1985-ben néhany kisérleti iskoldban le-
folytatott a szadmitégépek iskolai alkalmazéasat vizsgalé felmérés eredménye is (Csék(),
1989. 45. 0.). Az iskolak @ szamitogépben az oktatas targyat, céljat 1attak elsésorban
(40% ). Elgondolkodtaté az az eredmény is, hogy a teljes felhasznalt idé 20 szazaléka-
ban programozéasra hasznaltdk a szdmitégépeket. Sajnos ezek az aranyok - kulondsen
az altalanos iskoldakban - ma sem mdédosultak szamottevéen.

A pszicholégia hozzajaruldsa a szamitégépes oktatds elvi alapjainak tisztdzasahoz
elsésorban a tanulasi elméletek és a motivacio korébdl szarmazik. A pszicholégia a ta-
nulds fogalmanak, folyamatainak feltdrdsdhoz mar a korai idészakban is egzakt labo-
ratériumi kisérleteket alkalmazott. A vizsgalt tertleten a matematikai tanuldsi modellek
szerepe a meghatarozo. Itt jelenik meg a Kibernetikai megkozelités, a visszacsatolas
szerepének a sajat mlkodés szabalyozasara torténd alkalmazasa, a siker megerdsit6
szerepének a kiemelése, a modellezés ¢s a szimulacid tudatos alkalmazasa. Az inform a-
cidelm élet rendszerbe foglalta az informéaci6 atadas folyamatat és az embernél bevezette
a belséd kézvetité folyamat fogalm at.

Az iskolai tanulassal kapcsolatos elméleteknél Herbart asszociacios, Claparede
funkcionalis lélektana (probléma-megoldasi fokozatai), Piaget miveleti lélektana (a ta-
nulds forrdsa nem csak az észlelés és az érzékelés, hanem a cselekvés is) fontos szem -
pontokat emelt ki. A szovjet pszicholégusok kozil Vigotszkij verbalis fogalmi tanulés-
sal kapcsolatos, Rubinstein a tanulas mint feladatmegoldés és Landa a tanulas mint al-
goritmusok elsajatitasa elméleteit éreztik kiemelendének. Bruner és Olson (Hémori,
1983. 20. o0.) a tanulds hadrom mozzanatat emelte ki: ,tanulds kozvetlen tapasztalas
alapjan (a tanulds egyenld a cselekvéssel); tanulds megfigyelés alapjan (a tanulé itt
kils6é megfigyeld); tanulds szimbdélumok segitségével (a nyelv és ennek szerepe)”. A
szam itogép mindharom el6z6 esetben segitséget nyGjthat a tanuldsban: az elsé esetben
példaul probléméak, feladatok megoldasdhoz vagy a mérések soran gy(ijtott adatok fel-
dolgozasahoz nyujthat segitséget; a masodik esetben szimulaciés vagy bemutaté prog-
ramok segitségével megkdénnyitheti, gyorsithatja a tanuldsi folyamatot; a harmadik
esetben gyakorlé vagy konzultaciés programok segitségével tanulhat a diak. Talizina
(Hamori, 1983. 24. 0.) a tanulasi tevékenységeket alapvetd ¢s kisegitd részre bontotta.
Az alapvetdé tevékenységek a tartalomra vonatkoznak, a kisegité tevékenységek a tanu-
last segitik. Ezek tantargyanként, a tanuldk fejlettségétsl fuggdben fel is cserélédhetnek.
A szamitégépeknek a kisegitéd tevékenységek esetében kulondsen fontos szereptk lehet.
Csdkkenthetik a tanuldk terhelését, gyorsithatjaAk munkdajukat és igy novelhetik a tani-
tasi-tanulasi folyamat hatékonysagat.
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A tananyagtartalom vizsgalata

Az empirikus vizsgadlat mérfeszk6zének megtervezéséhez 6ssze kellett gyljteni az
iskolakban korabban és jelenleg is alkalmazott dokumentumokat (tantervek, tanme-
netek, tankdnyvek, szoftverek stb.). Magyarorszagon els6sorban a matematika, a fizika
és a technika tantadrgy hordoz(-ott) informatikai-szadmitdstechnikai tartalmakat.

Az alapfoki oktatds dokumentumai

A tartalom keretei a Magyar Tudomanyos Akadémia ElIndkségi Kozoktatasi Bi-
zottsaganak az Iskolai mveltségrél készilt allasfoglaldsa (Nagy, 1984. 127. o.) alap-
jdn mar 1976-ban korvonalazédtak. Az ott felsorolt hét miveltségi teriletbdl elsésor-
ban a nyelvi, kommunikacids és a technikai nevelés halmazai voltak informatikai és szé-
mitastechnikai tartalommal feltélthet6k.

Az altaldnos iskolai tantervek kozul az 1981-ben kiadott (Szebenyi, 1981) valtozat-
ban (technika 8. osztaly: Egy szamitokdzpont munkéja) jelent meg el6sz6r a szamitd-
gép. Meg kell azonban jegyezni, hogy szdmitégépekkel ekkor az 4&ltaldnos iskolak
gyakorlatilag még nem rendelkeztek. 1984-ben adtdk ki az Orszadgos Pedagé6giai Intézet
szamitadstechnikai alapmdveltséggel foglalkoz6 tanulmanyéat (OP|, 1984), amely még
cimében is csak a szlikebb szamitastechnikai halmazzal foglalkozott. 1984-b§l szarma-
zik az a&ltalanos iskolai tantervhez kapcsoldédé Fakultativ foglalkozésok programja
(Szebenyi, 1984), amelyben a Tajékoz6das az informéaciok vildgdban cimszé alatt
megjelenik az informaciészerzés akkori forrasai és eszkdzei mellett a masokkal térténé
kommunikaci6 modszereinek a bemutatésa is. A szamitastechnika alapjai fejezetben el-
s6sorban zsebszdmolégéppel torténéd munkat és BASIC programozast terveztek. Az itt
felsorolt tartalmak a kor hardver és szoftver ellatottsdgat egyértelmien tukrozték.

Az informatikai alapmiiveltséget is hordozé els6 dokumentum 1989-ben jelent meg.
A Technika és informatika tanterv (Sz(ics, 1989) a tantargy anyag, modell, energia,
informéacio és rendszer halmazaiba rendezte a feldolgozandd tartalmakat. Megfigyel-
heté, hogy a vizsgalt tantervben a szamitastechnika az informatika részhalmazaként je-
lenik meg. Ez a dokumentum a kor kdvetelményeinek megfeleld informatikai és sza-
mitastechnikai mveltséget hordozott. A hazai és kulfoldi dokumentumok két halmazba
rendezhetdk:

a) Az informatikai tartalmat més tantargyba (tantargyakba) integraltak:

1) Németorszagban az informaciotechnikai alapképzést példaul a matematika tan-
targy koré szervezték (Sander, 1988);

2) Ausztriaban az informacidtechnikai alapképzés soran a tartalmakat matematika,
német nyelv, politechnikai képzés, stb. tantargyakba is beépitették (Hartl,
Havlicsek, Stiegler és Zoder, 1989);

3) Magyarorszagon a Technika és informatika 1989-es tanterve a technika targyba
helyezte el az informatika tartalmakat (SZL'jCS, 1989).
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b) Szamitastechnika vagy informatika 6nallé tantargyat hoztak létre:

1) Ausztridban az informatika tantargy kotelez6 és fakultativ formaban egyaréant
megjelent (Benedikt, Dobrozemsky, Krejci, Ldschenkohl, Springer, Wimmer,
Wimmer é&, Wurm, 1989);

2) Magyarorszagon a Nemzeti Alaptanterv 1992-es tervezetének Informatika része
elem i- és alapszintet kiilonboztetett meg (Nemzeti Alaptanterv Tervezete, 1992).

A magyar valamint az osztrak és német példdk alapjan megallapithaté, hogy az infor-
matika és szamitdstechnika oktatasdban hazankban az elméleti alapozas, a vizsgalt két
m éasik orszdgban a gyakorlati tevékenység domindal. Ez természetesen 0Osszefiigg az
adott orszag tarsadalméanak és iskolarendszerének eltéréseivel, valamint az iskoldk gaz-

dasagi helyzetével is.
A kozépfoku oktatds dokumentumai

Magyarorszagon el6szér 1978-ban a gimnaziumi nevelés és oktatas tervének Sza-
mitdgép-kezel6i ismeretek része (SUt6, 1978) hordozott szamitastechnikai tartalmat. A
vizsgalt tanterv technika fejezete is foglalkozott informatikai tartalmakkal, de csak Ki-
egészité anyagként. Feltind moédon a gimnaziumi tanulék szdmara oly fontos tartal-
mak, mint az informaciégydjtés és rendszerezés csak kiegészitéd anyagként szerepelt.

Németorszagban nagy hatéssal volt a képzésre az Informatikai Tarsasadg (G1) ajan-
ldsa, amely mar 1976-ban ellenezte a hardver és a programozasi nyelv centrikus kép-
zést. A példaként kiemelt 1981-es tanterv (Sander, 1988) algoritmusokkal, adatokkal
és adatstruktiurakkal, hardver és szoftver rendszerekkel valamint gyakorlati adatfeldol-
gozassal foglalkozott. Tehat itt is - akarcsak az altalanos iskoldkban - fontos szerepet
kapott a gyakorlati tevékenységekre torténd felkészités.

Az 1988-as gimnaziumi Technika tanterv (Ujvari, 1988) informatikai és szam ités-
technikai tartalmakat egyardnt hordozott. A kordbban mar bemutatott altalanos iskolai
tantervhez hasonléan itt is modulokba szervezték a feldolgozand6 tananyagot.

A szakkozépiskoldak 1986-os tantervében megjelent az 6nallé Szamitastechnikai
alapismeretek tantargy (Pencz, 1988). A tantervben a teljes 6raszam (36 6ra) 50% -at
programozassal toltétték ki. Ez az ardny a tanterv kiadasakor még jol tukrozte az isko-
lak eszkdzellatottsadgdt (Commodore szamitégépek, BASIC programozasi nyelv). Az
iskoladk jelentds részében sajnos még ma, a megvaltozott hardver és szoftver viszonyok
mellett is erre a tartalomra épul a tanmenetek tébbsége.

Az empirikus vizsgalat el6késziteése, a mérés lefolytatasa

A minta meghatarozasa
A minta kivalasztasdhoz elé6szér Gyd6r-Moson-Sopron megye iskolaszerkezetét
vizsgaltuk meg. Az altalanos iskolaknal a minta meghatarozasat segitette az, hogy a

megye csaknem minden 6nall6 teleptlése rendelkezett sajat alapfokl intézménnyel. Az
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altalanos iskolai populaciéobdl a 8. osztalyos tanuldkat valasztottuk ki. A tanév végén
elvégzett vizsgalat miatt ndluk mar feltételezhettik az adott iskolatipus lezarésat.

A megyében az 1992/93-as tanévben &sszesen 202 altalanos iskola mikdédott. Ezek
koézul 50-ben nem indult 8. osztaly. igy a vizsgalathoz csak 152 iskoladt vehettink
figyelembe. A reprezentativitdshoz a populdcié 4% -4t meghaladé mintat kellett ki-
valasztani. Ez a 6775 tanulénal (8. osztalyos) 271 f6t jelentett. A mintat a kivalasztasi
szempontok szdma miatt ennél nagyobb méretlire terveztik. (Ellenkez6 esetben a réteg-
zett mintavétel soran - a teljes osztadlyok kivalasztdsa miatt - kénnyen Ures halmazok
johettek volna létre. A minta tervezett maximalis mérete 572 f6 volt.) A minta Kki-
alakitasakor a megye teleplilésszerkezetét, az iskolak tanul6i létszamat ¢s a tanulok is-
kolai informatikai-szamitastechnikai tevekenységének gyakorisagat vettik figyelembe.
A populaci6 aranyait a minta mindharom el6z6 esetben jol kozelitette. Az altaldnos is-
kolai mintaba (egy kivétellel) teljes osztalyok kerultek. Az altalanos iskolai minta 23
iskola dsszesen 495 tanuldjat tartalmazta.

A kozépfokl intézmények koziul csak a SZHkdeépiSkNék 3. osztalyaiban sikerult el-
fogadhaté méretd mintat kialakitani. A szakkozépiskolai populaciéb6l a minta - a te-
leplUlésszerkezet szerinti szétbontastél eltéréen - az iskoldkban tanitott szakm ak alapjan
lett kialakitva. (A vizsgalt megyében a szakkodzépiskolak déntéd tobbsége varosi intéz-
mény.)

Gy6r-Moson-Sopron megye kozépiskolait az 1992/93-as tanévben 3581 (f6) 3.
osztalyos tanulé latogatta. Koziluk 2313 f6 jart a megye 31 szakkozépiskolajaba. A
populacidbdl a mintdba 13 iskola (iskolanként ennél tdbb osztaly) dsszesen 408 tanu-
l6ja keriilt. A végleges minta az épit6, gépész, villamos, pénzlgyi, kereskedelmi,
erdész, fafeldolgozé, posta képzést folytatd szakkozépiskolak tanuldit tartalmazta.

A szakkozépiskolai populacié fontos jellemz6je, hogy itt minden tanuld tantargyi
keretben tanulta a szamitastechnikat (altaldban az 1. osztalyban, de néhany intézmény-
ben késébb is). Természetesen kiulénbségek voltak az éraszamokban, a szamitégépek
szamdaban, tipusadban és az alkalmazott médszerekben stb.

A mérdeszkoz kialakitasa

Az empirikus vizsgalat célja a mar kialakult informatikai-szamitastechnikai tudas
feltérképezése volt. A mérbeszkdz kialakitasa tobb problémat is felvetett: (1) alkalmas
legyen egy Kkritériumorientalt vizsgalat lefolytatasdhoz; (2) tegye lehet6vé az altalunk
vizsgalt két iskolafokozat mindegyikében a tanulék tudasanak pontos felmérését és az
6sszehasonlitast is; (3) a tartalom vizsgalata mellett térképezze fel a tanuldk kdérnyeze-
tét, érdeklédési kériuket, tanulmanyi eredményeiket, 6nismeretiuket.

Ezek alapjan a mér6eszkozon a kovetkezé kérdéscsoportokat kellett elhelyezni: (1)
a tanul6 tantargyi eredményei, attitldje; (2) szocialis helyzete; (3) informatikai-szami-
tastechnikai kérnyezete; (4) énismerete; (5) tudasszintje.

A tartalom koradbban bemutatott vizsgalata jelezte azt az ellentmondést, amely Ma-
gyarorszagon az informatikai-szamitastechnikai képzés szikségessége és a megvaldsitas
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modja kozott kialakult. A tapasztalatok alapjan a képzés jellege erésen szamitégép és
ezen belul is programozéas-centrikus volt. A tantervekben rogzitett elemek koziul igye-
keztink az azonos vagy a hasonlé elemeket kiemelni. Ezek mellett olyan szam itastech-
nikai tartalmak kertltek a mérélap kérdései kozé beépitésre, amelyek a mindennapi
életben, a tomegkommunikéacios eszkézokben, a kézkedvelt szamitégépes jatékok hasz-
néalata soran is megismerheték voltak. A mérendd tartalom felépitésénél az informati-
kai, de nem szamitastechnikai elemek szdmat meghaladtak a szamitastechnikai tartal-
mak. lgyekeztink a tanulék szdmara az adekvat valaszkényszert a tobbségében zart
végl kérdések szerkesztésével is biztositani. Felmerult az a kérdés is, hogy a méréesz-
kézt vajon homogén vagy heterogén feladatokbdl allitsuk 6ssze? A mérés jellege, a
mérés tartalmaval kapcsolatos tapasztalatok hidnya egyardant a nagy meritési bazist tet-
ték szukségessé. Figyelembe kellett venni azt is, hogy a feladatok tébbségét olyan
altalanos iskolds didkok is megértsék, akik a vizsgdalt informatikai-szamitastechnikai
tartalommal szervezett kérulmények kozott még nem talalkoztak. A felsorolt szem -
pontok alapjan a heterogén feladatokbol felépitett mér6eszkdz mellett dontottink.

Afeladatok tartalma és tipusa:

1. feladat: programozasi nyelvek, szamitégép tipusok, operaciés rendszerek,
szovegszerkesztéd programok (rendszerezés);

2. feladat: magneslemezek jelrendszerei (kiegészités);

3. feladat: szamitégép hardver angol és magyar nevek parositasa;

4. feladat: szoftver kifejezés (feleletvalasztasos feladat);

5. feladat: bajt kifejezés (feleletvalasztasos feladat);

6. feladat: IBM PC és Commodore parancsok (rendszerezés);

7. feladat: szamitogép mikodése (feleletvalasztasos feladat);

8. feladat', informaciot kozvetits eszk6zok (idérend meghatéarozéasa);

9. feladat: IBM PC uzemzavar megoldéasa (idérend meghatarozéasa);

10. feladat: szamitogéppel megoldhaté feladatok (alternativ feladat);

11. feladat', informaciot kdozvetité eszkdzdok és adatok parositdsa;

12. feladat: szamitastechnikai alapfogalmak és jelentésik parositasa;

13. feladat: informaciét kézvetits eszkozok és létrehozéik parositasa;

14. feladat: magneslemez részei és funkcioi (képhez név);

15. feladat: informaciot tarolé eszkozok (idérend meghatarozasa);

16. feladat: szamrendszerek kozotti 4tvaltas (kettes, tizes, tizenhatos);

17. feladat: BAsic programok eredményei (rendszerezés);

18. feladat: LOGO programok eredményei (rendszerezés);

19. feladat: BAsiIc programot elindité parancs (kiegészités);

20. feladat: szamitégép részei (képhez név);

21. feladat: szoveges algoritmus eredményének a meghatadrozéasa (rendszerezés);
22. feladat: folyamatabraval megadott algoritmus eredményének a meghatarozasa

(rendszerezés).

A mérés és az eredmények feldolgozasa

A mérés 1993. 4prilis 26. és janius 11. kozott zajlott le Gydér-Moson-Sopron
megye 36 iskoldjaban. A mérdeszkoz kitoltésére 90 perc allt a tanulék rendelkezésére.

A kitoltott mérdeszkozoket javitokulcs segitségével kédoltuk, majd az igy kapott szdm -
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értékeket szamitégépen rogzitettik. A kiindulé adatmatrix 903 elemet (tanuld) és 195
valtozot tartalmazott. Az adatfeldolgozas sordn elészor ellen6riztik az adatokat, Ki-
gylGjtottik a hibas, nem értelmezheté valaszokat tartalmazé kédokat, majd az infor-
matikai-szamitadstechnikai feladatlap valaszait egy javitoprogram segitségével atkédol-
tuk csak nulldkat és egyeseket tartalmazé formaba is (102 item). Az itemek felhasz-
naldsaval kulénféle szempontok alapjan részésszegeket, majd 6sszpontszamot is ké-
peztink. Az atkddolas és 6sszegzés eredménye egy 903 elembdl és 238 valtozobol allo
adatmatrix (214 914 adat) lett. Az adatfeldolgozas sajat fejlesztésti IBM PC szoftver,
valamint az SPSS matematikai statisztikai programcsomag felhasznalasaval tortént. A
feldolgozasnal a leird-statisztika mellett 6sszeflggés-vizsgalatokat is végeztink, ame-
lyek a tudas és a hattér, valamint a tudas egyes elemei kozétti kapcsolatrendszer felta-
rasat céloztak.

Az eredmények bemutatasa

A mérés soran kapott eredmények feldolgozasa tobb lépcsében tortént. EI6szor az
eredeti kédok alapjan meghataroztuk a kulonféle valtozék eloszlasait. Ezt kdvetben az
informatikai-szamitastechnikai kérdések eredményeibdl kiszamitottuk az atlagot (x), a
szorast (s), a relativ szérast (CV% ), a megoldottsadgi szintet (M%) és a gyakorisagi
eloszlasokat, majd a linearis korrelaciés egyutthatékat (r). Az Osszefiggés-vizsgala-
toknal (itemek, feladatok és a hattérvaltozék) a korrelaciéos értékek meghatarozasa
mellett a tobbszords-regressziéanalizist is felhasznaltuk. A tanuldi tudéas strukturajat
faktoranalizis segitségével vizsgaltuk. Ha kilon nem jeleztiik, akkor az els§ adat,
eredmeény az altalanos iskola 8. osztalyos tanuldira, a masodik pedig a szakkdzépiskola
3. osztalyos tanuldira vonatkozik.

A hattérvaltozok eloszlasa

A tanulék kornyezetét, szocialis stadtuszat leiré valtozék a megyében korabban
(1992) lefolytatott kovetéses vizsgalatokkal dsszehasonlitva azt jelezték, hogy a minta
kivalasztasa jol sikerult. Példaul a szul6k iskolai végzettsége és foglalkozdsa mutaték
esetében csak a tarsadalmi és gazdasagi valtozdsokat bizonyitottan koévetd eltérések
voltak szamottevéek. (Megndétt a nem dolgozék, munkanélkiliek szadma, csékkent a
segédmunkasok és nétt a maganvallalkozék ardnya.) A szamitégéppel rendelkez6 csa-
ladok aranya az altalanos iskolai mintdban a 48%, a szakkoOzépiskolanal 43% volt.
Mindkét mintdban a Commodore szamitégépek voltak a meghatarozéak (78% , 69%),
az IBM PC tipus a két mintanal 8%, illetve 22% -ban fordult el6. A fiuk és lednyok
ardnya mindkét mintdban (52% és 48% valamint 63% és 37% ) megfelelt a populacié
és a vizsgalt iskolatipus jellegzetességeinek. A tanuldk iskolai tantargyi eredményeinek
statisztikai mutatéi csak alig kuldonbdztek a megyében kordbban lefolytatott vizsgala-
toknal tapasztaltaktdl. Ez jellemzi a tantdrgyi attitGdék eloszlasat is.
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Az informatikai-szdmitastechnikai feladatok eredményei

A feladatlap helyes megoldasaval 102 pontot érhettek el a tanulék. A két minta
esetében a mérbeszk6z megegyezett. Ezért a feldolgozas soran a két iskolatipus ered-
ményeit dsszehasonlitottuk és vizsgalhattuk az életkor, az iskolarendszerben eltdltott
id6 tudasszintet befolydsoldé hatasait is. A mérés sordn kapott adatok és statisztikai mu-
tatok szama meghaladja egy tanulmany kereteit, ezért csak a legfontosabbnak itélt ered-
ményeket tudjuk bemutatni. A feldolgozas sordn a feladatokra réviditésekkel is hivat-
kozunk (példaul 1. feladat = 1F, 22. feladat = 22F).

El6sz6r az elkészitett méréeszkdz validitdsat és reliabilitasat vizsgaltuk meg. A fel-
adatlap validitdsanak az ellenérzése (biztositasa) jelentette a nehezebb feladatot, mert
mutatéi csak nehezen mérheték, tesztelhet6k. A mas mérbeszkdzzel valé 6sszehasonli-
tds modszere a nagy mintan kiprébalt feladatlap hidnyadban nem volt megvalésithato6.
Ezért csak a kapott eredmények korreldciés mutatéi alapjan tudtuk megbecsilni a fela-
datok és itemek valamint a teljes feladatlap validitasat. A mérdeszk6zén csak a szove-
ges algoritmust tartalmazé 21. feladatnal mertlt fel gyan( a validitds megvaldsulasaval
kapcsolatban. A szoveges algoritmus értelmezése, az eredmény kivalasztdsa a tanulék
szam ara gyakran okozott problémat. Ennek valészinlleg nyelvi, logikai és bizonyéara
tobb altalanos iskolai tanulénal olvasdsmegértési okai is voltak. A reliabilitds mar
konnyebben ellenérizhetd, mert statisztikai mdédszerekkel becstlheté. Vizsgalatunknal
ezt a mutatét az Un. teszt felezéses modszerrel ellendriztik.

A 2. tablazat alapjan megallapithaté, hogy a kiszdmitott korreldciés egyltthaték
értékei meghaladjak a még elfogadhaté r = 0,8-es als6 hatart.

2. tablazat. A mér8eszkoz reliabilitasa (korrelacios mutatok)

Korrelaciés értékek Paros-paratlan feladatok Paros-paratlan itemek
Szakkozépiskola (408 f6) 0,81 0,88
Altalanos Iskola (495 f6) 0,83 0,84
O sszes tanuld (903 f6) 0,82 0,92

Az elemzés kovetkezd lépéseként kiemeljik a legalacsonyabb, majd a legmagasabb
megoldottsagu itemeket. Feltind, hogy mindkét iskolatipusban problémat okozott a
méagneslemezek jelrendszerének a felismerése (2F), bar eltér6 mértékben. Példaul: az
IS 2D jel6lést a 8. osztalyos tanulék 1,62%-a, a 3. osztalyos szakkozépiskolasok
11,52% -a ismerte. A tobbi jel felismerését is hasonlé aranyok jellemzik. A kozépisko-
lasoknal a leggyengébb itemek ko6zé kerultek a magneslemez részeit ésfunkcidjat (14F)
vizsgalo itemek is. Az eredmények azt jelzik, hogy a tanulék nem képesek onalléan
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egy adott szamitégéphez magneslemezt valasztani. Ez a 8. osztalyos mintanal kevésbé
volt feltind, mert az &altalanos iskoldk tobbsége Commodore gépekkel rendelkezett és
gyakran tobb géphez is csak egy magneslemezes egység tartozott (magndé volt a meg-
hatdroz6). A szamitégéppel rendelkez6é csaladokat is ez a tendencia jellemezte. A 3.
osztadlyos minta iskoldiban jelentés szdmban - egyes iskoldkban kizarélagosan - mar
jelen voltak az IBM PC szamitégépek, de a tanulék tobbsége mégsem ismerte eléggé a
rendszer m(ikodéséhez a felhasznalé szdmara meghatarozé jelent6ségl lemezeket és le-
mezmeghajtokat. Ez a probléma visszavezethet§ a szakkozépiskolai tanterv tartalmi, lo-
gikai hianyossagaira, valamint a rendelkezésre all6 id6 rovidségére is. A leggyengéb-
ben megoldott feladatok tdbb mint a fele mindkét iskolatipusban nyilt kérdést tartalma-
zott, és csak harmadrészikhoz tartozott rajz. A legjobb megoldottsagu itemek kozds
jellegzetessége, hogy koézismert hardver elemeket (monitor képe: 96,77% , 98,28% ), a
szamitégéptipusok neveit (C64: 94,95% , 97,79% ) és a szamitégép funkcidit (matema-
tikai mdveletek: 96,77% , 98,28% ) tartalmazta. Az els6két item csoport (3F, 20F, 1F)
magas megoldottsdgat az eszkézok és nevek kozismertsége okozta. Valészinlleg nem
szikséges a megismerésikhoz szervezett iskolai képzés. Részben ez jellemzi a szdmi-
tégép funkcidit tartalmazo6 itemeket (10F) is, de itt mar a tananyagtartalom hasonlésdga
is szerepet kaphatott. Az iskoldk tébbségében a tanulék a szamitégépeken - elsésorban
matematikai méveleteket tartalmazo példak segitségével - programozasi feladatokat ol-
dottak meg. fgy természetesen nem meglepd, hogy mindkét mintanal ez az item kerult
megoldottsdga alapjan a méasodik helyre.

M ig az altaldnos iskolai minta leggyengébb 10 iteme 0,61% és 5,66% kozotti, ad-
dig a szakkdzépiskolai minta 4,66% és 16,91% kozotti megoldottsagd. A legjobban
megoldott itemeknél ezek a parok 96,77% és 82,22% ; valamint 99,26% és 94,85% .

Az eredmények feldolgozasat a tartalmi kapcsolatban &allé feladatcsoportok bemuta-
tadsaval folytatjuk.

A programozasi nyelvek (1F) ko6zul mindkét mintara jellemz6 a BASIC magas
(74%, 91% ) valamint a LOGO gyengébb (21%, 41% ) megoldottsdga. A két nyelvnél
tapasztalt kulonbség az alkalmazasok gyakorisdganak eltérését is hordozza. A BASIC
programozasi nyelv minden géptipusnal konnyen elérheté (kuléndsen igaz ez a
Commodore felhasznalékra). A Szamitégéptipusok ismertsége mindkét mintanal a gép-
tipusok magyarorszagi aranyait jelzi (C+4: 88%, 95% ; APPLE: 12%, 22% ). Az ope-
raciés rendszerek ismerete természetesen az iskoldkban alkalmazott szamitégéptipusok
aradnyaival mutat hasonlésdgot (DOS: 23%, 58% ). A szovegszerkesztéd programok
esetében mindkét mintanal gyenge teljesitmények szulettek (Word: 18%, 34%; Easy
Script: 17%, 22% ), itt kevésbé észlelhet6 a gyakoribb géptipusokhoz valé kotédés. Ez
azt is jelzi, hogy iskoldk tobbsége vagy nem rendelkezik szévegszerkeszté programok-
kal, vagy a képzésben ezt a leggyakoribb alkalmazasi tertletet sajnos elhanyagoljak
(nem a szamitégép alkalmazéasara helyezik a hangsulyt!).

A maéagneslemez jeldléseit (2F) egyik iskolatipusban sein ismerték a tanuldék az
elvarhaté mértékben. Eztjelzik a gyenge megoldottsagi szintek (DS DD: 3%, 15%; IS
2D: 2%, 12%; DS HD 3%, 15%) és a magas sz6ras értékek. Nem meglepd, hogy a
magneslemezt a tanulék konnyebben felismerték képrél (79%, 93% ), mint a rajta sze-
replé jelek felsorolasa alapjan (24%, 56%). Természetesen a két feladattipus mas és
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mas szint( tudast feltételez. A magneslemez részeire és funkcidira rakérdezd itemek
mindkét részmintdnal nagyon kevés helyes megoldast eredményeztek.

A szamitégép (hardver) legfontosabb részeinek ismeretét vizsgalta a 3. (angol-ma-
gyar fogalmak parositdsa) és a 20. feladat (megnevezés képr6l). Természetesnek te-
kinthetd, hogy a minden szadmitégéphez nélkuldozhetetlen monitor, amely sokban ha-
sonlit a televizibhoz (Commodore gépeknél monitorként is hasznaljak), mindkét minta-
nal a legmagasabb megoldottsdgu tartalmak kozé kerdlt. Mindkét mintara jellemzé
volt, hogy a képet tartalmaz6 itemek megoldottsdga meghaladta a fogalmak parositasat
varo6 itemekét. Azok az eszkdzok, amelyek kevésbé terjedtek el - az altaldnos iskolak-
ban a varhaté médon - a 8. osztalyos tanuldknal gyengébb megoldottsdgot mutattak
(nyomtaté képe: 58%, 89%, billentylizet képe: 72%, 92% ). Az IBM PC szamitégép
képét tartalmazo feladatnal (20F) néhany tipikusan rossz valaszt is tapasztaltunk. A
nyomtaté képéhez tobben a TELEFAX nevet irtdk. A hasonlésadg formailag vitathatat-
lan, de logikailag mar kevésbé kapcsolhaté a FAX valasz a tobbi hardverhez. Tobb ta-
nulénak probléméat okozott - a POWER felirat ellenére - a bekapcsolégomb felis-
merése. A szamitégép hazara mutaté vonalra tébben a winchester valaszt frtak.

A 4., az 5. és a 12. feladat a hardver, a szoftver, a bajt, a bit, a ROM és a RAM
fogalmak ismeretét vizsgalta. Ha a ,,nem tudom” és a helyes megoldas kategéridit vizs-
galjuk, akkor megallapithaté, hogy a szakkézépiskolai mintanal a nem tudom valaszok
szadma mintegy a felére csokkent. A felsorolt itemeknél feltiné moédon a bajt (5F) fo-
galmanal érték el a tanulék a legmagasabb teljesitményt (70%, 95% ). A szoftver fo-
galomnal mar csékkent a helyes megoldasok szama. Tébb tanulé a Szoftvert (4F) sz6-
vegszerkesztd programként azonositotta (tipikus hiba). A bit (33%, 65%), a hardver
(30%, 52% ), a ROM (27%, 51% ) és a RAM (26%, 50% ) megoldottsaga mintadnként
kdzel azonos lett.

A feladatok kovetkezé halmaza a Commodore és az IBM PC szamitégépek kezelé-
séhez szikséges néhany utasitds (6F, 19F) ismeretét vizsgalta. A Commodore szamit6-
gépre vonatkoz6 utasitdsokndal a felhasznalds gyakorisdganak megfeleld eredményeket
kaptunk. Az atlagos felhaszndal6 - aki jatszik, esetleg rovid programokat készit - els6-
sorban kész programokat betélt (LOAD: 58%, 74%); majd programot elindit (RUN:
44% , 59% ); néha programot rogzit (SAVE: 30%, 58%); lemezmeghajté hidnyaban
csak ritkan formaz Uj magneslemezt (OPEN: 15%, 21% ). A FORMAT (27%, 67% ) és
a DISKCOPY (30%, 70%) utasitdsokndl megndétt a két minta kozotti kulénbség,
ugyanakkor egy mintan beldl a két utasitdst csaknem azonos szdmu tanulé ismerte.
(Meg kell jegyezni, hogy az IBM PC rendszerek nem mikddhetnek méagneslemez nél-
kul.) A szakkdzépiskolai eredmények az iskolai gyakorlas, a szervezett oktatads hatasat
egyértelmlden mutatjdk. Az itt vizsgalt halmazba kertlt a BASIC (17F) és a LOGO
(18F) programokat tartalmazé két feladat is. Mindkét mintdra igaz, hogy a tanulék a
szam itdsi miiveleteket tartalmaz6 BASIC (17F: 26%, 49% ) feladatokban egyértelmden
magasabb teljesitményt értek el, mint a grafikus LOGO (18F: 8%, 22% ) programok-
nal. Ez egyrészt azt mutatja, hogy a BASIC programozasi nyelv jobban elterjedt, mint
a LOGO, masrészt pedig aztjelzi, hogy a programozas oktatdasdban a matematikai ma-
veleteket tartalmazé példdk a meghatarozéak. Mindkét programozasi nyelv itemeinél és
mindkét mintanal - bar eltéré mértékben - kialakult egy mintanként kozel azonos
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(BASIC: 48%, 21%; LOGO: 77%, 60% ) tanuldi réteg, amely mind a négy itemnél a
nem tudom megoldéast valasztotta. Ok azok, akik nem érdeklédtek a szamitastechnika
irdnt, nem tanultak BASIC, illetve LOGO programozast vagy onalléan nem dolgoztak
még szamitégéppel. Kilondsen tanulsdgos a BASIC programoknal - mindkét mintanal
- megfigyelt azon tendencia, amely azt jelzi, hogy a tanulék a megszokott, hibatlan
programokat (szorzas: 39%, 74% ; osztas: 45% , 75% ) kdnnyebben meg tudtdk oldani,
mint a logikai, vagy szintaktikai hibat is tartalmazé feladatokat (lres valtoz6: 10%,
16% ; osztas nullaval: 11%, 30% ). Tehat a programozast a szukségesnél egyértelmien
nagyobb déraszamban tanitd iskoldkban a tanitasi-tanulasi folyamat hatékonysdga gyen-
ge. Ezt jelezte a programozashoz egyértelmen kot6d6 hibakeresésben elért gyenge ta-
nuléi teljesitmény.

A szamitégép mikodési modjanak ismeretét vizsgalé feladat (7F) nem a megoldott-
sagi szintje (64% és 77% ), hanem egy tipikus hiba miatt kertlt kiemelésre. A tanulék
egy jelentds része a programozast (program készitést) a szamitégép mikodésének a ré-
szeként értelmezte (15%, 14%).

Az informéaciot larolé és kdzvetitd eszkdzok, valamint létrehozoik (feltaldalok) isme-
retét négy feladat (8F, 11 F, 13F, 15F) vizsgalta. Az itt felsorolt eszk6zék megjelené-
sének ismerete (8F, 15F) mindkét mintanal nagyon sok hibas valaszt eredményezett. A
rossz valaszok kozott ismétl6dé - un. tipikus - hiba tébbszor is el6fordult. Példaul so-
kan dsszekeverték az optikai tavir6t a ma haszndalatos optikai szalas technikaval, igy ezt
helyezték az utolsé helyre (8F). Nem okozott meglepetést, hogy az idérendben a sza-
mara megfeleld helyre a televizidt helyezték el legtébben. Az informacié tarolas eszkd-
zei kozul - mindkét mintaban - a Kézirat és a kOnyv els6, illetve masodik helyét a tanu-
l6k meghatarozé tobbsége ismerte. Az eredmény azt jelzi, hogy a tébb tantadrgyban is
(torténelem, technika) elhelyezett informatikai tartalom (kézirat, kdonyv) a tanuldknal
megfelel6 mdéddon régzilt. A tanuldk teljesitménye raviladgit a tantargykdzi kapcsolatok
kihasznaldsanak szukségességére, valamint a tantdrgyi integracié pozitiv hatasaira. A
15. feladat (és 8F) elemeinek a koédolasakor csak azt az itemet fogadtuk el jol megol
dottnak, amelynél az 6t megel6z6 item is helyes sorszamot kapott (kivétel volt az elsé
és az utols6 item). A 15. feladat eloszldsa a sorbarendezést tartalmazé feladatok meg-
szokott képét mutatja. A 1. dbran az altalanos iskolai tanulék valaszainak eloszlasat
mutatjuk be (az eloszlas jellege a szakkdzépiskolai mintanal is a 1. A&brdhoz hasonld ké-
pet mutat).

Az informéacid és a kozvetitd eszkdz Osszekapcsoldsanal (11 F) a telefon itemnél
adtdk a tanuldk a legtébb helyes valaszt (96,77% , 97,79% ). A két minta kozotti kis
kilénbség a vizsgalt tartalom kdzismertségébdl kévetkezik. A TELEX és a TELEFAX
esetében a tanuldok fele (8. osztaly), illetve negyede (3. osztaly) felcserélte a két esz-
kdzzel tovabbithaté informacidkat (tipikus hiba). Az informatikai talalméanyok és az
ezeket létrehoz6 személyek parositdsanal (13F) a helyes és a hibas eredmények elosz-
lasa a két mintanal hasonld képet mutat (szokdas szerint a szakkoézépiskolai tanulék érték
el a magasabb teljesitményt). A 15. feladathoz hasonldéan, a szervezett iskolai képzés
soran tobb tantargyban is feldolgozott (megemlitett) személyeknél és eszkdozoknél -
konyv és Gutenberg: 61% , 90% ; telefon és Bell: 74% , 86% - kiemelked6en magas
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megoldottsdgot tapasztaltunk. Tobb tipikus hibat is elkdévettek a tanulék. Sokan &ssze-
keverték Morse, Chappe ¢s Hughes nevét és a hozzajuk kapcsolodé talalmanyokat.

El Helyes megoldas O Hibas megoldds = Nem tudom

1 é&bra
Informacié tarolas eszkdzei (sorrend)

1 &bra
Informacié tarolas eszkozei (sorrend)

Az IBM PC szamitégép Uzemzavar utani Ujrainditdsdnak sorrendjét vizsgalé fela-
datnal (9F) meglepetés volt az IBM PC-kel rendelkezd szakkdézépiskoldsok gyenge
eredménye (23%, 37% ). Az els6 lépésnél két megoldasi valtozatot fogadtunk el he-
lyesnek: a vezetékek ellenérzését a tanuldk 43%, illetve 34%-a; a CTRL-ALT-DEL
billentylk lenyomasat a didkok 18% illetve 35% -a valasztotta. Az aranyok azt jelzik,
hogy mig a 8. osztalyos tanulék a technikai eszk6zékre altalaban jellemz6 - otthon és
az iskoldban megismert - megoldasi logikat tartottdk helyesnek, addig a 3. osztalyosok
kozul - IBM PC gyakorlattal - sokan elvetették a nagyon ritka vezeték csatlakoztatdasi
hibat.

A szamitégépek lehet6ségeire és korlatdira vonatkoz6 kérdéseket tartalmazott a 10.
feladat. A helyes és hibads megoldasok eloszlasa a két mintanal koézel azonos volt. A
kozismert alkalmazasi megoldasok felismerése egyik mintanal sem okozott problémat:
matematikai mdveletek: 97% , 98% ; konyvek nyilvantartasa 95%, 97% megoldottsagu
lett. A logikai dontéseknél - valészinlileg az eltéré programozasi és alkalmazasi gya-
korlat miatt - mar nagyobb kulonbség alakult ki a két minta kozott: 81%, 92% . A leg-
tobb fejtorést a gondolkodéasi funkcié okozta, ezt jelzik a gyengébb eredmények: 63%,
83% , valamint a feladat megoldasa soran felmerdlt tanuléi kérdések egyaréant.

A szdmrendszerek kozotti atvaltds mindkét mintanal gyengén sikerult (16F: 7%,
27% ). A legtdébb helyes megoldast (19%, 46% ) a leggyakrabban alkalmazott tizes és
kettes szamrendszer esetében kaptuk. A gyenge megoldasok egyértelmien a gyakorlas
hianyabol kdvetkeznek.

A két utols6 feladatban (21F, 22F) egy-egy algoritmus eredményét kellett meghata-
rozni. A sz6veges algoritmusnal (21F) a szakkodzépiskoldsok eredménye kdzel 50% -kai
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meghaladta (47%, 70%) a 8. osztdlyos tanuldk teljesitményét. A két mintat o6ssze-
hasonlitva a nem tudom valaszok ardnya 22% -r6l 9% -ra csokkent. Az itt tapasztalt el-
térést az életkor novekedése (nétt a figyelem terjedelme); a tobb tapasztalat (széveges
feladatok megoldasa matematikaban), valamint a logikai, elvonatkoztatasi képesség fej-
I6dése eredményezhette. Erre utal a 3. tablazatban szerepld feladat-6sszpontszam kor-
reladciés értékek kulénbsége is (r=0,21; r=0,39). A 22. feladat megoldottsagi szintje
(79% , 93% ) mindkét mintanal azt mutatta, hogy a folyamatabra jelrendszere egyértel-
men segiti az algoritmusok megértését, az eredmények meghatarozasat.

A feladatlap egészét jellemz6 odsszpontszdmok eloszlasat tartalmazza a 2. 4&bra.
Megallapithaté, hogy a szakkdzépiskolai tanuldk teljesitménye meghaladta az altalanos
iskolds didkokét. A kétmintads t-probat a mintdk szérasanak kialénbsége miatt nem tud-
tuk elvégezni (a két minta szérasaban is szignifikdns mdédon kilénbdzott).

pont

2. abra
Az dsszpontszam eloszlasa

Az 6sszpontszdmok &sszehasonlitdsa utan célszer(inek tlint a feladatok és az itemek-
b6l képzett részésszegek osszevetése is. A feladatok esetében - a két minta kozott - a
legnagyobb kiilénbség a commodore és az IBM PC (DOS) programozasi feladatoknal
(26% ) alakult ki. A megolddsukhoz szikséges ismereteket csak a szamitégép hasz-
nélata soran lehetett elsajatitani. A legkisebb kilonbség az informatikai eszkoz6k és a
feltalalok parositasanal (7% ) jott létre. Ez utobbi itemeknél elért eredmények egyér-
telmGen mas tantargyak hatasat is tukrozik.
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3. tblazat. Afeladatok legfontosabb statisztikai mutatoi

Feladat

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

. feladat
. feladat
. feladat
. feladat
. feladat
. feladat
. feladat
. feladat

. feladat

feladat
feladat
feladat
feladat
feladat
feladat
feladat
feladat
feladat
feladat
feladat
feladat

feladat

Osszpont:

M ax

18

4

6

1

5,7
0,3
3,5
0,4
0,7
1,6
0,6
1,3
1,2
5,2
2,5
1.8

2,4

1,7
0,3

1,1

Nagy Tamaés

Altalanos iskola

M 1%

S

Szakkozépiskola

M 2%

43,4

23,5

r

0,48

M2% -
M 1%

12
16
22
20
25
26
12
10
14

19

25

13
14
20
23
15
15
18
23
14

16

A részijsszegek esetében a Iegnagyobb eltérések a ritkdbban alkalmazott hardverek
(printer 32% , billentylzet 26% ), valamint a program készités és hasznalat (21% ) hal-

mazainal figyelhet6k meg (eszkdzellatottsag és szamitdgép hasznéalat kialénbségei). A

Iegkisebb kulonbség a két minta kozétt a monitornal (3% ), valamint a szamitégépek ti-

pusainak a megnevezésekor (9% ) alakult ki (kézismert eszkdz,
hallott,
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legfontosabb statisztikai mutatéit (Max: elérhetd maximalis pontszam, M2%-M 1% :
megoldottsdgi szintek kulénbségei, r: feladat-6sszpontszdm korrelaciés egyttthato).

A tudas szerkezete

Az informatikai-szamitastechnikai tudas strukturajat faktoranalizis segitségével
vizsgaltuk. A valtozék nagy szama (22 feladat, 102 item) miatt nem tudtuk az adatokat
egy lépésben feldolgozni. Ezért el6szor a feladatokra, majd a feladatokb¢l kialakult
faktorokra alkalmaztuk az emlitett eljarast. A terjedelmi korlatok miatt csak a
legfontosabbnak itélt eredményeket tudjuk bemutatni.

Mindkét mintanal egy faktorba kerilt: az algoritmusokat tartaimazse 21. és 22. fel-
adat (logikai és matematikai tartalom); a legéltalanosabb szamitastechnikai fogalmak:
bit, bajt, RAM, ROM, hardver, szoftver (els6sorban szervezett iskolai képzés soran
sajatithattdk el a tanuldék); a leggyakrabban haszndalt szamitégép tipusok: C64, C +4,
IBM PC és a BASIC programozasi nyelv (azonos eszkdzelldtottsag, a BASIC nyelv
kiemelt szerepe); a mindennapi életben hasznalt és megismert informatikai eszkdzok
(televizidé, radio, telefon); a mas tantargyakban is tanitott két informacié tarolasi maéd
(azonos hordozdé anyag és azonos a rdgzitett informéacio jellege); a BASIC progra-
mozéasi feladatoknal két kulon faktorba keriltek a hibatlan, megszokott példak és a lo-
gikai, szintaktikai hibat tartalmazé itemek.

Kiemelink néhany, a két mintanal eltéré tartalmu faktort is. A szakkdzépiskolékban
kialakult faktorok: (1) a nyomtatott kényv és Gutenberg-, (2) a szamitastechnikai kép-
zés alapvetd elemei (PASCAL programozasi nyelv, magneslemez, altaldnos fogalmak:
bit, szoftver, stb., atvaltds a szdmrendszerek kozott); (3) a lemezmveleteket tar-
talmazé 6. feladat 4 iteme. Az altalanos iskolaknal példdul a Commodore lemezm-
veleteket tartalmazé parancsok (LOAD, OPEN, SAVE) kerultek egy faktorba.

A szakkozépiskolai kotelezd szamitastechnikai képzés kiegyenlité hatadsa a 22 fela-
dat faktoranalizisekor egyértelm(en megallapithaté volt. Itt mar az els6é Iépésben harom
egyértelm @, homogén faktor alakult ki. Ezt mutatja be a 4. tablazat. A 22 feladat fak-
toranalizisét kovetd vizsgalatnal (itemek vizsgéalata) azonban mar az &ltaldnos iskolai
minta adatai eredményeztek kdnnyebben azonosithaté faktorokat. Ezt valészinlleg az
okozta, hogy a szakkozépiskoldk jobb targyi és személyi feltételeire épulé képzés na-
gyobb lehet6séget biztositott az alapszintet kovetd tartalmak differencidldsdhoz. Ezt a
hatéast csak erdsitették a szakkdzépiskoldak eltéré szakmai igényei. (A magasabb megol-
dottsagi szint, a kisebb szérds a szakkdzépiskoldasok magasabb tuddasszintjét jelezték.
Ezzel szikségszer(ien csokkent az adatok variancidja, amely természetesen befolyasolta

a korrelacios egyutthatokra épulé faktoranalizis eredményeit is.)
A tanulmanyi eredmények és a tarsadalmi hattér

Ma mar kézismert a tarsadalmi, kérnyezeti tényez6k tanulmanyi eredményeket be-
fo-lydsold hatdsa. Ezért az elkészitett mérbeszkoz - tobbek kozott - a tanuldk tarsadal-
mi hatterét, tantadrgyi eredményeit, érdekl6dését vizsgalé kérdéseket is tartalmazott. A
hattér és a tudas kozotti 6sszeflggés vizsgalatdhoz a kétvaltozés gyakorisagi eloszlast,
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a linearis korrelaciés egyttthatét, valamint a tobbszéros-regresszidanalizist hasznaltuk
fel. A felsoroltak koézul az elsé statisztikai eljards barmely mérési skala esetén
hasznalhaté. A masodik és a harmadik esetben intervallum- vagy aranyskalan mért
adatokkal kell rendelkeznink. Ha ez nem a&ll fenn, akkor a valtozé egyes értékeit
példaul két logikai, tartalmi szempontbd6l egyértelm@en megktlénbéztethetd halmazba
kell sorolni (ilyen a névleges skalan abrazolt tanulék neme valtoz6). A terjedelmi kor-
latok itt is csak egy-egy érdekesebb eredmény bemutatasat teszik lehetévé.

4. tablazat. A 22feladatfaktoranalizise (szakkdzépiskolai minta)

N év Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5
1. feladat 0,801 0,190 0,218 0,032 0,020
2. feladat 0,792 0,145 0,133 0,000 0,006
3. feladat 0,370 0,595 0,037 0,088 -0,042
4. feladat 0,470 0,355 0,006 -0,151 0,235
5. feladat -0,041 0,580 0,247 0,054 0,064
6. feladat 0,605 0,405 0,187 0,116 0,098
7. feladat 0,151 0,083 -0,083 0,181 0,803
8. feladat 0,044 -0,042 0,761 0,040 -0,025
9. feladat 0,450 0,236 -0,033 0,271 .0,202
10. feladat 0,099 0,657 -0,133 0,305 0,036
11 feladat 0,215 0,494 -0,065 0,173 -0,386
12. feladat 0,588 0,424 0,143 0,100 -0,013
13. feladat 0,273 0,185 0,610 0,132 -0,113
14. feladat 0,738 0,148 0,180 0,016 0,122
15. feladat 0,220 0,281 0,419 0,032 0,131
16. feladat 0,791 0,088 0,055 0,142 0,035
17. feladat 0,624 0,321 0,052 0,289 0,015
18. feladat 0,773 -0,044 0,053 0,133 0,073
19. feladat 0,275 0,488 0,238 -0,026 0,050
20. feladat 0,375 0,486 0,235 -0,017 0,361
21 feladat 0,253 0,228 -0,027 0,616 0,080
22 feladat 0,016 0,034 0,217 0,807 0,064
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Az apa és az anya foglalkozasa valtozénal - a pedagé6giai kutatdasokban mar megszo-
kott moédon - az értelmiségi szil6k esetében tébb volt a magas teljesitmény. Erdekes
mdédon ugyanez a tendencia jellemezte a NEM dolgozé anyékat tartalmazo6 részmintat is.
Magyarazatként két lehetéség is felmerult: a csaldd jovedelme megengedi, hogy az
anya ne dolgozzon (tehat nem munkanélkili stb.); az otthon tartézkoddé anya pozitiv
hatassal van a tanuléra, mert figyelemmel kiséri a munkéajat, ellenériz, segit (bizonyos
értelemben fuggetlentl attél, hogy miért haztartasbeli). A 3. abra a legjobb és leggyen-
gébb teljesitményt nyujto (25%-25%) tanulék két-két halmazanak bemutatasaval a fog-
lalkozés tudast befolydsolé hatasat szem lélteti.

Az adatok tovabbi vizsgalatdhoz két kategériat képeztink a tanult idegen nyelv ti-
pusa valtozénal (nem angolt tanult: 1; angolt tanult: 2); a kik nevelik? (nem teljes csa-
lad: 1; vérszerinti szul6k: 2); a szamitégép tipusa (nem Commodore: 1; Commodore:
2); valamint a latogatott szakkdr és fakultacié tipusa (nem jar szamitastechnika foglal-
kozésra: 1; szamitastechnikara jar: 2) valtozoknal. Harom kategoériat képeztink a szu-
16k iskolai végzettsége (legfeljebb alapfokl: 1; kozépfoku: 2; fels6foku végzettség: 3);
valamint a lak6hely és az iskola székhelye valtozékndal (falu: 1; varos: 2; megyeszék-
hely: 3).

Altalanos iskola Szakkozépiskola

m Ertelmiségi

m Magénvallalkozé
O Hivatali dolgozé
O Szakmunkas

0O Segédmunkas

m Nem dolgozik

Leggyengébb Legjobb 25% Leggyengébb Legjobb 25%
25% 25%

3. &bra
Az anyafoglalkozasa és az dsszpontszam kozotti kapcsolat

Az iskola székhelye és a tanuld lak6helye az altalanos iskolai tanulsk tobbségénél
csaknem mindig azonos. Ezért csak az iskola székhelye valtozé hatdsat mutatjuk be.
Negativ szignifikdns korrelaciéos értékek jellemzik az elméleti, fogalmakat tartalmazé
itemeket (programozéasi nyelvek: -0,18**; 1F: -0,15**; ADA: -0,17**; szdmrendszerek
10= >2: -0,17**, stb.). Pozitiv szignifikdns értékek a hardvert igénylé feladatoknal -
els6sorban a magneslemeznél - figyelhet6k meg (magneslemez képe: 0,17**; 14F:
0,11*; DISKCOPY: 0,11*, stb.). Tehat megdllapithaté, hogy az iskola székhelye (a
tanulé lakohelye) elsésorban az eszkézellatottsagon keresztil fejti ki hatdsat. A szak-
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kdzépiskolasoknal az iskolak tobbsége varosi intézmény volt, ezért itt a lakohely val-
toz6 hatdsat mutatjuk be. A pozitiv szignifikdns eredmények tébbsége itt is elsGsorban
hardverekhez (DS HD: 0,13*; magneslemez képe: 0,12*; 2F: 0,15**; 20F: 0,21*%*,
stb.) és néhany BASIC parancshoz (SAVE: 0,15*, RUN: 0,11*, stb.) kotédik. A be-
mutatott itemek a gyakorlatban 6nalléan is megszerezhetd ismereteket tartalmaznak. Az
0sszpontszdm és az iskola székhelye valtozék kozétt nem taldltunk korrelacioval ki-
mutathat6é kapcsolatot (0,06). Ez a megallapitas a tanterv (alapszint) kiegyenlité hatasat
jelzi. Bar egyes intézményekben magas szinvonall képzés folyt, de a szakkdzépiskolak
jelentés része az 1986-0s tanterv tartalmat és idékeretét kovette.

A szamitastechnika foglalkozasok - szakkér, fakultdcié, tagozat - latogatdsa valto-
z60t csak az altalanos iskolai mintandal vizsgaljuk. A korrelaciés értékek tobbsége szigni-
fikans kapcsolatra utal. Az informatikai tartalmaknal (8F, 11F), valamint az algoritmu-
soknal (21F, 22F) kapott értékek a kapcsolat hidnyat jelezték. Az eredmények a sza-
mitastechnikai foglalkozasok tartalmi és moédszertani hidnyosséagait valdszinGsitik: (1)
hidnyzik az informatikai alapozas; (2) keveset foglalkoznak a problémdak megoldasanak
altalanos modszereivel.

A tantargyi osztalyzatok esetében a legtobb valtozénal pozitiv szignifikans ered-
ményt taldltunk. Nagy valészinliséggel allithaté, hogy a tantdrgyi osztalyzatok és a
teljesitmény kozotti korrelacios értékek méas valtozok latens hatdsat is hordozzak. Erre
utal tobbek koézétt az, hogy az G4n. ,,human” tantargyakndal kevesebb kapcsolatra utalé
érték taldlhaté, mint az un. ,redl” targyakndal. Az altalanos iskolai technika targy kor-
relaciés mutatéinak tobbsége azonban negativ volt, illetve sok mutaté negativ szignifi-
kans kapcsolatra utalt. Az itt kapott értékek furcsasdgat kiemeli az a tény, hogy az is-
koldk egy részében a technika tdrgyban szamitadstechnikai ismereteket is oktattak.

A szakkodzépiskolai mintdnal az idegen nyelv (angol) valtoz6 fontossadgat és szerepét
egyértelmien jelzik a korrelaciéos egyutthaték értékei (1F: 0,39**; 3F: 0,32**; 6F:
0,48**; 12F: 0,42**, dsszpontszam: 0,52** stb.). Az altalanos iskoldnal nem taladltunk
0sszefliiggésére utald értékeket (1F: 0,05; 3F: 0,06, 6sszpontszam: 0,06).

A szamitastechnikai tartalmat hordozé valtozéknal az altalanos iskolads fiuk teljesit-
ménye csaknem minden feladatnal és itemnél meghaladta a lednyok teljesitményét
(negativ szignifikans korrelaci6s értékek). Ezzel ellentétes tendencia jellemezte a mas
tantargyban is megismerhet6 informatikai eszkézdket (8F, 15F) és az algoritmusokat
(21F, 22F). A szakkdzépiskolai mintanal csékkent a két nem teljesitménye kozotti
kilénbség.

A sziUl6k ndévekvd iskolai végzettsége és a sajat szamitégép - a vart mddon - pozi-
tivan befolyasolta a tanulék informatikai-szamitastechnikai tudasat. Azok a feladatok,
amelyek szervezett iskolai képzést feltételeztek (fogalmi definiciok: RAM, ROM,
szoftver; szamrendszerek; programozéasi feladatok; stb.) kevésbé fuggtek a szul6k is-
kolai végzettségétdl. A szamitégépek és a szoftverek neve, a szamitégép részei és
mikddése itemeknél ugyanakkor felismerheté a tarsadalmi hattér fontos szerepe. A két
szUld végzettségét kulon-kilén vizsgalva az altaldnos iskolai mintanal megallapithaté:
(1) a hardverrel és a szoftverrel kapcsolatos ismeretek (DS DD: 0,15**; LOAD:

* p < 0,01-os szignifikancia szint ** p < 0,001-es szignifikancia szint
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0,15**) els6sorban az apa; (2) az altaldnosabb jellegliek az anya iskolai végzettségéhez
(LOTTO szamok: 0,1*; C64: 0,13**; telefon 0,12*) kapcsolédnak.

A vizsgalatba bevont hattérvaltozok egymastél sem fuggetlenek. igy sziukség volt
egy olyan elemzésre, amely a kézos hatasokat kisz(irve jelezni tudta a valtozék fontos-
sdgat. Az SPSS PC+ programcsomag tdobbszérds-regressziéanalizis (6sszpontszam -
hattérvaltozéok) eljarasa alkalmas volt a vazolt probléma megoldéasara.

Az 5. tdblazat az altaldanos iskolai minta szignifikans (0,05 vagy magasabb) valto-
z06it tartalmazza.

5. tablazat. Osszpontszam és a hattérvaltozok tobbszoros-regresszidanalizise az altala-
nos iskolaban

Valtozék B SE B R t sig t  *R% r

Fizika attitd 1,72 0,60 0,12 2,86 0,00 3,76 0,30
Szamitégépet hasznalt 7,64 2,24 0,13 3,40 0,00 3,46 0,27
Szakkdr tipusa 12,68 1,76 0,26 7,19 0,00 9,94 0,39
Fakultaci6 tipusa 12,11 1,91 0,23 6,33 0,00 8,30 0,36
Szamitdstechnika tantargyi 8,75 1,49 0,23 5,89 0,00 6,96 0,31
keretben

Tanulé neme -7,97 1,42 -0,26 -5,61 0,00 8,68 -0,34
Van-e otthon szamitégép? 13,32 6,10 0,43 2,18 0,03 14,04 0,33

Az O0sszpontszdm variancidjabdél a 31 bevont valtozé 49,7%-ot magyardz meg. A
minta legfontosabb valtozdi: a tanulé neme (8,68% -0s megmagyarazott variancia); a
latogatott szakkodr tipusa (9,94% ); a latogatott fakultacié tipusa; (8,30% ) taliult-e tan-
targyi keretben szadmitastechnikat (6,96% ); hasznalt-e szamitégépet (3,46% ); a fizika
tantargyi attitid (3,76% ) és a van-e otthon szamitégép (14,04% ). Az utolsénak felso-
rolt valtozéndal (van-e otthon szamitégép) bar magas megmagyarazott varianciat talal-
tunk, de az eredmény megbizhatésaga itt volt a leggyengébb (0,03). Az igy vizsgalt
valtozérendszer teljes megmagyarazott varianciaja (49,7% ) azt jelzi, hogy a méréshez
kivalasztott hattérvaltoz6k hatdsa meghatdrozé a tanuldk tuddsanak a kialakulasara.
Ezek a valtozok 6nmagukért beszélnek, ezért célszerlinek lattuk, ha olyan részhalmazo-
kat is készitink ahol a kordbban meghataroz6 jellegl valtozék vagy nem szerepelnek (a
tanulék nem latogattak szamitastechnikai foglalkozasokat), vagy tartalmuk alapjan az
adatokat (fil-ledny) tébb részhalmazba soroltuk be. Ezekre az 0j halmazokra is lefuttat-
tuk a tobbszoros-regresszi6analizis programot.

A szamitastechnikat nem tanuld diakoknal a tanulé neme valtozé, a csak fiukat tar-
talmazo6 részmintandal a szamitdstechnikai foglalkozasok latogatdsa és az otthoni szami-
t6gép valtozo hatasa lett a meghatarozé. Az 4. abra a szamitastechnikaifoglalkozasokat
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nem latogato leanyok esetében az ssszpontszam és a hattérvaltozok kozotti béta, vala-
mint a hattérvaltozok egymas kozotti korrelaciés értékeit tartalmazza.

4. &bra
Szamitastechnikai foglalkozasokat nem latogatd leanyok béta és korrelaciés mutatoi
(altalanos iskola)

Az 4. &bra alapjan lathaté: (1) a magas technika és matematika osztalyzat, valamint
a magas szamitdstechnikai teljesitmény ,egymast kizarja”; (2) a fizika osztalyzat és a
tanuldsi id6 novekedésével a tudasszint is ndvekedett; (3) a tanuldk atlagos napi tanu-
lasi ideje és a vizsgalt tantdrgyi osztalyzatok kozott nincs statisztikailag is bizonyithato
6sszefiiggés. Megallapithaté, hogy azok a leany tanulok, akik nem jartak iskolai sza-
m itastechnikai foglalkozdsokra: tuddsukat csak szorgalmukkal, a tanuladsra forditott id§
novelésével, esetleg iskolan kivili foglalkozadsok latogatasaval érhették el (tanulasi id6
és dsszpontszam bétdja: 0,2); nem tartoznak a kiemelked6 iskolai teljesitményt nyajtok
kozé, valoszinlileg ,atlagos képességlek”, ezért mas tertleten prébalnak meg a tébbiek
kozul kiemelkedni (erre utalnak a fizika kivételével a tantargyi osztalyzatoknal talal-
haté negativ béta értékek).

A szakkodzépiskolai minta tobbszords-regresszidanalizise soran szignifikdnsnak
(0,05 vagy magasabb) bizonyult valtozékat a 6. tdblazat tartalmazza.

A vizsgéalatba bevont 27 valtozé a teljes variancia 58% -4t magyardzta meg. Ebbél a
tanulék neme 4,83%-ot, a tanult idegen nyelv tipusa 14,45% -ot, a latogatott szakkor

tipusa 8,54% -ot, az idegen nyelv attitid valtozé 7,08% -ot, az otthoni szamitégép
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13,81% -ot hordoz. A tanult idegen nyelv tipusa (angol) és az idegen nyelv tantargy at-
titiidje egylttesen 21 %-ban magyarazta meg az 6sszpontszam varianciajat.

A csak leanyokat tartalmazo6 részminta esetében az angol nyelv, a fidkat tartalmazoé
halmaznal az otthoni szamitégép és az angol nyelv valtozék hatasa volt a meghatarozo.

6. tablazat. Osszpontszam és a hattérvaltozok tébbszoros-regresszidanalizise a szakko-
zépiskolaban

Valtozok B SE B R t sigt  *R% r
Szamitégépet hasznalt 8,24 3,92 0,07 2,10 0,04 0,72 0,10
Szakkor tipusa 20,04 3,19 0,23 6,29 0,00 8,54 0,38
Tanulé neme -10,59 1,67 -0,29 -6,33 0,00 4,83 -0,17
Tanult idegen nyelv tipusa 10,23 1,70 0,28 6,03 0,00 14,45 0,52
Idegen nyelv attitlid 1,94 0,70 0,16 2,76 0,01 7,08 0,43
Idegen nyelv osztalyztat 1,81 0,79 0,15 2,29 0,02 7,05 0,47
Van-e otthon szadmitégép? 11,30 4,48 0,32 2,52 0,01 13,81 0,43

Kovetkeztetések

A kvalitativ adatok (beszélgetések, tantervek, tanmenetek stb.) alapjan megalla-
pithaté, hogy a 8. osztalyban az informatikai és a szadmitastechnikai oktatas (1993-ban)
nem egységes. Hiadnyzik a minden iskola szdmara irAnymutatast ad6 (kévethetd, esetleg
nagy vonalakban kotelezd) keret-, modul- vagy alaptanterv. Csak ez biztosithatja a
tantdrgy (tananyag és megkdzelitési mod) elterjedését és igy az altalanos miiveltségbe
integralédéasat. Ennek szukségességét jelzik a kdornyez6 (és mas eurdpai) orszadgok ok-
tatdsi rendszerében megtaldlhaté informatika tantdrgyak (tartalmuk és mdédszereik). A
probléma nem kertlhetéd meg, mert a tudomany és a technika fejlédésének a hatasara a
munkahelyek jelentés részénél - az ipartdl a szolgaltatasokig, az egészséglugytél az al-
lamigazgatasig - egyre gyakrabban alkalmazzak az informacié gy(jtés, rogzités, tarolas
és kozvetités legmodernebb eszkoézeit. Ezekre az elvarasokra nem véalaszolhat egy ok-
tatdsi rendszer (orszag) Ggy, hogy csak a munkanélkulivé valt embereket probalja meg
az informatikai és szamitdstechnikai eszk6z6k alkalmazasara (kulénféle tanfolyamok,
at- és tovabbképzések segitségével) felkésziteni. Az atképz6 rendszer, ahogy a neve is
sugallja, csak a kotelezd, esetleg a valaszthatéd alapozéas utan, arra radépulve lehet haté-
kony.

A szakkozépiskoldk minden tanulé szdmara hosszabb vagy rovidebb idejld szami-
tastechnikai alapozast nyuUjtanak. Ebben az iskolatipusban a legnagyobb ellentmondas
az alapozasra forditott id6 rovidsége; a tantervek, tanmenetek tananyagtartalméanak

mennyisége és mindsége kozott figyelhetd meg. Az érvényes tantervek (Pencz, 198e6.
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3. 0.) és a rendelkezésre all6 id6é arra utal, hogy a megfogalmazott célok és feladatok
(,,fejleszteni a tanulék problémaérzékenységét, rendszerszemléletét; be kell mutatni a
szamitégép és a szamitdstechnika helyét és szerepét a tarsadalomban; a tanuldk szilard
szam itastechnikai alapismereteket kapjanak;”) nem valésithatoék meg. Az eredmények
azt jelzik, hogy ténylegesen nem is valésultak meg. Példaul az altalunk is bemutatott
szakkozépiskolai Szamitastechnika alapismeretek tanterv a teljes 6raszdm 50% -4t a sza-
mitégépek programozasadra szanja. Ugyanakkor a mérésink eredményei is azt bi-
zonyitjak, hogy a tanuldk (mindkét iskolatipusban) a programozasi feladatokban
gyenge teljesitményt értek el.

A szakkozépiskolai képzésben csak a tobblépcsés informatikai képzés lehet haté-
kony, ahol el6szor valéban alapozas torténik, majd ezt kovetéen a tanulék fokozatosan
megismerkedhetnek valasztott szakmajuk szamitastechnikai és informatikai eszkoz-
rendszerével, ezek alkalmazéasaval. Az igy felépitett rendszer megtarthatja a magyar is-
kolarendszerre altalaban jellem z6 alapos elméleti felkészitést, és erre rdépitheti a gaz-
dasdg altal megkdvetelt gyakorlati képzést (lasd az agynevezett vildgbanki szakko-
zépiskoldk képzési rendszerét).

A szamitastechnikai és informatikai képzés masodik fontos eleme az eszkdzrend-
szer. Magyarorszagon is megfigyelhetd az eszkdzok folyamatos cserélédése, moder-
nizdlasa, de altaldban sem mennyiségileg sem mindségileg nem felelnek meg a képzés
kévetelményeinek (a kozépfokl intézményeknél voltak kivételek). Az 0Osszegyljtott
adatok és a latottak alapjan megallapithaté: (1) az altalanos iskoldk tobbsége nem ren-
delkezik sem elegendd szamua, sem megfelel6 min6ségl eszkdzparkkal; (2) az eszkdzok
hiadnyaban (hardver és szoftver eszkdzdk) a képzés eredményessége gyenge; (3) a szak-
kézépiskoldkban a helyzet latsz6lag jobb, de a valésdgban még rosszabb, mert az isko-
lak tobbsége még az alapozashoz sem rendelkezik elegendd szamitégéppel; (4) a ko-
zépfoku szakképzéshez szikséges specidlis informatikai eszkdzék a legtdbb iskoldbol
hianyoznak.

A hardver eszkdzok mellett nagy hidny mutatkozik az iskoldakban alkalmazhaté ok-
taté szoftverekben is. Az iskoldk dont6 tébbsége csak ,lopott”, tehat nem jogtiszta
programokkal rendelkezik. A tanarok mddszertani felkészultségének hidanyara utal,
hogy a hidnyzé specialis szoftverek helyett nem tudjak/kivdnjak alkalmazni azokat az
altalanos vagy specialis felhasznal6i programokat, amelyeket nem egy-egy tantadrgyhoz
készitettek, de egyes funkcidik a tantargyi alkalmazast mégis lehet6vé tennék
(tdblazatkezel6k, algebrai rendszerek, szerz6i nyelvek és rendszerek stb.).

A két vizsgalt iskolatipus k6zoétt nagy tudasbeli kulonbség alakult ki. A 8. osztalyo-
sok 36,4% -os és a 3. osztalyosok 52,3% -os, a feladatlap egészére vonatkoz6 megol-
dottsagi szintje egyértelm( kulonbséget mutat. A vizsgalt két minta kozotti eltérések a
szervezett iskolai képzést elvard tartalmak mentén voltak a legnagyobbak: szamitégé-
pek kezeléséhez szikséges alapveté utasitdsok; pontos fogalmi definiciok; szam-
rendszerek. A legkisebb eltérések a mas tantargyakban is tanult, vagy a mindennapi
életben megismerhets, nem definicié6 jellegl kérdéseknél figyelhet6k meg: a leg-
gyakoribb szoftver és hardver eszkdzok nevei; folyamatdbra; informéacié tarolas és

kozvetités egyes eszkdzei:
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Feltételezhetd, hogy a kilénbségek masik fontos kivaltéja az iskolak eszkdzrend-
szerének az eltérése. Erre utalnak az nemekbdl képzett részosszegeknél (printer, billen-
tylGzet, programkészités és haszndalat, IBM PC, operdaciés rendszerek) a mintadk kozdtt
kialakult eltérések.

Mindkét mintara jellemz6 volt, hogy a szoftverek koézil legtébben a BASIC prog-
ramozasi nyelvet ismerték fel. A szakkdzépiskoldkban folyé képzés magasabb szintjére
utal, hogy a 3. osztalyosoknal a LOGO és a PASCAL nyelv ismertsége kdzel 50% -os,
illetve magasabb volt. A szdvegszerkeszté programokndl kapott eredmények azt is jel-
zik, hogy a felhasznalékat megcélzéd képzés csak az iskoldk kevesebb mint egyharma-
dara volt jellem z6.

A BASIC programok eredményeinek meghatarozasa is a szakkodzépiskolai minta
magasabb teljesitményét jelezte. Feltliné volt, hogy a megszokott, a lemasolt és igy
szinte besulykolt példdak megoldottsdga tobbszorésen meghaladta a hibat tartalmazé, és
fgy a tanuloktol 6nallé6 gondolkodast elvard itemekét. Ezt azért kell kiemelntink, mert
az iskoldk tobbsége programozas-centrikus képzést folytatott, de éppen a program ké-
szités soran felmertlé problémak felismerésére, megoldasara nem készitette fel a tanu-
lokat.

Az informaciot kozvetité és tarold eszk6zok tudasszintje mindkét mintanal alacsony
volt. Mintatél fuggetlentl azonos tipikus hibak jellemezték a tanulékat. igy megalla-
pithaté, hogy az iskoldk tébbségében a képzés tartalmabél ez a terilet kimaradt. Ezt a
véleménylnket erdsiti meg az a tény is, hogy a kézismert és/vagy mas tantargyakban
tanitott fogalmak tudasszintje meghaladta a ,csak informatikai és szamitastechnikai
képzés soran megismerheté” fogalmakét.

A tanuldk tuddsaban megmutatkoz6 kulonbségeket a hattérvaltozékkal képzett li-
nearis korrelacids egyutthaték és a tébbszdrds-regresszidanalizis segitségével vizsgal-
tuk. Két fontos szempontra hivta fel a figyelmet a linearis korreldciés egyultthaték és a
tobbszords-regresszidanalizis eredményeinek az elemzése: (1) a szamitadstechnika és az
informatika tantargy alig létezhet az angol, mint idegennyelv nélkul; (2) fontos ne-
velési feladat a ledny tanuldék bevondasa az informatika képzésbe.

M ig a kisebb telepilésen é18 és tanuld altalanos iskolai didkok els6sorban az elmé-
leti jellegl, kevésbé eszkdzigényes kérdéseknél nyujtottak jobb teljesitményt, addig a
nagyobb teleptlésen tanuldé didkok a hardvert és a szamitégép hasznéalatot tartalmazé
feladatoknal értek el magasabb pontszamokat. Ez val6szin(ileg az iskolak és a tanarok
alkalmazkod6 képességét is jelzi (mint méas tantdrgyakban, itt is felismerték lehetdsé-
geiket és korlataikat). A szakkodzépiskolai mintanal els6sorban a lakéhelynek volt telje-
sitményt befolydsol6 szerepe. Valdszinlileg az otthoni kdérnyezet ingergazdagsaganak
(varos és falu kozotti kuléonbség), a csalad szocialis helyzetének a kilonbségei (értékek,
érdeklédés) modositottak a tanulék teljesitményét. Ez is meger@siti azt a véleményin-
ket, hogy az iskolanak kell biztositania a korszerd eszkézok és technol6gidk megis-
merését. Ellenkez6é esetben mar kordn kialakulnak a tanulék kozotti, késébb mar alig

csokkenthetéd kulonbségek.
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Az informatikai-szamitastechnikai tudas rétegzédése

ABSTRACT

TAMAS NAGY: THE STRATIFICATION OF INFORMATION- AND COMPUTER-
SCIENCE KNOWLEDGE

The study presents the results of an investigation into the information- and computer-
science knowledge of adolescents in a county of Western Hungary. The aim of the
investigation was to describe the actual situation in the county at a given time (1993). The
stratified sample (903 students) of the study was chosen from the population of 14-year-
old elementary school pupils and 17-year-old secondary school pupils. The subjects had to
fill in a questionnaire that was constructed to elicit information about social background,
attitudes and self-awareness as well as about information- and computer-science
knowledge. The results show that the development of information-science knowledge was
influenced by social background, sex, geographical location of the home and the school,
equipment of the school and the type of foreign language (English) learnt. The instruction
method that was based on then valid documents and focused on developing programming
skills has proved to be inefficient. The results of the study underline the positive effects of
content integration. The need has emerged for a unified curriculum that would define the
guidelines of teaching and would create a healthy balance in the proportion of information-
and computer-science contents. The level of social and technical development of our age
requires that the appropriate level of new techniques and technologies be available to all
pupils at school. Otherwise differences in student knowledge that can hardly be levelled
later can develop early.

MAGYAR PEDAGOGIA 95. Number 3-4. 251-277. (1995)
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AZ ELSO HAZAI UJSAGQK ES FOLYOIRATOK A
NEVELESROL

Fehér Katalin
ELTE Tanarképzd Foiskolai Kar Neveléstudomanyi Tanszék

A hazai magyar nyelv( sajté kialakuldsa a XV II1Il. szdzad utolsé évtizedeire tehetd.
Elsé, nemzeti nyelven kiadott UGjsagjainkban csakugy, mint legrégibb irodalmi és
enciklopédikus jelleg(l folydiratainkban szdmos neveléssel kapcsolatos cikket taldlunk.
M ig eleinte inkdbb csak kisebb-nagyobb, e témat érint6 kézleménnyel taldlkozunk az
els6 magyar lapokban, késébb, a magyar felvilAgosodas kordnak masodik szakaszatél
kezdve folyéiratainkban mar tudomanyos igénnyel készult pedagégiai tanulméanyok is
olvashaték.

A felvilagosodas kori periodikdkban hatalmas, mindeddig kiaknazatlan forrasanyag
rejlik. Ebb6l a nagyrészt feltaratlan anyagbd6l azokat a legkordbbi irasokat mutatjuk be,
amelyek egyrészt a nevelés elméleti kérdéseivel, masrészt a hazai iskoldk korabeli
problémaival, példaul a tannyelv kérdésével, az oktatds moédszereivel, az iskolai
kényvtarakkal stb. foglalkoznak.

Ezek a cikkek a magyar pedagégiai irodalom korai alkotasai, hiszen e szaktudo-
many hazai elterjedésénél is figyelembe kell venni azt az altalanosnak mondhaté jelen-
séget, hogy az Gj eszmék és irdnyzatok elsé izben legtébbszor az Gjsdgokban és folyé-
iratokban jelentkeztek. Mig a szakkdnyveket - amennyiben egyéaltaldn léteztek - a ko-
rabbi korok eszméi hatottak at, a tébbnyire haladébb folydiratok és altaldban az idé6-
szaki sajt6 mar a modernebb eszmék kodvetdi voltak. Ezért is mindenképpen indokolt-
nak latszik e forrasanyag feltarasa, hiszen altala, a neveléstorténeti és sajtotorténeti ta-
nulsagokon kivil &ltalanos eszmetdorténeti és tudomanytorténeti ismereteink is gyara-
pithaték.

A XVIIIl. szdzadban az Euro6pa szerte megjelend folydiratok, sét egyes helyeken
(f6ként ott, ahol a foly6iratok még nem terjedtek el és csak Ujsadgok jelentek még meg)
a hirlapok is sokszor foglalkoztak neveléssel kapcsolatos kérdésekkel. Az angol mintak
nyoman az egész kontinensen elterjedt an. moréalis folydiratok révén olyan népszer(
laptipus valt altalanossa, amely kozérthet6é modon targyalta a felvildAgosodas koranak
csaknem minden fontos tarsadalmi és szellemi kérdését. Erthets, ha ezek sorabél nem
hidnyoztak a kor kézvéleményét nagyonis foglalkoztatéd neveléstgyi kérdések sem.
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Német folyodiratok a nevelésrdl

A korabeli viszonyok kdvetkeztében Magyarorszagon természetesen faiként a német
nyelvi folydiratok terjedtek el leginkdbb: Az osztrdk és a német lapok eljutottak varo-
sainkba, ahol a német nyelv nem volt akadalya azok megértésének, hiszen a varosi la-
kossdg nagy része értett németil.

E lapok révén ismerkedhettek meg sokan nalunk nemcsak a németorszagi pedago6-
giai reformtorekvésekkel, hanem a méashonnan kiindulé kezdeményezésekkel is.

A korszak pedagé6giai témak irant érdekl6d6 értelmisége a Magyarorszagon is is-
mert berlini folyéiratbél, a Berlinische Monatsschrift-b6l mar 1783-84-ben kdzvet-
lenal Campe cikkei nyoman értestlhetett azokrél a tervekrdl, amelyeket a német ne-
velés- és iskolaltgy a&ltalanos reformjaval kapcsolatban készitett a neves elméletird
{Campe, 1783). A kibontakoz¢é vitarol is tdjékoztatott a berlini folydirat. 1785-ben
kozolték Peter Villaume-nak egy cikket {Campe, 1784). A szerzé6 mint a német
filantropizmus egyik jelentés képvisel6je, az iskolareform sziukségessége mellett foglalt
allast, hangsltlyozta, hogy az iskolatgy irdnyitdsa nem egyhdazi, hanem 4&llami feladat.
Kovetelte, hogy az elméleti ismeretek oktatdsa mellett az iskola adjon lehet6séget a ta-
nuléknak alapvetd gyakorlati-technikai készségek megszerzésére is. Két évvel késébb,
1787-ben jelent meg Il Frigyes miniszterének, von Zedlitznek (1787) irasa a lapban,
aki szintén a reform hive volt. Cikkében a tanitok magasabb szintl képzése, a redltu-
domanyok oktatdsanak szikségessége, a kisérleti iskoldk létrehozédsa, az érettségi be-
vezetése mellett foglalt allast.

A Berlinische Blatter 1797-ben Johann Erich Biester tervezetét kézolte a marburgi
polgéari iskolak reformjarél (Biester, 1797a). Ugyanez a szerz6 a legujabb franciaor-
szagi oktatdslgyi intézkedéseket is elemezte a lapban (Biester, 1797b).

A németorszagi folydiratok sajat hazdjuk reformtdérekvésein kivil hirt adtak méas or-
szagok kezdeményez@irdl is. igy a XIX. szazad els6 évtizedében mar gyakran irtak
Pestalozzi pedagoégiai eszméirdl, nevelési gyakorlatar6l, az altala alkalmazott oktatasi
maodszerekrél, eszkszokr6l. 1803-ban példaul a Neue Berlinische Monatsschrift-ben
el6fizetési felhivas jelent meg a Pestalozzi-féle iskolakényvekre (Grune, 1803). Ugyan-
csak itt, 1810-ben Himly tanulmanya volt olvashaté a Pestalozzi-elméletr6l és annak
gyakorlatarol {Himly, 1810). Egy évvel késébb ugyanez a szerz§ Pestalozzi hetilapja-
val a Padagogische Mitteilunggal foglalkozott.

A korabeli ausztriai folydiratok természetesen féként azokkal a tantgyi reformter-
vekkel foglalkoztak, amelyek a Il. Ratio Educationishoz vezettek. Fontosabbnak tinik
azonban ezuttal azt felvdzolni, hogy ugyanennek a korszaknak a magyar sajtéja miként
nyilatkozott neveléssel kapcsolatos kérdésekrél.
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Hazai Gjsagok a nevelésrol

A XVIIIl. szazad utolsé harmadaban kibontakoz6 hazai sajté is nagy figyelmet
szentelt a neveléstigynek, de ekkor még nem kézélt olyan elméleti jellegl tanulméanyo-
kat, mint a fejlettebb kulfoldi lapok. Ilyenek csak a magyar felvilagosodas kordnak ma-
sodik szakaszdban, a XI1X. szdzad masodik évtizedétdl kezdve jelentek meg.

M égsem tlinik a magyarorszagi felvilAgosodas kori nevelésiigy szdmbavétele szem -
pontjabdl érdektelennek, ha felfigyelink a korai magyar idészaki sajté kisebb - a ne-
velést érinté - kozleményeire, cikkeire. Ezek mindenekel6tt a nevelés Ggye iranti ko-
rabeli érdeklédést tiukrozik, de még fontosabb az, hogy ezek az irdsok mas forrasokbdl
alig, vagy egyéaltalan nem feltérképezheté fontos adalékokkal szolgdlnak a korszak ha-
zai pedagogiai kultarajarol.

Az els6 magyar nyelv( Ujsdg, az 1780-ban Pozsonyban Rat Métyés altal megindi-
tott Magyar Hirmondé kulsnssen gyakran foglalkozott kulturalis vonatkozasu és ezen
beltl neveléssel kapcsolatos kérdésekkel is. Ezt, szerkesztéjének érdekl6dése mellett
még az is indokolta, hogy az elsé magyar hirlap tudatosan igyekezett pétolni a még
hianyzé magyar folydiratokat is Ezért vette programjaba példaul a tajékoztatdst a
.kozhaszn(” koényvekr6l. Ilyennek nyilvanitotta mindjart kezdetben Molnar Janos at-
toré neveléselméleti munkajat is. (Petrovszky Sandor arhoz Molnar Janos tizenst le-
velei, midén 6tet ajé nevelésrél vald iradsra 6sztonézné / Pozsony-Kassa, 1776).

Réat az ismertetés kapcsan hangsulyozta, hogy a nevelés kérdései Eurépaszerte el6-
térben allnak:

»~Most Ugyis egész Eurdpa a jo nevelésrél gondoskodik, s annak ladbra-
allittatasan igyekezik; elannyira, hogy a legfelségesebb Kiradlyok és
Fejedelmek nem atallanak abban foglalatoskodni.” (Magyar Hirmondo,
1780. 71. 0.)

De mas alkalommal is taldlunk a lapban olyan megjegyzéseket, amelyek a kor ne-
velés iranti kiemelt érdeklédésérél tanuskodnak. Az 1780. februar 9-i szdmban példaul
ezt olvashatjuk:

»Mitsoda nagy hathatésdga légyen a latott s hallott dolgoknak, még a
tsetsem 6 gyermekeknek elméjekbenn-is, azt ha szinte eléggé megmagya-
razni nem lehet-is, mindazonaltal mindennap tapasztalhatni. Mire nézve
némelly béltsek azt merték allitani (jéllehet nem szintén helyesen), hogy
tsupan tsak a nevelés és a nevelés korul elé6forduld dolgok tészik az em -
bert azz4, s ollyannda, a mi, s a miilyen azutan énként lészen...” (Magyar
Hirmondd, 1780. 89. 0.)

Fontosnak tartotta RAt, hogy hirt adjon LOCKe pedagégiai mdvének magyar fordi-
tasdban tortént megjelenésérdl is, bar a konyv mar kereken egy évtizeddel korabban
napviladgot latott. (A recenzié késésérdl természetesen a csak 1780-ban indult Magyar
Hirmondd nem tehetett.) A Boros-Jendi grof, Székely Adam forditasaban 1771-ben
Kolozsvarott megjelent mid (A gyermekek nevelésérél, mellyet Lock Janos Angliai
nyelven irt...) kapcsan a lap azt irta, hogy forditéja
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»a két Hazatél méltéo kodszonetét érdemlett, hogy ezen derék kdényvet,
melynél ezen dolog erant még soha senki jobbat nem irt, nemzetinkkel
magyar nyelven koézlotte. Nem is volna sziukségtelen dolog, az illyen jo
konyvek szamat néalunk szaporitani, amidén kdzdénségesen tudva vagyon
immar, hogy az emberi nemzet boldogsdganak melly nagy része fliiggjon
a gyermekek jo nevelésétél. Mert ha egyéb hasznot nem hajtananak-is
azok, avagy tsak valamennyire rea figyelmeztetik a Szuléket és tanitokat
azon fontos dologra, amelly kordl ritkdn szoktanak nagyobb gondossag-
gal forgolédni, mint a baromnak nevelése koril.” (Magyar Hirmondd,
1781. 53. 0.)

A Magyar Hirmondé szerkesztéje levelez§it6l értestult készulé pedagdgiai
vekrél, és ezekrdl is, mar a megjelenés elétt hirt adott a lapban:

~Most legkdzelebb pedig, Kolozsvarr6l hozzam kuldott levelekben tobb
jeles kényvek kozott, a mellyek ottan a Reformatus Kollégium konyv-
nyomtaté Mlhelyébenn rész szerént sajté alatt vagynak, rész szerént
nyomtatdsra elkésziltének, ezt is olvasom: »Kisdedek Tarhaza, mellyet
Franczia nyelven Beaumont Maria Asszony firt volt Magazin des Enfants
titulum alatt, mostan Német forditdsb6l Magyarra forditva, nyomtattatik
8 rétd forméaban: a téobb Magazinjai-is ezen Asszonynak utédnna koévet-
keznek révid idén, most éppen munkaban lévén.“ (Magyar Hirmondo,
1781-53. 0.)I

kény-

De az els6 magyar Gjsag, a Magyar Hirmondd nemcsak a pedagdgiai konyvek
figyelésével és recenzedlasaval foglalkozott. Hirt adott az egyes hazai iskoldkban folyé

munkarol is.

1780 elején egy hosszabb cikk jelent meg a lapban a nagyvaradi katolikus

gimnaziumban folyé szem lélteté oktatasrol.

»A Nagy-Varadi Oskola (F6-Gymnasium) kulénds nyerességgel ditse-
kedhetik, mellyhez két M élté6sagos Papi Személyeknek jovoltokbdl ez
esztendd elején jutott. Ugyan-is, nevezetes nyerességnek és szerentsének
tarthatja azt a tanulé ifjusag, mid6én a természetnek ditsé alkotvanyit nem
tsak magyarazva hallhatja, hanem egyszer-s-mind szemeivel is szemlélhe-
ti. Mert ezek &m a kdnyvekenn kivul a tanusadgnak eszkdzei, mellyek a
tudoméanyoknak mostani folyamatjahoz képest, az alkalmatos Tanitok
mellett eggy-arant meg-kivantatnak. - A Nagy-Varadi Gorog F6-Pap és
Nagy-Prépost F. T. Aron Jakab Ur, azon varosbéli Oskolat egynéhéany
nagy betsl Erdélyi arany és ezist-termd6 kdévekkel megajandékozta. A Ta-
nit6knak ditséretes igyekezetek ott a tobbi kézott abbann foglalatoskodik,
hogy tobb &-féle Jé-akardkra szert tévén, valamelly b6 és rendes termé-
szetbéli tarhazat feladllithassanak. T. Szluha Péter Professor kulémbféle
Hazabéli és kiuls6 orszagi fak nemeinek gyljtésébenn munkalédik; Miller
és Josa Uraimék pedig a banyaszna-termdé s egyéb kdvek korul jelesen

forgolédnak.”

1 Az emlitett kdnyv Dezsi Janos és Tardai Samuel forditdsaban két kotetben jelent meg 1781-ben.



Az els6é hazai Ujsdgok és folydiratok a nevelésrél

Az Ujsag szerkeszt6je nem mulasztja el, hogy a nagyvaradi gimnaziumot példaképul
allitsa a tobbi hazai iskola szdméara: ,,Ha a két Hazanak minden szegletibenn illyen
igyekezeté Tudoésok taldlkoznanak; tsuda, mennyire bévilne a természeti tudomany
ezen orszdgoknak gazdag tarhazabol!” Majd igy folytatja: ,,Nem kevésbé halddatos
emlékezetet érdemel az az adakoz6 Jé-akarat, mellet M. és F. T. Gimesi Gro6f Forgats
Pal Kanonok és Apat Ur a megnevezett Oskolahoz tselekedettel megmutatott; ki is ke-
mény fabol tsinosan készitett 6t rendbéli Tanitoknak valé Székeket, mikor meg se gon-
dolnédk, oda ajandékba kiuldeni méltdztatott.

Ugyan azon Méltdsagtol nem sokara kilémbféle Adasokbdl (Féld és orszag Irott
képeibdl és Glébusokbdl menny és foldnek faragott képeibdl) allé késziletet varhat,
fgy osztdn nem lészen egyéb hijjaval, hanem hogy kényves héaza-is valamelly aldott J6-
akaréra taldlvan, szukséges jo konyvekkel szaporodhassék. Mellyet nem tsak annak,
hanem mas hazabéli Oskolaknak is méltan kivanhatnil” (Magyar Hirmondd, 17so0.
131-132. o)

Figyelemre mélté, hogy Rat e cikkében ramutat az iskolai konyvtarak szikségessé-
gére és hasznara. Tudjuk, hogy Rat négy és fél évet toltott Gottingadban, ahol maga is
tapasztalta, milyen nagy jelent6sége van egy konyvtadrnak a tanulmanyok el6segitésé-
ben.

Tobbszor ir az iskolai konyvtarakrdél a lapban. Az erdélyi kényvtarak - tébbek
k6zott a nagyenyedi Reformatus Dedki Tarsasdg és a kolozsvari, marosvasarhelyi, szé-
kelyudvarhelyi reforméatus kollégiumok, valamint a kolozsvari katolikus iskola
konyvtaranak ismertetése alkalmaval ezt irja:

»Azt ugyan ... meg kell vallani, hogy korant sem érnek a kils6é orszagi
hires kényvbéli tarhazokkal. Mindazaltal néalunk a kisebb dolgok is
jegyzésre méltok, mivel naprél napra nagyobb tékélletességre emelkedd
jeles szerzemeényeknek ditséretes kezdeteik.” (Magyar Hirmondd, 17s1.
113-116. 0.)

Egy alkalommal hirt ad arrél is, hogy valaki a pozsonyi evangélikus iskolara hagyta
kényvtarat:

»~Nem lehet, hogy a Tudoméanyokat és az Hazanak azoknak terjedése altal
valé boldogulasat kedvell6 j6 Hazafi ne érvendjen néki, a midén a koéz
haszonra valé kényv-hdzoknak szaporodéasat hallja. Ide tartozik az, hogy
a kdzelebb mualt hénapban meg-haldlozott néhai Kiralyfai Jeszendk Istvan
Ur, a maga szamos és valogatott kényvekbdl, s nem kevéshé betses
banyasznakbél s egyéb természetbéli szerekbdl all6 gyljteményét, a Po-
zsonyi Evangélikus Oskoldk szdmara testalta; kiknek is az immar va-
l6saggal altal vagyon adva.” (Magyar Hirmondd, 1782. 578-579. 0.)

A nagyvaradi fégimnazium késébb ismét el6bukkant az Gjsagban. Abbdl az alka-
lombol, hogy Stachd JAnos bihari tablabiré term észetrajzi felszerelést adomanyozott az
iskolanak, ezt irja az Gjsag:

»A ki igaz Hazafia lévén, a hasznos tudomanyoknak kéztink valé gyara-
podasat kivanja, magabann kodszoni, ha kuléon része nints-is benne, az
ollyan ajandékokat, mellyek nélkiul az ifjasag tsak felébenn tanulhat-meg
némelly tudoméanyokat. Ha tovabb-is ollyan szerentsés el6-menetek Ié-
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szén Nagy-Varadon a Naturdalis Histérianak, idével azoknak a Tudésok-
nak, a kik azon most kiléndsen divatjdban lévé tudomanynak gyarapitasa
végett messze orszagokat el-jarnak. Varadra kell inkdbb menniek, hogy
sem mas egyébként nevezetes varosokba Magyar orszagbann.” (Magyar
Hirmondé, 1780. 200. 0.)

Rat Métyés Gottingdban természettudomanyi el6adasokat is hallgatott. Egyetemi
évei alatt ismerte fel, hogy a természettudoméanyok nem hidnyozhatnak az iskolai ok-
tatasb6l. Mikor példaul arrél tudésitott, hogy Il .]()ZSGfmegtartotta Méaria Terézia tan-
Ugyi reformjait, szintén kiemelte, hogy ,...a fold termései fel6l valé tudomany avagy
Naturéalis Histéria, kivaltképpen a menynyire az Hazat illetheti, ismét kiulondsen
ajanitatik.” (Magyar Hirmondo, 1781. 283. 0.)

1781-ben Tessedik Samuel attéré szarvasi kezdeményezésér6l adott hirt a szer-
keszt§:

»Szarvasrél Békés-Varmegyében. Az ide valé Egyhazi Taniténak, Tesse-
dik Samuel Uramnak Falusi Gazdasagot gyakorlé Oskolaja, a tavasszal
ditséretesen ladbra allott, s mult Kis-Asszony havanak 21-dik napjann
legelsé izbenn Exdment tartott; mellyen a VArmegye és Urasag Tisztjei
kozul-is, jeles vendégek méltéztattak megjelenni.” (Magyar Hirmond(’),
1781. 595. 0.)

A lap kovetkez6 szamaban Rat MAtyas hosszabban ismertette az iskolat:
.,Békés-Varmegyében, Kis-Asszony havadnak 24-dik napjann. Azon
Varmegyébenn Szarvason igen hasznos dolgot mivel az Ev. gyllekezet-
nek Egyhazi Tanitéja, Tessedik Samuel Uram, hogy a gazdaknak gyer-
mekeiket, a mezei gazdasagnak okosan valé folytatdsara oktatja. Evégett
maga minden héten 4 drat szant ebbéli tanitadsra, veteményes kertet-is U1-
tetett, mellyben e gazdasagban el6-fordulé szerek és munkak, a termé-
szetnek és helyes talalmanyoknak mivolta szerént, szemek eleibe terjesz-
tetnek a tanuléknak. Miném U Oskola légyen ez, és mi hasznat lehessen
reményleni, meg-tetszik azon dolgokbdél, mellyek feldl az elsé
Exdmenben kérdések tétettek. A kozénségesek ezek valanak: A termé-
szeti dolgok erant valé gondolatlansagnak és tudatlansdgnak karos-vélta;

a természeti tudomanynak nagy haszna; e vilag alkotmanyja, és az ég-
benn latszani szokott dolgok; a levegd égnek, viznek, tlznek, foldnek
minémlségei; a fold mivelésére valé Gjjabb taldlmanyok; a szanté fold-
nek javithatasa, a foldnek kulémb-kulémb termései; a faknak Ultetése; a
marhéak erant valé gond-viselés; az ember egészségének fenn-tartasa.
Azon tartomanynak &llapotdhoz alkalmoztatott kulonos kérdések is té-
tettek, a minémuek ezek: Mit terem az Ggy nevezett Székes fold, mi-
veletlentl magara hagyattatvdn? mit termett az idén? és miért nem ter-
mett semmit? Ellenbe mit termett ugyan azon Székes fold, e természeti és
gazdasagbéli tudomanyhoz illend6képpen miveltetvén, miveltetésének
ezen els6 esztendejébenn, holott ez kulonben maéd nélkiul szaraz és ter-
méketlen esztend6 vala? Ezen kérdésekre valé felelteiket e tanulék szem -
latom ast valé tapasztalasokbdl meg-is vilagositottak. De kivalt a méhek
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koril igen szemekbe &6tlott a jelen voltaknak a természeti és mesterséges
Rajoknak nagy kulombségek: amidén lattdk, hogy a mesterséges Ra-
joknak eggyike szinte 90 fontot nyom vala, holott ama természetiek ko-
zul a leg-jobbik-is tsak 25 fontnyinak talaltatott. Melly bizonyara azon
sik és székes mezdségenn figyelmezésre méltdé dolog. - Im mint boldo-
gulhatna Hazank, ha tudomanyt, mesterséget és szorgalmatossadgot szer-
keztetnénk-egybe a b6 kez(i természetnek adomaéanyjaival!” (Magyar Hir-
mond®, 1781. 602-603. 0.)

A szerkeszt6 ebben az Uj kezdeményezésben koran felismerte a benne rejlé pozitiv
pedag6giai vonasokat és' Tessedik kovetésére buzditotta lapjaban az iskolafenntartékat.
Rai 1782 végén megvalt az Ujsdg szerkesztésétdl, de a kés6ébbi szerkeszték is sokat fog-
lalkoztak a lapban oktatastgyi, neveléspolitikai kérdésekkel.

A kbdvetkez6 években Il. JOzSef 1784-ben kiadott nyelvrendelete és ennek a magyar
iskolatigyre gyakorolt hatasa volt a legjelentésebb és a legtobbet vitatott kérdés. A
Magyar Hirmondé tovabbi évfolyamai is sokszor targyaltdk ezt a problémat. E cikkek
azt is tukrozik, hogy az Gjsag slirln valtozé szerkesztdi sem voltak egységesek ajoze-
finista kultdrpolitikdval szemben, mint ahogy tarsadalmunk véleményét is megosztotta
az idegen abszolutizmus felvilagosult, de németesit6 politikaja.

Ilyen megoszIlé volt a vélemény a német, mint idegen nyelv tanuldsar6l a sarospa-
taki kollégiumban is. Az iskola vezetdinek, mint &ltaldban a protestans iskoldknak,
nem volt kifogasa ellene mar csak azért sem, mert ott mar a szdzad kdzepe 6ta tanitot-
tdak a német nyelvet. A didksdg azonban tdbbnyire glnyt (zott ebbdl, sok gondott
okozva tanérainak, akik végul is szigor( intézkedéseket tettek a német nyelv tanitdsa
érdekében. Ezeket a pataki viszonyokat jellemzi a Magyar Hirmondd két kis ko&zle-
ménye is 1785-b6l. Az els6 a lap 36. szamaban jelent meg:

»EQy kuldémb-kilémb Nemzetbdl 6szve gyultt Alamisnabo6l é16 szegény
Szerzetesek Tarsasdga Magyar Ujsagokat olvas, Nemzetiink, s nyelviink
szeretetét6l oOsztdéndztetvén; némelly D. és P. Kollegyomok pedig,
mellyeknek Tagjai mind Magyarok, ha az Ujsag nem Német, vagy
Frantzia, nem hogy olvasni, de még hallani is szégyenik, hat még annak
el6-mozdittdsaban mikor fognak igyekezni.” (Magyar Hirmondé, 1785.
285-286. 0.)

A Magyar Hirmondoét ekkor Szatsvay Sandor szerkesztette, az a Szatsvay, aki a ké-
sé6bbiek soran Il. JOzsef politikajanak lelkes és fenntartas nélkili hivévé lett. Ekkor
azonban még 6 is a nemzeti nyelv és tudomany fejlesztésének a hive. Idézett cikkében
arrol panaszkodik, hogy mig a katolikusok (taldn a pozsonyi szeminarium hallgatéi?)
jaratjdk a magyar Gjsdgot, addig a debreceni és a pataki kollégiumban csak német és
francia lapokat olvasnak, a magyarroél pedig megvetéssel beszélnek. Egy idé mulva, a
lap november 2-i szdmdaban azonban érémmel allapitja meg, hogy megvaltozott a hely-
zet:

....Ugyan a' P. és D. Collegiumok fel6l Irtdk a’ minapi alkalmatos-
saggal, hogy telljességgel nem kivannydk a Magyar nyelvet virdgoztatni,
de mar most drvendezve halljuk, hogy ha szintén tiltjak-is, és ha fizetni
kell-is a* magyarul valé beszédért, még-is Ugy beszélnek, bizony ha ezek
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nem volndnak, mar régen a' Magyar nyelv szdmkivetésbe ment
volna....” (Magyar Hirmondd, 1785. 689. 0.)

M int lathattuk az els6 magyar Ujsag élénk figyelemmel kisérte a felvildgosodaskori
nevelésigy helyzetét, a kalonbéz6 reformtorekvéseket, és e torekvéseket akadalyozé
tényezéket.

Az 1789-ben indult Hadi és Mas Nevezetes Torténetek cim (i, hetenként kétszer,
Bécsben megjelent magyar nyelv( Gjsag is foglalkozott a korabeli kézvéleményt érdek-
16 pedagogiai kérdésekkel. A szerkesztd, Gbrég Demeter felvilagosult programjaval, a
nemzeti nyelv és irodalom felkaroldsaval sokat tett az Uj eszmék népszer(isitéséért.
1791-ben a lap egy Varpalotarol kuldott tudésitast kozolt, amely arrél szélt, hogy a téli
vasarnapokon az istentisztelet utdn az iskoldban a mesterembereknek és legényeiknek
olvastak fel az Gjsagok hireit. A beszdmolét ir6 pedagdégus lelkesen irt a kezdeménye-
zésrél:

»Fel szoktam menni mindenkor magam az oskoldba, hogy a nevezetesebb
Ujsagokat ne tsak olvashassam, hanem magyardzzam-is. Tapasztalhatom
szemlatomast ujdonnan uj szerzeményemnek Ohajtott gyimeltseit. Sok
mesterlegény ezt az id6t a kortsméan szokta tdlteni, pénz, egészség,
betstlet vesztegetéssel, de igy lassanként a valésaghoz kezd szokni,
vigyazobba tétetvén nem tsak az Ujsagokbdl, hanem a Szikség segitd és
mas nevezetesebb kdnyveknek némely szakaszaibdl, jovendd életének
nevezetesebb kérnyulallasaira. Kezink Ugyében vagyon Eurépénak os-
kolankban régen fiiggé kdzonséges tdblaja, mellybdl 6rémmel tanulgat-
nak Raff Geografidja szerént gyermekeink, s midén olvastatnak az Gjsa-
gok, valtig tsudaljak a jelenlévék tanuldinknak okos feleléseket.” (Hadi
és Mas nevezetes Torténetek, 1791. 804-805. 0.)
(A pietista eredetd, Francke hallei iskolajaban Bél Métyés altal is megismert és Po-
zsonyban bevezetett iskolai Ujsdgolvasast egyébként a Ratio Educationis is felvette a
tantervébe a kozépfokl iskoldk szadméara, de megvalésitasadra csak szérvanyosan, néhany
iskolaban kerult sor (Dezsényi, 1948).

Folydirataink a nevelésrol

A XVIIIl. szdzad végén kibontakoz6 magyar hirlapirodalom mellett az els6 magyar
folydiratok is élénk figyelemmel kisérték a kor neveléssel kapcsolatos Gj eszméit. M ig
az Ujsdgok inkabb csak kisebb-nagyobb hirekben szdmoltak be a felvildgosodas hiveit
mindenhol fokozottan érdekl6 pedagégiai problémakrdél; addig a folydiratok mar rész-
letesebb cikkeket és tanulméanyokat kozoltek. A magyar nyelv( folydiratokat megel§zé,
hazai német periodikak koziul kulonssen Kovachich Marton Gyoérgy Merkur von
Ungarn (1786-1787) cim( folydirata emlitésre mélt6. SzerkesztGje a lapot a korabeli
hazai oktatasiigy sajatos tajékoztaté organumava tette. Altala részletes informaciot
kaphatott az olvasé az oktatasligy szervezetére, személyi dsszetételére, az iskolak és az
egyetemek tevékenységére nézve. Részletesen kozdlte kulénbdzé tanigyi bizottsdgok
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jelentéseit. Folytatdsos cikksorozatban irta meg a szerkeszt6 a magyarorszagi iskolare-
form hatarozatait is. A folydirattal tehat a Ratio Educations rendelkezéseit igyekezett a
hazai olvasdék szamara ismertté tenni; a hivatalos rendeletek szdvegéhez a sajat
megjegyzéseit is hozzaflzte.

A Merkur von Ungarn volt tulajdonképpen az elsé tantgyi koézléony. Bar a szer-
keszt6 programja, a részletes bevezet6 tanulméany szerint egy sokkal szélesebb korl tu-
domanyos cél megvaldsitasat tlizte ki feladatul, a lap valéjaban lényegesen szerényebb
lett. Hidba keresink a folydiratban példaul pedagégiaelméleti irdsokat, tartalmanak
z6mét az emlitett rendelkezések és statisztikak tették ki. Az uralkod6 elrendelte, hogy
minden magyarorszagi iskola jarassa a lapot.

Az 1780-as évek végén megsziuletd magyar nyelvi( folyéiratok mar a nemesi moz-
galomhoz alltak kozelebb. Ilyen volt az els6 hazai magyar nyelvld folydirat, a Magyar
Museum (1788-1793), amelyet Batsanyi, Kazinczy ¢s Barati Szab6 David hozott létre,
és ilyen iranyzatot keépviselt Péczeli JOzsef komaromi Mindenes Gyl(jteménye
(1789-1792). De mig az elsé inkabb irodalmi és vildgnézeti jellegl lap volt, az utébbi
altalanosabb tartalmd ismeretterjeszté folydiratnak szamitott. A Mindenes Gyljtemény
tébbek kozott sokat foglalkozott nevelési problémakkal is. Egyértelmien a nemzeti
nyelv({ kultdra és oktatads mellett szallt sikra. A szerkeszt6 igyekezett folyamatosan ta-
jékoztatni olvasdit a legujabb kulféldi pedagégiai eredményekrék, fontosnak tartotta,
hogy nevelési targyd koényveket ismertessen. Egy alkalommal példaul Hellenbak Ka-
rolyné: Getreue Vatarweisung einer Mutter, an ihre einzige Tochter cimd, 1763-ban
Lipcsében megjelent kényvének magyarra forditadsat szorgalmazza. A szerzé - Péczeli
szerint - ,igen jartas a kul'féldi leg-nagyobb Tudésok, Till6tson, Rousseau, Kampe,
Saltzman, Féder, s* masok munkajéban... Valéjadban megérdemelné ez a szép hasznos
és gyényoriséggel oktaté munka, ha valaki talalkoznék Hazank' Kedves Tudoési kdzott
a’ki azt sziletett Magyar Kis- és Ledny Asszonykaink kedvekért Magyarra forditana,
hogy minden édes Anya az abban adatott oktatas szerént nevelné Lednyat.”

De ismertetett a lap egészen frissen megjelent kulfoldi szakmunkat is. Az 1789. de-
cember 2-i szamban Hofmann Gyorgy Friderik ,wie kénnen Frauen zimmer frohe
Mutter gesunder Kinder werden, und dabei gesund und schdén bleiben?” cimd, abban
az évben napvilagot latott kényvérdl irtak elragadtatassal. A mid a nénevelés kérdései-
vel foglalkozik és rousseau-i alapokon all. A szerz6 hangsulyozta, hogy a n6k elsé-
rendld feladata egészséges gyermekek vildgrahozatala. A gyermeket, életének elsé sza-
kaszdban az anyadnak maganak kell taplalnia, gondoznia, nevelnie. Ha ezt elmulasztja,
a gyermek nem fejlé6dhet egészségesen a tovabbiakban. A szerkeszt6 hosszU jegyzetek-
ben utal Weszprémi IstvAn hasonlé témaja, de még 1760-ban Kolozsvaron megjelent
»A kisded gyermekeknek nevelésekrél valé rovid oktatads” cim(@ mdvére. Hofmann
kdnyvérél az a véleménye, hogy ,,meg-érdemelné e’ szép munka, hogy Hazank' tudés
Orvosi koztt talalkozna valaki, a'ki ezt anyai nyelvinkre forditana.”

1790. 6szén egy kortarsnak, Ebehard Rochow brandenburgi foldbirtokosnak nagy
hirnévre szert tett iskolajat ismerteti a folydirat. A Tessedik Samuelre is hatast gyakor-
16 Rochow népnevelési reformkisérletérél egy utirajz, valészindleg Anton Fridrich
BUisching: Beschreibung seiner Reise von Berlin Gber Potsdam nach Reckhan. (Frank-
furt - Lipcse, 1790.) cim{ mdve alapjan szamoltak be. A folytatélagosan kozolt iras
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részletesen szo6lt a tanitds kérdés-felelet formdajaban térténé mddszerérél, a tanitd
szem élyiségérdl, a felugyeletet gondosan ellaté foldesdrrdél, aki a felvilagosodas szel-
lemében tér6dott a népoktatassal. A lap szerkesztéje példaként allitja a hazai foldbirto-
kosok elé ROChOW kezdeményezését: ,Ki-ki elgondolhatja, melly szerentsés valtozast
szerezne ez az egész Orszagban, ha minden Fo6ldes-Urak ollyanok volnanak, mint
Rochow: ha az Oskoldkra igy viselnének gondot... Sok Féldes-Urak pedig, a'mit sok-
szor tsak eggy estve el-baloznak vagy kartydznak, azon eggy Oskolat épithetnének.”

A koéznép miveltségének gyarapitasa a felvilAgosodas koranak alapvetd kérdése
volt. Kovacs Ferenc mérnsk 1789-ben egy hosszabb cikkben foglalkozott a Mindenes
Gyt’jjtemény hasabjain ,nyelvink és nemzetink pallérozasaval”. A konyvolvasast
altaldnosabbéa kivanta tenni, mégpedig Ugy, hogy a nép kezébe jé szinvonald és olcso
kdnyveket kivant juttatni. A legsirgetébb feladatnak ,a falusi és varosi aprébb Osko-
laknak mas és jobb rendbe hozasat” tartotta, mert ezek ,a pallérozott tarsasdgoknak
nevel6hdazaik.” Sz6t emelt a latin nyelvld oktatds ellen és élesen biralta a ,jott-ment
oltsé Mesterek”-et, vagyis a képzetlen tanitékat. Azt javasolta, valogassuk meg azokat,
akikre az ifjasdg nevelését bizzuk. Nézete szerint minden falusi gyermeknek kell isko-
ldba jarnia, a szegényeket tanitsak ingyen. A tananyagbdl falun teljesen iktassak ki a
latint és tanitsanak a tovdabbiakban olyan targyakat mint pl. a magyar helyesiras, a tor-
ténelem, a foldrajz, a gazdasagtan. O is, talan éppen Rochow hatasara, a foldesurak
taAmogatasara szamit leginkabb a reformok megvalésitasaban: ,Es ha kivalt a Féldes
Urasdgok is eggy kevéssé méllyebben méltéztatnanak ezen dologba belé tekinteni vagy
tekintetni; mert kinek is tzélozhat az eggynek-eggynek nagyobb hasznara és diszére,
mint a Féldes Urasagoknak.” (Mindenes Gyl'jjtemény, 1789. Il. Negyed 362. 0.)

A  magyar koézvéleményt ez id6 tajt erésen foglalkoztatta az UGgynevezett
shormamaddszer” koruli vita. A ,,normamodszer” Ignaz Felbiger Agoston-rendi apat
nevéhez flizédik, aki a népiskolai olvasadstanitas teriletén egy sajatos 0j modszert
vezetett be. A taniték szdmara készult moédszertankdnyvbe, a ,Methodenbuch fur
Lehrer der deutschen Schulen” 1776-ban jelent meg Bécsben, amelyben médszerének
lényegét foglalta &ssze. Felbiger egyszer(, rovid, vilagi témaja szovegeket vett fel ol-
vasékonyvébe. Ezek feldolgozasdhoz 6t elv figyelembevételét és alkalmazasat ajanlja a
tanitoknak:

1) A taniténak az osztaly egészével kell foglalkoznia, a feladatokat a tanuldéknak
egylttesen kell megoldaniuk.

2) Az olvasas begyakorlasara az egyuttes olvasds moddszere szolgal. 15-20 tanuldénak
egyltt kell olvasni a tankdényv szdévegeit.

3) A taniténak kérdésekkel kell ellendriznie azt, hogy a tanuldék megértették-e az ol-
vasott széveget.

4) Terjedelmes tankonyvi szovegek kiviulrdl valé megtanuldsat segiti az Ugynevezett
.kezdGbetlizés”.

5) Egy megtanulandé ismeretkér fogalmainak megnevezését, osztalyozasat, folé- és
aldrendeltségi viszonyait tdblazatos formaban kell a tanulék elé tarni.

A normarendszer ezeknek az elveknek a megvalésitasat jelentette.
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Hazankban is gyorsan terjedt a moédszer, de alkalmazasat nem fogadta egyértelmd
helyeslés. Sokan, kuléndsen a reformatus iskolafenntartok, elutasitottdk a normamad-
szer bevezetését és iskoldinkban térténé alkalmazasat.

A modszer koriul évekig dulé vita a hazai folydiratok hasabjain is helyet kapott. A
Mindenes Gyl'jjtemény 1790 évi I1l. Negyedében a szerkeszté hosszan kommentalja Ka-
zinczy Ferenc egyik beszédét, amelyet az ir6 személyesen kildstt meg a lap szerkeszté-
ségének.

Kazinczy ebben az id6ben (1786 6ta) mint a kassai tankerileti iskoldak feligyelGje
mikodott. Sokat foglalkozott az oktatdsugy kérdéseivel, igy a normamaddszerrel is.
Péczeli udvozli Kazinczy gondolatait: ,,... 6rommel olvastuk, hogy a mellyeket minden
okos Hazafijak Karhoztatnak a Normdaban, ugyan azokat kdrhoztatja ez az éles elméji s
a dokgoknak nem tsak kuls6 hartydjat, hanem belsé valésdgat néz6 Nagy Hazafi is.”
(Mindenes Gydijtemény, 1790. 111. Negyed 168. 0.)

A beszéd alapeszméje, amelyet mindig és minden férumon hangoztatott Kazinczy, a
nemzeti nyelv els6dlegességének alapvetd kérdése. Itt is hangot ad annak a meggy6z6-

désének, hogy ,,... a Polgari és Torvényes dolgok Magyarul folyhassanak ezentdl... és
hogy az aprébb és nagyobb Oskoldkban Magyarul tanitsanak mindent.” (Mindenes
Gyﬁjtemény, 1790. 11l. Negyed 170. o0.) Kazinczy oktatasmodszertani kifogasai is

anyanyelvi kiinduldéponttak. Karhoztatja azt, hogy ,hosszan kdnyv nélkil tanultatjak
meg a gyermekekkel, hogy kell az At irni? Mib6l lesz az U. sat. még pedig olly szék-
kal, mellyeknek tudéasokra el6sz6r mathesis vagy a fold mérésének tudasa kivantatik.
M ég e' tsak tlrhetd volna, de ez nagyobb, hogy a' Magyar gyermek Németul tanulja
meg konyvnélkil azt, hogy kell a Magyar At irni. Két harom levelet el-mond Németil
Ugy, hogy eggy sz6t sem ért benne. Sir az emberben a lélek, mikor latja miképpen té-
tettnek igy az Istennek okos teremtései szajkdkka s mer6 bolondokkda. Ez az oka, hogy
sok Szulék panaszkodnak, hogy a’ Norméaban kevésre mennek gyermekeik; mert ész
nélkidl tanuljak, a’mit tanulnak is.” (Mindenes Gyl'jjtemény, 1790. IIl. Negyed 169. 0.)
A szabalyzat alkotdi szerint a német nyelv a felvildgosodast szolgéalja. Kazinczynak er-
rél az a véleménye: ,Nékiunk sokba lesz a megviladgosodas, ha az altal Nemzeti nyel-
vink s béllyegink (character) eltéroltetik... Ha az Oskoldkban mindent Németul tanul-
nak gyermekeink, és semmit se Magyarul, Gdgy hadrom nemzetség alatt el fog tordltetni
a mi Magyar nyelvink és Nemzetink.” (Mindenes GyL’ijtemény, 1790. Il1l. Negyed
170. 0.)

A Mindenes Gyl’jjteménynek egy masik rovid hiradasdban arrél olvashatunk, hogy
Pozsonyban a teolégusok oktatdsa és vizsgdztatdsa bizonyos targyakbdél latin helyett
magyarul folyt a tanév sordn. Ennek kapcsan a szerkesztd6 nem mulasztja el
megjegyezni:

»Valéban kivanni lehetne, hogy a’mit a Pozsonyi Semindriumban a nagy
érdem(d Professzor Urak mar szokasba vettek; ugyan az gyakoroltatnék
az aprobb oskolakban is. Ugy két-harom esztendeig a szegény paraszt
gyermekek tobbre mennének a nekik szikséges Tudomanyokban, mint
most hat esztendeig. Hogy a protestansok a Normatdl félnek, eggyik f6
oka, mert latjdk, hogy az a Haza nyelvét és a Nemzetet el fogja tordlni.
Tanittatndnak tsak mindent Magyarul a Norma szerint, s maradnéanak
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meg az Oskolak a régi vigyazok alatt, mindjart kénnyebben hajlanank
hozza.” (Mindenes Gy(ijtemény, 1790. 111. Negyed 35. o0.)

1790 6szén arrdl tudosit a lap, hogy a megyegy(ilésen (Komarom megye) - tébbek
kézott - az oktatasligyre vonatkozéan is fontos dontés szuletett, nevezetesen az, hogy
LA' Norma vagy U0j tanitds moédja meg-tiltatott. A Kom. Direktor Uraknak meg-pa-
rantsoltatott, hogy ezutdn tsupan Magyarul és Dedakul tanittassa az Oskolakat. A T.
Varmegyének parantsolatja szerént a Német nyelv sehol sem fog tanittatni.” (Mindenes
Gyt’jjteme’ny, 1790. IIl. Negyed 233. 0.) A hirt nagy 6rémmel kommentéalja a szer-
keszt6. Mint azt mar oly sokszor kifejtette a lap hasdbjain, ezattal is lesz6gezi, hogy a
nemzeti nyelv(d oktatds a feltétele hazdnk kulturdlis fejl6désének.

Ehhez a gondolatkérhéz kapcsolédik Bertits Ferenc irasa, amelyet a Mindenes
Gyl’jjtemény folytatdsokban kozolt. A szerz6 megprobal valaszt keresni arra a kérdésre:
»Mitél van az, hogy ebben a megvildgosodott szdzadban is, ebben a mindenféle tudo-
manyoknak tavaszdban is a mi Magyar Hazanknak Literaturdja el6 nem mehet?”
{Mindenes GyL’ijtemény, 1790. 1V. Negyed 174. o0.) Nézete szerint kora oktatas-
Ugyének legfébb hidnyossdga az, hogy az iskoldzas korai szakaszaban, de a kés6bbiek-
ben sem szerettetik meg a gyermekekkel az olvasast, az irodalmat, a tudomanyokat.
Hogyan is tehetnénk ezt? Hiszen ,a kezunkre bizottakat alig tanitottuk meg az AB-ot
és BA-bat kiejteni, mar er6szakosan kezdtuk a fejekbe verni a latin grammatikat.”
{Mindenes Gyt’]jtemény, 1790. IV. Negyed 175. 0.) igy nem is varhatd el - szogezi le
a szerz6 -, hogy az irodalom és a tudomanyok irant érdekl6dd, s6t esetleg ezeket m-
vel6 nemzedék n6jon fel. Az oktatdsligy vezetSinek, az iskolakat iranyité testileteknek
és maguknak a mindennapi pedagégiai munkat végz6é tanaroknak is hatalmas a felel6s-
sége az egész magyarsag jovéjének alakitasaban. Bertits az angol, a francia és a német
példara hivatkozik. Ezek a nemzetek idében felismerték, hogy a nemzeti nyelven tor-
téné kozoktatds az alapja a helyes irdnyd fejlé6désnek, a nép mivelésének, a tudo-
manyos és irodalmi élet virdgzasanak. Szerzénk koéveteli:

»Adjunk a Hazai Nyelvnek els6bbséget, mellyet eddig Nemzetink karara
eggy idegen foglalt el, oltsuk azzal az olvasdsnak és tanuldsnak szeretetét
gyermekeink szivébe... Szaporitsuk hasznos és gyényorkodtetd irasainkat
azon a nyelven, melly a Magyarnak kényes, de nemes izlés( szivét s sza-
jat leginkabb ketsegteti, és szemlatomast nevekedni fog azoknak a széa-
mok kik a tehetésebb lelkeket ébreszteni semmi ki-teheté Gton médon se
dragéalljak. Szabaditsuk ki a Deadksag és méas idegen nyelvek fogsadgabdl a
kisded esztendbéket, aldozzuk-fel gyenge tehetségeiket elviselhetetlen
lantzaikbél, eresszik, hadd futtathassdk kényekre a Magyar palyan tuzes
gondolatjokat, és révid nap mulva tapasztaljok, hogy a felséges elméknek
s tsuda tehetségeknek szint ollyan Szul6 Hazdjok s Dajkajok Magyar
Orszag, mint az Egnek akar melly boldog sarka alatt fekvé tartomany.”
{Mindenes Gy(jtemény, 1790. 1V. Negyed 182. 0.)

Az el6z6ekbdl kitlinik, hogy a felvilagosodas pedagdgiai eszméi koézil a nemzeti
nyelven térténd oktatds kodvetelése és fontossdgadnak kiemelése hazadnkban kilénds
hangsulyt kap a XVIII. szdzad utolsé évtizedében.

290



Az els6 hazai Gjsagok és folyodiratok a nevelésrél

froink, tudésaink minden alkalmat megragadnak, a legktiléonb6z6bb férumok adta
lehetéségeket is kihasznaljdk a magyar nyelvli oktatds eszméjének népszer(sitése Ugyé-
ben. Mas, neveléssel-oktatdssal kapcsolatos felvildgosult gondolatok is helyet kaptak
természetesen a lapok, igy a Mindenes Gyt’]jtemény hasdbjain is. Foglalkoztak irasok a
gyermeki természet alapvetd josdganak eszméjével, a nevelésbe vetett feltétlen hit kér-
désével, korszer( erkdlcsi és vallasi elvekkel. Szo6ltak irdink a gyermeki lélek megis-
merésének sziukségességérdl, az ehhez igazoddé oktatasi-nevelési médszerek kimunka-
lasanak fontossagarol, és sok egyéb olyan kérdésrél, amelyek ellepték a korabeli
Eurépa filoz6fiai és pedagdgiai irodalméat. M égis, sajatosan a mi helyzetiinkre jellem z§
moédon nalunk a nemzeti nyelvld oktatadst koveteld firdsok keriltek tulstalyba. Mint
lathattuk, a Mindenes Gy(ijtemény pedagogiai vonatkozast irasai hden tukrozik ezt a
tendenciat.

Atmeneti visszaesés utan, a X1X. szdzad masodik évtizedétél kezdve erételjes fejlé-
désnek indult folydéiratirodalmunk.

Dobrentei GAbor szerkesztésében 1813-ban indult meg az Erdélyi ML’Jzeum, 1817-
ben Pesten a Tudoményos Gyt’]jtemény. Ezek a folydiratok mar elméleti jelleg(i pedago-
giai tanulméanyokat is kozoltek, el6készitve a reformkor korszerl nevelésltigyi torekvé-
seit.
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Beginnins in the late 18th century the Hungarian press discussed educational issues
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EGYHAZI ISKOLAINDITAS ES AZ ALLAM AZ ELSO
PARLAMENTI CIKLUS IDEJEN

Nagy Péter Tibor
Oktataskutato Intézet

Az els6 tobbparti parlamenti valasztasokat kdvetd parlamenti ciklus egyik legfonto-
sabb oktatas- és tdrsadalompolitikai kérdése volt az egyhéazi iskolainditas kérdése. Nem
egyszerlen arrél van sz6é ugyanis, hogy a rendszervaltas természetes eredményeként
szabadda valt az iskolaalapitas és ezzel a szabadsaggal tobbek kozdtt az egyhéazak is él-
tek, hanem arré6l, hogy a korméanyzat oktatas- és egyhazpolitikdja kdézéppontjaba he-
lyezte azt a térekvést, hogy novekedjen a tdorténelmi egyhazak altal fenntartott intézmé-
nyek aranya. BOross Péter beligyminiszter, majd miniszterelnék maga foglalt agy al-
last, hogy kivanatosnak tartja, hogy a magyar kdzoktatdsban az egyhdazi iskolak aranya
érje el a 20% -ot.

Az &llamositas megkérddjelez6dése

A térténelmi multtal valo szembenézés - P0zsgai Imre korébsl iranyitott - része-
ként a korszak vezetd reformlapja, a Magyar Nemzet cikksorozata a Pécspetri- és a
Mindszenthy-Ugyet parhuzamos torténetként mutatta be, el6készitve a kézvéleményt ,az
egyhazi iskolak allamositdsa beleillik a Rakosi-rendszer-féle torvénytelenségek sordba”
kés6bb kimondott elvéhez. Ezt az allitast azért kellett alaposan el6késziteni, mert a
hetvenes évektdl a torténelmi tanulméanyok és visszaemlékezések - még a negyvenedik
évfordulon, 1988-ban is - nem a szocialista forradalom gy6zelmeként, hanem az elma-
radt polgdrosodéas ,behozésaként” értékelték az iskoladllamositéast.

Az er6sen kompromittalodott AEH helyett az egyhazakkal kapcsolatos dgazati poli-
tika mindinkdbb a M vel6dési Minisztériumba helyez6dott. Glatz Ferenc mivelsdési
miniszter és a katolikus gimnaziumok vezetdi kézott nagy nyilvdnossagot kapott levél-
valtas zajlott, s a katolikus és reformatus egyhaz kéreiben mar ekkor szdmolni kezdtek
allamositott ingatlanok sorsaval. ,,Az egyhd&zi ingatlanok visszaadasa nemzeti érde-
kink.” - nyilatkozta a kultuszminiszter 1989 nyardn Mogersdorfban, 6sszel - a Fasori
Evangélikus Gimnaziumban megtartott orszagos évnyité utdn - pedig mar megbeszélést
tartott katolikus fépapokkal az ingatlanok leendd visszaszolgaltatasardl. (Magyar Hir-
lap, 1989. jalius 5-6. o.; Magyar Nemzet, 1989. oktober 11; 3. 0.)

Az elsé oktatasi célokat szolgaldé ingatlanatadasok még a kulpolitikai nyitassal is
0sszefonédtak, az els6ként megnyilt fasori evangélikus gimnaziumot George Bush
amerikai elndk is meglatogatta (Tér-kép, 1989. 23. 12. 0.). Amerikai-magyar reforma-
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tus egyhéazi alapitvany sziletett a sdrospataki gimndazium tadmogatédsara, s a rendszerval-
tasban koézismerten aktiv amerikai nagykévet, Mark Palmer is aktivan kézremikosdott
{Tér-kép, 1989. 37. oktober 12. 7. o., Magyar Hirlap, 1989. szeptember 28. 2. 0.)
Szintén kulfoldi segitséggel szervezédtek Ujja a kalocsai iskolanévérek (Magyar Hir-
Iap, 1989. szeptember 18. 3. 0.).

Az iskolavisszaigénylés els6nek a budapesti M éricz Zsigmond Gimnaziummal kap-
csolatban merult fel. A reformatus egyhaz kifejezetten viladgi, részben emigrans értel-
miségi csoportok szorgalmazasara 1989 januarjadban igényelte vissza a volt Baar-Ma-
dast, s a pozitiv valasz oktoberre meg is érkezett {Vasérnapi Hirek, 1989. januar 29.;
Esti Hirlap, 1989. oktdber 4. 4. 0.). lgazgaténak a szabadgondolkodo6 reformatus ér-
telmiség egyik vezetd alakjat, a szekularizalt értelmiségi korben is nagyrabecsult tor-
ténelmi nevet visels BibO Istvant kertek fel (Mai Nap, 1989. oktober 13. 7. 0.).

Jellem z6 azonban, hogy a reformatus egyhdazzal tértént megegyezés az iskolaépilet
tulajdonosanak, a fé6varosnak egyuttmikodése nélkul tortént, a F6varosi Tanéacs illeté-
kes elndkhelyettese a sajtoban biralta a minisztert {ESti Hirlap, 1989. november 29. 2.
0.). A Moéricz Zsigmond Gimnazium szaméara 0j iskolaépulet teremtése végulis csak
kozponti forrasb6l volt lehetséges. Ebbdl az esetbdl vildgosan latszik, hogy azok a
konfliktusok, amelyek az 1991-es egyhazi ingatlantdérvény utan kirobbantak, nem
pusztdn a keresztény értékeket kdévet6 korméanyzat és a liberalis 6nkorméanyzatok akci-
dentéalis, vagy éppen ideoldgiai ellentétébdl fakadnak, hanem a szervezetszocioldgiai
értelemben eltéréd érdekek megjelenési formai. 1989-ben - nemzetiek és liberalisok
nagypolitikai ellentétét és az d6nkormanyzati téorvény megszuletését megel6zéen - mar
szemben 4allt egymassal a jo allam-egyhéaz viszony érdekében anyagi gesztusokra kész
korméanyzati érdek és a konkrét iskoldk mikodtetéséért felelés, a konkrét helyi tarsa-
dalommal szdmolni kénytelen helyi érdek megjelenitdje.

M ig a neves iskoldk koltoztetéséért, 6sszébbszoruldsdért a helyi elitek lathatéan ne-
hezteltek a kormanyzatra és az egyhdazakra, addig kisebb tekintélyd helyi iskoldkrél -
nemcsak az épdulet, de az intézmény atadasardl is szivesen targyaltak a helyi tanéacsok.
Ez évben fogalmazédott meg a katolikus egyhéaz iskolaigénye Makén, a reformatusé
papan {Mai Nap, 1989. jalius 23. 6. o.; Magyar Hirlap, 1989. november 1. 7. 0.).

Az egész ingatlan-intézményvisszaadéasos logikaval kapcsolatban 1990 tavaszan az
egyetlen aggodalmas hanglu cikket egy kisegyhdazi vezetd, kés6bbi SZDSZ-es képvi-
seld, Ivényi GébOFjeIentette meg. Arrol irt, hogy az 6nkorméanyzatokra kellene bizni,
mit és mikor adnak vissza az egyhazaknak {Magyar Hirlap, 1990. majus 31. 3. 0.)

Az ingatlanvisszaadas el6rejelzésével parhuzamosan - a rendszervaltds természetes
részeként - Németh Miklds miniszterelnék felmondta az allam és egyhédz 1950-es meg-
allapodéasat, mely korlatozta a felekezeti iskoldak szdmat. Az 1985-6s oktatasi torvény
1990 eleji moédositdsa az egyhéazak alanyi jogava tette az iskolaalapitast. Koézel sem volt
ennyire természetes azonban az egyhdazfinanszirozasi rendszer megvaltoztatdsa - ennek
sem 4ltalanosan elfogadott demokratikus nyugati modellje, sem kdénnyedén kévethetd
magyar hagyomanyai nem voltak. 1989 elején Pregun Istvan szabolcsi képvisel6 inter-
pellalt az egyhdzi iskoldk &llami tdmogatdsa Ugyében. (Addig egydétéd részben a 200
milliés allamsegélybdl fedezték az egyhéazak iskoldik szikségleteit, s négyotodrészt sa-
jat forrasboél, kualfoldi adomanyokbdél mikédtek). Az 1990-re vonatkoz6 koltségvetési
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térvény az allami iskoldk tdmogatasanak felét ajanlotta fel a magan- és egyhéazi iskolak-
nak. Pregun ezt decemberben még kedvezének taldlta, de az 1990/111 tv. targyalasakor
mar diszkriminativnak mindgsitette. A koltségvetést mddositottak tehat, s azon érv elle-
nére, hogy az egyhéazaknak van mas forrasuk - akéar tandij is - egyenlgsitették az alla-
mi és egyhazi iskolak allamtél kapott tamogatasat. A minisztérium mar ekkor - azaz a
valasztadsok el6tt - felismerte, hogy az egyhazi iskolafenntartoval kétott kilon-
megallapodés jelentds befolyast, mérlegelési jogot biztosit a tanligyigazgatasnak. Az
1990-es oktatasi torvény szerint a helyi tandcs vagy az M @vel6dési Minisztérium donti
el, hogy az adott telepilésen az &llami oktatas feladatainak ellatdsahoz kell-e ma-
ganiskola, s a Mvel6dési Minisztérium egyes munkatarsai szerint a tAmogatas csak az
M Gvel6dési Minisztérium engedélyének birtokaban jart (Heti Vilaggazdasag, 1990.
23. jlnius 9. 19. 0.). Az egyhéazakro6l szo6lé 1990/1V. tdérvény azonban végul
megszoritds nélkil garantélta a teljes normativat az egyhéazi iskolafenntartéknak. (Tehéat
nemhogy mérlegelési jogot nem hagyott az MM Kkezében, ami az egyhdaz és allam
elvalasztdsabol kdvetkezett, hanem annak, az Eurépa német hagyomanyd tertletein
érvényes joggyakorlatnak sem engedett teret, amely bizonyos normativ feltételekhez -
példaul tandijmentességhez, az allami tanterv elfogadasdhoz stb - koti a teljeskdrd
allami tdmogatast.)

Az elszalasztott pillanat

A véalasztadsok utan, ahogy ez varhat6 volt, felgyorsult az egyhéazias értelmiség isko-
laszervez§ aktivitdsa. Ekkor szalasztédon el az a torténelmi pillanat, amikor ,,az egyha-
zi jellegl iskoldra valé tarsadalmi igény” és ,,az egyhdazi tulajdon reprivatizaci6ja” még
szétvalaszthaté volt. Ezt a rovid ideig fenndalldé és késébb oly sokak altal hianyolt
kettésséget legjellegzetesebb mdédon az ,,Arany Jéanos-ugydn” tanulméanyozhatjuk. A
X1l. Kkerileti Keresztény Ertelmiségi Szévetség igényfelméréssel ellatott kérelmet
nyGjtott be iskolaszervezés, ,iskolaadtvétel” végett. A magyar politikai koéztudatban
még nem létezett az iskolaépulet/iskolaintézmény logikus szétvalasztasa, igy ezek a
kérvények az Arany Janos iskoldat kérték vissza. Nem tudhaté, hogy a kerilet
segit6készsége esetén - még az 6nkormanyzati valasztasok el6tt - mi tértént volna, ha
Gj iskola alakul, vagy a régi kimen6 rendszerben atalakul, a kerlleti tanacs elutasitotta
az igényt. Ezutdn szerzett az egyestlet tudomast arrdl, hogy a Sz(iz Maria Tarsasag
visszaigényli ,,az Arany Janos” épuletét, s megallapodtak veluk a két igény osszekap-
csolasarél - igénybe vették tovabba a kertlet MDF-es képvisel§jének segitségét. Azaz
helyi - megalapozott vagy kevéssé megalapozott, de mindenképpen létez6 - iskola-
igény'L]gyb(’iI a felek turelmetlensége és megegyezésképtelensége miatt reprivatizéciés
illetve partpolitikai Ugy lett (Heti Vildggazdasag, 1990. 21. majus 26. 73. o., Magyar
Hirlap, 1990. janius 5. 7. o0.).

Az allatorvosi 16 esete tovabb folytatédott, amikor mar egyértelmien a meglévd is-
kola szellemiségének atalakulasarol volt sz6. Hiszen az MKM illetékes féosztalya -
amelynek vezet6je egyébként az ismert tantgyi jogasz, Szidi Janos volt ugy foglalt
allast, hogy az a szul6i jog, hogy a szul6k megvalaszthatjak az iskoldban foly6é ne-
velést, nem jelentheti azt, hogy meglévd allami iskola szellemiségét hatarozhatjak meg.
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Ezzel mintegy sugallta, hogy a reménytelen harc helyett a szil6k kezdjenek magéanis-
kolaalapitdsba - maga a miniszter viszont tdmogatasaré6l biztositotta az akcidt (Heti
Vildggazdasag, 1990. 23. janius 9. 19. 0.)!

Az egyedi Ugydn talmutat, hogy ez év szeptemberében a KDNP politikdja kozép-
pontjaba helyezte a keresztény szellemiségl onkormanyzati iskoldak védelmét. Ekkor
mar ténylegesen miikodott a hajdidorogi gordégkatolikus, mosonmagyardvari romai
katolikus, pesthidegkiti ékumenikus iskola. Mi tébb, a kereszténydemokratdk allami
fenntartasu felekezeti iskolak létesitésérdl tettek javaslatot. (Az édnkormanyzati, allami,
egyhdazi, és maganiskolak mellett eképpen Uj iskolatipus jott volna létre (Heti Vilég-
gazdasag, 1990. 39. szeptember 29. 74. 0.).

Feltinéd modon az errdl folytatott tandcskozasokon a parlamenti partok kozal
egyedil az MDF nem jelent meg, s ez - egyltt a Miniszterelndkség egyhdazugyi allam-
titkari pozici6janak atengedésével, az egyhazi ingatlantérvény KDNP-s igazsaglgyi
allamtitkar altal tortént el6terjesztésével egyre tobb politikai elemz6t arra a felis-
merésre késztetett, hogy az egyhdazpolitikat és az egyhéazi iskoldak kérdését a legnagyobb
kormanypart mintegy ,leadta” koaliciés partnerének - itt az FKGP és a foldkérdés
analdgia merult fel (példaul: Magyar H|’rlap, 1991. méajus 4. 3. 0.).

Eredetileg az énkormanyzati iskoldkban meginditandé felekezeti oktatds elutasita-
sa/joga korul zajlott a vilégnézetsemlegesség vita is. Nem véletlen, hogy ennek felme-
rilése a KDNP, illetve a katolikus puspoki kar altal vereségként megélt (1990 nyari)
hittantgyi kompromisszum, illetve a parlament azon dontése utanra esik, amikor az Uj
parlament nem volt hajlandé tadrgyalni a Németh-korméany hagyatékdabdl maradt tor-
vénytervezetet az egykori egyhdazi ingatlanokkal kapcsolatos értékesitési moratérium-
rél. Utdébbi okat, ami megitélésem szerint az, hogy az dnkorméanyzatok leendd, kor-
manypartinak remélt elitje mozgasterét nem akartdk elére korlatozni, az MDF vezetése
még KDNP-s sz6vetségesének sem arulta el (Heti Vildggazdasag, 1992. 45. november
7. 41.0.).

Az egyhdazi ingatlan-térvény tervezet és a hozzdkapcsolédo értékesitési moratérium
csupan azutan valt igazan surg6ssé, hogy az 6nkormanyzati valasztasokon - az 1990
nyari varakozasokkal diametrialis ellentétben - a koalicié partjai vereséget szenvedtek.
A kétharmados o6nkormanyzati térvényben biztositott széleskdrd fenntartéi jogok
ugyanis valészinGivé tették, hogy az egyhéazias szellem az 6nkormaéanyzati iskoldk
nagyobbik részében akkor sem fog érvényesulni, ha ezt a torvény egyértelmien nem
zarja ki. (Mi tobb, a KDNP és a Keresztény Pedagégus Kamara az 6nkorméanyzatokban
még évek mualva is a ,,régi rend” képviseletét latta.)

A kormany még az év vége el6tt nyilvanossadgra hozta, hogy be fogja terjeszteni az
egyhdzi ingatlanokrél sz6l6 - funkcionalis logikajunak igért - térvényjavaslatot
{Magyar Hirlap, 1990. dec. 13. 1. 0.).

Az 1991-es egyhazi ingatlantérvény és a politikai erék
Mint az 1991 tavaszan és nyaradn kibontakozott vitabo6l kitlnik, a kormanyzat az
egyhdazi oktatds alapjait els6sorban az egykori ingatlanok &atadéasaval kivanta meg-

teremteni. Ezt olyan magas szintl, stratégiai politikai kérdésként kezelte, hogy az on-
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korméanyzatok nem kaptak egyetértési jogot az iskolaingatlanok atadasdnak kérdésében.
Ez az &llaspont mindharom ellenzéki part egydntet( elutasitasaval taldlkozott, sét az
MDF egyik képviselsje (Varga Janos) is nyuajtott be olyan moédosito inditvanyt, mely
az egyetértési jogot az dnkormanyzatok szdmaéara kivanta fenntartani. Az énkormany-
zatok természetesen ragaszkodni szerettek volna egyetértési jogukhoz, ennek lényeges
dokumentuma a Budapesti Kozgy(lés Saska Géza vezette Oktatasi Bizottsdga és Nagy
Gabor vezette Emberjogi Bizottsaga altal kezdeményezett és a Kdzgyllésen elfogadott
hatarozat. Szintén figyelemre mélt6, hogy a Reformatus Egyhaz zsinati hatdrozata csak
akkor tdmogatja az iskolainditast, ha az iskola ahhoz az 6nkorméanyzat egyetérté nyi-
latkozatat birja (Reformatusok Lapja, 1991. 33. 5. o.).

Amennyiben az énkormanyzat és az egyhadz nem tud megegyezni, térvény szerint az
gy kormanybizottsag elé kerul, mely elrendeli az ingatlanok - funkci6vesztés esetén
karpotlassal torténdé - &atadasat. A kritikusok ramutattak arra, hogy az agazati érdek-
képviselet e bizottsdgban elégtelennek tlnik, hiszen annak elndke a Miniszterelndki
Hivatal egyhdazi uUgyekkel megbizott allamtitkdra. A bizottsdg nem érdekelt abban,
hogy megkovetelje az ingatlanatvev6 egyhdaztél, hogy abban tovabbra is kdzoktatasi te-
vékenységet folytasson, de ha ezt meg is tenné, egyelére senkinek nincs mdédja ezen
kotelezettség nem teljesitését szankcionalni.

Politikai vita folyt azon is, hogy az egyhazi ingatlanok korméanyzati szétosztasa
valéban pusztdn egy méltdnyos gesztus a korméanyzat részér6l - ahogy ezt a korméany-
partok allitottdk, vagy pedig bizonyos szamitas, politikai befolydsolds eszkozét talal-
hatja meg ebben a kormanyzat, ahogy ezt a FIDESZz (Fodor GAabor beszédében és szé-
les kdrben terjesztett Hét Pontjaban) allitotta, s egyfajta ,vallasi tervgazdalkodas” a
cél, ahogy ezt az SZDSZ vezérszonoka, Mészaros Istvan Laszlé mondotta.

Az ellenzéki politikai, gazdasagpolitikai kritika tébbek kozétt az egykori egyhazi
iskolak ingatlanforgalméanak befagyasztasdra vonatkozott. Ehhez olyan gazdasagi kérdk
és szakérték is csatlakoztak partallastol fuggetlenil, akik a névekvd ingatlanpiac pozi-
tiv hatdsat hangsulyoztak.

Az egyhazi térvényben nem sikertlt a funkcionalitas elvét megfeleléen biztositani.
A térvény ugyan kimondja, hogy csak funkcionalisan lehet ingatlant visszaigényelni,
de semmilyen szankcidét nem tartalmazott arra nézve, mi torténik, ha az Uj tulajdonos
végll mégsem iskolat indit ott, ahol eredetileg azt akart, hanem valami féle gazdasagi
tevékenységet (,,ez a torvény karpotlasi torvény”-mondta egyébként Péalos allamtitkar
két esztenddvel késébb).

A pedagdgus-szakszervezetek felhivtak a figyelmet arra, hogy a térvényben lesz6-
gezett fokozatossdg bizonytalansdgot teremt az iskoldkban, s nem lesz kiszamithato,
hogy azok mikor kertlnek atadasra, ez pedig lebénitja az adott iskola mozgasszabadsa-
gat a helyi tarsadalomban, érdekeltté teszi az énkormanyzatokat, hogy ne kdéltsenek az
éplletre, s arra 6szténzi a pedagbégusokat, nézzenek masik, biztosabb munkahely utan.

A FIDESZ javaslata szerint torvénybe kell foglalni, hogy egy vilagnézetileg semle-
ges iskolanak minden helységben maradnia kell. Ezt az alapvetd edtvdsi elvet feltehe-
téen a korméanyzépartok szdmos képviselGje is elfogadta és csak kiélezett politikai vita
miatt kerllt sor az erre irdnyuldé ellenzéki javaslat elutasitasara. A ,torténelem”, leg-
aldbbis az elmGlt harom év politikatérténete igazolta az ellenzék aggodalm ait.
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Bebizonyosodott a katolikus puspdki kar azéta elhangzott nevezetes valasztasi nyi-
latkozataval, a Seregély IStvn ersek kornyezete altal meginditott vallaltan valasztasi
lappal, hogy Fodor Gabor gyanuja az egyhazak politikai megvasarlasdanak szandékardl
nem volt alaptalan, s az egyhazfinanszirozasi tgyekben kirobbant botranyok bizonyit-
jak, hogy nem volt erés Mészaros Istvan Laszl6 azon kijelentése, hogy egyfajta
»vallasi tervgazdalkodéas” a cél.

Az ellenzék aggodalmat, tudniillik, hogy a korméanybizottsagban majd politikai
mérlegelés torténhet a visszaadandd egyhdazi ingatlanok sorrendjérél, az MKM egy
ideig azzal utasithatta el, hogy az egyhazak szabjak meg a sorrendet, de a karpotlasi
0sszeg sz(Ukossége - és a torvény betartdsanak kényszere, ti., hogy az egyhéazi kévete-
lések évi tiz szdzalékat darabszamra és nem értékben kell teljesiteni -, mar 1992 vé-
gére, 1993 elejére felboritotta az egyhéazak Aaltal javasolt sorrendet és politikai-hivatali
mérlegelés tdrgyava tette az ingatlanvisszaadast.

A nagyegyhazak arra szélitottak fel lelkészeiket, hogy az egyiskolds helységek ne
szorgalmazzak az iskola atvételét, s a kézvéleménykutatdsok szerint az egyiskolas te-
lepllések lakossdga - noha kdorikben volt a legtobb egyhazat kovetd valldsos, illetve
kormanyparti szavazé - egyértelmien helyeselte ezt az elvet. Ennek ellenére példaul
1992-ben Zalaban lehetett ilyen torekvéssel talalkozni (Magyar Nemzet, 1992. decem -
ber 3. 12. 0.). A formalisan tébbiskolds, de gyakorlatilag egyiskolds Dabas-Sari esete,
az egyébként erésen egyhdazias bedllitottsagl sziul6k szembeszalldsa az iskolaadtadéassal,
sa,megoldasként” felépult fal bizonyitja az aggodalom indokolt volt.

Az egyhazak reagalasa

A kritika arra is felhivta a figyelmet, hogy az ingatlantdrvény az egyhdazi megGju-
lasi folyamatot, a ,,feudalis vonéasok” (Vérszegi Asztrik pannonhalmi féapat kifejezése)
felszadmolasat akadalyozza, hiszen a hivék kinyilvanitott akarata helyett az egyhazi
hierarchidt hozza donté poziciéba, a hivik az iskolat puspokeikt6l kapjak. A torvény
ezzel is hatat forditott az edtvési elképzelésnek, mely a katolikus autonémiat - azaz a
hivéok és als6papsdag demokratikus belesz6lasat az egyhéaz vilagi (s persze nem teol6-
giai, ami magaval a katolicizmussal ellenkezne) - éppen az iskolalgyon keresztul latta
megvalésithaténak.

Az aggodalom az utdébbi - és persze az egyhéazak ,talvallalasa” - kovetkeztében
elérte azt a szintet, hogy mikdzben a nagyegyhéazak vezetése a kormanykoalici6 mellé
allt, a nagyegyhazakon beltul ellenzékinek szamitd lelkészek és vilagi értelmiségiek
immar nyiltan szembefordultak a térvénnyel, s a koalici6 egyhéazpolitikdjaval. A napi
sajton kivul elsésorban az Egyhazférum, a Mérleg (a Pax Romana lapja), az lgen, a
Zsinati kor publikacidi, valamint az Egyhdaz és Vilag biztositottak publicitast ezeknek a
véleményeknek.

Az egyhéazak ,talvallalasa” még azokat is aggodalomra késztette, akik nem értettek
egyet azzal az interpretaciéval, mely az egyhdzak modern tarsadalomban betdltétt fela-
datdban - Il. vatikani zsinati, illetve a holland és német protestans teol6giat kovetd
moédon - a karitativ-diakonikus és nem az iskolafenntarté-pasztoraciés funkciét hang-
silyozta. Sokan, kéztuk Korzenszky Richard, az egyhazi iskoldk M KM -alkalmazott, de
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eredetileg bencés paptanar biztosa, aggdédtak, hogy a megfelelé szdmU pedagdégus hijan
egyszerlen tablacsere lesz az egyhdazi iskoldk inditdsa. Masok a kifejezetten elkdtelezett
szellemiség(l tanulégdrdat hatdroztdk meg a sikeresen m@kodé és ,valéban egyhéazias”
iskola inditéfeltételéul. A ,meglévé intézmények er@sitése, vagy Ujabb intézmények
alapitdsa” XVI. szdzad 6ta é16 és az 1850-es évektdl akut probléma az egyhazakban.
Az erGtartalékok végességébdl tobbek - példaul Ritodk ZSingHd reformatus fégond-
nok szerint is - bizonyos oktatasi funkcidkrdl, példaul az egyhdazi tanitoképzésrél valé
ideiglenes lemondéas és ehelyett kollégiumszervezés kdovetkezne (Egyhéz és vilég 1993.
10. o0.). Hasonléképpen az egyetemalapitasban is két allaspont létezett: az o6nallé
egyetem alapitdsanak kdéltségesebb és ingatlanigényesebb koncepcidéja, melynek meg-
valésitasa lett a Pazmany Péter Katolikus Egyetem, és a meglév6é tudomanyegyetembe
valé betagolédas koncepcidéja, ami a szegedi kisérletben manifesztalédott.

A torvény sok tekintetben zsdkutcaba vitt benniinket... Aki visszakér az népszerdit-
len, s még a legartatlanabb is gyaniba keveredik. Masrészt a tarsadalomban zavarokat
okoz egyik masik intézmény kiiktatasa és 0j szellemben torténd Ujrainditasa” - nyilat-
kozta Vérszegi Asztrik (Igen, 1993. oktéber 29. 22. 0.). O, a legmodernebb gondol-
kozasunak tartott magyar f6pap mozgdasterének korlatjat jelzi, hogy az egyiskolas te-
lepulések kérdésében csak aggodalmas, de nem zarja ki az iskolavisszaigénylést.

Ezek az alldspontok azonban rendre kisebbségben maradtak, errél persze nem csu-
pan az ingatlantérvény és a parlamenti pénzelosztas logikdja tehet, hanem az egyhéz-
szocioldgiai helyzet is: Tomka Miklos adatai szerint ,a varosi kozép- vagy felséfoku
végzettségl fiatal feln6ttek, akik a kevésbé intézményfiggd, Ujszerld valladsossdgot
képviselik, Nyugat-Eurépaban 20-25% , Magyarorszagon csak 15 % -ot képviselnek a
vallasosak kozott” (Heti Viléggazdaség, 1993. 32. augusztus 7. 32. 0.). A vallasos
hitek és attitidok a maradék hetvendt vagy nyolcvanot szazalékot tekintve is Ma-
gyarorszagon sokkal tradicionalisabbak, mint Nyugat-Eurépaban, ahogy erre Szant6
Janos (1992) szociolégiai felmérése ramutatott.

Az egyhazak és az egyhdazias értelmiség koreiben talan éppen ebbdl kévetkezéen az
aggodalmakat negligalé vélemények is vannak: Lukacs Tamas KDNP-s képvisel6 az
dtadas meggyorsitasat ellenzé érvek sordbdl lényegtelennek tekintette, hogy héany is-
kolat tudnak az egyhazak mdksdtetni (Magyar Hirlap, 1992. majus 11.4. 0.). A ka-
derhianyt (,a magyar egyhdz nem bdévelkedik tehetségekben” - vélekedik Kada Lajos
érsek és Ternyak Csaba a puspoki kar titkara (Heti Vilaggazdasdg, 1993. 9. februar
27. 98. 0.), sokan nem tekintik akadalynak a visszaigényléseknél.

A protestans kultGregyesulet titkara, Tokéczki LaszI6 - noha széls6ségesen elitiszti-
kusra formalna a reformatus iskolatigyet - nem gondolkozik az ingatlanvisszaigénylé-
sek visszafogasaban.

A tényleges iskolaigénylésekrél dénté puspokoktdl pedig igazdn nem varhaté el a
.lemondéas” attitGdje, ahogy Vég Gabor a févarosi ingatlanegyezteté bizottsag
SZDSZ-es elndke igen empatikusan ramutatott: egyetlen puspék sem vallalhatja, hogy
milliArdos vagyonr6l, nyolcszazéves tradiciokrél lemondjon egy, hite szerint néhany
évtized alatt lektizdhet6 kader- és igényhidny érvére. A korlatokat a térvénybe kellett
volna (egy téorvénymodositasba kellene) beépiteni (Magyar Hirlap, 1992. december 15.
7.0.).
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Az ingatlanigények hatdsa az oktataspolitika fordulatara

Az igénylési processzusban hatezernél tobb ingatlant kértek vissza a térténelmi
egyhazak, ezekben 1304 Aaltalanos iskola, 321 6voda, 61 gimndazium, 51 szakko-
zépiskola, 11 szakmunkéasképzd, 34 kollégium mkodott (Magyar Hirlap, 1991. no-
vember 6. 4. 0.).

Az egyhazi ingatlanokrél sz616 térvény tehat lényegében a kormanypartok vallasos
koreinek és a nagyegyhazak hierarchidjdnak megfeleld szovegezésben sziletett meg.
Feltehetéen ennek kdészonheté, hogy az MKM - a vallasos oktatdst garantalva latvan a
leend6 egyhazi iskoldkban - belenyugodott abba, hogy az 6nkorméanyzati intézmények
vilAgnézeti semlegességét torvény biztositsa - igy kerilhetett be e sz6 az 1991 novem -
berében forgalomba kertl6 oktatasi torvénykoncepciéba.

A koncepcié aleend6 - az elképzelések szerint nagyszamu - egyhdazi iskolanak saja-
tos jogokat adott, s a maganiskoldkhoz képest lehet6vé tette a minisztérium és az
érintettek kulénmegallapodéasat s az igazgatasi felugyeletet az egyhdazra bizta.

Kdzben azonban elkészilt az elsé 6sszesités az M KM -ben. EbbégI kitiint, hogy még
ha az d6nkorméanyzatok ,siman” at is adnak intézményeiket, mindenképpen o6riasi funk-
cidvesztés kovetkezik be, hiszen az egyhdzak minddssze 752 &ltaldnos iskola mikddte-
tését tervezték, mikdzben a visszaigényelt éplletekben 1304 m(kddott, minddssze 167
6vodaét, mikdzben a visszaigénylés 321 m@ikoddt érintett volna. Ezekben a hénapok-
ban vildgossa valt, hogy az dnkormanyzatok igen sok ingatlanért fognak kartéritést
kérni, s hogy a pénzigyi kormanyzat &ltal az adott évre engedélyezett egymillidrdos
kartéritési alap bizony szinte semmire nem lesz elég. - Hasznosabb lett volna az énkor-
manyzati vagyon atadésa elétt egy 3-5% tartalékalapot képezni az 6nkormanyzatoknal,
melybél az adott teleptilésen ki lehetett volna elégiteni az egyhazak karpdtlasi igényeit
- sajnalkozott utélag a KDNP-s miniszterelnékségi allamtitkar - (Heti Viléggazdaség,
1992. 45. november 7. 41. 0.). Masok szerint az 6nkormanyzati vagyon ekkora kisa-
jatitasat is kilatasba helyezte egy értekezleten, de ezt 6 maga cafolta.

Az ingatlanigénylések orszadgos 6sszesitésébdl véleményem szerint az kovetkezett a
kormanyzat szdmara, hogy a funkcidvesztésre hivatkozas lehetéségét csokkenteni, il-
letve a mégiscsak dnkormanyzatinak marad6 iskoldk keresztény szellemiségét biztosi-
tani kell.

Ezért maradt ki a vilagnézeti semlegesség fogalma az 1992 januar 14-i tervezetbdl.
Nem szabad persze figyelmen kivil hagynunk, hogy a magyar kultirharc masik két te-
riletén a hadsereg és a média kérdésében is ekkor élesedett ki a helyzet (Magyar Hir-
lap, 1992. januar 27. 1. o.; Magyar Hirlap, 1992. februar 25. 8. 0.). Kilénbség a két
tervezet kozott a kovetkezd:

»A kézponti allami, illetve dnkormanyzati nevelési oktatadsi intézmény-
ben a nevelés és oktatds vilagnézeti semlegesség elvén szervezédik.
(1991. december)

A nevelési, nevelési-oktatasi, oktatasi intézményekben a nevelés és okta-
tas a lelkiismereti szabadsag és a kilénbo6z6 vilagnézetliek kdzotti megbé-
kélés elvén szervez6dik.” (1992. januéar)
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A kulonbség tehat nemcsak a semlegesség és a megbékélés kozotti kulonbség miatt
volt fontos (azaz a vita igazi tartalma nem a semlegesség, mint kifejezés korul zajlott),
hanem amiatt, hogy az 1991-es koncepci6é kulon szabalyozta a kézintézmények szelle-
miségét, az 1992-es pedig egylttesen az egyhdazi és kozintézményekét. Az énkormany-
zati iskoldk valtozas nélkuli atvételét ez tette volna lehet6vé és kizarta volna a kartéri-
tést.

Az énkormanyzati és szakszervezeti oldal 1992. aprilis 3-4n javasolta az OEF-nek,
hogy térvény mondja ki: ,Az Onkorményzati Térvényben az é6nkorméanyzatok szamara
megéallapitott ellatasi kotelezettség vildgnézeti szempontbdl semleges oktatdsi-nevelési
intézményben teljesithetéd”. Ezzel szemben a kormany fenntartotta azt az elképzelését,
hogy ,,Az allami és énkormanyzati nevelési-oktatadsi intézmény vilagnézeti alapon nem
tarthaté fenn és nem m@kodtethetd, lakossagi igény esetén a telepUlési oOn-
kormanyzatnak megéallapodast kell kdtnie a vildgnézeti alapon midkédé fenntartéval”.
(A megéallapodasi kotelezettség - ami a kétharmados OTV-t is sértette, elfogadasara te-
hat nem sok remény volt - lehetévé tette volna, hogy kartéritési kotelezettség nélkul
kertljenek &t iskoldak az egyhazakhoz. A lakossagi igény fogalma ebben az esetben
azért volt hasznos, mert nem a konkrét iskola szuléinek tobbségét, hanem egy egyhazi
iskolara valé - feltehetéen az adott teleptlésen laké - tanuld elég lett volna az eljaras
meginditdsdhoz. Vilagnézeti alapt fenntarté lehetett egyébként alapitvany is - ahogy a
kispesti iskolabotrany igazolta. - Magyar Hirlap, 1992. majus 5. 4. 0.)

Kozben a kdzvéleményt egyre intenzivebben foglalkoztattak az egyhdazi visszaigény-
lésekkel kapcsolatos konfliktusok, a budapesti Dedk tér és Miskolc, vagy éppen Debre-
cen Ugyei. Vildgossa valt, hogy a kivaltasi ésszegekre nemcsak akkor van szikség, ha
az onkormanyzatok akarjak megdrizni az intézményt, hanem akkor is, hogyha az intéz-
mény pedagoégusai, vagy a szulék, didkok nem akarjak, hogy ,atadjak 6ket” az egy-
haznak. Ezekben az esetekben ugyanis a pedagdgusok, illetve szulé6k képesek voltak
megszerezni a legfontosabb napilapok tdmogatasat tgyukhoéz. Az SZDSZ pedig jészol-
galati bizottsagot létesitett az iskolakérdés rendezésére (Magyar Hirlap, 1992. aprilis
10. 4. 0.). A korabban példaértékl - mar az ingatlantdrvényt megel6z6en ingatlanat-
adasokhoz vezeté - szegedi gyakorlat is a varos és szeged-csanadi puspokség kozotti
habortskodassa valt, bar a tébbi egyhazzal sikerilt fenntartani a liberalis 6nkormaéanyzat
jo viszonyat {Magyar Hirlap, 1992. aprilis 10. 5. o0.). Pécsett ugyan kartéritési igény
nélkul adta vissza az dnkormanyzat az ingatlanok egy részét, de a FIDESZ-frakcio
hevesen tamadta ezt (Magyar Hirlap, 1992. junius 18. 5. 0.).

A KDNP kénytelen volt megdallapitani: az egyhdzaknak minden egyes iskola vissza-
adasaért harcolniuk kell (Magyar Hirlap, 1992. majus 6. 3. 0.). Vilagossa valt, hogy
az 6nkorméanyzatokkal szemben révid idé alatt er6b6l nem lehet célt érni, valamint az
egyhdzi ingatlantérvény modositasat - ekkoriban még egyértelmien - kildtasba helyez6
politikai partok varhato gy6zelmétdl is tartaniuk kell, igy a KDNP kivansagara - saj-
téoinformaciok szerint a KDNP ennek figgvényévé tette az 1993-as évre sz616 koltség-
vetés megszavazasat - radikalisan megemelték az 6nkorméanyzatok karpotlasara ren-
delkezésre 4ll6 O6sszeget, ami az 1993-as évben az ingatlanvisszaadasok gyorsitdsdhoz
vezetett. 1994-re ingatlanvisszaadas tugyben 4 millidrd lett az énkorméanyzatok karpét-
lasara szolgalé kompenzaciés alap, ebbd6l 3,6 milliArd méar elére le volt kotve. (A
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tovabbi hatmilliArdot nem szavazta meg a parlament, noha az emberjogi bizottsag kor-
manyparti tébbsége Palos Mik|éSjavaslatéra még megtette ezt.)

A visszaigénylés rendjét végulis ennek az alapnak a nagysdga szabalyozza, igy
ahogy az egyhdazi kapcsolatok féosztalyvezetdje, Platthy Ivan fogalmazott: ,ma mar réa
sem lehetne ismerni az eredeti sorrendre” amit az egyhdazak allitottak fel, annyira fel-
borult a kényszer( gazdalkodas miatt. igy a bizottsdg pénzhidnyban arra kényszerult,
hogy konkrét javaslatok alapjan szavazzon a pénzr6l. Eképpen a bizottsdg gyakorlatilag
egyhéazpolitikai és oktatdspolitikai mérlegelé szervvé valt, noha a torvény eredetileg
nem ilyen feladatot szant neki (Magyar H|’rlap, 1993. december 31. 4. 0.).

Az ingatlanvisszaadasok gyorsuldsdra olyan korulmények kozott kerdlt sor, amikor
a valasztasokra készil6 mindharom ellenzéki part salyos (bar nem a nyilvanossag eldtt
zajlé) bels6é vitak utdn visszakozott az ingatlantérvény varhaté modositdsaval kapcso-
latos 1991/92-ben még egyértelmd allaspontjatél. Horn Gyula az MSZP elndoke (aki
Vanoé Magdolna, a Hivé tagozat elndkének jelenlétében targyalt az esztergomi érsek-
kel) (OS. 1993. janius 8.) szerint az egyhazi ingatlan térvény minél gyorsabb (!) vég-
rehajtdsa szikséges, a FIDESZ egyhdazpolitikusai és az SZDSZ vezet6 politikusai is
kijelentették, hogy nem kivanjak az ingatlantdrvényt moédositani.

Az MDF-en beltli véleménykiulonbségekre utal, hogy az oktatasi bizottsdg - ekko-
riban megvalasztott - elndke, Karsai Péter Ggy nyilatkozott, szeretné, ha az oktatasi
intézmények nagy tobbsége Hollandidhoz hasonléan egyhdazi kézben lenne. Az akkori
kézoktatasi allamtitkarhelyettes asszony, Dobos Krisztina viszont hatarozottan cafolta,
hogy minisztériumnak ilyen jellegl célkitlizései lennének. Az egyhéazi igénylések nyo-
man az intézmények 4-5% -a lenne &llami (jelenleg kevesebb mint 2% ), hangsulyozta
az egyhéazi féosztaly is (Magyar Hirlap, 1992. oktéber 15. 4. o0.). Boross Péter beligy-
miniszter a késébbiekben az egyhéazi iskoldak kivanatos aranyat 20, a KDNP pedig
20-30% -ban hatarozta meg (Népszabadsdg, 1993. oktober 14. 6. 0.).

Az is vildgossa valt, hogy a kormanyzat - a kilén megdallapodas segitségével - mi-
lyen irdnyban fogja befolyasolni az egyhazi iskoldak helyzetét: 1992 augusztusaban az
M KM a pedagégusok béremelését kiterjesztette egyhdazi intézményekre is, a maganin-
tézményekre azonban nem. Tette ezt annak ellenére, hogy a parlament d6nkormaéanyzati
és kulturalis bizottsadga allast foglalt a nem d6nkormanyzati iskoldk egyenlé kezelése
mellett (PDSZ Ré&cié, 1992. szeptember 8. 0.). A politikai allamtitkar pedig kijelen-
tette, hogy olyan alapot kivan létesiteni, amelyb6l az egyhazi iskoldk finanszirozasat
ott is meg lehet oldani, ahol az 6nkorméanyzat nem vallalja a normativa kiegészitését. -
Latszik tehat, hogy a késébbi kdzoktatasi megallapodasok terve mar ekkor megvolt
(Magyar Hirlap, 1992. augusztus 29. 9. 0.).

Az alkotméanybirosag dontése

Az alkotmanybirésadg tobb beérkezett keresetet, kdoztik az SZDSZ-ét és a PDSZ-ét
0sszevonva, végulis kimondta egyfel6l - egy paragrafus kivételével - az egyhéazi in-
gatlantorvény alkotmanyossadgat, masfelél az allami iskola semlegességét. Leszogezte
ugyanakkor: ,funkciémeg6rzés az iskola egyhdazi iskolaként valé tovabbmGkodtetésé-
vel nem teljestlhet... Az allamnak ... azok szdmara, akik nem kivannak egyhdazi isko-
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ldba jarni - tényleges alternativat kell biztositania azzal, hogy semleges iskola latogata-
sat lehetévé teszi, - e semleges iskola igénybevétele nem jelenthet szamukra aranytalan
terhet. Csak a konkrét eset korilményei alapjan doéntheté el, hogy mi minésil arany-
talan tehernek.” Az alkotmanybirésag allaspontja szerint ,,a semleges iskolat valasz-
toktol varhato el kisebb aldozat. "M egitélésem szerint ez a félmondat kulcselem a hata-
rozatban, mert a bizonytalan ,aranytalan teher” fogalmanak definialadsat teszi lehetévé,
azaz mindenképpen aranytalan a teher, ha a semleges iskolat valasztoék nagyobb aldo-
zatot hoznak, mint az elkodtelezett iskolat valaszték (bar Dabas-Sari-Ugy persze azt
mutatta, hogy ez az értelmezés korantsem automatikus, sét példdul a PSZ alkotmanybi-
rosagi definicidt is igényel).

Az alkotméanybirésag, mely hossz(Gtavli célként a semleges allam és a vildgnézetileg
elkotelezett oktatds teljes szeparacidjat jelolte meg, ugy foglalt allast, hogy a jelenlegi
atmeneti helyzetben ,ha a valldsos nevelés csupan egyes osztadlyokban folyik, ezekre
nem vonatkozik az allami iskola vallasi semlegességének kdévetelménye”.

A kozoktatdsi torvény 1993 februéri valtozata - miutdn a viladgnézetsemlegesség
elutasitasa megd6lt - két moédon kivanta az egyhéazi iskolainditast segiteni, illetve az
iskoladtadast karpotlas nélkul lehetévé tenni. A szul6k jogadva kivanta tenni a lelkiis-
mereti meggy6z6désnek megfeleld iskolavalasztast, azaz gyakorlatilag koézfeladatta
tette ilyen iskoldk létrehozasanak segitését. MAasrészt helyi népszavazasbol eredd lakos-
sagi véleménynyilvanitds alapjan koételez6vé kivanta tenni az 6nkormaéanyzati iskola
dtengedését.

Az MKM az oktataspolitikai vitdban ezzel mintegy kommunikaciés folénybe kerult.
Az a kordbbi megéallapitas, hogy egy egyhéazias kisebbség akaratat kivanja a korméany-
zat a semlegességet kivand tobbségre kényszeriteni, tarthatatlanna valt. Az ellenzéknek
és a szakszervezetnek csak az a rendkivil nehezen kommunikalhaté érv maradt, hogy
slelkiismereti meggy6z&dés szerintinél” jobb a ,lelkiismereti meggy6z6déssel nem el-
lentétes” iskolavalasztasi jog, illetve, hogy még a népszavazasi tobbséggel szemben is
védeni kell az egyhazi iskoldt nem kivandé helyi kisebbség érdekeit, hiszen kisebb
sérelem a hiviknek semleges 6nkorméanyzati, mint a nem hivéknek elkotelezett egyhéazi
iskoldba jarni. (A lelkiismereti meggy6z6dés szerinti oktatast Rédly Elemér, a katolikus
puspoki kar iskolai Ugyekkel foglalkoz6 referense mar értelmezte. Szerinte a szil6knek
joguk van megtudakolni az 6nkormanyzati iskolaban tanité pedagdégusok vildgnézetét,
tovabba, hogy gyermekik tankdnyvvalasztasat ellendrizhessék, a kiadéknak koteles-
séglk lenne az egyes tankdnyvek vilagnézeti irdnyultsdganak feltiintetése...)

Hidba kisérelte meg a liberalis ellenzék és a szakszervezetek a kézvéleményt ezen
érveknek megnyerni: a brutéalisabb szembedllitasokhoz szokott kézvélemény ebben mar
nem érzékelte a vilagnézeti sérelmet. Az alkotmanybirdsag instrukcidit altalaban ko-
vetd és az OTV-vel altaldban 6sszhangba hozott oktatasi torvény késziti ,a semleges
iskolat véalasztoktél varhaté el kisebb &ldozat” alkotméanybirésagi félmondat integ-
ralasdra mar nem voltak hajlandéak.
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Kdézoktatasi megallapodasok az 1993-as térvény utan

A tdrvény sajatos ,dupla vagy semmi” helyzetet hozott létre. Az énkormanyzatok
(illetve az MKM) vagy egyaltalan nem koétnek kdzoktatasi megéallapodast az egyhéazak-
kal, vagy pedig olyan megéallapodast kdtnek, ami financialisan rendkivil kotott: olyan
aranyban kell finanszirozni ezeket az intézményeket, amilyen aranyban sajat
(6nkormaéanyzati) intézményeit.

A térvény a legnagyobb kormaéanypart, illetve az MKM deklaralt szandéka szerint
felekezeti iskolak létrehozasdnak kiemelt minisztériumi tadmogatasat célozta. Mig a tor-
vény szbvege az dnkormanyzatok és egyhazak megdallapodasat emlitette az elsé helyen
a Kalocsa-kecskem éti érsek és Lezsak Séndor, az MDF lUgyvezetd elnoke megbeszélé-
sérél kiadott novemberi kézlemény szerint az MDF fontosnak tartja, hogy szilessen
kozoktatdsi megallapodas az 6voda- és iskolafenntarté egyhazak meg a korményzat
kozott {Uj Magyarorszag, 1993. 10. 20. 0.). Az MKM egyhazi kapcsolatok féosztaly-
vezetdje mar 1993 juniusdban leszégezte az allam elismeri az egyhéazi kézbe kerult in-
tézmények mlkodtetési koltséget és ezt rendelkezésikre bocsatja (Reform 93. jlnius
24.). Mi toébb, egy 1994 januéari interjuban azt az alldspontot képviselte, hogy az
egyhéazaknak ,az allam (!?! NPT) mas jogi személyei - példaul a Flonvédelmi
M inisztérium és a Beligyminisztérium”, mint iskolafenntartok mintdjara teljes kor(
allami finanszirozést kell kapniuk {Uj Magyarorszag, 1994. januar 7. 6. o0.).

A teljes koérG allami finanszirozas elképzelése tehat még ekkor is valtozatlan hang-
sullyal és ,sietséggel” volt jelen, annak ellenére, hogy mar megindult az egyhazi is-
kolak és az Onkormanyzatok kozotti megallapodassor, a kozoktatdsi megdallapodas
megkotését a févarosi onkormanyzat mar 1993 decemberében kimondta
{Népszabadsag, 1993. december 10. MELL. V. 0.).

1994 tavaszan - gyakorlatilag a valasztasokkal egyidében - az MKM korlevelet in-
tézett a felekezeti iskoldkhoz, melyben felsz6litotta 6ket, hogy amennyiben nem ko-
tottek az illetékes dnkormanyzatokkal, illetve a megyei, fé6varosi dénkormanyzattal -
megallapodéast, azt tegyék meg sirgésen, hasz esztenddre elére (!) az MKM-mel. 138
egyhazi iskolaval irt alA megéallapodast az MKM (Népszabadsag, 1994. majus 7. 5. 0.).

A megéallapodast sok kritikusa nemcsak politikai ,erkdlcstelensége” - azaz egy
lelép6 kormany az utolsé percben 6t ciklusra elére elkdlti a kdzpénzeket - miatt bi-
ralta, hanem azt allitotta: a térvényalkotoi szandékkal is ellenkezik {PDSZ Racio,
1994. majus).

Ezen érvelés szerint a kdzoktatdsi megallapodéas el6szdér is az egyes iskolak egyen-
I6tlen finanszirozasat hivatott ellenstlyozni - legaldbbis a térvény szerint . A konkrét
megallapodadsokba azonban az kertlt, hogy az iskolafenntarté egyhaz szabadon hasz-
nalhatja, csoportosithatja at a pénzeket, s ilyen értelemben inkdbb egy méasodik egyhéaz-

finanszirozasi csatornarél van sz6, mint az egyes iskoldk hatranyainak kompenza-

lasarol.
A masik érv szerint - megfelel6en operacionalizdlhaté Nemzeti Alaptanterv
hidnyadban - az egyhéazi iskolak egyenlére nem vallalhatjdk, hogy minden allami fel-

tételnek eleget tesznek, hiszen ezek még nem is ismertek.
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Végul olyan elvi allaspont is megfogalmazédott, mely szerint az 6nkormanyzati is-
kola tevékenységének a vilagnézeti semlegesség éppolyan eleme, mint mondjuk az
iraskészség elsajatitasa, ennek kovetkeztében a teljes megfelelést a felekezeti iskolak
eleve nem is vallalhatjak. Az akkori kdzvéleménykutatdsok és politikai megnyilat-
kozéasok szerint kormanykoalici6-esélyes két liberalis part megallapodasa kimondta,
hogy az dnkormanyzat nem adhat at allami feladatot vilagnézetileg elkdtelezett iskola-
fenntarténak (Magyar Hirlap, 1993. december 23. 4. 0.)

Mindenesetre elmondhatjuk, hogy a kdzoktatdsi megdallapodas lehetésége tartésan
visszavetette azokat az egyhéazakon beluli és kivuli csoportokat, melyek a tulvallalastél
6vtak az egyhazakat.

Az intézményatadas lehetbsége

Nem ,klasszikus” ingatlan-reprivatizaciés tugyként (azaz nem az 6nkormanyzat és
az egyhaz konfliktusan alapulé modelltorténetként) robbant be a magyar kdézéletbe
»Dabas-Sari”. Az eseményekre ma még mindenki jol emlékszik, de az ,,utékor” sza-
mara érdemes a torténetet 6sszefoglalni. Egy vallasos magyar falu (Sari) gyakorlatilag
egyetlen iskoldjat (papiron egyesitett tarskozségekrdl l1évén sz6) a Fuggetlen Kisgazda-
parti vezetés( oénkorméanyzat és a helyi katolikus plébanos megdallapodéasa alapjan
atadtak az egyhaznak (Bird ¢s Székelyi, 1994). A szil6k és pedagogusok - akiknek
véleményét az d6nkormanyzat nem vette figyelembe - a nyilvdnossaghoz, a Koztarsa-
sdgi Megbizott Hivatalahoz, az M KM -hez, a kdztarsasagi elnékhdz, a szakszervezetek-
hez, a parlamenthez fordultak. Orszagos botrdny keveredett, az egyhaz (a véaci puspdk
exponéalta magéat a helyi plébanos mellett, aki egyszemélyben mesterkanonok, kerileti
esperes, puspoki szentszéki bizottsag tagja, az Orszagos Hitoktatéi Bizottsag titkara
volt) és az d6nkormanyzat hosszlU ideig ragaszkodtak korabbi dontésiikhoz, s gyakorla-
tilag helyi kultdrharcra kerilt sor - az iskoladtadast tdmogaték és az iskolan kivilre
szorult szul6k, gyerekek kozott. Tobbek koztik Fodor Gabor és a kdztarsasadgi megbi-
zott, javaslatara végul megosztottak az épuletet a két - onkorméanyzati és egyhdazi - in-
tézmény kozott (Népszabadség, 1993. szeptember 08. 4. 0.). A puspdk kivansagara
véglul a szo6 fizikai értelmében falat épitettek a két intézmény kozé. (Népszabadség,
1993. szeptember 11. 1. 0.)

A konkrét torténetnél mely a maga élességében, stilusdban NEM volt tipikus fon-
tosabbak a politikai szerepl6k megnyilatkozasai.

A tarsadalom jol leirhatéan ellenzékre és kormanyzatra oszlott. Mindkét szakszer-
vezet a pedagégusok védelmére kelt. A PDSZ azt hangsUlyozta, hogy az egyhazi iskola
nem jogutédja az dnkormanyzatinak - s munkalgyi birésaghoz fordult. (Népszabad-
ség, 1993. szeptember 10. 4. 0.) A PSZ és a Tanszabadsag TAarsasag egyarant alkot-
manybirésaghoz fordult annak kimondatasaért, hogy a szul6k tobbségének akarata nél-
kil az 6nkormanyzatnak ne legyen joga atadni iskolat. Az emberi jogi bizottsdg elndke
Fodor Gabor ugy foglalt allast, hogy az alkotmanybir6sag elvi déntése értelmében
azoktol kell kisebb aldozatot kérni, akik a vilagnézetileg semleges oktatast valasztjak.
Az SZDSZ oktatadsi tagozata szeptember 13-4n nyilatkozott a vilagi iskolat valaszté
szUl6k, pedagégusok védelmében (Népszabadség, 1993. szeptember 21. 5. 0.).
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K6rosféi Laszlo, mszp képvisel6 augusztus 31-én interpellalt BOross Péterhez ¢s
Madl Ferenchez. A szocialista napilap az 6nkormanyzati hataskoér rendkivili szélessé-
gének és a liberalis partok megvaltoztatasképtelenséghez vezetéd ,hiGsdganak” bi-
ralatdhoz éppugy felhasznélta az esetet, mint a katolikus egyhdz egész tevékenységének
értékeléséhez. ,,A katolikus egyhéaz ismét tlizzel vassal torténé hittéritésbe kezdett”;
»~Magyarorszagot az egyhaz Ujraevangelizaciés teriletnek nyilvanitotta™ - tipusu, igen
kemény hangt értékelések mellett, az is figyelemre mélté, hogy egy elméleti cikk szer-
z6je ,,Csak az egyhéazi hierarchia képviseldit és a katolikus értelmiségiek hallgatasat
nem értem” - kérdését vetette fel, s a ,széles népi gydkerld papgydldlet” ajjaéle-
désének veszélyére figyelmeztetett (Népszabadség, 1993. szeptember 20. 23. 0.).

A kormanyzat viselkedése sajatos ,lépcs6zetességgel” alakult. A miniszter szerint,
,az 6nkormanyzatnak joga volt az egyhdz kezébe adni az iskoldt, mas kérdés, hogy
politikailag okos volt-e a dontés.” (Népszabadség, 1993. szeptember 14. 4. 0.). A po-
litikai allamtitkar, egyébként reformatus fé6gondnok jogi véleménye ugyanez volt - &
még az aranytalan teher létét is kétségbevonta, ellentétben a kéztarsasagi megbizottal.
Politikailag pedig ugy vélte, hangulatkeltés tortént az egyhdazi iskola ellen. (A
,hangulatkeltés” sz6t egyébként a sari plébanos hasznalta el6szér.) MKM tisztvisel6k
szajabol hangzott el, hogy az lesz a kovetkezmény, hogy valamennyi gyereket
(marmint akik nem vettek részt a felekezeti iskola munkéajaban, s helyette a helyi m-
vel6dési hazban tanultak az ,ellenall6” pedagégusok iranyitasdval) osztalyismétlésre
utaljdk. Noha nemzetiségi sérelemrdél - a szlovdk oktatds meggyengulésérél - is szo
volt, s6t a vaci puspék még azt is allitotta, (egyébként alaptalanul), hogy a szulék a
szlovak kormanyhoz is fordultak), az MKM nemzetiségi féosztalya sem sietett a dabasi
szUIGk segitségére (Népszabadség, 1993. szeptember 11. 8-11. 0.).

A véaci puspok a konfliktusban deklaralta, hogy a semleges oktatast ,ateista okta-
tasnak” tekinti, az Uj Ember pedig ,,Semmilyen kériilmények kozott ne legyen semle-
ges” cim@ cikkében jelentette ki, hogy ,a semleges valdéjaban ateista kommunistat
jelent.” {Uj Ember, 1993 szeptember 12.) A szimbolikus erejd fal felépitésére a vaci
puspok déntésére/javaslatara kerilt sor. A piuspoki kar 6szi konferencidja az egyhéazat
ért torvénytelenségekrdl szold allasfoglalast tett kozzé {Magyar Nemzet, 1993. szep-
tember 24. 5. 0.).

A Dabas-Sari gy két legfontosabb tanulsaga:

(1) Az egyhéazi ingatlantérvény logikaja, csapdahelyzete (azaz a meglévé iskola
épuletbdl, s kimondatlanul, az iskolai intézményekbdl valjanak egyhazi iskolak, s ne
Gjonnan alakuljanak) ott is képes hatni, ahol nem annak alkalmazéasara kerul sor: az ok-
tatdsi torvény pontatlansdga raerdsit a helyzetre.

(2) Az MKM ¢és a katolikus egyhdz vezetése a nyilvanvaléan ,vesztes” konkrét
Ugyben hajlandé volt kompromisszumot kétni, de a helyzetet el6idéz6 jogi és politikai
allaspontjanak feladdsara mar nem mutatkozott késznek.

Egyhazi alkalmazottakbdl - kdzalkalmazottak

M ig az egyhéazi iskoldk finanszirozdsanak kérdésében az eredeti kormanyparti to-
rekvések teljes sikerre vezettek, csak részleges volt a siker az egyhdzi iskolai pedag6-
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gusok kozalkalmazotti statuszaval kapcsolatban. A térvény olyan valaszt adott a kader-
problémakra, mely sem az egyhazak, sem szamos korméanyparti képvisel6 szamara nem
volt kielégité. Az egyhéazi iskolai pedagégusokat ugyanis nem nyilvanitotta kodzal-
kalmazottaknak, s a nem-pedagégusvégzettségiek (magyaran példaul papok) szamara
csak a kollégiumi nevel6ként valé alkalmazéast engedte meg. Az MDF két parlamenti
képviselbje Karsai Péter s Nyerges Tibor a torténelmi egyhéazakkal folytatott megbe-
szélés utan leszogezték: uUgy kellene mo6dositani a térvényt, hogy az egyhazi iskoldak
pedagogusait - bérezési szempontbo6l, az ott téltdétt id6 jogszerz6 idének nyilvanitasa
szempontjabo6l - vonjak a kézalkalmazotti torvény hatadlya ala (Magyar Hirlap, 1993.
oktéber 19. 5. 0.).

Alig egy héttel kés6bb az MKM mar elkészitette az egyhazi alkalmazott pedagégu-
sok ,kozalkalmazottasitdsanak” torvénytervezetét, a Munkalgyi Minisztérium jogi
osztalya azonban szembeszallt ezzel. A MUM azt lehetségesnek tartotta, hogy a kolt-
ségvetéstfl kapott tdmogatas feltétele legyen, hogy az egyhaz ilyen - kvazi kdzalkalma-
zotti jogokat garantdlé - megéallapodast kot az alkalmazottaival - de a kdézalkalmazotti
statusz kiterjesztését6l 6dzkodott. Politikailag a MUM lathatélag inkabb azért
aggédott, hogy a ,tiszta” maganiskoldk is befolyndnak a kozszféraba, s ez a (piaci)
munkajog altal szabalyozott tertlet veszélyes dsszehUz6dasat és a kozalkalmazotti 1ét
parttalan kiterjedését vonhatja maga utan (Népszabadség, 1993. oktéber 27. 5. 0.).

A MUM ellenallasa ebben a kérdésben azért jelentés, mert ebben a kérdésben meg-
osztott volt a - vilagnézeti, egyhazi kérdésekben hagyoméanyosan egységes - parla-
menti és szakszervezeti ellenzék. Az egyhéazi iskoldk pedagégusai szdméara 6nallé tago-
zatot nyité Pedagdégusok Szakszervezete is szorgalmazta ugyanis a koézalkalmazotti
statuszt, s ez mar jelentésen kihatott a Szocialista Part allaspontjara is.

Mindenesetre a kozalkalmazotti torvényt eredetileg ebben az irdnyban moédositani
kivane Tarndczky Attila ¢s Rudics Robert (mindketten MDF-es képvisel6k) elalltak
eredeti szadndékuktdl, s csak a 13. havi fizetés megadasat szorgalmaztdk az egyhéazi is-
kolak szdméara (Uj Magyarorszag, 1994. januar 7. 6. 0.).

Rendszervaltas

Tortént-e Magyarorszagon rendszervaltas az allam és az egyhéaz (oktatasi) vi-
szonyaban?

1990 és 1994 kozott ledbltek a hittanoktatas és az egyhdazi iskolainditas elétti kor-
latok. Ezt bizonyitja az egyhdazi iskoldk és a hittancsoportok szamanak rendkivili no-
vekedése. A vallasos pedagdgusokat és szulé6ket mar senki nem korlatozza, hogy az is-
koldaban kinyilvanithassak hitiket - legaldbbis ilyesmire vonatkozé konfliktusok, a
nyilvanvaléan masrol sz6l6 Sziv utcai eset kivételével nem keriltek napvilagra. Nem -
csak a szoros értelemben vett egyhazi iskoldk, hanem a felekezeti vagy dkumenikus
elkotelezettségl maganiskoldk, alapitvanyi iskoldk szdma is megnétt. Ebben az érte-
lemben a rendszervaltds megtortént.

Az egyhdazfinanszirozasi térvény hidnya az egyhdazak politikai kiszolgéaltatottsagat,
vagy legaldbbis befolydsolhatésdgat fenntartja. Az egyhéazi ingatlantérvény logikéaja,

mely végsésoron, s egyre inkdbb kormanyhivatalok mérlegelésétdl teszi fuggdévé, hogy
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melyik egyhadz milyen ingatlant kap, ugyanezt teszi. Valtozatlanul egyenl6tlenség ta-
pasztalhaté az egykor iskolatulajdonos nagyegyhéazak és a ,késén jottek”, a , kicsik”
kozott. Sajat teoldgiai intézményeiket nem szamitva a kisegyhazak egyetlen - punkds-
dista - a&ltalanos iskola fenntartasara képesek 18 tanuldéval, mig példaul a katolikus
egyhéaz altalanos iskolasainak szadma majdnem tizenh&romezer. Az ingatlantdrvény ré-
vén az allam beleszél az egyhazi hierarchia és a hivéi igények kozotti potencialis vitdba
az el6bbi oldalan. A rendszervaltas e téren még eldttink van.

A rendszervaltas masik eleme a lelkiismereti szabadsag érvényesilése az iskoldban.

Az é6nkorméanyzat intézmények semlegessége néhany osztaly atmeneti elkdtelezett-
sége lehetéségének fenntartasaval kimondatott. A pedagdégusok lelkiismereti szabadsa-
gat torvény védi. A Tankerlleti Oktatdsi Kézpontok és az 6nkorméanyzatok alig voltak
képesek kozvetlen vilagnézeti nyomast kifejteni a pedagégusokra. A szélséséges ese-
tekben mikodott a nyilvanossadg, mely a fenyegetetteknek kedvez. A rendszervaltas e
téren megtortént.

A hittan elhelyezkedése tisztazatlan, helyi mérlegelés targya maradt. A szulék ra-
kényszerilhetnek vilagnézetik megvallasdra. A felekezeti fenntartéhoz akaratuk el-
lenére atkerulhetnek didkok, pedagdégusok. Jogaik ez esetben definidlatlanok. Nem
vildgos, hogy lesznek e ,kvazi-vilagnézeti” kritériumok a Nemzeti Alaptantervben. A
rendszervaltds még ezen a téren is el6ttink van.

Az aldbbiakban nincsen tér a napi - és hetilapokban megjelent rendkivili méretd -
a tanulméanyban meghataroz6 forrasként hasznéalt - cikkanyag felsoroldsara.

Az egyhazak illetve az egyhéazias értelmiség allaspontjanak alakulasa az Uj Ember-
b6i, az Evangélikusok EletbGi, a Reformatusok Lapjabsl, az Uj Elethi, illetve az
Egyhaz ¢s Vilag, Igen, Jel, Confessio, Protestans Szemle, Egyhazforum, Mult és J6vE
c. folydiratokbo6l kdvethetd nyomon. Az oktatasi szféra legfontosabb szerepldinek hi-
vatalos lapjainak cikkei: Onkormanyzat, PDSZ-R&cid, Pedagégusok Lapja, Koz-
nevelés.

A partok allaspontjarol a sajtén kivil a kozoktatasi torvényhez benyUjtott médositéd

inditvanyokat hasznaltuk fel.
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Flggelék

Az oktatasi torvény

4.8 (5) Az éallamnak jogi lehet6séget kell teremtenie ahhoz, hogy egyhézi és mas nem allami,
illetve nem &nkormanyzati dvodak, iskolak és kollégiumok johessenek létre. Az allam és a helyi
onkormanyzat azonban ilyen dvodak, iskolak és kollégiumok alapitadsara nem koteles.

4.8 (6) Az allam és az 6nkormanyzat anyagi tdmogatést nyujt az egyhazi és mas nem allami,
illetve nem dnkormanyzati nevelési-oktatasi intézménynek olyan aranyban, amilyen aranyban ezek
- e torvényben foglaltak szerinti megallapodéssal - &llami, illetve dnkormanyzati feladatot vallal-
nak at.

13.8 (1) A szil6t megilleti a nevelési, illet6leg a nevelési-oktatasi intézmény szabad megva-
lasztasdnak joga. A nevelési, nevelési-oktatasi intézmény szabad megvélasztasanak joga alapjan
minden érdekelt adottsagainak, képességeinek, érdekl6désének, vallasi, illetve vilagnézeti meggy6-
z6désének, nemzeti vagy etnikai hovatartozasanak megfelel6en valaszthat évodat, iskolat, kollégi-
umot.

2) A szil6k joga, hogy gyermekiik szdmara nem é&llami, illetve nem &nkorményzati 6vodat,
iskolat valasszanak, tovabba - e torvényben foglaltak szerint - nem allami, illetve nem helyi 6n-
kormanyzati 6vodat, iskolat alapitsanak, vagy annak alapitdsaban részt vegyenek.

79.8 (1) Ha a nevelési oktatdsi intézményt nem helyi dnkormanyzat alapitjia mlkddésének
megkezdéséhez engedély sziikséges.

(2) Az engedély kiadasa iranti kérelemhez csatolni kell a nevelési oktatasi intézmény alapité
okiratat, foglalkozasi illetve pedagdgiai programjat, illetve azokat az okiratokat, amelyekbél meg-
allapithat6, hogy a miikodés megkezdéséhez, a neveld és oktatomunkéhoz szilkséges személyi és
targyi feltételek rendelkezésre allnak. A kérelem és mellékletei jogszabalyban meghatarozott for-
maban nyUjthaték be.

(3) Az engedély kiadasar6l az intézmény székhelye szerint illetékes jegyz6 dont. A jegyzd
dontése el6tt a (4) bekezdés a) pontja tekintetében beszerzi a regionalis oktatasiigyi kdzpont szak-
ért6i véleményét.

(4) Az engedély kiadasa akkor tagadhaté meg, ha a nevelési oktatasi intézmény

a) foglalkozasi, illetve pedagdgiai programja az e torvényben meghatarozottaknak nem felel
meg;

b) nem rendelkezik a miikdédéshez szilkséges személyi és targyi feltételekkel, illet6leg a kolt-
ségvetéshdl nem allapithatd meg, hogy a feladata ellatasahoz egy tanévre (nevelési évre) sziikséges
koltségeket milyen forrasbdl biztositjak.

(5) Ha a nevelési-oktatasi intézmény tevékenysége, illetve székhelye megvaéltozik, az (1) be-
kezdéshen meghatarozott engedélyt a fenntarténak ismételten be kell szereznie;

(6) Ha a jegyz6 elutasitja a mlikddés megkezdéséhez szitkséges engedély kiadasat, a nevelési-
oktatasi intézmény nyilvantartasba vételét is meg kell tagadnia; ha a nevelési-oktatasi intézményt
mar nyilvantartasba vette, torli a nyilvantartashol. Koltségvetési szerv esetén megkeresi a Pénz-
tigyminisztériumot a torlés céljabol.
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80. § (1) Ajegyz6 latja el a nem helyi dnkormanyzat altal fenntartott nevelési-oktatasi intéz-

mény fenntartdi tevékenységének torvényességi ellendrzését.

(2) A jegyz6 a hatosagi ellendrzés keretében vizsgalja, hogy a fenntarté a nevelési-oktatasi in-
tézményt az alapité okiratban és a miikodéshez sziikséges engedélyben meghatarozottak szerint
mikodteti-e.

(3) A jegyz6 a torvényességi ellenérzés korében - megfelel6 hatarid6 biztositasaval - felhivja a
fenntartot a torvénysértés megsziintetésére. Ha a fenntarté a megadott hataridén belil nem intézke-
dett, a jegyz6 kezdeményezheti a torvénysértd intézkedés, dontés, mulasztas birésagi megallapita-
sat. A pert a torvénysértés megsziintetésére meghatarozott hataridé lejartatél szamitott harminc na-
pon beliil kell kezdeményezni. Ha a bir6sag megallapitja a torvénysértést, és azt a fenntarté a biré-
sag altal megallapitott hataridén beliil nem szinteti meg, a jegyzé a mikddéshez sziikséges enge-
délyt visszavonja, és a nevelési-oktatasi intézményt torli a nyilvantartasbdl, illetve koltségvetési
szerv esetén megkeresi a Pénziigyminisztériumot a nyilvantartashol val6 toérlés céljabol.

(4) A torvényességi ellendrzést ellaté jegyz6 a nevelési-oktatasi intézmény miikodését felfig-
gesztheti, ha az ott folyé nevel6 és oktaté munka a kozbiztonsagot, a kozrendet, a kdzegészség-
lgyet, a kozerkdlcsot sérti, vagy masok jogai, szabadséagjogai ellen iranyul, tovabba, ha a nevelési-
oktatasi intézmény a feladatainak ellatasahoz sziikséges feltételekkel nem rendelkezik. A m(ikddés
felfliggesztése el6tt - kivéve, ha a késedelem jelentds vagy helyrehozhatatlan karral, illetve ve-
széllyel jarna - megfeleld hataridd biztositasaval fel kell hivni a fenntart6t a kifogasolt tevékenység
megsziintetésére, illetve a hidnyossagok pétlasara. A jegyz6 elrendelheti a hatarozat azonnali vég-
rehajtasat. A jegyz6 a hatarozat jogerére emelkedését kdvet6 tizenot napon belil - kivéve, ha an-
nak oka megsz(int - koteles a (3) bekezdés szerint a pert meginditani, s az ott szabalyozottak sze-
rint eljarni.

(5) Ha a nevelési-oktatasi intézménynek a székhelyén kiviil mésik telephelye is van, a telep-
helyre a 79. 8-ban foglaltakban szerint engedélyt kell kérni a telephely szerint illetékes jegyz6tél.
A jegyz6 telephelyén miikod6 tagintézmény tekintetében latja el az (1)—4) bekezdésben meghata-
rozott hataskort, azzal az eltéréssel, hogy a nyilvantartasbdl torténd torlésrél - megkeresésére - a
székhely szerint illetékes jegyz6 intézkedik.

81. § (1) Ha a nevelési-oktatasi intézményt nem helyi dnkormanyzat, illetve allami szerv
fenn,

a) a nevelési-oktatasi intézmény vallasi illetve vilagnézeti tekintetben elkételezett intézmény-
ként is mlikddhet;

b) a gyermek, tanulé felvételével kapcsolatos rendelkezések koziil a 65.8 (2) bekezdésében és
a 66. 8 (2) bekezdésében foglaltakat nem kell alkalmazni;

c) az intézményvezet6 kivalasztasara vonatkoz6 rendelkezéseket (18.8 (8) bekezdés) nem kell
alkalmazni;

d) a fenntarté meghatarozott feladat elvégzését a feladat ellatasaért felel6s helyi énkormany-
zattél - frasbeli megallapodéassal - elvallalhatja (a tovabbiakban: kozoktatdsi megallapodas). A
megallapodas keretében a nevelés és oktatas a gyermek, a tanulé szamara ingyenessé valik.

(2) Ha az (1) bekezdés d/ pontja alapjan kotott kozoktatasi megallapodas alapjan az 6nkor-
manyzati feladatellatdsban olyan nevelési-oktatasi intézmény mikodik kozre, amelyik vallasilag
vagy vilagnézetileg elkotelezett, a megallapodas megkdtése nem mentesiti a helyi dnkormanyzatot
a feladatellatasi kotelezettsége alél azon gyermekek tekintetében, akiknek sziilei nem akarjak

tartja
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vallési, illetve vilagnézetileg elkotelezett iskolaba jaratni gyermekiiket. Ezekre a szll6kre, gyerme-
kekre, illetve tanul6kra a kézoktatasi megallapodéas miatt aranytalan teher nem harulhat.

(3) A kozoktatasi megéllapodas tartalmat a felek szabadon allapitjadk meg azzal a megkétéssel,
hogy a megallapodasnak tartalmaznia kell:

a) a nevelési oktatasi feladatokat,

b) a gyermek tanulék szamat,

c) az 6vodai nevelési feladatokban, illetve a tankotelezettség teljesitésével és az iskolai nevelés-
sel és oktatassal Osszefiiggé feladatokban val6 részvételt, s ezzel 6Osszefiiggésben a fenntartéi
irdnyitas egyes jogositvanyai gyakorlasanak a megbizora torténd esetleges atruhazasat,

d) azt az id6szakot amelyre a szerz6dést kototték,

e) a fenntart6 részére a feladatellatdshoz igénybe vehetd forrasokat, valamint az ehhez nydijtott
kiegészité tdmogatas dsszegét, tovabba azokat a szolgaltatdsokat, amelyek a megéllapodas alapjan a
gyermekek, tanulok, sziil6k részére ingyenessé valnak.

(4) a kdzoktatasi megallapodashan kikdtott id6szaknak biztositania kell, hogy az érdekelt gyer-
mekek az dvodat, illetéleg a tanulék iskolai tanulmanyaikat a megéllapodés alapjan be tudjak fe-
jezni. Iskola esetén ez az id6szak tiz évnél nem lehet kevesebb.

(5) A kozoktatasi megallapodast a helyben szokasos médon kdzzé kell tenni.

(6) A miivel6dési és kozoktatdsi miniszter is kothet a fenntartval kodzoktatdsi megallapodast
abban az esetben, ha a nevelési-oktatasi intézmény sajatos lakossagi igényt elégit ki, vagy tevé-
kenysége kiterjed a székhely telepiilés hataran kiviilre és a fenntarté eredményteleniil kezde-
ményezte a megallapodas megkotését a székhely szerint illetékes kozségi, varosi, févarosi kerileti,
megyei jogU varosi dnkormanyzatnal, ezt kdveten a megyei, févarosi onkormanyzatnal. Szakko-
zépiskola vagy szakiskola esetén a miivel6dési és kozoktatasi miniszter a megallapodast a fenntar-
téval, a munkatigyi miniszterrel és a szakképesitésért felelés miniszterrel egyetértésben kotheti
meg.

82.8 Ha a pedagdgiai szakszolgalat intézményét vagy a pedagégiai szakmai szolgaltaté intéz-
ményt

a) nem helyi 6nkormanyzat vagy allami szerv tartja fenn, tevékenységére a 81. § (1) bekez-
désének d) pontjaban és (5)—6) bekezdésében foglaltakat alkalmazni kell

b) a jegyz6 vette nyilvantartasba, a 80. § (3) bekezdésében szabalyozott eljaras szerint torol-
het6 a nyilvantartasbol.

88.8 (3) A helyi dnkorményzata tulajdonaban 1év6 nevelési-oktatasi intézmény tulajdoni vagy
fenntart6i jogat részben vagy egészben atengedheti vilagnézeti alapon szervez6dé fenntarténak, ha
azon gyermekek részére, akiknek sziilei nem akarjak elkdtelezett nevelési-oktatéasi intézménybe ja-
ratni gyermekiiket, a nevelést és oktatast megfelel§ szinvonalon biztositja, és annak igénybevétele a
gyermeknek, tanulénak, szilének nem jelent aranytalan terhet.

122.8 (1) A nem allami szerv, illetve nem helyi 6nkormanyzat altal fenntartott nevelési-oktatési
intézmény pedagégusanak kotelez éraszaméara a kozalkalmazottakra vonatkoz6 rendelkezéseket
kell alkalmazni.

127.8 (2) E torvény hatalyba 1épését6l szamitott 6t évig alkalmazhaté a kollégiumban nevel6-
tanarként, aki hittudomanyi egyetemi vagy féiskolai oklevéllel rendelkezik. Foglalkoztataséra a
126.8 (5) bekezdésében foglaltakat kell alkalmazni.
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ABSTRACT

PETER TIBOR NAGY: THE RE-ESTABLISHMENT OF THE DENOMINATIONAL
SCHOOL SYSTEM AND THE STATE IN THE FIRST PARLIAMENTARY PERIOD
1990-94

The study describes the process of re-establishing denominational schools in Hungary.
Attacks against the situation originating in the nationalisation of schools in 1948 started in
1989. The last socialist government (1989) and the right wing coalition government (1990-
94) urged the re-establishment of denominational schools. Full state maintenance of
church schools was guaranteed by an act of 1990 without any preconditions. An act of
1991 started the reprivatisation of buildings and schools once belonging to churches. This
process generated conflicts: there was a great social need for church schools in general, -
but the majority of pupils and teachers in actual schools confiscated from municipalities
and given to denominations generally declared that they did not want to become pupils and
teachers of a church school. A very strange type of ,,Kulturkampf” started in the country:
the liberal and socialist opposition, local governments and trade unions opposed the
government, while the historical churches supported the process. The debate was very
strongly linked to the so-called ,neutrality debate”. The opposition fought for legal
declaration of the ideological ,neutrality” of municipal schools, which the government
rejected. If the differences between municipal and denominational schools are not declared
in an act, the government can give a municipal school to a denomination without having to
pay compensation, because the ,,function” (education) remains. This can be prevented if
there is a legal declaration of the differences between the two types of school. After a long
fight, the ideological neutrality of municipal schools was declared by the constitutional
court in 1993 and thus further reprivatisations were hindered. In the last months of the
governmental period, the right wing government tried to change the status of church-
employed teachers to state employees and signed a 20-year financial agreement with the
churches.
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AZ 1920-AS EVEK NEPOKTATASA ES A NYOLCOSZTALYOS
NEPISKOLA MAGYARORSZAGON

Porndi Imre
Bessenyei Gyorgy Tanarképz6 Féiskola Pedagégiai Tanszék

A gondolat sziletése

Az 1868. évi XX XVIIl.te. a kor szinvonalanak megfelelé népiskolat hatarozott el.
A gyors fejlédés azonban hamar felszinre hozta azokat a problémakat, amelyeket az
altalanos tankdtelezettség emelésével vélték megoldhatdéknak.

A fenti térvény reviziéjaval foglalkozék a népiskola 8, 9, 10 osztalyossa valo fej-
lesztését tadmogattak. Ezek az elképzelések végigvonultak a dualizmus korszakan, s
kulondsen a szdzadforduldt kévetden erdsodott fel a reformokat strgeték hangja. Az
iskolaszerkezet azonban valtozatlan maradt, s csak a Tandacskoztarsasadg rovid fennal-
lasa alatt szlletett olyan intézkedés, mely a korabbi tervezetek alapjan az elemi iskolat

nyolcosztalyos altalanos iskolava szervezte at (Bereczki, 1970).

Az ellenforradalmi rendszer els6 évei

A Tanacsko6ztarsasadg bukéasat kovetd belpolitikai harcok a kdzoktatdspolitikara is
ranyomtak bélyeguket. A ,,Hogyan tovabb?”, ezen a teruleten is élesen vetédott fel.
Finéczy Erng ugyan kiemelte, hogy a tanadcskormany népbiztossdga egységben latta a
kozoktatdst, melynek alapjaul a ,nyolcosztalyd, mindenkire kdtelez6, egyetemes és
altalanos népiskolat” (Finéczy, 1919) tette meg, de mindezt partpolitikai inditékokbadl,
fgy ennek tovabbvitele lehetetlen volt.

Haller Istvan kultuszminiszter 1920 tavaszan, a felhatalmazasi térvényjavaslat vita-
jaban felszélalva els6dlegesnek a gazdasdg talpraallitasat tartotta, melynek alapjat a
kulturéalis rekonstrukciéban latta. ,Nekink kulturalis helyzetinket kell mindenekfelett
emelnlink, mert a kulturalis helyzet emelése nélkil nem lesz meg az az emberanyag,
amely kell, hogy rendelkezésre alljon azoknak, akik gazdasagi reformterveket akarnak
megvalésitani, s akik igy a gazdasagi rekonstrukciénak munkéajat kivanjak elvégezni.”
(Néptanitdk Lapja, 1920. majus 13. 53. 18-20. sz.) - emelte ki ezt a kés6bb tobbszér
visszatérdé gondolatot.
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Ennek kapcsan olyan tantervi reviziot és iskolareformot képzelt el, mely kapcsolat-
ban lett volna az ekkor késziul6 foldbirtokreformmal. Az iskolaszervezet atalakitasat
tervezve Haller ugy latta, hogy az ismétldiskolakat gazdaséagi szaktanfolyamokka kell
atszervezni, megfeleld gazdasagi kisérleti telepeket helyezve melléjik. Ugyanakkor a
polgari iskoldk 7-8 osztalyos mez6gazdasagi és ipari intézményekké fejlédtek volna,
egyenrangiakka valva a gimnaziumokkal (Néptanitok Lapja, 1920. majus 13. 53,
18-20. sz. 18. 0.). Hasonléan latta a teendéket Vass JOzsef is, aki Haller Istvant
kovette a kultuszminiszteri barsonyszékben. Ugyanakkor - mar tal Trianonon - be
kellett bizonyitani a ,kulfold elétt, hogy meglassak, nem vagyunk balkdn, nem
vagyunk barbar nép.” (Néptanitok Lapja, 1920. december 23. 53. 50-52. sz. 14-15.
0.) Ebben a gondolatban az a hil &brand mutatkozott meg, mely szerint multbani
torténelmi szerepink és a nyugathoz koté6dé kultirank és mdveltségink elegendé
indokot nyljt a béke - nagyhatalmak &ltal is szentesitett - reviziéjdhoz. Ehhez pedig a
tankotelezettség rendezésére, az iskoldbajards megszigoritasadra volt szukség. Ezt
szolgalta az 1921. évi XX X.te. Ebben a kordbbi tankdtelezettséget erdsitették meg,
bévitve azt a vasdr- és Unnepnapi istentiszteletek latogatdsanak kdotelez6ségével.
Szigoritast jelentett, hogy egy-két évvel meg lehetett hosszabbitani a tankdtelezettséget
azok szadmara, akik hat év alatt nem tudtdk elvégezni az elsé négy osztalyt.
Ugyanakkor lehetdséget nylGjtott a tanév két honappal valé megréviditésére. Ez a helyi
adottsagok figyelembevételével az iskolai mulasztasok csokkenését prébalta elérni.
Emellett a VKM jogot kapott arra, hogy az érdekeltségeket, uradalmakat, kozségeket
iskola felallitasdra kotelezhesse. Ezzel a tankdtelezettek létszdmahoz igazod6 féréhely
létrehozasat kisérelték meg.i

A kozoktatds Ujjaszervezésének munkdja tehat megindult. A tdrvény mellett, kezd§
lépésként a VKM mivel6déspolitikai Ugyosztalya az iskolai és tanitéi elldtottsagot
mérte fel, s ekdzben megvizsgalta a népiskolak allapotat is. Emellett torekedtek a tan-
termek és taniték szamanak a tanulékéhoz valé aranyositasara is (Néptanitok Lapja,
1922. februdar 16. 55. 4-7. sz. 46-47. 0.). Természetesen ez az Ujjaszervez6 munka az
orszadg akkori helyzetében - a politikai konszolidacié folyamatdban - nem volt megva-
l6sithatok. Jol tukrézi viszont, hogy a VKM részérél meg volt az akarat és az elhata-
rozas a fejlesztésre. Az, hogy egyhelyben topogott a népoktatds, hogy elmaradtak az
elképzelt reformok, egyértelmlen az orszag szétzilalt gazdasdgaval magyaradzhaték.
Végsésorban a tarca lehetdségeit behatdrolta az orszag gazdasagi teljesit6képessége.

A népoktatas helyzete a 20-as évek els6 feleben

Az elsé vilaghdborat kévetéden az elemi népiskoldknak mindéssze 36,3%-a maradt
az Uj hatadrok kozott, melyekben a volt tanitok 42,8% -a dolgozott. Mig az elszakitott

1 Néptaniték Lapja, 1921. augusztus 11. 54. évf. 30-32. sz. ,,Az iskolabajards megszigoritasa”
(A Budapesti Koézlony 1921. évi jalius 28-i 165. szamaban tétetett kdzzé) Az 1921. évi XXX.te. az
iskolaztatasi kotelesség teljesitésének biztositasarol. Kihirdettetett az Orszadgos Torvénytarban. 1921. évi
jalius h6 28. napjan. 8-9. o.
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teruletek elemi iskolai koézul 2 840-et 6 885 tanitédval kizardlag az allam tartott fenn,
addig a megmaradt orszagban ez a tipus 15,5% -ot képviselt, s a tanitésdgnak is csak
egy6tod része volt allami.

Az egy tanitéra juté tanulok szamat vizsgalva, mely a trianoni teruleten atlagban 64
f6 volt - az elcsatoltakon 71 - a megmaradt orszagrészek jobb kulturalis ellatottsdgat
mutatja. Tovabbi javulas kovetkezett be ezen a tertleten, mivel nagyszamu, féleg volt
allami tanitd menekult Magyarorszagra. Ez Szerbidban az ottani magyar taniték 27,
Csehszlovakiaban 20, Romaéaniaban pedig 10%-4at érintette. Ennek révén az allami ta-
nitok arédnya 33-34%-ra ndtt, mely sokak elképzelése szerint lehet6séget teremtett az
osztatlan népiskoldk ardnyanak csdkkentéséhez és az analfabétizmus visszaszoritdsdhoz
(Szombatfalvy, 1920). Ez annal inkabb szukséges volt, hiszen az 1920/21. tanévben az
elemi népiskoldk 50,1% -a midkddott osztatlanként, s csak 6,6% -a teljesen osztottként2.
Ugyanezen aranyok 1914-ben Nagy-Magyarorszagon 58,9 és 5,4% voltak (Komis,
1927). Ugyanakkor az 1920-as népszamlalds még mindig 1093 187, 6 éven feluli ma-
gyar allampolgart talalt, akik nem tudtak imi-olvasni (Benisch, 1933).

Ugyanezen népszamlalds iskolai végzettséget bemutaté adatai szerint a 24 éven fe-
liliek kozul az elemi népiskola 6 osztalyat csak 49,1% -uk, de a négy osztalyt is csak
74,7% -uk végezte el, 52 évvel a tankotelezettség bevezetése utan (Marolovszky, 1924).
Az els6é vilaghdbor(G hatdsara a 6-11 évesek kozott 20,4% -kai, a 12-14 évesek kozott
pedig 34% -kal nétt az analfabétizmus (KOVéCS, 1923). A huszas évek elején igy az is-
koldk elé tornyosult a haborG idején analfabétaként felnévé tankdtelezettek problémaéja
is. Ezt tAmasztotta ald a szombathelyi alesperesség fels6-kerlleti papsaganak 1921-ben
Doznaton tartott koronagy(lése is, mely szerint ,a hdborUs viszonyok rombolé hatasa
alatt elveszitettik nemcsak a hat, -de a négyosztalya népiskolat is.” (Néptanitok Lapja,
1921. marcius 24. 54. 8-12. sz. 22-23. 0.) Mosd()ssy Imre miniszteri tanacsos, buda-
pesti kiralyi tanfeligyel6 véleménye is egybecsengett ezzel: ,,... még ma is a tankdteles
korban levd iijusdgnak kerek 30% -a marad iskolazatlanul, ezért a tankdtelezettséget az
egyéni akaratszabadsag folé kell helyezni.” (Mosd(’)ssy, 1921) Egyfajta kedvezé lehet6-
séget jelentett a tankotelesek szadméanak 20-as évekbeli apadasa, mely a habor( idején
jelentkez6 szuletésszam csékkenés kovetkezménye volt. igy az 1925/26. tanévig nem
kellett szamitani az iskoldba Iép6k szdmanak noévekedésére (Szombatfalvy, 1923).
Kuléndsen a kultertleti lakossadg tankoteleseinek beiskoldzdsa volt problematikus,
melynek megolddsa mar csak azért is elkertlhetetlennek latszott, mivel a telepulések
50,4% -a4t, mintegy masfél milli6 embert érintett (Benisch, 1924). Mig az ipari munka-
sok gyermekeinek iskoldztatasarél a véallalatok kifogastalanul gondoskodtak, addig a
nagybirtokokon dolgozé cselédek esetében ez mar nem volt teljesnek mondhaté.
Ugyanakkor féleg a kisebb uradalmak tankotelesekkel biré majorjai nagyrészt iskolak
nélkil maradtak. igy példaul Szabolgsban az analfabétizmus magas ardnyat nagy rész-
ben az okozta, hogy a tulnyomorészt kozépbirtokokon é16 cselédek gyermekeinek is-
kolaztatasar6l sem a birtokosok, sem a kozségek nem gondoskodtak (Benisch, 1930a).
Az iskoldk hidnyara mutat az az adat is, miszerint 1920-ban mintegy kétszazezer gyer-

2 Magyar Népoktatas Kiadja a M. Kir. VKM. Budapest 1928. Kir. Magyar Egyetemi Nyomda - , Asztalos
Jézsef dr.. A népoktatasi statisztika Ujabb adatai” 15-40. o. (Megjelent még: Néptaniték Lapja 1929.
marc. 4. 62. 9-10. sz. 6. 0.)
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TeK nem jarhatott Magyarorszagon emiatt népiskoladba (Szombatfalvy, 1935). Az or-
szag trianoni tertletén, kdzvetlenil a hdbord utdn a 3 410 telepilés kdzil 232-ben nem
volt népiskola, igaz csak két kézség nem volt csatlakozé viszonyban egy kdzeli helység
iskolajaval (Benisch, 1927. 36. 0.).

Az iskoldk hianyan kivil stlyos problémaként jelentkezett a meglévék zsafoltsaga,
s az elavult tantermek és rossz tanitéi lakdsok nagy szdma. Kilénésen Borsodban, He-
vesben, Szabolcsbhan, Békésben, Biharban, Zaldban és Pest varmegyében okozta ez a
legtébb gondot (Benisch, 1927. 37. 0.).

A szikségletek ellenére az allamhéaztartas zildlt helyzete azonban a 20-as évek ma-
sodik feléig lehetetlenné tette rendszeres iskolaépitési akci6 szervezését. Ugyan a habo-
rat kovetd elsé koltségvetési térvényben 1921-re a VKM kozel egy millidrd koronéat
kapott, ez a gyors inflacié6 miatt csak latszélag volt nagy 6sszeg, s javarésze személyi
kiadasokat fedezett {Néptanitok Lapja, 1921. julius 23. 54. 24-25. sz. 4. 0.).

A hlszas évek kozepéig a VKM részaranya a rendes kiadasokat tekintve a koltség-
vetésb6l a kovetkez6 volt: 1921/22-ben 6,1%, 1922/23-ban 5,0% , 1923/24-ben 6,9%
(nagysdgrendben a honvédelmi, belligyi és pénzigyi tarcakat kovette). Ugyanezen
években a beruhazasokbdél 2,3 ;5,6 ; 4,4% -kal részesedett, s a népjoléti, a honvédelmi

és a pénzugyi tarca el6zte meg.-1

Klebelsberg Kuné és a kdzéposztaly

Ilyen elézmények utadn és korilmények kozott kerult 1922-ben a Vallas- és Kdzok-
tatastgyi Minisztérium élére grof Klebelsberg Kuno. Beko6szont6jében a tarca korabbi
tulajdonosainak gondolatat folytatva kihangsulyozta: , ... a magyar hazat ma elsésor-
ban nem a kard, hanem a kultGra tarthatja meg és teheti ismét naggya.” (Néptam’ték
Lapja, 1922. jalius 6. 55. 25-27. sz. 26. o0.) Kultdrprogramjanak kozéppontjadba el6-
szor a kozéposztaly kerult. Nagy problémat okozott, hogy a trianoni Magyarorszag
tilméretezett szellemi dolgozo6i réteget 6rokolt. Az ezzel kapcsolatos megoldasi kisér-
letek csak félmegoldasok voltak. Mivel az 1919/21-es politikai és gazdasagi emigréacio
létszama alatta maradt az orszagba menekult tisztvisel6kének, megsziletett az elsé fél-
megoldas a B-lista. Ez 1922-23-ban 26 ezer kozalkalmazottat, 1924-25-ben a népsz0-
vetségi kolcson feltételeként Ujabb ezreket érintett. Ugyan a kivalasztasnal tarsadalmi
szempontokat is érvényesitettek (zsidok, nék, politikailag megbizhatatlanok), mégis ér-
zékenyen érintette a rendszer tdmaszat jelentd kézéprétegeket is. A habora eléttinek igy
is csak a hdaromnegyedére sikerilt csékkenteni a koztisztvisel6k szamat. Ugyanakkor az
iparfejlédés gatjai, a foldtertiletek viszonylagos csekélysége, a kereskedelmi-pénzigyi
palyak telitettsége eleve irrealissa tették azokat a kormanyzati felhivasokat, hogy a
kozéposztaly adja gyermekeit gyakorlati palydkra. Ilyen koérulmények kézétt az allam
adminisztrativ beavatkozasat igényelték tarsadalmi érdekeik érvényesitéséhez (Hajdﬂ,
1984). igy szuletett az 1920. évi XXV .te. a ,,numerus clausus”, a masik félmegoldas.

3 Magyar Statisztikai Evkonyv. Uj folyam XXXVII. 1929. Szerk. és kiadja: A M. Kir. Kézp. Stat. Hiv.,
Budapest. Az Atheneum Irodalmi és nyomdai Rt. Kényvnyomdaja, 1930. 327-328. o.
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Ennek alapjan a zsidé hallgatok ardnyat az egyetemeken 6%-ra, orszdgos aranyukra
kellett volna cs6kkenteni. A tdérvény rendelkezéseit a korméanyzat a nyugat
szimpatidjanak és kdlcsdneinek megszerzése végett 1928-ban mérsékelte ugyan,
azonban azt kdvetben is keretszamok szabalyoztak az egyes karokra felvehet6k szamat,
de ezeket mar rugalmasan kezelték (Ladényi, 1979).

A torvény hatasdra a zsid6 hallgatéok ardnya, mely az utolsé békeév 28% -a4rél a ha-
bord végére 34%-ra n6tt, az 1925-29 kozotti id6északra 9,6%-ra csokkent (Hade,
1984). Ez azonban nem segitette el6 érdemlegesen a kiindulé probléma megoldasat.
Szlukséges volt tehat a rendszer érdekében a magyar kozéposztadlyok rendszeres képzé-
sének és foglalkoztatasanak megoldasa, hiszen a mivelt kozéposztalyt a klebelsbergi
kultdrprogram a nemzet vezet§ erejének nevezte. Ezt szolgalta az orszag tudomaéanyos,
egységes intézményrendszerének megszervezése, az Akadémia allami tdmogatasban
valé részesitése, s a muzeumok és levéltarak egységes szervezetbe vondasa is. Ezeken
kivul folytattak és nagyrészt befejezték a haboru eldtt elkezdett egyetemi épitkezéseket,
tudoméanyos kozpontokat hozva létre Debrecenben, Szegeden és Pécsett. De az
1924-26 kozotti kozépiskolai torvények is a kozéprétegek helyzetének javitasat
szolgaltak.4 A népiskolai fejlesztésnek, mely joval szélesebb tarsadalmi rétegeket érin-
tett és nagyobb anyagi er6forrdsokat igényelt, el6bb az alapjait kellett megteremteni.
Ennek elhtzédasa a rendszer jobboldali ellenzékében is visszatetszést keltett. A Ma-
gyar Nemzeti Fuggetlenségi (Fajvédd) Part 1924-ben a maga szocialis programjat alli-
totta szembe a klebelsbergi kultdrpolitikdval a népoktatas fejlesztését sirgetve, allami
és tarsadalmi tdmogatast kovetelve a magyar tehetségeknek (Gergely, Glatz ¢s Polos-
kei, 1991).

Ezzel szemben Klebelsberg még az 1926-ban megtartott ,,Tehetségvédelem és pa-
lyavalasztas” kongresszuson is Ugy latta, hogy a magyar kézéposztaly az, amely 6nhi-
bajan kivul sGlyos helyzetbe kertlve a leginkabb tdmogatand6 tarsadalmi réteg. Ezt
tukrozte, hogy a gazdasdgi konszolidaciéot, 1925-6t kovetéen Ilétrehozott Nem zeti
KézmGvelédési Alapitvany kimondott célja is a magyar kdzéposztaly, a magyar intelli-
gencia gyermekeinek segitése volt.5

Klebelsberg és a népoktatas

A klebelsbergi kultirprogram a népiskola érdekében kifejtendd tevékenységet is
magaban foglalta. Ezt a kultuszminiszter azzal indokolta, hogy ,minél sulyosabb lett
az élet, annal inkabb fel kell fegyvereznink a magyar nemzetet azokkal a gazdasagi
szakismeretekkel, melyekre a létért valo kuzdelemben sziksége van.” (Néptanitok

4 Tudomany, kultGra, politika. Grof Klebelsberg Kuno valogatott beszédei és irdsai (1917-1932) Val.. az
el8sz6t és ajegyzeteket irta: Glatz Ferenc, Eurépa Kiadé. Budapest. 1980. 5-26. o.

- Tehetségvédelem és palyavalasztas (Az 1926. évi februar hé 2-an és 3-an tartott orszagos kongresszus
napléja, a tehetséges ifjak masodik kiallitasanak leirasa és a kapcsolatos mozgalmak ismertetése) Szerk.:
Dr. Ozorai Frigyes és Balin! Antal. Kiadja a Magyar Gyermektanulmanyi és Gyakorlati Lélektani
Térsasag Budapest. 1927. -,Grof Klebelsberg Kunit: A tehetségvédelem és a palyavalasztas kultdr-és
gazdasagpolitikai jelent6sége" (36-44. 0.)40. o.
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Lapja, 1922. jalius 6. 55. 25-27. sz. 27. o0.) Mindezt a korabbiakhoz hasonléan a
népiskoldban az oktatds gazdasagi irdanyultsaguva tételével képzelte el. Ez abbdl a
szempontbél is fontos volt, miszerint szomszédainkkal szemben meglévé kul-
tarfolénytink megtartasat és erdsitését csak abban az esetben tartotta redlisnak, ha az
évtizedek Ota problémat jelenté mindennapi iskoldba jarast sikeril megnyugtatéan ren-
dezni. Ehhez nydjtott volna segitséget a népiskoldk megkedveltetése a tomegekkel, az
érintett tartalmi valtoztatdsokkal. Alapvetéen természetesen a mar targyalt 1921. évi
X X X .te. végrehajtasat kellett biztositani. E térvény végrehajtasi utasitdsat két évvel
annak megjelenése utdn 1923-ban adtdk ki. Ez tébbek koézott szabalyozta a tanyai is-
kolaztatast, részletesen foglalkozva a tankoteleseknek az iskoldba valé beszallitasaval,
vandortanité alkalmazasaval, valamint népiskola allitAsanak lehetéségeivel és eseteivel
{Néptaniték Lapja, 1923. januar 16. 56. 2-3. sz. 15. o.). Klebelsberg azonban sem a
torvényt, sem a szigorl rendeleteket nem tartotta elegendének, hanem mint kijelen-
tette: ,,... népiskoldink létesitése és fenntartasa GUtjdan mdédot is kell nyGjtani a tankdtele-
zettség lerovasara.” {Néptanitok Lapja, 1923. majus 1. 56. 16-17. sz. 16. 0.) A bajok
gydkerét abban latta, hogy a mualtban nem Aallitottak fel elegendd népiskolat. Kiléndsen
igaz volt ez az alféldi tanyarendszerre, de a dunéntali nagybirtokok sem tettek eleget
iskolaallitasi kotelezettségeiknek. Ezekkel szemben is erételjesebb fellépésre készult
{NéptanitokLapja, 1923. szeptember 5. 56. 36-37. sz.).

Az egyetemes tanitégyllés 1923-as tanéacskozasdn ismét ramutatott a népiskolai
épitkezések elkertlhetetlenségére, melyet akkor még nem Ilatott megvalésithaténak.
Ugyanakkor kiemelte a kozoktatds és a tanitésag szerepét: ,,Ha fenn akarunk maradni,
akkor meg kell maradnunk Kelet-Eurépa legmdveltebb népének és nem elégséges, ha
tudomanyos intézmények fejtenek ki mikodést, a tudomany eredményeit terjeszteni
kell a legszélesebb néprétegekben is és ez a hivatds a magyar tanitésagra var.” {Népta-
nitok Lapja, 1923. julius 15. 56. 27-29. sz. 13. 0.) Ezt szolgalta az addig négy évfo-
lyamos tanitoképzés 6t évre valdo emelése az 1923-24. iskolai évtél kezdve {Néptam’ték
Lapja, 1923. szeptember 5. 56. 36-37. sz. 32. 0.). Az el6z6ekkel kapcsolatban hivta
fel a figyelmet arra, hogy ahol a tankodtelesek szama egy életképes polgari iskolat meg-
tolt, ott ezt meg kell szervezni. Ez ugyanis mind pedagdgiailag, mind ismeretanyagat
tekintve tobbet nyljtott, mint a népiskola. Ennek elémozditadsara javasolta az dnkor-
manyzatok, a tanfelligyelet és az érdekelt szul6k egyuttmdkodését. Csupan az allamtél
varni a megoldast, nem tartotta jarhat6é Gtnak. Ezért biztositotta ,a haladasra vagyo
kdzségeknek azt ajogot, hogy a mindennapi tankdtezettséget sajat autoném hataskoré-
ben az eddigi hat évrél nyolc évre terjeszthesse ki.” {Néptanitok Lapja, 1924. augusz-
tus 1. 57. 25-26. sz. 19-20. 0.) Ez az elképzelés, mely a négy elemire épul6é négy pol-
garit foglalta magéban, a polgari iskolai tanarképzés reformjat is megkovetelte. Ugyan-
akkor visszautasitotta a liberalis ellenzék nyolcéves elemi népiskolara vonatkoz6 kodve-
teléseit.

A realitdsokat figyelembe véve latnunk kell, hogy az V-V 1. osztadlyok benépesitését
a szul6knek a nagyobb gyermekek munkdajara valé kényszere miatt még a legszigorubb
buntetésekkel sem lehetett biztositani. ,, Ha ilyen nehézségek vannak a 11 és 12 éves

gyermekek korul, mennyivel nagyobbak lesznek ezek a 13 és 14 éves gyermekeknél,
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akiket ma még az ismétidiskolaba beterelni is rendkiviul nehéz feladat”6 -indokolta
fenti véleményét Klebelsberg.

1925-ben az orszagos tanfeligyeldi értekezleten mondott beszédében a kultuszmi-
niszter 6sszefoglaléan elemezte mindazt a problémat, mely miniszterségének addig el-
telt szakaszaban felmertlt és megoldasuk nélkil a tovabblépés lehetetlen lett volna.
Onkritikusan allapitotta meg, hogy , a szil6k eszének értelmességével nem tudtunk
megkizdeni.” (Néptanitok Lapja, 1925. oktober 15. 58. 39-40. sz. 1. 0.) Erre és a
tankotelezettség elmulasztasdnak erdtlen szankcionaldsara, valamint a szikségletekhez
képest kevés iskoldra vezette vissza a majdnem egymilli6 analfabétat. A feladat dridsi
volt, hiszen kozel egyidében kellett biztositani az eszkdzdket a fenti hidnyossdgok
megszintetésére. Ugyanakkor a toémegek kulturalis szintjének emelése is elkertlhetet-
lenné valt. Mindezt azzal indokolta, hogy ,a vildg miveltségének mai helyzetében ha-
tosztadlyos mindennapi iskolaval és egy hadroméves tovabbképz6 tanfolyammal nem ér-
hetjik be” (Néptanitok Lapja, 1925. oktéber 15. 58. 39-40. sz. 2. 0.), mivel megla-
tasa szerint csak a szellem erejével védelmezheti meg a nemzet 6nmagat. Ezért is ne-
vezte honvédelmi tdrcdnak a kultuszminiszterit.

A gazdaségi konszolidacio és a népoktatés

A gazdasagi konszolidaci6o eredményeként kertlt sor a mezégazdasagi népesség ér-
dekeit szolgalé népiskolak felallitAsara vonatkoz6 VIl.te. elfogadasdra. Ezzel kezdetét
vette az a nagyszabasu vallalkozas, melynek szikségességét mar a kordbbi években is
felismerték, &m a gazdasagi nehézségek miatt nem lehetett realizalni. Madai Gyula
el6ado6 két okkal magyarazta, hogy ,bar az egyetemes tankdtelezettség kodifikalasaban
megel6ztik Németorszag kivételével valamennyi eur6pai allamot, sajnos az analfabé-
tizmus tekintetében is valamennyi orszagnak uGgyszélvan az élén haladtunk a legujabb
id6kig.” (Néptanitok Lapja, 1926. marcius 5. 59. 4. 0.) Az egyik ok a tanyarendszer
volt, a méasik pedig az, hogy a régi kormanyok ,, sajnos csak a varosokat és a nemzeti-
ségi vidékeket igyekeztek ellatni iskolakkal.” (Néptanitok Lapja, 1926. marcius 5. 59.
4. 0.) A hianyok pétlasara hozta létre a torvény 2. §-a az Orszagos Népiskola Epitési
Alapot, s ennek polgari iskolai megfelel§jét is.

Klebelsberg azon a véleményen volt, hogy az iskolazasi kotelezettség felemelése
el6tt biztositani kell - iskolaépuletek létesitése révén - a beiskolazatlanok iskolaba jara-
sat. Erre a célra allami hozzajaruldsokkal és a helyi érdekeltségekre haruld 6sszegekkel
egyutt 6t évi id6tartamra 40 milli6 aranykoronéat terveztek, de Ggy lattdk, hogy az
eurdpai szinvonal eléréséhez 60 milli6 kellene. Ez az 6sszeg az el6zetes felmérések
szerint elegendd lett volna 3 500 tanterem és 1 750 tanitdi lakas felépitéséhez, melyek
fedezték volna a felmeriils szikségletet (Néptanitok Lapja, 1926. marcius 5. 59. 9.
0.). Ezzel kapcsolatban a kultusztarca koltségvetési vitdjaban Kéthly Anna szoci-
dldemokrata képvisel6 arra figyelmeztetett, hogy nem elég megépiteni a tanyai iskoldk

6 GrofKlebelsberg Kuno beszédei, cikkei és torvényjavaslatai 1916-1926. Atheneum Nyomda, Budapest,
1927. ,,A magyar kultdrpolitika jelen feladatai” (537-555. 0.)
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hél6zatat, hiszen ha ,,nem gondoskodunk arrdl, hogy a mez6gazdasdgi munkéassag és a
foldm ives szegénység gyermekeit, az olcs6 munkaerdét, ne vonjadk el a beiskolaztatas
el61” {Néptanitok Lapja, 1926. junius 18. 59. 23-24. sz. 27. 0.), akkor a felépitett is-
kolak uresen fognak tatongani. E6ri-Szab6 Dezs6 a nyolcosztadlyos népiskola megszer-
vezése mellett érvelve ennek kivédését ugy képzelte el, hogy a fels6é tagozat (5-8. 0sz-
taly) leend6 szorgalmi idejét 5-6 honapban allapitsdak meg a téli idészakra kiterjedden,
amikor a mez6gazdasagi népesség mar nem kényszertlt nagyobb gyermekét igénybe
venni. Ily médon nem utkdézne olyan nagy ellendllasba a tankodtelezettségi idé meg-
hosszabbitasa, kuléndsen akkor nem, ha a fels6 tagozatban nagy hangsulyt fektetnének
a gazdasagi és ipari iranya szakképzésre is - vélte a képvisels (Néptanitok Lapja,
1926. janius 1. 59. 21-22. sz. 28. 0.).

Petrovéacz Gyula képvisel6 a polgari iskoldaban latta az elemi iskola leendé felsé ta-
gozatat. Ezzel szemben Rothenstein Mor Ggy vélte, hogy a polgari iskola a tervezett
nyolcosztalyos népiskola mellett felesleges. Kulondsen akkor, ha ez utébbi biztositja a
kozépiskoldba valé atlépés lehet6ségét. Emellett stirgette az alapok rendezését, mivel a
gyermekek 12 éves korukban mar kikertltek az elemi iskolabdél, de az ipartdrvény ér-
telmében csak 14 éves korban mehettek iparostanoncnak. igy a két év alatt ,, elzullik,
lesz beléle rikkancs” (Néptanitok Lapja, 1926. junius 1. 59. 21-22. sz. 33. o0.) -
figyelmeztetett. Kéthly Anna viszont Ugy gondolta, hogy addig nem lehet egyetemes
oktatasrol beszélni, amig ,,a dolgoz6 nép szamara egyedl alkalmas iskolatipus a nyolc-
osztalyu népiskola még csak az ankétezések stadiumaban van.” (Néptanitok Lapja,
1926. junius 18. 59. 23-24. sz. 27. 0.)

Egy évvel késébb, 1927-ben szintén a kultuszkoltségvetés targyalasan Petri Pal
allamtitkar surgette az elemi iskolai épitések gyorsitasat a tankdtelezettségnek a min-
dennapi nyolc évre valé kiterjesztése érdekében. Ugy latta, hogy a ,kisebb kozségek-
ben és tanydkon a nyolcosztalyos elemi népiskola, nagyobb helyeken pedig a négyosz-
talyos elemi népiskola és a négyosztalyos polgari iskola elvégzése lesz az a minimum,
amelyeket a jovében majd mindenkitél megkivanhatunk.” (Petry, 1927) Figyelmezte-
tett arra, hogy nyugaton mar magatdl érteté6dik a nyolc éves iskolaztatas, s6t mar Ro-
maniaban is hét éves a mindennapos iskolalatogatasi kotelezettség.

A nyolcosztalyos népiskola gondolata

A gazdasagi konszolidaciot kovetéen szdmos szervezet foglalkozott a nyolcoszta-
lyos népiskola gondolataval. igy 1925-ben a Somogy megyei Altalanos Tanitdegyesilet
valasztmanya a kultarfolény megtartasa végett tartotta szikségesnek a 8 osztalyd nép-
oktatds megvalésitdsat. Ugyanekkor a Budapesti Tanitéegyestlet évi kozgy(lésén
(")Iveczky pal iskolaigazgatd a tanitoképzés és a nénevelés reformja mellett mint leg-
fontosabbat emelte ki a ,, 8 osztalyd nemzeti népiskola” felallitasat (Néptanl't()k Lapja,
1925. junius 2. 58. 21-22. sz. 37-38. 0.).

A févarosi igazgatok értekezletén Mosdéssy Imre kiralyi tanfelugyelé hivta fel a
figyelmet arra, hogy , a népmivelési feladat mai tanterveink, féképpen pedig a
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népiskolai 12 éves mindennapi tankodtelezettségi korhatdr mellett nem sikertlhet, ezt a
korhatart fel kell emelni.” (Néptanitok Lapja, 1925. janius 15. 58. 23-24. sz. 19. 0.)
Mindezek utdn az értekezlet allast foglalt a népiskolai képzésnek a 14. életévig vald
felemelése, s vele kapcsolatban a tanitoképzés reformja mellett.

Az Abaujtorna megyei Altalanos Tanitéegyesiilet is a gazdasagi szellemmel &titatott
8 osztalyos népiskola mellett allt ki (Néptanitok Lapja, 1925. augusztus 1. 58. 29-30.
sz. 21. 0.). Szintén még 1925-ben fordult a Pesti Reformatus Egyhadzmegyei Tanit6-
egyesiilet Ocsan tartott konferenciaja felirattal egyhazkeriiletéhez a nyolcosztalyd nép-
iskola és a fGiskolai tanitoképzés megvalositasa érdekében (Néptanitok Lapja, 1926.
junius 18. 59. 23-24. sz. 27. 0.).

Az ,Ujsag” altal szervezett, a nyolcosztalyos népiskolarél sz6lé ankéton
Klebelsberg a tovabbhaladéas legnagyobb akadalyadnak tovabbra is az analfabétdk nagy
szamat nevezte. Az altalanos tankdtelezettség kdzelgd 60. évforduldja eldtt ezt az allam
hibdjanak tartotta. Hiszen ha az allam ,, kimondja az altaldnos tankodtelezettséget, akkor
kotelessége, hogy iskolak épitését elémozditsa, a terhek nagy részét viselje és igy tegye
is lehet6vé a tankdtelezettség végrehajtasat, az iskoldbajarast, mert kilonben az isko-
lakgtelezettség kimondasa puszta amitas” (Néptanitok Lapja, 1926. aprilis 1. 59.
13-14. sz. 25. 0.) - mondott kemény biralatot az 1867 utani korszakrol.

Mivel a nyolcosztalyos népiskolat nemcsak kulturpolitikai, hanem egyuttal kézgaz-
dasagi kérdésnek is tartotta, bevezetése el6tt megfeleld gazdasagi feltételek biztositasat
latta sziikségesnek. Ugy gondolta, hogy a baloldali, forradalmi eszméket nem rendéri
eszkdzokkel, hanem kultaraval lehet lektzdeni. A Gyermekvédd Liga kozgy@lésén vi-
szont arra figyelmeztetett, hogy a tovabbfejlesztés elhalasztasaval ,a magyar dolgozé
tomegek a maguk csekélyebb intelligencidjaval a tanultabb kulfoldi nemzetek munkas
tomegeinek versenyében” (Néptanitok Lapja, 1926. majus 1. 59. 17-18. sz.) nem tud-
jak majd megallni a helyiket. Mig Klebelsberg szeme el6tt Németorszag és Ausztria
példaja lebegett, ahol a négy elemivel és a négy polgarival megegyez6 nyolcosztalyos
népiskolat hoztak letre (Néptanitok Lapja, 1926. majus 1. 59. 17-18. sz. 4. 0.), addig
Ormoés Lajos, az Orszagos Reformatus Tanité Egyestlet egyik vezetdje, a meglévd hat-
osztalyos népiskola magasabb szinvonalra emelése mellett szélt (Ormés, 1926).

A kultuszminiszter a kormanyzat viszonyulasat a 8 osztalyos népiskoldhoz a kovet-
kezé6kben O0sszegezte 1927-ben: ,Nagyon furcsa lenne, ha addig emelndék fel két évvel
a mindennapi tankdtelezettséget, amig a gyermekek ezrei egydaltaldn nincsenek beisko-
lazva, vagy tualzstufolt termekben szoronganak és még a hatosztalyos népiskola szdmara
adagolt tananyagot sem képesek elvégezni”. (Néptanl't()k Lapja, 1927. januar 15. 60.
3-4. sz. 20. o0.) A tarca szerint ,a polgari iskola megmarad azok szamara, akik ma-
gasabb szakiskoldba igyekeznek és megmarad féleg a népesebb helyeken; a nyolcosz-
talyu elemi iskola pedig a kisebb helyek tanuléit fogja befogadni.” (Néptanitok Lapja,
1927. febmar 17. 60. 7-8. sz. 15. 0.) Ez mar elére jelezte a tervezett 8 osztalyos
népiskoldnak a polgari iskoldénal alacsonyabb rangjat.

1927-ben is tovabb folyt a vita a népoktatds tovabbfejlesztésérél. A Zemplén var-
megyei Altalanos Tanité Egyesiilet szerencsi kozgy(lése a gazdagsdg és miveltség
6sszefuggéseire mutatott ra (Néptanitok Lapja, 1927. janius 20. 60. 23-24. sz. 48.
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0.). hasonléan a Jasz-Nagykun-Szolnok varmegye Altalanos Tanit6 Egyesiletének
kozgydléséhez {Néptanitok Lapja, 1927. jalius 6. 60. 25-26. sz. 31. 0.).

A ,Nemzetnevelés”-ben Nagy Andras mar a leendé nyolc osztdlyos népiskola tan-
tervének egyfajta elképzeléseit adta, ugy vélve, hogy nem tébbet, hanem alaposabban,
eredményesebben kell majd tanitani (Nagy, 1927). Ugyanakkor szintén e lap hasédbjain
Berkes JAnos a kultuszminisztérium allaspontjahoz kapcsolédva a mar meglévé iskolak
rendbehozasat javasolta a nyolcosztalya kiépités elétt (Berkes, 1927).

Az évtizedes mulasztasokat azonban nem lehetett néhany év alatt pétolni. Ezt je-
lezte Klebelsberg Kuno is, Kornis Gyula h.allamtitkar 1927-es tdvozlésekor mondott
beszédében: , ... a nyolcosztalyos népiskoldkra szukségink van, ennek térvénybeikta-
tdsa azonban alig lenne egyéb tres bléffnél, ha el6z6leg nem &ll rendelkezésre legaldbb
8 000 népiskolai objektum, amely legalabb a hat évfolyamos népiskola befogadasara
szukséges.” (NéptanitokLapja, 1927. november 1. 60. 41-42. sz. 17. 0.)

Az 1929. évi térvényjavaslat

A képvisel6haz 1927. november 16-i Ulésén hivta fel a korméanyt az elemi népokta-
tis nyolc évre torténs kiterjesztésének megoldasara (Néptanitok Lapja, 1929. februar
16. 62. 7-8. sz. 7. 0.). Ezzel szemben a kultusztarca kdéltségvetésének pénzigyi bi-
zottsagbeli targyaldsa soran, 1928 februarjaban Klebelsberg Kuné a nyolcosztalyos re-
form elinditasat nem tartotta megoldhaténak 1931 el6tt (Néptanitok Lapja, 1928. mar-
cius 15. 61. 11-12. sz. 35. 0.).

A népiskola szerkezeti megujitdsdanak folyamatahoz tartozott, hogy a gazdasagi
irdnyd népiskolakat 6nall6 szaktanitok kdézrem(Gkodésével mezégazdasagi népiskolakka
akartak fejleszteni. Ezek ugyan kevesebbet nyGjtottak a foldmGvesiskolaknal, de ol-
csé6bbak voltak, s az altaldnos tankdtelezettségen alapulva nagy tomegek ismereteit
novelték (Néptanitok Lapja, 1928. majus 19. 61. 19-20. sz. 29-30. 0.).

A kultuszkdltségvetés 1928-as targyalasan a tdrca mar jelent6sebb sikerekr6l sza-
molhatott be a fejlesztés tertletén. A beszamold szerint az 1924/25 és az 1928/29.
koltségvetési évekre dsszesen 79 848 035 pengd beruhazasi hitelt biztositott a kor-
many, s ebbd6l elemi iskolai épitkezésekre 33 762 800 peng6t (42,28% ) irdnyoztak eld.
Ebbd6l az 6sszegb6l mintegy 3 500 népiskolai objektum (tanterem és tanitdi lakas) épi-
tését biztositottak (NéptanitokLapja, 1928. februar 1. 61. 9-10. sz. 17. 0.).

Ugy tiint, hogy a nagyszabéasu kozoktatasi tervek megvaldsitdsa elél elharultak a
legnagyobb akadalyok. A koltségvetési targyalds expozéjaban Klebelsberg Kossuth
Lajosnak Schwarz Gyuldhoz intézett leveléb6l idézve igy érvelt a fejlesztés mellett: ...
ha a Koézép- és Alduna etnogréafiai rendszerében nem sietink nemzetink szamara
kulturdi tekintetben a primus inter pares szerepét biztositani, vagy éppen tlalszarnyal-
tatni engedjik magunkat, veszve vagyunk.” (Néptanitok Lapja, 1928. majus 19. 61.
19-20. sz. 19. 0.)

Az események felgyorsuléasa Horthy Miklds 1928. junius 28-i keltezésl levele utan
kovetkezett be. Ebben a kormanyzé megbizta a vallds- és kézoktatasligyi minisztert,
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hogy szervezze meg és vezesse be a nyolcosztalyos népiskolat (Néptanit()k Lapja,
1928. jalius 1. 61. 25-26. sz. 3. 0.). Ezzel kapcsolatban adta ki a VKM azt a rendele-
tet, melyben felszélitotta az Orszagos Kozoktatasi Tanacsot a gyakorlati tennivalok
megszervezésére (Néptanitok Lapja, 1928. julius 1. 61. 25-26. sz. 3. o.). Klebelsberg
utalt arra, hogy mindenttt ahol a népoktatasigyet reformaltak, az oktatast tovabb-
képzdiskolak szervezésével a 17-18. életévig préobaltak kiterjeszteni. Ezen torekvések
okat 6 abban latta, hogy a kultira, a mdveltség fokozédéasa csdékkenti a tarsadalmi
ellentéteket és noveli a termelés mindségét. Ugyanakkor a politikai demokraciat csak
kell6 miveltséggel rendelkezé tarsadalom hozhat létre. Ezeken tGlmenden Ggy latta,
hogy a redlis és technikai ismeretek feldolgozasa is jobb lehetéséget kaphatna a 8 osz-
talyu népiskolaban, ahol ,erre késébb az okszerlibb mez6gazdasagi és ipari munkat
¢piteni lehetne.” (Néptanitdk Lapja, 1928. jalius 1. 61. 25-26. sz. 3-4. 0.)

Kiemelkedden foglalkozott a témaval az 1928 nyaréan Ulésez6 Harmadik Egyetemes
Tantgyi Kongresszus is. Népiskolai szakosztdlya hatdrozatban szdgezte le, hogy az
»alkotanddé egységes népoktatasi torvény keretében torténjék gondoskodas minden
csecsem§, gyermek és fiatalkord nevelésérél és nyilvantartasardl, 18 éves korig beza-
rélag.” (Simon és Papp, 1928. 191-193. 0.) Emellett a tanitoképzés szintjének emelé-
sét is kovetelték. Az altaluk kivant tanitoképz6 kozépiskolai érettségihez kotott két év-
folyamos fgiskola lett volna (Simon ¢s Papp, 1928. 192. o0.). A tanitoképzgintézeti
szakosztaly tobbségi hatdrozata is ez utébbival egyezett meg, mig kisebbségi hatdrozata
egy négy évfolyamu kozépfoku és egy kétéves fels6fokl, alsé és felsé tagozatbodl allo
tanitoképz6t korvonalazott (Simon és Papp, 1928. 219. o0.). A reformok alatamasz-
tasara Wanitsek Rezs6, a Magyarorszagi Tanitéegyesuletek Orszagos Szovetségének
titkdra arra figyelmeztetett, hogy a ,kozéposztaly és a nép milliGinak miveltsége
kozott oly széles szakadék tatong, hogy a kolcsénds megértés alig lehetséges addig,
mig anépmdiveltség szinvonala fel nem emelkedik arra a fokra, amikor a nemzet vezeté
rétegeit nem fogja kizsakmanyolé ellenségnek tekinteni, hanem testvérnek, aki az
egyenld jogu polgarok kozt a vezetésre van hivatva.” (Simon és Papp, 1928. 161. 0.)
Emellett a gyermek testi és szellemi fejlédését alapul véve a 14. életévet sokkal alkal-
masabb korhatarnak latta, mint a 12 éves kort. Ugy vélte, hogy a megvalésitando
nyolcosztalyos népiskoladra ,azoknak van sziukséguk, akik nem akarnak tovdbb tanulni,
éppen azért annyi és olyan irdnyu ismereteket kell nyUjtani nekik, amelyre életkérul-
ményeik folytan szukséguk van, s amely az iskolan kiviali népmivelésnek széles alapot
biztosit.” (Simon és Papp, 1928. 191-193. 163. 0.) Ugyanakkor a kozépiskolak felsé
tagozatdba valé tovabblépés lehet6ségének megadésaval, illetve azzal, hogy a 8 osztaly
elvégzése olyan allasok elfoglaldsat biztositana, melyeknek elnyeréséhez a kozépisko-
lak als6 osztalyai jogositottak, Wanitsek szerint a tankételezettség meghosszabbitasa
altal okozott ellenérzéseket lehetne enyhiteni (Simon és Papp, 1928. 164. o.).

Az elemi népoktatds reformja természetesen érintette a polgari iskoldk helyzetét is.
Ennek megfelel6en a polgari iskolai szakosztaly egy olyan 8 évfolyamos fit és 6 évfo-
lyamos ledny polgarit kérvonalazott, mely azon tarsadalmi rétegeknek lett volna az is-
koldja, melyeknek a népiskolai miveltség kevés volt ugyan, de nem akartdk igénybe
venni az egyetemekre el6készité kozépiskolakat (Simon és Papp, 1928. 262. 0.).
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A mez6gazdasagi szakosztaly is hatarozattal kapcsoldédott a nyolcosztalyos népisko-
la tervezetéhez. Annak felsé tagozatdt gazdasagi irdnyunak képzelték el, melyhez két-
éves gazdasagi tovdbbképz6, illetve 6nall6 szakiskola kapcsolédott volna (Simon és
Papp, 1928. 328-329. 0.).

Kodzben a pedagédgiai sajtéban is tovdbb folyt a népoktatds és kdzoktatds reformjai-
rél valé véleménycsere. Simon Lajos a ,Tanitok Szévetsége” c. lap szerkeszt6je az Gj
nyolcosztalyos népiskola leend6 problémai koézul a tantervet, a benépesitést, a mingsi-
tést, a tanitok tovdbbképzését és az iskoldk népszer(isitését emelte ki (Simon, 1928).
Kiss Jozsefe lap hasabjain mar részletesen kidolgozott 6ratervet mutatott be. M asokhoz
hasonléan a 7-8. osztalyok tanévét redlisan csak a téli idészakban latta megvalésithatd-
nak. (KiSS, 1928) E kérdések tisztdzasat surgette, hogy a mar meglévékdén tal 1928
6szén Budapesten a Maria Terézia téri, a Csalogadny utcai és a Lehel utcai elemi isko-
lakban is tervezték a 7. osztaly beinditasat (Tanitok Szdvetsége, 1928. szeptember 15.).
Cséka Sandor a ,Nemzetnevelés” c. lapban pedig mar a hatosztalyos népiskola tanter-
vének és tankonyveinek megfeleld atdolgozasat javasolta oly moédon, hogy a két felsé
osztaly célkitlizése a gazdasagi és héaztartasi ismeretek elsajatitdsa lett volna (Cséka,
1928).

A tankotelezettség meghosszabbitasardl és a népiskoldk ezzel kapcsolatos tovabbfej-
lesztésér6l sz6lo torvényjavaslat 1929. januadr 15-én jelent meg. Ez a mindennapi tan-
kotelezettséget 6-14 éves kor, a tovabbképzd iskolai tankdtelezettséget 14-16 éves kor
kozott allapitotta meg. Az igy létrehozott nyolcosztalyos népiskola feladatat abban lat-
ta, hogy a vallaserkdlcsi és nemzeti érzés kifejlesztésén tal altalanos miveltséget adjon
és a gyakorlati foglalkozadsokra is el6készitsen. A feldllitandé kétéves tovabbképzdk
feladatadt a tanulmanyi és nevelési eredmények megszilarditdsan tual, azok gyakorlati
iranyba valé bdévitésében hatdrozta meg. Ezeken tdl intézkedett a térvényjavaslat az
6nall6 gazdasagi népiskolak felallitasarol is. Lehetdséget biztositott ugyanakkor a
nyolc osztaly sikeres elvégzése utan kulonbozeti vizsga letételével a kozépiskola
megfeleld osztalydban valé tovadbbtanulasra. Mivel mindehhez népiskolaépitésekre volt
szUikség, ezért a térvényjavaslat alapjan az allam az iskola jellegétdl fuggetlentl fedezte
volna az Uj tantermek elsé felszerelésének koltségeit, s késébb a szukséges illetménye-
ket is. Mivel a kiépités hosszabb idét vett igénybe, meg kellett hatdrozni a kiépités
menetrendjét is. Ezek szerint a nyolcosztalyos népiskola kiépitését 1940 szeptemberére,
mig az 6nallé gazdasagi népiskolat 1945 szeptemberéig kellett teljessé tenni, azaz lato-
gatasuk minden tankodteles szadmara kotelezd lett volna. Ezekkel a rendelkezésekkel
természetesen az 1921:X X X.tc. szamos pontja hatalyat vesztette (Néptanitok Lapja,
1929. februar 1. 62. 5-6. sz. 40. o0.). A tdrvényjavaslat 4altaldnos indokldsadban
Klebelsberg 6sszefoglalta mindazokat az érveket, melyek a korabbi évek soran a nyolc-
osztalyos népiskola feldllitdsa mellett szilettek. Ezek a kovetkez6k voltak: a mveltség
fokozdsdnak szukségessége a kulturfélény fényében, a nemzeti 6ntudat hatékonyabb
fejlesztése, a jov6 nemzedék vilagfelfogadsanak alakitdsa, a gazdasagi hatékonysadg no-
velése. A mindség javitasdnak kulcsfontossdga mellett kiemelte, hogy ,azt a vesztesé-
get, mely a gyermeki munkasegitségre vagy éppen keresetére szorul6 szulét az isko-
laztatds hatdrdnak kiterjesztése kovetkeztében éri - s ez mindenttt a reformmal szem -
ben fellép6 idegenkedés f6 oka - bdven karpotolja az a szellemi, erkdlcsi és fizikai ér-
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tékgyarapodas, melyei kés6bbi foglalkozasaban hasznosan gyumadlcsoztethet.”
(Néptanitok Lapja, 1929. februar 16. 62. 7-8. sz. 3. 0.). Lélektanilag is indokoltabb-
nak latta a 14. életévet a mindennapi iskolaztatas befejezésének. Kiléndsen a 12-14
éves varosi gyermekek helyzetét tartotta veszélyeztetettnek. A munkabaallds hivatalos
idépontja is aldtdmasztotta a térvényjavaslatot. Az 0j ipartdrvény 74. §-a ugyan a min-
dennapi iskola befejezéséhez kototte a munkabadllast, a szerzédtetést, de 73. §-a a
.gyermek” fogalmat a befejezett 14. évig terjesztette ki. Mivel a gyakorlat is azt mu-
tatta, hogy a munkanélkiliség miatt 14 éves kor el8tt ritkdn szerzédtettek gyermekeket
tanoncnak, ezért az ellentmondas és a feszultség feloldasanak Gtjaként a nyolcosztalyos
népiskola mutatkozott legalkalmasabbnak (Néptanitdk Lapja, 1929. februar 16. 62.
7-8. sz. 7. o0.). Ezzel kapcsolatban Klebelsberg figyelmeztetett a Nemzetkozi
Munkalgyi Szervezet azon egyezményére, melyhez a Nemzetgydlés még 1925.
marcius 4-én jarult hozza és a kovetkez6ket tartalmazta: ,,A 14 éven aluli gyermekek
koz- és magangazdasagokban és azok mellékizemeiben csak az iskola latogatéasara
szabott idén tul alkalmazhaték munkara és amennyiben alkalmaztatnak ez a munka 6ket
tanulméanyaik végzésében hatranyosan nem befolyadsolhatja. A hivatdsdra leend6 el6ké-
szités céljabdl a tanitdsi idészakok és 6rdk Ugy szabalyozhaték, hogy lehetévé tétessék
gyermekeknek kénnyld mezégazdasdgi munkaknal és kulondsen konnyebb aratdsi mun-
kalatoknal valé alkalmazasa (Néptanitok Lapja, 1929. majus 1. 62. 17-18. sz. 34. 0.).
Tovabbi érvként a mar gyakorlatban megvalésult nyolcosztalyos népiskolakat em litette.
A diésgybri gyartelep masfél évtizede mikéddé népiskolaja mellett kiemelte az 6zdi és
pécsi iskolakat, de ezek mellett beszamolhatott az Ujpesten, Pesthidegklton és
Pestszenterzsébeten akkor indulé hetedik osztalyokrdl is.

A nyolcosztalyos népiskola felallitasaval kapcsolatos koltségeket a kormanyzat
igyekezett a legminimalisabbra csékkenteni azzal az indoklassal, hogy ,,sem a politikai,
sem az egyhazkdézségeket a nyolcosztalyos népiskola behozatalabdl kifolydlag uUjabb
kiadasokkal megterhelni nem lehet.” (Néptanitok Lapja, 1929. februar 16. 62. 7-8. sz.
5. 0.) Ezért az allamra héarult az anyagi terhek nagy része. A kultuszminiszter mar a
nagyaranyu tervek kivitelezéséhez szikséges anyagi eszkdzékrdl is beszamolhatott. A
8 000 tanteremre és tanitéi lakasra tervezett programbdl 5 000-nek a felépitéséhez az
Orszagos Népiskola Epitési Alap mar rendelkezett, ezekkel ugyanakkor a kéltségvetés-
b6l kolcsonként nyGjtott 0Osszegek visszafolydsa Gtjan a nyolcosztadlyos népiskola
életbeléptetéséhez szikséges Uj épitkezések koltségeit Ugy tlnt, hogy az allamkincstar
fedezni tudja. A fentieken tal 2 000 0j tanitéi allast is kellett volna szervezni
(Néptanitok Lapja, 1929. februar 16. 62. 7-8. sz. 7. 0.).

A kormaéanyzat anyagi er6feszitéseit mutatja Klebelsberg beszdmoléja a kultusztarca
1929/30-as koltségvetésének targyaldsadn. Ezek szerint, mig 1867-1919 kézott népisko-
lak épitésére és Aatalakitdsara 39 894 957 aranykorondat, azaz 46 278 158 peng6t fordi-
tott az allam, addig ez az 6sszeg 1924-1930 kozott 48 260 000 pengdt tett ki (Néptani-
tok Lapja, 1929. aprilis 15. 62. 15-16. sz. 6. 0.).
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A gazdasagi vélsag

1929-ben, a torvényjavaslat beterjesztésének hatasara sorra lattak napvilagot a
kuldonbodzé elképzelések az Uj népiskola gyakorlati megvalésitdsdanak lehetdségeirdl.
Toébbek kozott az Egyetemes Reformatus Konvent is fontosnak tartotta a magyar nép-
kultadra emelése miatt a nyolcosztadlyos népiskola felallitdsat. Ugyanakkor szdmos pe-
dagdgiai és gazdasagi kérdés tisztazasat latta szikségesnek. Ovatossagra intett viszont,
hogy az Uj iskola tananyagai a beterjesztett térvényjavaslattal egyidében nem keriltek
napviladgra, s az iskolafejlesztéssel kapcsolatos kiadasok fedezete sem volt megoldott.
M ivel a Konvent még a meglévé hatosztdlyos népiskoldinak higiéniai allapotaval és
felszereltségével sem volt megelégedve, a hetedik és nyolcadik osztadlyok feldllitasdhoz
az egyhéazi féhatésag véleményének és engedélyének kikérésére szolitott fel, 6vatos
haladéasra figyelmeztetve.7 Az 238-1930. sz. hatarozatdban viszont felhivott az 1-8
osztalyu népiskola valldstani tantervének kidolgozasara, melyre tobb egyhdzmegye is
készitett anyagot.8

Az er6feszitések ellenére a gazdasagi helyzet egyre rosszabba véaldsa igen gyorsan
kerékkot6jévé valt az elképzelések gyakorlatba valé atultetésének. Az 1930/31. évre
sz616 koltségvetés targyaldsa soran a népoktatdsi kiadasokat 13% -kal, a fels6oktatasra
forditottakat 15%-kal, a tudomanyos kiadasokat 34,6% -kal apasztottdk. A népoktatas
ezek utadn is az egész VKM koltségvetés o6sszegének (136 857 350 pengd) 43 %-at
kapta (Néptanitok Lapja, 1930. janius 15. 63. 21-24. sz. 42. 0.).

A pénzigyi nehézségekre utalva Klebelsberg ramutatott arra, hogy mig sok kulfoldi
dllamban ,a kozségek viselik a dologi kiadasokat, a tanitésag illetményeit pedig sok
helyen valamely tartomanyi vagy orszagos szervezet viseli”, addig Magyarorszagon a
népiskola terhei az allami kéltségvetésben szerepeltek, ezért ,,sok a személyi kiadas és
kevés a dologi természetd kiadas, a beruhazas.” (Néptanitok Lapja, 1930. aprilis 17.
63. 15-16. sz. 42. 0.) S mig Magyarorszagon az ad6zé 17,1 pengdt fizetett kultlrcé-
lokra, addig ez az 6sszeg Anglidban 32,7; Hollandidban 44 peng6nyi volt.

A nyolcosztadlyos népiskola gondolatat a kultuszminiszter ugyan nem ejtette el, de
vélem énye szerint akkor, ,,amikor az orszag ilyen stlyos kdézgazdasagi helyzetben van,
mint most és amikor még a hat évfolyamos népiskolandal is csak 19 000 tanité van és
ezerre slirgésen szikség lenne, azt hiszem, most a torvényhozas terén nem nyargalha-
tunk az események el¢.” (Néptanitok Lapja, 1930. junius 15. 63. 21-24. sz. 55. 0.)

Ezzel végs6sorban megpecsétel6dott az egy évvel kordbban benyuUjtott torvényja-
vaslat sorsa. A koltségvetés pénziugyi bizottsagbeli targyaldsa sordn ugyan Varnai
Daniel ¢s Biré Pal képvisel6k tovabbra is szorgalmaztdk a térvényjavaslat targyaléasat,
de az az &llaspont gy6zott, mely szerint a nyolcosztalyos népiskola bevezetése inkabb
pénziugyi, mint pedagégiai kérdés. Kalnoki Bedd Sandor képviseld ki is emelte, hogy
.a nyolcosztalyos elemi népiskola bevezetése pénzigyileg lehetetlen, hiszen még a hat-

7 TtREL. Reformétus Egyetemes Konvent jegyzékonyvei. XVIII. kotet (1929-1930) 1930. 236. és
272-273. o.

® TtREL. I. l.a. A Tiszantali Reforméatus Egyhazkeriilet jegyz6kdnyvei. 1926. 238. és 274. o.
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osztalyu elemi oktatas sincs teljesen végrehajtva.” {Néptanitok Lapja, 1930. aprilis 17.
63. 15-16. sz. 41. 0.)

Klebelsberg Kuné is az 1931/32. koltségvetés targyaldsdan ugyan megerdsitette,
hogy a nyolcosztalyos népiskola valtozatlanul elérend6 cél, sa kultusztadrca féelveként
tovdbbra is a kulturalis folényt és vezeté szerepet hatdrozta meg, azonban a gazdasagi
helyzetben nem latta lehetségesnek nagy kiadasokat igénylé programok végrehajtasat
(Néptanitok Lapja, 1931. majus 1. 64. 9. sz. 14. 0.).

Az eredmények

Benisch Arthur 1930-ban a Néptanitok Lapjdban vonta meg a népiskola-épitési ak-
ci6 mérlegét. Ezek szerint az 1525 felépult tanitéi lakasbdl 489 régi, nem megfeleld
helyett épult, mig 1036 ott, ahol addig még nem volt. A tantermek szama 2 185-tel
szaporodott, mert 1290 régebbi tantermek potlasara szolgalt. Osszességében 535 Uj
elemi iskola épult fel, melyek kozul 402 tanyai, 133 belterileti volt (Benisch, 1930b.
3-4. 0.). A gazdasagi valsag azonban megakasztotta az akcié folytatasat akkor, amikor
az 5000 objektumon felul tervezettek felépitése valt volna esedékessé. Ezek kozul
1930 végén csak 127-nek az épitése volt folyamatban (Benisch, 1930. o0.). Ugyanakkor
gondok mutatkoztak az osztalyonkénti létszdmokkal. Mig 1925/26-ban 40, addig
1928/29-ben 46, 1930/31-ben mar 50 tanulé jutott egy tanitéra. Ez a valdsdgban még
kedvezdtlenebb volt, mert Budapesten egy tanitéra csak 24 gyermek jutott, igy a féva-
ros nélkuli orszdgos atlag 68 tanulé volt. Viszont mar az 1868:XXXVIll.tc. a 60
fé/tanito,létszamot tartotta elérend6 célnak (Klebelsberg, 1931).

Megindult fakultativ alapon a hetedik és nyolcadik osztadlyok szervezése, kuléndsen
az allami iskoldkban, ahol kedvez6bbnek latszottak a feltételek. Az 1929/30-as tanév-
ben 59 népiskoldaban nyilt meg a hetedik osztaly 1424 6nként jelentkez6 tanuléval.
Ebb6l az 59-b61 mar 25-ben nyolcadik osztaly is mikoédott 452 tanuloval. Osszesen 44
volt &allami, hét kézségi (hat budapesti és egy szegedi), s egy vallalati (Ozd). A fenn-
maradok kozul négy rémai katolikus, kettd reformatus és egy evangélikus volt. Ez
utébbiak azonban mar 1931-ben beszintették midkodésiket. De kell6 szama tanulé hi-
jan 8 allami iskola is kénytelen volt abbahagyni a kisérletet (Maké, Gydéngyds, Cibak-
haza, Nagytétény, Sashalom, Kaposvar, Nagyecsed, Kiskunhalas-Alsébodoglar).

Ezekkel szemben 1931-ben hat allami - Baja-Alsévaros, Baja-Fels6varos, Jaszbe-
rény, Szolnok-Kassai Gti, Csepel-F¢6 Gti, Nagykanizsa Il. kér - iskoldban indult meg a
hetedik osztaly. Emellett még két tarsulati iskolaban - Budapest-Nyomorék Gyermekek
Otthona, Farkasgyep(-Gyermekvédé Liga iskola - nyilt meg a hetedik illetve a nyol-
cadik osztaly.

Ily médon 1931-ben 1226 hetedik és 723 nyolcadik osztalyos tanulé iratkozott be
ezekbe az iskoldkba. Az agrarjellegli kozségekben tett kisérletek nem sok eredménnyel
jartak, mivel a foldmives lakossdg a kor gazdasadgi viszonyai miatt nem tudta nél-
kulézni 13-14 éves gyermekeinek segitségét. Az iparral rendelkezd telepiléseken vi-
szont ilyen akadalyok nem héatraltattdk a szervezést (Benisch, 1931).
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1931 egy korszak végét jelentette. A Horthy-rendszer politikai konszolidaci¢jat ko-
vetéen a Bethlen-korméanyzat a 20-as években kisérletet tett arra, hogy a szétzilalt gaz-
dasdg helyreallitasdval parhuzamosan kiragadja Magyarorszagot a kulpolitikai elszige-
teltségb6l. Emellett Uj kultarpolitikdt megfogalmazva a k6zéposztaly tdmogatasan tul a
tarsadalom szélesebb rétegeit érinté kozoktatasi reformok megvalésitasat tizték ki. En-
nek sikereit torvények sora jelezte. A gazdasagi vilagvalsdg azonban évekre visszave-
tette az orszag fejlédését, igy a népoktatas fejlesztésére vonatkozé elképzelések oly ko-

zelinek tin6 megvalésulasa elérhetetlennek latszé tdvolsagba kerult.
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ABSTRACT

IMRE PORNOI: PUBLIC EDUCATION IN HUNGARY IN THE TWENTIES

Proposals for the development of public education emerging in the dualist era and coming
close to realisation in 1918-19 were dropped after the fall of Hungarian Soviet Republic.
This did not mean, however, that there were no plans to improve public education,
although the realisation of these plans was impossible without economic consolidation.
Kuno Klebersherg, who became head of the Ministry of Religious Affairs and Education
in 1922, aimed first at stabilizing the situation of the middle class because it was
considered the base of the social system. It was only after this and the reconstruction of
economy that basic improvement of public education could be started. The planned and
established 5000 constructions (school rooms and apartments for teachers) of public
education and the designing of the bill about the eight-grade public school system in 1929
prove that the government was serious in its view that the "high" and the "popular” culture
could not be separated. Consequently, it was not the fault of the government that legal
realisation of the eight-grade public school did not succeed. The effect of world-wide
economic recession undermined the Klebersbergian plans for the development of public
education. However, what was realised of these plans can only serve as a good example
for any ministries of education.
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SEGITO NEVELES A PEDAGOGIA TORTENETEBEN

Pukanszky Béla

Jozsef Attila Tudomanyegyetem Pedagdgiai Tanszék

A pedagébgiatorténeti szakirodalomban az elmalt korok filozéfusainak, pedagégu-
sainak nevelésre, tanitdsra vonatkoz6 gondolatait sokféle szempont szerint vizsgaltak
mar. A nevelés céljara, modszereire, az oktatas tartalmara és eljarasaira vonatkozé
elemzések mellett viszonylag keveset foglalkoztak a gyermek szempontjanak megje-
lenésével a pedagégiai targyu korai mévekben. Ezért Ggy gondoljuk, hogy tovabb szi-
nesitheti pedagdgiatorténeti osszképlinket, ha megkiséreljik ezeknek a gondolatoknak
egy Uj szempont szerint valé csokorba kotését.

Ebben a dolgozatban, amely Nagy Jozsef (1995) elméleti tanulmanyaval parhuza-
mosan készult, a gyermek fejlédését, onkibontakozasat segité neveldi magatartds (ne-
veldi attitGd) megjelenésére utalé kijelentéseket keresiink pedagdgiatorténeti szovegek-
ben 6kori szerz6ktél kezdve Herbartig. Teljességre nem vallalkozhatunk, inkabb ajel-
lemz6, de az eddigi kutatdsokban jorészt hattérben maraddé részletek felvillantasa a
célunk.

A korszakhatdrok meghUzéasat nem csupan terjedelmi okok indokoltak. Azt is sze-
retnénk egytttal illusztralni, hogy ezekbdl a torténeti korokbél olyan pedagégiai gon-
dolatok szadrmaznak, amelyekre a ma olvaséjanak figyelmét is felkelté tartalmi
gazdagsag, frissesség jellemz6. Olyannyira, hogy ezek kézil sok a mai pedagégiai
elméletek el6futdraként is értelmezhet6.

Segitd jellegl nevelés a gorogoknél és a romaiaknal

A segité nevelés klasszikus példajat Szokratész nyGjtja a hires maieutiké (babasko-
das) mivészetével. A gdérog bolcs anyja mestersége utdn babaskodasnak nevezi azt a ki-
finomult, mdvészi szintre emelt tanitdsi moédszert, amelynek lényege a virtudz kérde-
zéstechnikaban rejlik. Szbkratész szandéka az, hogy beszélgetépartnerét gyes kérdések
segitségével raébressze arra a tudasra, amelynek csirdi mar - a gorog bdélcs felfogasa
szerint - benne szunnyadnak a lelkében.

Platon Mendn cima dialégusaban érzékletesen irja le e moédszer sajatossagait:
Szbékratész arra vallalkozik, hogy Menén fiatal rabszolgajat ,rdébreszti” egy matemati-
kai tétel alkalmazédsanak technikajara. A fiu feladata az, hogy egy adott oldalhosszlUsa-
gl négyzet teruletét kettézze meg. A megoldast a Pithagorasz-te'te| alkalmazasa adja:
az adott oldalhosszUsagu négyzet tertletének kétszeresét az atléra, mint Gj oldalra szer-

kesztett négyzet adja. Szokratész a mesterien megfogalmazott kérdések segitségével
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el6szér radobbenti a gyermeket arra, hogy felliletes tuddsa mennyire hamis (a fil
ugyanis a négyzet oldalhosszdsdgdnak megkétszerezésétél reméli a probléma
megoldasat), majd Iépésrél-lépésre haladva, kérdésekbe csomagolt informéaciék
adagolasaval juttatja el az igazi tudashoz. Teszi ezt Ggy, hogy minden Iépés utéan
meggy6z6dik arrdl, hogy a gyermekek valéban megértette-e azt, amit tanult (lasd:
Platén, 1984. 1. 634-724. 0.).

Szbkratész maieutikéje - a késébbi ,kérdve kifejt6” vagy beszélgeté mdédszer Gse -
a gyermek tanulasat el6segité tanari magatartads szép példaja. A kodvetkez6 évszdzadok
pedagoégusainak tébbsége figyelmen Kkivil hagyta ezt a tanitadsi moédszert: a gondolkod-
taté tanitds helyett inkdbb az erdltetett, mechanikus emlékezetbevésést valasztottdk. Az
utdnzason, magolason alapuld verbalis tanuldas moédszere szokdshagyomanyként 6roki-
t6détt a4t évszadzadokon keresztul. A jéoszdndéku pedagoégus-ujitok Kkisérletei tobbnyire
hatadstalanok maradtak: nem befolyadsoltdk déntd mértékben az iskolai gyakorlatot.
Ezen a helyzeten csak az Gjkorban megfogalmazédé Uj didaktikai elképzelések valtoz-
tattak.

Ha az oktatdsban nem is, a szlkebb értelemben vett nevelés terén mar koradbban is
tobb példat taldlunk a segitd jelleg el6térbe kerilésére.

A szokratészi modszer kapcsan el6bb mar emlitett méasik gérég bélcs, Platon nagy
fontossdgot tulajdonitott a gyermekek gondozasanak, nevelésének. Ez allamelméletébdl
is kitanik (Platon, 1983. 311-494 0.). A Protagorashan pedig érzékletesen abrazolja a
gérdogok korabeli nevelési gyakorlatat: ,Valdéjaban kicsiny korukt6l kezdve oktatgatjak
és buzditjak gyermekeiket, és ameddig csak élnek, tor6dnek veluk. Attdl kezdve, hogy
agyermek érti a szét, a dajka, az anya, a nevel6 és maga az atya is azon versengenek,
hogy a leheté legderekabba tegyék a kisdedeket. Ezért minden tetténél és szavanal fi-
gyelmeztetik és ramutatnak: ime, ez helyes cselekedet volt, az helytelen; az szép; az
rat; ez istennek tetszé, az b(inds; ezt tedd, azt kertld. Azt szeretnék elérni, hogy
o6nként engedelmeskedjék; de ha nem engedelmeskedik, fenyegetésekkel és verésekkel
téritik az egyenes Gtra, éppen Ggy, mint ahogyan az ember egy meghajlitott és meggor-
bitett fadarabot kiegyenesit.” (Platén, 1983. 30-31. 0.)

Platén a gyermekekkel valé tor6dést adbrazolja (s ez a gondoskodas nem zarja ki a
.fenyegetést és a verést” sem), mas forrdasok viszont a gyermekek elhanyagolasardél,
kiszolgaltatottsagarol irnak (példaul deMause, 1989. 82-83. o0.). Feltehetéen mindket-
tére volt példa az 6kori népek nevelési gyakorlatdban. A gyermek ebben a korban apja
tulajdonanak szamitott, nem rendelkezett 6nallé jogokkal. Ha torz testtel, fogyatékosan
jott a vilagra, nem haboztak sorsara hagyni, kitenni. Apja belatdsan mualott, hogy fol-
neveli-e vagy sem. Ez nem jelentette azt, hogy a gyerekek (mindenekeldtt a filuk)
nevelésére ne forditottak volna nagy gondot.

A pedagdgiai szakirok az 6kori Réma pedagdgiai gondolkoddi kdézul a legtobbszor
Quintilianust idézik, akinek a szénokképzésérgl irt kényvei valéban bévelkednek ma is
érvényes pedagdgiai gondolatokban. A gyermekkor iranti érdekl6dése, szemléletes
képei, természetbdl, a hétkéznapokbdl vett hasonlatai mar a reneszansz humanistainak
felfogasat elélegzik meg. (Nem véletlen, hogy példaul Erasmus é¢s Vives sokszor hi-

vatkoznak ra.)
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Quintilianus - ritka kivétel ez a nevelés torténetében - a nyilvanos iskolai nevelést
részesiti elényben a maganneveléssel szemben. A jovendd allami tisztségviseld szamara
az iskola jo koézeg, alkalmas ,,gyakorloterep”: lehet6vé teszi a k6zosségi érzés, a tarsas
kapcsolatok kialakitdsara valé képesség kibontakozasat. Ha pedig a tanitdas mikéntjét, a
tanitoval szemben tdmasztott kovetelményeket nézzik, Quintilianus kifejezetten a
segité nevelés képviseljeként all eléttink. Metaforikus gondolatai a gyermek lelkének
alakitasara-formalasadra vonatkoznak: , Azt akarom - firja Szénoklattandban -, hogy
mindenekelétt legyen formalni valé anyag és pedig b6ven, s6t folosleges mértékben;
Ggyis sok salakot kiolvaszt majd bel6le az id6, sokat lecsiszol a tisztult izlés, maga a
mindennapi hasznalat is folyton koptat le valamit...” (Quintilianus, 1913. 145-146.
0.) Hogy ez a ,,formalas” néala nem erészakos behatast, a gyermektdl idegen hatasok
elszenvedésére valdé kényszeritést jelenti, az kitlinik abbdl, amit tanitvanyatél elvar:
»... jobban szeretem az élénk természetld gyermeket, kiben nemes nagyravagyas van,
s6t még azt sem banom, ha néha egy kicsit tobbet képzel magarél. Azon sem Utk6zém
meg soha, ha a tanuldé ezen éveiben némi folésleg mutatkozik.” (Quintilianus, 1913.
145. 0.) Természetesen tulzas lenne ezekben a sorokban a huszadik szazadi re-
formpedag6gidk gyermekkozpontu felfogasahoz hasonlatos attitidot keresni, mégis
benne rejlik - implicit médon - sajat kora tanitdsi metédusainak kritikdja, és emellett
jol érzékelhetd egy Ujszer(, a gyermekkor sajatossagaira felfigyel6 megkdzelitési mod.
Egy olyan attitid, amely majd csak évszdzadok mulva, a reneszansz teoretikusainal
lesz ilyen tisztan lathaté.

Az egyhézatyék és a gyermeki lélek

Mintegy haromszaz év telt el azéta, hogy Quintilianus megirta hires kényvét a
szonoknevelésrél, s mar teljesen mas gyermekképet kifejez6 gondolatokat vetettek pa-
pirra a nevelésrdl is szivesen értekez6 egyhéazatyak. Aranyszéjt] Szent Janos - mintegy
ellenpontozva Quintilianus felfogasat - hatarozottan szembeszallt a nyilvanos iskolak
erkdlcsrombolé hatasaival: ,,Mit hasznal az ifjakat iskoldaba kuldeni, ahol nem annyira
ékesszolast, mint inkdbb erkdlcstelenséget tanulnak, s ahol keveset nyernek és sokat
vesztenek; elvesztik lelk(ik minden erejét és egészségét.” (idézi Finéczy, 1914. 33. 0.)
Abban, hogy Khriizosztomosznak az iskolarél alkotott véleménye ilyen lesujté volt,
feltehet6en sajat személyes tapasztalatai is kozrejatszottak. Mindenesetre a korébbi
évszdzadokhoz képest hatalmas el6relépést jelentettek Ujszer( pedagdgiai gondolatai. A
késéromai id6szak és kora kozépkor évszazadaiban ugyanis gyakori volt a nem kivant
gyerekek aruba bocsatdsa, kitevése, sét a gyermekgyilkossadg sem szamitott fébenjaré
blnnek. (Az elsé vilagi torvények ezt illetéen a VII-VIII. szdzadban szilettek.)
AranyszéjL’J Szent JANOS sorai viszont azt fejezik ki, hogy a gyermek bontakoz¢ lelke
felbecstlhetetlen érték, amellyel jol kell safarkodni. S egyaltalan: a gyermekek
gondozasa-nevelése minden szil6 elsérendl kdételessége. ,,Hasznald ki a kisgyermek
zsenge életkorat - tanéacsolja a szul6knek a gyermeknevelésrél 388-ban irt mvében -,
hiszen ekkor még azt tehetsz vele, amit akarsz.” A durva bintetést elveti, tdbbre
becstli a gyermek lelkére haté6 kifinomultabb eszkdézéket: , ... ink&bb szigoru
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pillantassal és szemrehdnyé szavakkal buntess, baratsdgos igéretekkel nyerd meg
magadnak a gyermek bizalmat.” (idézi: Lyman, in: deMause, 1989. 128. 0.)

Ugyanez a térédés nyilvanul meg Szent Jeromos 401 koril kelt, Laetdhoz irott kéz-
ismert levelében is, amely a korabeli keresztény lednynevelés eszményeit tukrozi. Az
frastanitas segitését a kovetkezGképpen képzeli el Hieronymus: »Miutan aztan remeg6
kézzel kezdi stilusadt a viaszon végighuzni, akkor vagy mas valakinek kell 6t kezénél
fognia és gyenge ujjacskait iranyitania, vagy pedig az ir6tdblaba kell bevésni a betliket,
hogy kezenyoma ugyanazokban a bardzdakban haladhasson végig széItél szélig s kifelé
kalandozni ne birjon.” (kézli Finéczy, 1914. 302. 0.) A tor6dés rendkivul szigora fe-
lugyelettel parosult. Hieronymus eszményitett lednyneveltje a vilagtol elvonulé szerze-
tesi életre készul, éppen ezért ,,nem szabad mast hallania és beszélnie, mint ami isteni
félelmet lehel. A tisztességtelen sz6t meg ne értse; vilagi énekekrél ne is legyen tudo-
méasa, s mar kicsi kordban szokjék nyelve édesen sz6l6 zsoltdrénekekhez.” Témoren
fogalmazva: a ledny dolga az, hogy ,éljen angyali tisztasdgban; legyen testben test nél-
kal”. (kozli Finéczy, 1914. 302. 0.) Ez a természetes gyermeki hajlamokat héattérbe
szoritd, repressziv nevelési eszmény érvényesilt a keresztény nénevelésben évszadzado-
kon at. M ég Vivés és Fénelon tsbb mint ezer évvel késébb keletkezett, leanynevelésrél
irt konyveiben is hasonlé gondolatokat olvashatunk.

Az mindenesetre figyelemre mélté tény, hogy a korai kereszténység egyhdazatyai
fontos szerepet toltottek be a gyermekkel kapcsolatos korabbi k6zombos attitlid fokoza-
tos atformaldsaban. Munkéaikban Iépten-nyomon felhivtak a figyelmet arra, hogy a
gyermek Isten halhatatlan lélekkel megaldott értékes teremtménye. Eppen ezért figyel-
met, egylttérzést, gondoskodast, oktatast-nevelést érdemel.

7oz

A humanistak véleménye a gyermekkor értékér6l

Fontos allomas a gyermekkor ,empancipalédasa” felé vezeté Gton a humanizmus.
Erasmus, Vives, Montaigne és Rabelais mveib6l mar egy a korabbinal plasztikusabb
gyermekkép rajzolédik ki. Olyan gyermeké, akinek jol megismerhetd sajatossadgai van-
nak, amelyeket oktatdsanal, nevelésénél célszer( figyelembe venni. A gyermekkel valé
tor6dés igénye éppugy megfogalmazédik értekezéseikben, mint a gyermek spontan fej-
16dését segitd nevelésre valé buzditdas. Gyakran alkalmaznak természetbdl vett képeket,
hasonlatokat, metafordkat a gyermek nevelhetdségének, a segité formalds szuk-
ségességének érzékeltetésére. Erasmus példaul a kovetkezéket irja: ,A természet
kitindé talaju, noha még megmiveletlen szantéfoldet &d a kezedbe, te azonban
gondatlansagbdl elnézed, hogy a tévis és a csipke belepje, ambar ezeket késébb alig
lehet emberi munkdaval kiirtani. A kicsiny magban miné hatalmas fa rejlik, ming
gyumodlcsot terem majd az, ha felné. Azonban az egész remény fistbe megy, ha a
magot a foldbe nem vetjuk, ha a gyonge facskat gondosan nem 4&poljuk, ha beoltassal
nemesiteni elhanyagoljuk. A fa beoltdsdra gondod van, hat a fiad nemesitését alvassal
mulasztod el?” (Erasmus, 1913. 61. o0.)

A szil6k felelGssége a gyermeknevelésben masra at nem ruhéazhats. Erasmus kem é-
nyen kritizdlja azokat, akik gyermekeiket rosszul megvalasztott héazitanitéra bizzak:
»~Minthogy az emberiség a rosszra hajlik, [a szul6k] kényelemszeretetbdl ravétették
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magukat, hogy a nevelést hazi nevel6re bizzadk és a szabad szarmazasu gyermek nevelés
végett a szolga kezébe kerilt.” (Erasmus, 1913. 75. 0.) De a durva iskolamestereket is
célba veszi egy-két vitriolos megjegyzéssel: ,,Mily kitlin6leg gondoskodnak tehat a
szil6k azon gyermekekrdl, akiket alig négyéves korukban elkildenek olyan iskolaba,
amely egy tudatlan, durva, erkdlcstelen, néha gyenge elméjl, gyakran holdkéros, ne-
hézkoros vagy rihdsségben ... szenvedd ember vezetése alatt all.” (Erasmus, 1913.
80. 0.) Sokkal célszerbb volna - mondja Erasmus -, ,ha maguk a sziilék foglalkozna-
nak a tudomanyokkal abbdl a célbdl, hogy gyermekeiket tanithassak /.../ Nagyon ke-
véssé szereti az a fiat, akinek unalmara van, hogy oktassa.” (Erasmus, 1913.
75-76. 0.) A humanistdaknak a nevelés fontossagadba és hatékonysagéaba vetett hitét pél-
dazza a kovetkez6 Erasmus-idézet is: , Azt tartjak, hogy a haborGban ugyanazon hibat
kétszer elkovetni nem szabad, de a nevelésben még egyetlenegyszer sem.” (Erasmus,
1913. 77. 0.)

Iskoldkra azonban - a fenti kritika ellenére - sziukség van, az otthoni tanitas altala-
ban nem pdtolhatja az iskolai képzést: ,,Az iskola legyen nyilvdnos, mivel masként
nem tekintheté iskolanak” - hangoztatja a humanista, Quintilianusra emlékeztetd in-
doklassal: ,,Gyorsabban elérjiuk a célunkat, ha valamit kézésen végzink.” {Erasmus,
1913. 81. 0.)

Az igazi tanité nem durvasaggal, veréssel teremti meg a tanitads feltételeit, hanem
emberi, szeretetteljes banadsmadddal: ,,A neveld elsé gondja legyen, hogy magat szeret-
tesse meg; lassanként bedll helyette nem ugyan a félelem, hanem bizonyos énkényte-
len tisztelet, melynek nagyobb nyomdéssaga van, mint a félelemnek. /.../ Majd elkévet-
kezik az az id6 is, hogy a gyermek, aki azel6tt tanitéja kedvéért szerette meg a tudoma-
nyokat, azutan tanitéjat fogja a tudomanyokért szeretni.” (Erasmus, 1913. 79. o.)

Talan még Erasmusndl is érzékletesebb szavakkal szél a szeretet pedagdégiai fontos-
sagardl Michel Montaigne: ....6zt a nevelést szeretetteljes szigor kell hogy iranyitsa -
nem Ggy, ahogy most csinaljak. Ahelyett, hogy a gyermeket hozzaédesgetnék a tudo-
manyokhoz, igazadbél csak irtézast és utalatot ébresztenek irdntuk. Hagyjunk fel végre
a kegyetlenkedéssel és az erfszakkal: nincs semmi, amitél jobban elkorcsosulna s el-
tompulna a sziletésileg jO és nemes természet!” {Montaigne, 1983. 86-87. 0.)

Ha a tanité szeretni tudja tanitvanyait, akkor arra is képes lesz, hogy a tudnivalékat
lépésrél-l1épésre, a gyermek felfogéképességéhez alkalmazkodva, a tanulast allandéan
segitve adagolja. Ezt fejezi ki az az életszerd Erasmus-hasonlat, amelyben a kisgyer-
mek gondozasat hozza példanak a nagyobbacska gyermekek tanitgatdsdahoz: ,,Az igazi
tanité azt az eljarast fogja kovetni a lélek képzésénél, amelyet a szulok és a dajkak al-
kalmaznak a test &polasdban. /.../ Hogyan tanitjak jarni? Lehajolnak és lépéseiket a
gyermek apré lépteihez igazitjaAk. Akdrming ételt nem adnak a kicsinek, nem tesznek
tobbet szdjacskajaba, mint amennyi elegendé ... Amiképpen tehat a fejlédésben levd
gyenge testet kevés, de gyakorta megismételt adagokkal taplaljuk, Ggy az elme is, ha a
megfeleld ismereteket sietség nélkil és mintegy jatszva csepegtetjiuk bele, lassanként a
nehezebbek befogadasara is alkalmassa valik...” {Erasmus, 1913. 93. 0.)

A gyermek sajatossagainak ilyesfajta kipuhatolasa és figyelembe vétele az, ami a
Montaigne altal is megkdvetelt badnasmddra jellemz6: ,J6 az - irja az Esszékben -, ha

elol Uget a gyermek: vezetdje igy kénnyebben meg tudja itélni a jarasat, tartasat, s ki
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tudja szadmitani, mennyire engedje a kantarszijat, hogy erejéhez igazodjék. E tavlat
hianyaban mindent elrontunk; helyes felmérése-betartdsa viszont egyike a legnehezebb
dolgoknak, amiket ismerek; csak valoban emelkedett, szildrd lélek képes leguggolni a
gyermek mellé, hogy ingatag lépteit irdnyitsa.” (Montaigne. 1983. 75. 0.) Talan ez az
érzékletes kép; a gyermekhez lehajl6o, mellé leguggolé pedagbégus képe az, ami
legérzékletesebben kifejezi a humanistak gyermekfelfogasanak a korabbiakhoz képest
0j vonésait: A gyermekkor nem a nyomorGsag kora, a gyermek lelke érték, amelyet
gondozni és nevelni, tanitani és tanittatni minden szil6i elsérend( kotelessége. S taldn
nem tlnik belemagyardzasnak, ha a segités attitddjét is kiérezni véljuk ebbd6l a képbdl.
A lehajlds gesztusa (ami nem egyenld a leereszkedéssel) kifejezi a sajat szempontjait és
érdekeit hattérbe szorité felnétt 6natadasat; a gyermeket elfogad6, annak sajatossagai-
hoz alkalmazkodé pedagdgus fejlédést el6segité szandékat.

Segité pedagogia az Ujkorban

A gyermek sziukségleteire folfigyel6, a gyermek igényeihez igazoddéd pedagédgiai
attitd megjelenésére utalé helyeket béségesen taldlhatunk Comenius mdveiben is. A
Didactica magna lapjain érzékletesen &brazolja sajat kora pedagégiai gyakorlatat. Az
iskoldk valésdagos ,kinzékamrak” voltak, ahol émelyedésig és &julasig elhalmoztak /a
gyermekeket/ méasolasokkal, gyakorlatok készitésével és az emlékezet minél nagyobb
megterhelésével...” (Comenius, 1992. 139. 0.) A hibéas, rossz moédszerek kartékony-
sagra iradnyitja a figyelmet akkor is, amikor a korabeli tanitékat jellemzi: ,,Kegyetlen is
az a tanité, aki a névendékére a munkat Ggy bizza, hogy nem magyardzza meg eléggé,
mi légyen az, s6t meg sem mutatja, milyennek kellene lennie, még kevésbé segiti a ki-
sérletez6ket, hanem engedi 6ket faradozni, gyotrédni, és tajtékzik, ha valamit helytele-
nidl csindlnak. Mi méas ez. mint az ifjisadg kinpadra vonéasa? Olyan ez, mintha a dajka
az ingadozd labakkal felallni készil6 gyermeket gyors jarasra kényszeritené, és ha ez
nem sikerilne Utlegekkel akarna ratérni.” (Comenius, 1992. 141-142. 0.)

A lattaté erejld sorok arra utalnak, hogy Comeniu5jo| ismerte a korabeli iskolak
bels6 életét. Pedagoégiai-didaktikai er6feszitéseinek kézéppontjdban a ,,mindenkit min-
denre megtanitadsa mdvészete” all. Az a moddszer, amelynek segitségével az ifjusag
kénnyen, szinte jatékosan sajatithatja el az egyetemes tudomanyt, a panszé6fiat. Mas
szoval: minden ember tanulja meg ,felismerni minden fontos, létez6 és keletkezd do-
lognak alapjait, okait és céljait...” (Comenius, 1992. 81. 0.), tehat legyen birtokaban
az egyetemes tudas atfogd rendszerét strukturalé alapveté fogalmaknak. A panszo6fikus
tudas elsajatitasat kisgyermekkorban kell elkezdeni, mert akkor a gyermek lelke még
fogékony és alakithaté. Elete utolsé, nagy 6sszegz6é miivében, az Egyetemes Tanacsko-
zasban COMeENIUS mar nemcsak a gyermekkorrol ir. Egész életen ativeld tanulasi prog-
ramma tagitja az iskoldzast, megszabva minden egyes életkori szakasz osztalyainak sza-
mat és a tanitand¢6 tartalmakat. Az alapelv azonban itt is azonos: a tanitds nem lehet
erbszakos, léleknyomorité tevékenység. Ahogyan jelmondata is hangzik: ,Minden sza-
badon folyjék - legyen tadvol a dolgoktdl az erészak.”

A gyermekkor emancipalédasa és a segitd jellegli pedagdgiai attitlid altaldnossa va-
lasa felé vezeté uton mérfoldké Rousseau pedagégiaja. A francia filozofus Gj pedag6-
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giat alkotott: a gyermeket helyezte a nevelésr6l valé gondolkodas kézéppontjaba. Otle-
teinek tobbsége - ha sz6é szerint értelmezzik 6ket - megvaldsithatatlan. Hatasa mégis
elementaris erejli: kései kovetdi, a XX. szdzad reformpedagégusai tovabbfejlesztették
elképzeléseit, pedagdgiai rendszerekké teljesitették ki otleteit.

Pedagégiai regénye, az ,,Emil” valédi ,kincsesbanyaja” a gyermeknevelésre vonat-
kozé uj otleteknek, sziporkazé eszmefuttatdsoknak. Szakitva a korabbi ,tananyagkdz-
pontu” pedag6giakkal RoOuSSeau elsGsorban az életre akarja felkésziteni fiktiv
regényhését, Emilt: ,,EIni - erre a mesterségre akarom megtanitani. Beismerem, hogy
ha kezembdl kikertdl, nem lesz 6 sem biré, sem katona, sem pap. EIl6szér is ember
lesz.” (Rousseau, 1978. 16. 0.) Az emberré nevelés nala csak természetes Gton mehet
végbe. ,Hadd fejtse ki b6séges hatasat a természet, miel6tt beledrtanatok magatokat, s
helyette cselekednétek...” - firja, amikor a gyermekkor tiszteletére inti a nevelbket.
(Rousseau, 1978. 79. 0.) A gyermek természetének a tiszteletébGl nala értelemszer(ien
kovetkezik a segité jellegl pedagdgiai modszerek alkalmazésa: ,,Segiteni kell 6t - firja a
kisgyermeknevelésrél szélva -, és pdétolni mindazt, amije hidnyzik akar értelem, akar
eré dolgaban, a testi szikségletek valamennyi teriiletén.” (ROUSS€au, 1978. 42. 0.) Ez
a segité attitid ROUSSEAU-nal sohasem valik dédelgetéssé, babusgatassa, oncéla ,gyer-
mekkultussza”. Amit mar a korabbi évszazadok pedagégusai is (példaul Erasmus,
Montaigne vagy Comenius) rossz néven vettek a szil6ktdl és a tanaroktdl, azt 6 sem
engedi: ,,A segitség tekintetében, amit megadunk neki, kizarélag arra kell korlatoz-
nunk magunkat, ami kézzelfoghatéan hasznos. Semmit se engedink a szeszélynek vagy
az oktalan kivansagnak, mert a szeszély csak olykor kinozza, ha felébresztik...”
(Rousseau, 1978. 42. 0.)

A segitd, fejlesztd jellegl tanitas igazan Ujszer(i megkozelitését tartalmazzak azok a
szitudciok, amelyekkel Rousseau az ~Emil”-ben megismerteti olvaséit. Ezek a szitudci-
0k altaldban a természetbe tett kirandulassal kezdédnek. Példaul a Montmorency erd6-
ben tett séta, amelynek sordn nevel§ és tanitvanya eltévednek, jo alkalmat ad - az id6-
kozben elfaradt, farkaséhes - Emilnek arra, hogy sajat b6rén megtapasztalja: a Nap al-
lasa segithet a tdjékozédasban. ,,Mégiscsak jé valamire a csillagaszat!” - ujjong Emil,
amikor végre megleli az erdébdl hazafelé vezetd utat. Ujjong és kdézben nem is sejti,
hogy neveldje szandékosan vezette tévltra, elére eltervezte azt a szituaciét (ma igy
mondanank: ,pedagégiai helyzetet”), amelybe kerult.

Rousseau tehat szituaciot teremt, alkalmat ad noévendékének arra, hogy magéaban a
természetben élje a4t a tapasztalatszerzés érémét és kinjat, ott tegyen szert ,,élményekkel
gazdagon &tsz4tt” ismeretekre. Ez a tudas tehat nem konyv-tuddas, s ez jelenti gyenge
pontjat is: az ilyen ismeretek - noha nagyon mélyen rogzulhetnek - mégiscsak elszige-
telt ismeretmorzsak maradnak, nem szerevezédnek Gsszefiiggd rendszerbe. Rousseau
erre taldn nem is torekedett. Céljat mindenesetre elérte: folvazolt egy olyan gondolko-
déast-segité, felfedeztetd, természetkdzeli tanitasi moédszert, amelyet majd a X X. szazad
reformpedagdgusai fejlesztenek tovabb.

Erdemes elgondolkodni azon, hogy vajon miért nem volt ROUSS€AU pedagégiajanak
atutébb erejd kihatasa sajat kora nevelési gyakorlatdra. Gondolatait félreértették, vagy
csak a felszinig jutva el, divattd silanyitottdk kortarsai. Egy német térténész korai,
megalapozatlan kitorési kisérletként értelmezi ROuUSS€AU naturalista pedagégiajat. Ku-
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darcra itélt kitérési kisérletnek sajat kora tarsadalmi viszonyai kézul. (Ld.: Piake,
64. 0.)

A segité pedagdgia RoOuUSSeauU-nal tapasztalhaté sajatos felfogasa és Kkiteljesedése
csak rovid életd illazié volt, az éromelvi, hedonisztikus pedagégiak ideje még nem
jott el. A rokok¢ tarsasdalom szdmdara a szigorubb vonalvezetés, a polgari tarsadalom
erényeinek gyakorlasa volt kivanatos.

A felvilagosodas révid ideig tarté boldogsdgeszménye és naturalizmusa utadn ismét a
polgari erények szellemében foly6é nevelés ideje kdvetkezett. Olyan nevelésé, amely
sokkal inkdbb méltanyolja a kiszamithato, statikus erkdlcsi eszmények jegyében folyo
nevelést, mint ROUSSEAU deisztikus elemekkel atsz6tt természetelvi pedagbgiajat a
maga rogtonzésszer(i, rapszédikus vondasaival egyutt.

Ennek az egyre markansabban megfogalmazédé igénynek Johann Friedrich Herbart
pedagdgiai rendszere felelt meg. Pedagdgidjat protestans ,evildgi aszkézis jellem zi.
(Weber, 1982. 117. 0))

Jatékossdg helyett példamutaté felndtt-magatartast kivant meg a nevel6tél. Nem
»lehajolni” kell a gyermekhez - vélte -, hanem formalni a lelkét. ,,Olyan férfiakat mu-
tassatok a fitnak, amilyenné formalni akarjatok” - hangzott jelszava. Neveldi attitlid-
jére - a tulajdonképpeni oktatast el6készité, fegyelmez6 szakaszban - a kemény szigor
jellemz6. A tanar ,rovid, hideg, szadraz” stilusban beszéljen tanitvanyaval, s adott eset-
ben ne riadjon vissza a fizikai buntetést6l sem: , A testi fenyitéket, melyhez akkor
szoktunk folyamodni, mikor a dorgalds mar nem hasznél, hidba igyekeznénk teljesen
szam (izni, azonban olyan ritkdnak kell lennie, hogy inkdbb csak messzirél féljenek t6-
le, semhogy a valésagban alkalmazzuk.” (Herbart, 1932. 39. 0.) Herbart szerint a ki-
csiny gyermeknek ,folyton éreznie kell a felndtt fels6bbségét és gyakran sajat gyamol-
talansagat is” (Herbart, 1932. 99. 0.) De a nagyobb (4-8 éves) gyermekekkel szemben
sem engedékenyebb: ,Minél jobban tud a gyermek mar magan segiteni, annal jobban
hattérbe kell szorulnia a kills6 segitségnek. Egyszersmind a fegyelmezésnek er6sebbé s
némely egyénnel szemben szigorubba is kell valnia mindaddig, mig csak minden nyo-
ma el nem tlnik annak a makacssagnak, amelyet eddig tobbnyire nem lehetett egészen
elkerilni.” (Herbart, 1932. 99. 0.)-

Ez a segitd jelleget nélkulozé pedagoégia a tanar feltétlen tekintélyére épit. Megko-
veteli a gyermek teljes, feltétel nélkuli egyuttm(kodését a pedagégussal. Megengedi,
s6t igényli a gyermek tevékenykedését, aktivitdsat, de ez csak belsd, szellemi természe-
tl aktivitas lehet.

A nevelés célja nadla nem az evilagi boldogsag, hanem az erds erkdlcsés jellem ki-
alakitdsa. Ennek érdekében olyan erényeket plantal a tanuldk leikébe, mint a bels6 sza-
badsadg, a tokéletesség, ajoakarat, a jog és a méltanyossag.

Herbart pedagogiaja teljes egészében megfelelt sajat kora elvarasainak, a ,kapitaliz-
mus szellemének”. JO realitasérzékrgl tett tanubizonysagot, amikor Ujra a korai protes-
tantizmus emberidedaljat, az evilagi hivatasvégzésében faradhatatlanul szorgalmas, meg-
bizhaté, allandé erkdélcsi ontokéletesedésre torekvé embert allitotta a nevelés kozép-
pontjadba. Ezzel megtaldlta a kapcsolatot a praktikum és az etikum kozott: hidat vert a

polgari szerzési vagy és a magasrend( erkdlcsi erények kdzott.
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Eszménypedagégidja széles korben elterjedt: A herbartizmus hatdsa nemcsak Euro6-
paban, hanem az Egyesilt Allamokban, s6t a tavol-keleti orszagokban (Japanban) is ki-
mutathato.

A mult szdzad végén lezajlé tarsadalmi valtozdsok hatdsdra azonban mar mas igé-
nyek kerultek el6térbe: A fogyasztéi tarsadalom embertipusa mar nemcsak a munka
megszallottja, hanem emellett konzumalni is akar. Gyermekei iskolaztatasara is tobb
pénzt koélt, s ezért elvarja, hogy az iskola ne a lélekdl6 drill, hanem az drémmel
végzett munka, a cselekvd, felfedezd tanulas szintere legyen. A ,,gyermek évszazada”-
nak programjaval Gjra megfogalmazdédott a segité pedagdgia iranti igény is.
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ABSTRACT

BELA PUKANSZKY: HELPING PEDAGOGY IN THE HISTORY OF EDUCATION

The author studies the historical appearance of helping pedagogic attitude. In pedagogic
texts dating from different periods, he tries to find the emergence of pedagogic attitudes
that promote children's development. According to the analysis concerning the history of
education from Socrat to Herbait, the texts referring to helping pedagogic attitude
emerged (in pedagogic essays) in early times. Nevertheless, parallel with the establishment
of bourgeois societies, this helping attitude was beginning to mean preparing children for
the social practice of the age, also passing the strict norms regulating the mode of life.
Only in pedagogic utopias expressing an extreme ,wish to get away” (e. g. Emile by
Rousseau) is the promotion of children's auto-creation focused on. The pedagogies of the
Enlightenment (e. g. Herbait) are rather more interested in preparing children for
everyday life. To ideologize all this, Herbart formulates some dignified moral ideas, like
»,Good Will”, ,Law” and ,Inner Freedom”. Reform pedagogies which entirely take
children’s points of view into account appeared only the turning of the 20th century.
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A tanarképzés fejlesztésének iddszerd feladatai)
Vastagh Zoltan

A pedagégusképzés - kiemelten a tanarképzés - fejlesztésére az illetékes szakmai
testiiletek és felkért bizottsagok a rendszervaltast kovetéen jonéhany elemzést, allas-
foglaldst és el6terjesztést készitettek. Miutdn elfogadtdk a fels6oktatasra, a kdzoktatasra
és a szakoktatadsra vonatkozdé térvényeket, tovabbad megkezdték mikodésiket a
téorvényben elfirt orszagos szakmai testiletek (Akkreditaciés Bizottsag, Fels6oktatdsi
és Tudomanyos Tanacs, Kozoktataspolitikai Tanacs, Orszdgos Kdznevelési Tandcs),
id6szerld végiggondolni, hogy a tanarképzésre vonatkozéan maradtak-e megoldatlan
problémak, mutatkoznak-e Gjabb nehézségek.

Eldljaré6ban megallapithatjuk, hogy a tanarképzés problémait a fels6oktatasi
térvényben csak részben sikerult szabalyozni, mikdézben az intézményi autondémia
tovabbra is lehetévé teszi, hogy a tanarképzés UuUgyét masodlagos, nem Iényegi
kérdésként kezeljék. A mindségi munka allami garancidi hidnyosak, nem ¢épiilt ki a
tanarképzés kutatébdazisa és a kozoktatds igényeivel egybehangolt pedagdgus to-
vabbképzési rendszer sem.

A Kozoktatas fejlesztésének stratégidja cimd vitaanyag és a Nemzeti Alaptanterv
tervezete (mindkettét 1994 decemberében adtdk ki) feltétlenil hatdst gyakorol a képz6
intézmények munkdajara, mikdézben tovadbbi teendd6ket is jelez.2

Az aldbbiakban (hét f6 gondolatkdérbe foglalva) adjuk koézre az ismételten vagy
Ujként felvet6dd és tovabbi vitdra szadnt problémakat.

A pedag6gus professzio értelmezése

A téméaban ko6zolt tudomanyos elemzések alapjan id6rél idére meg kell vitatnunk a
szakma fejl6désének mutatdit, valtozasait (Buda, 1995). Jelen id6szakban - elsésorban*

* Késziilt az MTA Pedagbgiai Bizottsaga felkérésére, figyelembe véve a Pedagdégusképzési Albizottsag
tagjainak véleményét is.

2 Az Orszaggy(lés 1995. oktdber 12-én elfogadta a Nemzeti Alaptantervet. Az iskolaknak a kévetkezd
harom év alatt kell elkésziteniiik helyi tantervi(iket. A pedagégusképzd intézményekkel hivatalos
targyalasok kezdddnek a sziikséges fejlesztési 1épésekrél, Uj szakok inditasardl.
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a pedagégusok szakmai identitdasanak novelése érdekében - fontosnak tartjuk legalabb a
kévetkezd alldspontok, javaslatok részletesebb elem zését.

A nevelés-oktatas intézményeit illetéen, amint azt Pokol Béla részietesen kifejtette,
nem alakulhatott ki Ggynevezett binaris kéd szerint felépulé, 6nallé értékelési rendszer
{P0k0|, 1991), ugyanakkor kiépult egy tobbé-kevésbé énall6 kommunikaciés praxis.
Felvetéddik tehat az oktatds és a tomegkommunikacié mint transzforméaciés-kozvetitd
rendszer parhuzamos vizsgalatdnak lehetdsége. Ezt indokolja a tdmegkommunikacio
(els6sorban a televizid) er6teljes térnyerése, ugyanakkor a hagyomanyos iskolai hatas-
rendszer erejének tapasztalhaté cs6kkenése is.

Szerepember vagy hivatas? Zibolen Endre pedagégusokra vonatkozé kérdésfel-
vetése nagyobb figyelmet érdemelne (Zibolen, 1983). A pedagdgusszerep szociolbgiai
jellem z6i alapjan igazolédott, hogy egyik kézponti kérdés, a pedagobgus
sismeretkdzvetitd szakemberré” nevelése. Ma is id6szerd a kérdés, vajon milyen
nagysagrendben mikoédnek az iskolakban ,karizmatikus egyéniségek” és ,burokratak”
(Kuczi, 1984). A mai iskolakban miként értékelik ezeket a nagyon is kilonboz6
.kozvetité” forrasokat?

A pedagoégus szerepek széleskdri empirikus vizsgalatat a 70-es évek végén Tren-
csényi LA&szl6 szervezte meg. Kivanatos lenne az ugynevezett ,neveldiskola” koncep-
cidjaban 0sszegezett kutatdsi eredmények tovabbi elemzése, mai viszonyainkkal torténd
szembesitése (Trencsényi, 1988).

Nem feledhetjuk, hogy ebben a szakméaban (hivatasban) a szerepmegvalésité
tevékenységen mindenkor ,atsit”, atsugarzik a neveld személyisége. Tehat sajatos
helyzetében énmagadnak a pedagoégusnak Kkell utat taldlnia célmegvalésité szadndéka
hatékony kivitelezéséhez. Ehhez az alap- és a tovdbbképzésnek is segitséget kell adnia.

Zsolnai JOzsef - szisztematikus elméleti és iskolafejleszté munkassdgara alapozva -
a pedagbégus személyiségére vonatkozéan négy ,dénfejlesztési dimenzi6t” hatdroz meg:
a pedagoégiai tudast, a képességeket, az attitGddket és a nevelési stilust. Sajat tanitasi
programjaiban a kdovetkez6 tudasféleségeket kuloniti el: a mi tudéast, a stratégiai tudast,
a diagnosztizaloé tudast és a norma tudast. A pedagoégus szakma megujitasa érdekében
kiemelten kezeli a szakszer( adaptalast és a pedagdgiai kreatoldgiat. Az Ertékkdzvetits
és Képességfejleszté Iskolak (EKP) kiterjedt héalézata j6 tampontot kinal tovabbi rész-
letes (6sszehasonlitd) vizsgéalatokra {Zsolnai, 1986, 1995a).

Magyari Beck Istvan a korszerd tanari munka palyaprofiljaAnak megalkotdsa érdeké-
ben végez kutatémunkat. Torténeti elemzésre épulé tanulmanyadban olvashatjuk, hogy
empirikus vizsgalattal kivanja kimutatni, milyen ardnyban létezik és hogyan érvényesul
a ma iskoldiban a régebbi idékben is nyomon kovethetd , felviladgosité tipusu tanar”,
majd a - piacorientaltsdg kordban feltdné - ,ismeretek forgalmazéja tipust tanar”. To-
vabbi fontos kérdések a tanulmanyban: Miként jelenik meg a tanar munkdajaban a kor-
osztalyok igénye? Mennyiben perdonté a pedagégus szakméaban a személyiség mingsé-
ge, az erkolcsi szint és a kreativitds? Hogyan alakithaté ki a pedagégus tevékenységét
kielégitéen értékels eljarasrendszer? {Magyari Beck, 1993, 1994)

A roviden felidézett kérdéskorok természetesen csak gondolatébreszték és a téma
meglehetdsen széleskor( szakirodaimanak Gjabb attekintésére, valamint tovabbi elm éle-
ti (6sszehasonlité) és empirikus vizsgalatok megszervezésére késztetnek. A jelenleginél
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egységesebben értelmezett pedagégus professzié, valamint a pontosabban kirajzolédé
pedag6guskép lehet6vé tenné a felvételi, illetve alkalmassagi kritériumok er6teljesebb
érvényesitését is (Papp, 1995).

Szemléletvaltas a pedagogusképzésben

A kor kovetelményei és a nevelés-oktatds hatékonysdgara vonatkozé tapasztalatok
egyarant indokoljak, hogy végre egyértelm(ivé tegylik és kovetkezetesen érvényesitsik
az iranyité-szabalyozé dokumentumokban és az intézmények fejlesztési stratégidiban is
a mar régebben megfogalmazott szemléletvaltast. Tomoren fogalmazva: a ,,térgykbz-
pontd tanarképzést ,,funkcionalissa », mas oldalrél kozelitve: személy- és képességkdz-
pontuva kivanjuk atalakitani (Zibolen, 1975; Vastagh, 1995).

A szemléletvaltas tobbek ko6zott azt jelenti, hogy az iskolai oktatds emberneveld
funkciéjat kiemeljuk, kiteljesitjuk. fgy a fejlesztési koncepciéban az ember (a gyermek)
és személyi, targyi kérnyezete kerul kozéppontba (Nagy, 1994., Rékusfalvy, 1995). Ha
ezt sikerll érvényesitenink a pedagégusképzésben, akkor jelenté6sen moédosul, kiegé-
szil a pedagdégus szakma tartalma és ezzel létrejon a kdézoktatds atalakitasanak legfébb
feltétele is. Ezzel az igénnyel késziult el a JPTE Tanarképzési Intézetének koncepcidter-
vezete (Zsolnai, 1995/b).

Az 0j képzési kovetelményeket szem eldtt tartva kivanatos kilonbozd képZéSi alter-
nativak kikisérletezése. Ezekben - miutén a pedagégus szem élyiség- és munkaképessé-
geinek fejlesztési kritériumaira épilnek - végre el6térbe kerilhet az értékkdzvetités és
az alkoté adaptacié problematikaja is (Mihély, 1994; Trencsényi, 1994; Vekerdi, 1994;
Zsolnai, 1986; Pataki, 1993; Nadasi, 1993; Kocsis, 1995).

Képzési szintek és intézmények

A pedagbgusképzés egyrészt a fdiskolaként midkoédé (négy éves) tanitd- és
O0vOoképzbkben, masrészt a jelenleg még féiskolakon és tudomanyegyetemi karokon
szervezett, de az ezredforduldéra egyetemi szinten (6t éves képzési idével) egységesitett
intézményrendszerben valdsul meg.

A tanarképzés egységesitésével kapcsolatban még vannak tisztadzatlan problémak.
Felfogasunk szerint aZz egységesség egyrészt azt jelenti, hogy a 12-18 éveseket tanité
tanarok egyetemi diplomaval rendelkeznek, maéasrészt, hogy a pedag(’)giai mesterség
egységesen meghatarozott kdvetelmények szerint épiil be a tanarképzés rendszerébe.

Az intézményhalézat atalakitdsa folyamatban van. Kedvezd tendencia a nagy egye-
temek kiteljesitése regionalis intézményekké. A fdiskolai és egyetemi karok egymast
kiegészitve oldhatjdak meg egyre szélesedd feladatrendszeriiket. Nem volna azonban
szerencsés dolog sem a féiskoldk egyszerld beolvasztasa, sem pedig azok mechanikus
atszervezése egyetemi karrd. A legfontosabb a képzés szinvonaldnak megtartasa, illetve
fokozatos felemelése (Ladényi, 1995). Jellemz6 példaul, hogy a féiskolak tanari palya-
ra felkészité targyrendszere és palyara el6készit6 tevékenysége teljesebb, mint az egye-
temeké. Ugyancsak latnunk kell, hogy a tanarképzés teljes targyrendszerét (beleértve
természetesen az egyes szakok anyagat is) mindkét intézménytipusban meg kell gjitani,
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az eddiginél hatékonyabba kell tenni. Ebben els6sorban a témakdrt érinté tudomanyok
Ujabb eredményeit, a fentebb mar jelzett szemléletvaltast, illetve a korunkat jellem z6
tarsadalmi-gazdasagi, kozoktatadspolitikai valtozdsokat (kihivasokat) kell figyelembe

venni.
A pedagdgus szakma és a szaktudomanyok koordinalt elsajatitasa

A tapasztalatok azt igazoljdk, hogy a leend§ tanaroknak a kilénb6z6 korosztalyok
fejlédési és fejlesztési kdrilményeit, jellegzetes konfliktusait, valamint az egyes tanu-
16k sajatossagait (felkészlltségét, képességeit, motivaltsagat, kozvetlen kornyezetét
stb.) az eddigieknél alaposabban meg kell ismernitik, hogy a nevelési és oktatasi célo-
kat hatékonyan szolgdlhassdk, hogy adekvat (differencialt, csoportra és egyénre sza-
bott) pedagégiai stratégidkat tudjanak alkotni, korszer(i eszkdzoket és eljardsokat tudja-
nak alkalmazni.

A felkészités tehat nem egyszerlen azt jelenti, hogy alsé (4 vagy 6 osztalyra), illet-
ve felsé tagozatra (ezen belul alsé és fels6 kozépiskolai osztalyokra) képezink tanitékat
¢s tanarokat. Fontosabbak ennél a gyermeki fejlédés ciklusai és lényegesebb a szocia-
lizaciés folyamat, amelybe szakértéként, a maga teljes hatéerejével (és nem csak szak-
tanarként) 1ép be a pedagogus. A pedagégusképzés alapvetfeladata tehat felkésziteni
a jelolteket a kultdrakozvetité, a szocializadcidos és a személyiségfejleszté folyamatok
irdnyitasara, befolyasolasara.

Amikor a tanarképzés megljitasarél gondolkodunk, mindenkor a pedagdgus
mesterség (fentebb mar emlitett) tartalmi koévetelményeibdl kell kiindulnunk, melyet
természetesen a fels6oktatds, a kozoktatds és a szakoktatas fejl6dési tendencidi is be-
folyasolnak.3 Ez vonatkozik @ Szaktudomanyos Kepzés curriculumanak kialakitasara is.
A tanarképzdé egyetemeken olyan egyezteté mechanizmust és koordinacidot kell létre-
hozni, amelyben szervesen egybeépithetek a kilonb6zé elméleti és gyakorlati studiu-
mok. Kihagyhatatlan annak a kérdésnek a megvéalaszoladsa, hogy mit és mennyit kell
tudnia egy tanarjeloltnek ahhoz, hogy eredményesen oldja meg feladatat a korszer(
iskolaban (Falus, 1979; Falus ¢s Kotschy, 1983).

Mindenek el6tt latnunk kell, hogy a tananyag &atadasa tébbé nem kész tantervek
alapjan térténik, hanem a Nemzeti Alaptantervben adott struktirdk és minimum-
kovetelmények érvényesitésével. A helyi tantervek bazisan maganak a tanarnak kell
meghatdroznia, illetve megalkotnia az 4tadand6 (és az adott viszonyok kdzdtt dtadhatd)
tananyagot, de sajat maganak kell ddéntenie az elsajatitast segité tankdnyvek és
taneszk6zok kivalasztasaban is. A tananyagtranszformacid ma mar megkoveteli a tanar
alkoté erdinek mozgoésitasat és (remélhetéen) mind nagyobb teret biztosit a kreativitas-
nak is.

Az egyes szakok és a tanari szakma kévetelményeinek egyenrangl] érvényesitéséhez
elengedhetetlen a parhuzamos, de koordindalt tervezés, a tanari szakok és a hozzajuk

~ Nem feledkezhetiink meg arrél, hogy a tanarképzés és & neveléstudomanyok - bar szervesen egymashoz
kapcsolédnak - kilon is elemzendd problémakdrok. A neveléstudomany helyzetér6l és a pedagégus-
képzéshben megujulé (megljitandd) szerepérél ugyancsak idészer(i egy alapos elemzésre épiil6 szakmai
vita megszervezése (Hunyadyné, 1993a).
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szervesen kapcsolédé pedagdgiai mesterség egyeztetett strukturdjanak kidolgozasa.
Erre a hagyomanyos egyetem i szervezet keretei kézott nincs lehetéség (Kozma, 1993).
Ki kell tehat alakitani egy olyan integrativfunkciot ellato szervezeti egységet (karkozi
intézetet vagy 0j kart), amely kell6 onall6sdggal képes a tanari felkészités valamennyi
feladatat megvaldsitani, illetve koordinalni. Erre vonatkozéan mar ismertek kulonbo6zé
tervezetek (Brezsnyanszky, 1995; Zsolnai, 1995b).

Az egyetemek egyben regionalis koézpontok is. Kisugarzé hatasukat novelné,
ugyanakkor a pedag6gusképzés és tovabbképzés egészét kedvezéen befolyadsolnda, ha az
Gj intézetek (vagy tanarképzdé karok) is regionalis bazisként szervezédnének (Gécsér,
1993). Ebben a keretben valésithatndk meg példaul a nem pedagégusdiplomat adé fel-
s6oktatasban tanité fiatal szakemberek pedagdgiai felkészitését is {Meleg, 1995).

A tanarképzésben olyan képességeket kell kialakitani, hogy a fiatal tanarok a
kés6bbiekben eredményesen mikodhessenek egyttt az iskolai nevelési koncepcié és a
helyi curriculum kidolgozasaban. A Szakmai egylttm{ikodés mintdit azok az oktatékbél
és vezetd tanadrokbol all6 team-ek teremthetik meg, amelyek - a tanarképz6 bazis
(intézet) szervezésével - egyesilnek bizonyos mdveltségi teriletek elméleti és gyakor-
lati megalapozasara és kozvetitésére.

A NAT folyamatban lévé el6munkalatai nyoman egyre siurgetébben vetédik fel a
tanarképzésben (tovabbképzésben) a szaktdrgyi kereteket meghaladé, kiulénbo6z6
mveltségi tertletek szerint szervezett felkészités lehetéségeinek kidolgozasa.

Egymasra épiilé képzési ciklusok

Kiépulében van a hazai fels6oktatasban is a félfels6foku képZéS. Az egyetemek
kiszélesedd szervezetében megvaldsithatd olyan érettségizett fiatalok (kettd, esetleg
hdarom vagy négy féléves) oktatdsa, akik nem feltétlenil akarnak diplomat szerezni,
vagy még nem készultek fel az egyetemi tanulméanyok megkezdésére {Réd" és
Szbvényi, 1993). A rovidebb tanulmanyi idé alatt ezek a fiatalok kiképezheték pedagd-
gus asszisztensi munkakorokre, majd az arra érettek tovdbbtanulhatnak kulonb6zé
pedagégus (esetleg mas) szakokon. A mar teljesitett kurzusok kozul - tovabbtanulas
esetén - néhanyat be lehetne szamitani. Ez a megoldas azt is lehet6vé tehetné, hogy az
amuagy is sokat vitatott felvételi vizsgak helyett hosszabb id6szakban Iegyen lemérhet6
a palyaalkalmassag.

Az egyetemre felvett bolcsész hallgaték a tanarképzésre 6nként jelentkezhetnek. igy
azok a hallgaték, akik nem akarnak tanarok lenni, nem kényszerilnek a pedagégiai és
egyéb (a tanari munkahoz kot6dd) stadiumok felvételére. Természetesen a késébbi
években, amennyiben erre szukséguk lesz, (kiegészit6 képzéssel) 6k is megszerezhetik
a tanari diplomat.

A bolcsészettudomanyi karokon Ujabban elterjedt az egyszakos képzés. lgaz, hogy
flymdédon egy-egy szaktertleten alaposabban elmélyedhetnek a hallgaték, ugyanakkor
azonban kevesebb lehet6séguk nyilik a széles alapozasra, a kapcsolédoé mdveltségi
teriletek attekintésére, kisért a korai specializalédas, fenyeget a besz(ikilés veszélye. A
pedagégusjeldlteknek a valasztott szak mellett feltétlentl biztositanunk kell az iskolai
munkahoz nélkilozhetetlen széleskor(i miiveltséget és a tantervek alkotd megvaldsitasat
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el6segit6 integralt tudasanyagot. A szabadon valaszthatd, kétszakos képzés jobb
felkészulési lehet6séget biztosit. Ha ajelentds hallgatdi terhelést is figyelembe vesszik,
leginkabb a jol koordinalt masfél (vagy major és minor) szakos tanarképzés mellett
foglalhatunk allast (6zépe és Vastagh, 1993).

HangsUlyoznunk kell, hogy valéban tandrképzést és nem egymastol elkalénult,
fuggetlen szaktargyi és pedagoégiai felkészitést kivanunk kialakitani. Ezért tartjuk jobb-
nak a pérhuzamos (konkurens) képzést és csak mas lehetGség hianyaban, esetleg
néhany szakéagazat természetébdl kovetkezéen megengedhetének az UGgynevezett
raképzést (a konszekutiv megoldast). Az elébbi formaciéban moéd nyilik a Szakmai
szocializacid kiteljesitésére és az iskolai (szakmai) gyakorlatok rendszerének alkoto
beépl'tésére. Mindezek jo lehetéséget kinalnak a tanari attitid pozitiv befolyasolasara, a
pedagdgiai képessegek fejlesztésére, a gyakorlatorientalt, iskola- és gyermekkozpontd
szem lélet megalapozasadra. Ezek nélkulozhetetlen feltételei a korszerd oktaté-neveld
munkéanak. A parhuzamos, jol koordinalt munkafolyamat el6nye tovabba az is, hogy
épithet a hallgatok fiatalabb életkorbd6l ad6dé nyitottsagara (Ladényi, 1992).

Az egyetemeken fokozatosan kiépulé tudomanyos (PhD) programok lehetévé teszik
a pedagdgiai kutatok és oktatdk szervezett felkészitését. Elsésorban ezek révén te-
remthetd meg a szakmai kapcsolédas a fejlett eurdpai fels6oktatasi intézményekhez
(Csapé, 1993; Ladényi, 1993a). A pedagdgia szempontjabol bizonyos hatranyt jelent,
hogy csak néhany egyetemen (és kis létszamban) folyik nappali tagozatos pedagégia
szakos képzés. Termeészetesen a mar palyan lévé és a pedagdgia szakot masoddiplomas
képzés formajadban végzett jeldoltek is vallalkozhatnak doktori képzésre. Helyzetikbdl
adédoan azonban 6k kevésbé palydzhatnak egyetemi 6sztondijra, ritkdbban jutnak el
kalfoldi részképzésre is, mint a még hallgatéi statusban lévék. Jobb felkészitésik
azonban - kihasznalva szakmai tapasztalataik elényeit - levelez6, esetleg tadvoktatdsi
(vagy kombinalt) formaban is lehetséges.

Kiulénbséget kell tennink a nappali tagozaton lehetséges felkészitési szint és a tanari
diploma megszerzése utan kiteljesitett pedagdgia szakos képzés kozott. A két curri-
culum csak részben fedheti egymast. Felvet6dik az a megoldasi lehet6ség is, hogy a
nappali tagozaton szerzett pedagé6gia szakos diploma (valamely tanari szakkal egyutt)
Bachelor's Degree - szint(i, a posztgradudlis Gton megszerzett viszont Master's degree
- szintl legyen. Egyesek szerint mérlegelend6 Magyarorszagon is egy, a pedagégiaban
megszerezhetd sajatos tartalmu doktoratus létesitése (v.6.D .Ed).

A neveléstudomany miveldi és oktatoi kézott 6vonbk, tanitok és szaktanadrok egy-
arant megtaldlhaték. Az 6vondék (és a rovidebb ideig képzett taniték) azonban egyetemi
szintl tanulméanyokat - a legutébbi idékig - csak Ujrakezdéssel esetleg palyamdédositas-
sal folytathattak. fgy zsdkutca keletkezett, ami megnehezitette a kisgyermek- és kisis-
kolds-kortakkal foglalkoz6k magasabb szintd tanulmanyait. Szerencsére a rendszerval-
tds utani években meghonosodott a szociélpedag(')gus szak, amely (négy éves tanulma-
nyi idével) felvehetd 6voképzékben és tanitoképzékben is. A képesitési kovetelmények
lehet6vé teszik a szocidlpedagdégus végzettséggel rendelkezék felvételét egyetemi peda-
g6gia szakra. Ezzel remélhetéleg még szinvonalasabba teheté a mindenki altal dént6-
nek itélt kisgyermekkori nevelés, és megszlinik a képzési folyamatban az emlitett zsak-
utca (Farag6, 1993).
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A kozoktatas fejlesztésének tanarképzeési és tovahbképzési feltételei

Kétségtelen, hogy a pedagégusképzés a szinvonalas iskolai munka legfontosabb fel-
tételét adja: a pedagdgust. Bar a fels6oktatas éveiben nem képezheték ,kész tanarok”,
a jelolteknek a munka megkezdéséhez mar rendelkezniik kell az alapvetd ismeretek,
készségek és bedllitddasok megfeleld szintjével. A tanari és iskolan kivili pedagogus
szerepekre egyarant eld kell késziteni a jelolteket. A jelenlegi helyzetben csak néhany
ilyen tipusu specialis programbdl (példaul gyermek- és ifjusdgi szervezetek vezetése,
szakkori munka, osztalyfénoki feladatok ellatdsa) valaszthatnak a hallgaték. A fentiek
hidnyaban csak sodrédhatnak, alkalmazkodhatnak az éppen adott gyakorlathoz, kevés a
remény arra, hogy valaha is alkotoképes, kezdeményez6 tanadr-egyéniségekké valhassa-
nak (Hunyadyné, 1993b).

A palyakezdés id6szaka - amint az erre vonatkoz6 kutatdsok megmutattak - sok va-
ratlan nehézség elé allitja a kezd6 pedagdgusokat (OVél‘i, 1987; Vastagh, 1987). Hely-
zetlket neheziti, hogy mar nem tdmaszkodhatnak az oktaték és vezetd tandrok segitsé-
gére, ugyanakkor még nem illeszkedtek be a tovabbképzés rendszerébe. Javasolhato,
hogy a tanarképzés és tovabbképzés egymasraépiiléséet ismételten mérlegeljiik. Lenetsé-
ges, hogy a tandari képesitést az egyetemi éveket kovetd Ugynevezett gyakorléévben
kellene megszervezni. Ezzel bizonyos id6t felszabadithatnank az amugy is zsafolt fel-
s6oktatasban és kdvethetnénk, tdmogathatndnk - egyuttmikdédve a kézoktatdsi szakem-
berekkel - a fiatal jeldoltek kezdd Iépéseit.

Az ugynevezett intenziv tovabbképzés a tovabbiakban is elsésorban az Gj dokumen-
tumok (most els6sorban az alaptanterv, és az egységes kovetelményrendszer) szinvona-
las megvalésitasat szolgalhatnd. Az egyetemi bazisokra épuls, diplomamegujitd to-
VébbképZéS rendszerének kialakitdsa maig megoldatlan.

A pedagégusok Szakmai elémenetelét a jovében elsésorban a szervezett tovabbkép-
zésben bizonyitott eredményekhez kellene kdtni. A tanarképzés eredményesebbé tétele
megkodveteli, hogy ismételten atgondoljuk - felhasznalva a hajdani ,,Gyakorléiskolai
tanadr” cim tapasztalatait - a szakvezetd tandrok mindsitésének korszerd megoldasi
modjat. Kilsnbozé szakertBi és specidlis kozoktatasi igényeket kielégits tanfolyamokat
a pedag6giai szolgaltaté intézetek és a fels6oktatds tovabbképz6 kdzpontjai egyarant
(egyltt is) szervezhetnek.

Megfontoland6 az iskolaigazgatok felkészitésének tartaima és modja, hiszen vezet6i
képességeik kiteljesitésével, a korszer( vezetés eszkoztaraval egész nevelGtestileteket,
s6t iskolakorzeteket emelhetnek magasabb szintre. Errél taniskodnak a Holland Ok-
tatasligyi Vezet6képzdé Intézet (NSO) szakmai bazisan kiképzett magyar iskolavezeték
tapasztalatai, valamint a hazai gyakorlatban bevalt iskolakisérletek alapjan készult ira-
sok is (Hoffmann, 1994).

A pedagogusképzés és -tovabbképzés problém ai egységes rendszerbe illeszkednek.
Ennek megfeleléen a fels6oktatds és a kozoktatas erre vonatkozé fejlesztési koncep-
cidjanak is egymaéasra kellene épulnie.
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Allami garanciak, orszagos hataskori intézmények

A térvényi szabalyozashoz illeszked6en, tekintettel a pedagégusképzés komplex (a
fels6-, a koz-, és a szakoktatashoz is kapcsol6ddé) problematikajara, kiilon jogszabély
megalkotésa sz[]kséges. Ezt tdmasztjak ald a probléma megoldasara alakult szakmai
munkacsoportok anyagai is (lasd a mellékelt dontésel6készité vitaanyagok kézott Bal-
lér, 1991; Vastagh, 1992; Szépe, Sipos és Zsolnai, 1993; Rokusfalvy, 1993).

A tanari képesitéshez jol koériulhatarolhaté, ugyanakkor a hagyoméanyos gyakorlat-
ban csak hidnyosan fellelhetd szakmai mveltség kotédik. Felkért szakértécsoportok el-
készitették a kiilsnb6z6 szakagazatok Képesitési kdvetelményeit. Kiilon dokumentum
tartalmazza az Ggynevezett tanari mesterség kritériumait (Ballér, 1992).

A tanari mesterség kdovetelményeir6l kiadott dokumentum lehetévé teszi, hogy vala-
mennyi tanarképz6 intézményben azonos alapkovetelmények érvényesiljenek, megha-
tdrozza a curriculum érvényesitésének legfontosabb tartalmi elemeit, (mint példaul az
emberre vonatkoz6 tudomanyok tanulsdgainak szdmbavétele, az integralt tantervek és
alternativ fejlesztési koncepciok programba illesztése, a gyakorlati képzés és a képes-
ségfejlesztés el6térbe helyezése, a differencidlt bandsmdéd valamint a modern technikai
eszk6z6k hasznalatanak tudnivaldi), és elSirja a Kimeneti szabélyozés kotott lépéseit. A
pedagégusképzés szinvonaldt azzal is biztosithatjuk, ha (a régebbi idé6kbél ismert Ta-
narvizsgalé Bizottsdg tapasztalataira is épitve) kialakitjuk a képesitd vizsga korszerd
formajat (Tarjan, 1992).

A tanarképzésben kozrem (ikodd szaktertletek képvisel§ivel egyuttmikédve tisztaz-
ni kell, hogy miként illeszthetd egységes tanarképzési koncepcidba a bdlcsész vagy ter-
mészettudomanyi szakok (szakteriletek) kovetelményrendszere, hogyan szervezhet6 meg
az ennek megfelel6 munkafolyamat. Ezt a szandékunkat csak akkor valésithatjuk meg,
ha létrejonnek az intézmények Uj szervezeti keretei (tehat a tanarképzé bazisok vagy in-
tézetek), és elindul a képesitési kévetelményeket alapként kezelé Szakmai akkreditacios
folyamat. Az Akkreditaciés Bizottsadg illetékes munkacsoportja e feladatnak megfelel6-
en kiboévithetd.

A fejlesztési koncepcio érvényesitéséhez 0rszagos testiiletekre is szilkség van. ™ ¢g
nem tisztdzédott, hogy a Fels6oktatasi és Tudomanyos Tanacs miként vallalhatja maga-
ra, illetve milyen kooperacidkkal lathatja el a pedagégusképzésben red harulé feladato-
kat. Megoldandé tobbek kdzOtt: a tanarképzésre vonatkozo és a teljes pedagogusképzés-
sel 6sszhangban 1évé (fentebb mar emlitett) jogszabaly kidolgozasa, orszadgos kutatd és
tovabbképz6 halézat kialakitasa, a tartalmi fejlesztés egységes (példaul a tanarképzést
és tovabbképzést, a kozoktatast és a fels6oktatdst egységes szem lélettel kezel6) végigvi-
tele, az érdekelt szakmai szervezetekkel valé folyamatos egytuttm(ik6dés biztositasa.

A témaban vazlatosan érintett problémakorok még kiegészitésre szorulnak és tovabb
bévithet6k. Meggy6z6désink, hogy a jelenlegi sok bizonytalansaggal megterhelt hely-
zetben szikség van a tanarképzés legfontosabb feladatainak ismételt 6sszefoglalasara és
széles kdr(i megvitatasara.

A vita eredményeként azt reméljuk, hogy ajovében a fels6oktatas tovabbfejleszté-
sében, szinvonalanak emelésében érdekelt intézmények, szervezetek, valamint a kézre-
mGkodé oktatok, hallgaték nagyobb egyetértésben képviselhetik a kOzOs érdeket: a

350



Szemle

hazai tanarképzés torténeti tradicidinkra és a legjobb kulfoldi tapasztalatokra egyarant
tdmaszkodé, ugyanakkor a kor igényeinek megfeleldi szintld felemelését.
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Partanitas a tandrképzésben

Medgyes Péter és Nyilasi Emese
E6tvos Lorand Tudoméanyegyetem Angol Tovabbképzd Kozpont

Kézismert tény, hogy Magyarorszagon negyven éven &t az orosz volt a kdtelezd
nyelv az iskolakban, igy csupan korlatozott lehetéség nyilt mas idegen nyelvek tanu-
lasara. Miutan 1989-ben az orosz nyelv kivételezett szerepét megsziuntették, hirtelen
megndtt az angol és a német nyelv iranti érdeklédés, ugyanakkor nem 4&llt rendelke-
zésre megfeleld szdmu és képzettségld tandr. A tanarhidny enyhitésére a M Gvel6dési
Minisztérium nyelvtanar-képz6 kézpontok létrehozasat rendelte el.

Az 0j tanarképzési rendszer prototipusa, az Angol Tanérképzc’i KﬁZpOI‘lt az Eotvos
Lorand Tudomanyegyetemen kezdte meg mikddését az 1990-91-es tanévben.1 Ellen-
tétben az elméleti stidiumokban gazdag, hagyomanyos 6téves egyetemi képzéssel, a
hdroméves féiskolai diplomat nyujté6 Kdézpontot a gyakorlatiassag jellem zi.

E praktikus szem léletet jol tikrdzi a harmadéves iskolai gyakorlat, melynek soran a
tanarjeldltek egy tanéven at valamelyik févarosi altaldnos vagy kdzépiskoldban tanita-
nak. A gyakorldtanitds egyik lényeges vonasa, hogy a jeloltek kettesével, parokban
dolgoznak. Noha munkajukat egy MENtOr (az adott iskolaban tanité vezetétanar) és egy
tutofl (a Kézpont oktatéja) segiti, ellenérzi, az egyes parok teljesen énalléan dolgoz-

nak a gondjaikra bizott tanulécsoportokban.
Partanitas - a tanari egyuttmiikodés egy formaja

A tanéari egyuttm(ikodés az egyik legdivatosabb fogalom a mai pedagdgiai szakiro-
dalomban. Ezt tikrozi a szamos angol nyelvi szakkifejezés: cooperation, networking,
teacher support groups, collaborative alliances, colleagueship, coaching, team
teaching, pair teaching, peer teaching - hogy csak néhanyat emlitsink. Ennek ellenére
meglep6en kevés tanulmany foglalkozik a tanari egyuttmikodés lehetséges modoza-
taival, s k6zuluk is csak kevés hatol a kérdéskér mélyére (Nunan, 1992). Ez feltehetd-
leg annak tulajdonithaté, hogy bar elvileg mindenki kivanatosnak tart valamiféle*

* Az Angol Tanarképz6 Kozponttal egyidében az ELTE n létrejott a Német Tanarképzé Kozpont is.

2 ldegen hangzasuk ellenére cikkiinkben a 'mentor' és ‘tutor' kifejezéseket hasznaljuk, ezzel is aldhlzva
az 6 tevékenységik és a hagyomanyos vezet6tanari, illetve az egyetemi oktatdi feladatkdrok kézotti
kilénbséget (Bodéczky és Mahlerei, 1993a; 1993b).
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egyuttm (kodést, roppant kevés tanar él e lehet6séggel a sajat munkaja soran (Nunan,
1988).

Az osztalytermi egyittmikodés leggyakoribb formaja a Csoportos tanitas (team-
teaching). Ennek lényege, hogy két vagy tobb tandr megosztja az egy adott csoport ta-
nitdsaval jaro felelésséget és terheket (Shaplin és Olds, 1964). Az egyluttm(kodés rend-
szerint bizonyos - nemegyszer a tanterv egy jol korulhatarolhaté tertletére korlatoz6do
- oktatédsi-nevelési cél érdekében jon létre (JOhﬂSOﬂ és Lobb, 1959; Lovell, 1967). Az
1960-as években példaul népszerl volt a tantargyi integraci6 gondolata, s ennek jegyé-
ben - féleg a természettudomanyos targyakat oktaté tandrok korében - gyakran olvas-
hattunk a csoportos tanitassal végzett kisérletekrél (Warwick, 1971; Warwick, 1973).
Nagy-Britannidban ez gyakran egyutt jart a ,,streaming” ellen illetve a kom prehenziv
iskolak mellett folytatott mozgalmakkal (Adams, 1970).

A péartanitds a csoportos tanitas egyik valfaja, amelyben két tandr vesz részt. Az
idegen nyelvl szakoktatdsban példaul szukség lehet a szaktanar és a nyelvtanar koope-
raciéjara, melyben a nyelvtanar dolga, hogy az adott tantadrgy tanulméanyozasa soran
felmertlé nyelvi problémak megoldasdhoz segitséget nyujtson (Williams és Swales,
1984; Swales, 1988). Az idegen nyelv oktatdsdban is akadnak példdk a rendszeres
egyuttm(ikodésre. A japan JET és Koto-ku program az anyanyelvi és nem-anyanyelvi
tanarok kooperaciojan alapszik (Brumby és Wada, 1990; Sturman, 1992), de az anya-
nyelvi angoltanarok kozotti egyuttm@kodésrél is olvashatunk (Schaefer és Chase,
1991; Siriwardena, 1992).

A kutatas célja

Ismereteink szerint a tandrképzésben megvalésulé egyluttmikodés terén a Kdzpont
attoré szerepet vallalt: Caroline Bodéczky és Angi Malderez kezdeményezése nyoman a
tanarjeloltek parokban tanitanak (1993a; 1993b). Az Gjsiutetd rendszer az elmult harom
évben kellé nyilvanossagot kapott a szakfolyéiratok hasabjain és az angolnyelv-oktatéa-
si konferencidkon. Ez a tanulméany a péartanitast els6sorban a tanarjeloltek szemszogé-
b6l vizsgalja, de figyelembe veszi a mentorok és tutorok, valamint az iskolai tanulék
véleményét is.3

A kutatdmunka az 1993/94-es tanév tavaszi félévében indult meg, s mind a mai na-
pig tart (1995. &prilis). A kutatécsoport munkajaban a kutatasvezetén és asszisztensén
kivial (6k a cikk szerzdi) ot fiatal kutaté vesz részt.4 Az utébbiak valamennyien a Kéz-
pontban szereztek diplomat, igy a partanitdsréol kdzvetlen tapasztalataik vannak. A
Kozpont alapité tanszékvezet§jeként Medgyes Péternek is alapos ismeretei vannak a
gyakorlétanitasi programrol.

A kutatas f6 céljainak kitlzése és az adekvat kutatdsi modszerek kivalasztasa eldtt
attanulméanyoztuk a Kdzpont tantervének idevag6é passzusait (Griffiths és Ryan, 1994).

N Egyébként ez az els6 kutatasi program, amely a Kozpont képzési rendszerének valamelyik dsszetevéjét
értékeli.

A 1tt mondunk koszonetét Jonas Andreanak. Kelemen Ruzsanak, Kollar AmariUanak, Schreiber Rékanak
és Soproni Zsuzsanak a kutatdmunkéaban nyujtott segitségiikért.
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A Tanterv a gyakorlotanitds teljes id6tartamdara a partanitast irja el6. E déntés két hipo-
tézisen alapszik, nevezetesen hogy:
a) a partanitds segitséget nydjt a tanarjeloltek munkajahoz (tudniillik a jelsitek
nemcsak a mentorok és tutorok, hanem a partneriik tamogatasara is szamithatnak);
b) a partanitas megerdsiti a tanari egylttm(kodés értelmébe vetett hitet (tudniillik a
jeloltek nagyobb tudatossdgra tesznek szert a kézdés tervezés, tanitds, 6ramegfigye-
lés és 6ramegbeszélés soran, igy csékken annak a veszélye, hogy késébbi palyafu-
tdsuk soran elszigetelédnek kollégaiktdl).5
Ezen a ponton 6hatatlanul felvetédik a kérdés:
a) lgaz-e, hogy a partanitds megkdnnyiti ajeldltek gyakorldtanitasat?
b) Valéban erdsiti a partanitds a tanari egylttm (ik6dés értelmébe vetett hitet?
A fonti két kérdésbd8l tovabbi kérdések addédnak:
c) Milyen feltételek biztosithatjak a partanitas sikerét?
d) Helyeslik ajeldltek a partanitas kotelez6 jellegét?
e) Milyen partanitasi formaban tanitanak gyakorlétanitdsuk kezdetén?
f) Hogyan valtoznak e formaciok a tanév folyaman?
g) Minek tulajdonithaték a valtozasok?

A kutatas célja, hogy valaszt kapjon ezekre a kérdésekre.
Az adatgy(ijtés mddszerei
A prébafelmérés

A prébafelmérés harmas célt tlizott maga elé: (a) Gj perspektivakat prébalt felku-
tatni annak érdekében, hogy a kutatasi célokat minél vilAgosabban megfogalmazhassuk;
(b) el6zetes informéacidkat gydjtott az 1994-95-6s tanévben gyakorlé tanarjeloltekrél;
(c) a kutatécsoport tapasztalatlan tagjainak lehetéséget teremtett az alapvetd kutatéasi
moédszerekkel valé megismerkedésre. A prébafelmérésbél nyert adatokat csupan tam-
pontokként hasznaltuk fel a tényleges felmérés soran.

A probafelmérés két részbdl allt. Egyrészt az évfolyam 82 tanéarjeldltje kézul 29-cel
interjut készitettink a partanitads soran szerzett tapasztalataikrél. Az interjlualanyok idé-
kozben befejezték a Kézpontban folytatott tanulméanyaikat, igy éket nem vontuk be a
tényleges felmérésbe. Masrészt minden masodéves didkhoz kérddivet juttattunk el
(6sszesen 82-t), s ebbdl 61-et kitoltve visszakaptunk. Minthogy a megkérdezett didkok
gyakorlétanitdsa éppen az 1994-95-6s tanévben zajlik, mindenekeldtt rajuk tamasz-

kodva készult el a tényleges felmérés.
Afelmérés

Az 1994-95-6s tanévben zajlo felmérés els6sorban azokra a tanarjeldltekre iranyul,
akik ebben a tanévben gyakorolnak. Annak ellenére, hogy a részvételt nem tettuk ko-
telez6vé, a 81 tanéarjeldlt kozul 71 vallalkozott az interjara.

~ Ot szakdolgozat foglalkozik a partanitassal, s a szerz6ék gyakran hivatkoznak Bodéczky €és Malderez
érvrendszerére (Borhidi, 1993: Fejes, 1993; J6n4s, 1993; Mayer, 1993; Pereczes, 1994).
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A felmérés longitudinalis, azaz minden tanéarjeldlttel hdrom egymast kdévetd interja-
sorozat készil. Az elsd interjusorozat 1994 oktdéberében zajlott le (a legfontosabb kér-
déseket lasd a Flggelékben), s ezt két tovabbi interju koveti 1995 marciusaban illetve
majusaban. A tébboldalu informaciészerzés érdekében a mentorokkal és tutorokkal kie-
gészitd interjuk készulnek, a tanulék pedig kérd6iveket tdltenek Ki.

Egy-egy kutatéra kozel azonos szamu tandarjeldlt jut, s mindenki ugyanazokkal a
szem élyekkel készit interjat a tanév soran; ez a modszer remélhetéleg hozzajarul az ol-
dottabb légkdr és személyes kapcsolat kialakuldsahoz. Az interjuk idétartama 15-20
perc, s minden jeldltet kilon kazettara régzitink. Az adatok bizalmas kezelése érdeké-

ben az interjualanyok nevét nem tartjuk szamon.
Az adatok ismertetése

E tanulméany megirasa idején zajlik a masodik interjisorozat, a harmadikra pedig
két honap mualva keriul sor. Kovetkezésképp ez a tanulméany csak az oktéberi interjuk

eredményeirdl szadmolhat be.
ElGzetes kérdések

Az els6 interja 71 alanya kozul 49 végzi gyakorlétanitasat kézépiskolaban (15-18
éves korosztaly) és 22 &ltalanos iskoldban (6-14 éves korosztaly). A heti 6raszam 3-8
kdézott ingadozik; a kdzépérték 4.

Az iskolai gyakorlat elétti id6szakrdl szédlva, minddssze 9 jeldlt emlitette, hogy mar
sajat iskolaévei alatt is taldlkozott partanitassal. A Kodzpontban téltott elsé két év soran
57-en lattak partanitast, legtébbjuk videdén, a masodéves metodika kurzus sordn; 26-an
pozitivan, 20-an negativan értékelték ezt az élményt. Az elégedetlenkedb6k tébbnyire
arra hivatkoztak, hogy a péartanitds koévetkeztében gyakran felborult a rend. Tovabbi
adalék, hogy 26 jeldlt a gyakorldtanitdsdt megel6z6en is préobalkozott mar partanitassal
mikrotanitas formajaban vagy félallasu tanarként valamelyik nyelviskoldban. A ,be-
avatottak” tobbsége Ugy latja, hogy végsé soron érdemes parban tanitani.

A partanitds kotelez6 jellegére utald kérdés kapcsadn 26-an helyeselték, 29-en vi-
szont igazsagtalannak taldltdk a jelenlegi rendszert, a tobbiek pedig nem tudtak don-
teni, vagy nem foglaltak &allast. A kotelezé partanitds mellett sz6l16 leggyakoribb érv
(18) az volt, hogy az mankdul szolgal a gyakorldtanitds kezdeti id6szakdban. M asok
azért fogadtak el, mert kedvelik a partanitast (9), illetve mert Ggymond teret enged az
egyéni 6ravezetésnek is. Az ellenz6k tédbora féként azt kifogasolta, hogy a partanitas
nem készit fel az énéallé tanitasra (13), holott ki-ki jobbara egyedil lesz kénytelen ta-
nitani jévendd palyafutasa sordn. Kilenc jeldlt kételyét fejezte ki az irdnt, hogy ez
lenne a mindenki szamara idealis munkaforma, o6ten elvbdl elleneztek mindent, ami
kotelez6, négyen pedig a partanitdas mesterkélt mivoltat hoztak fel ellenérvként.

Arra a kérdésiinkre, hogy mi a partanitas célja, hosszu listat kaptunk, melynek élén
a kdélcsénos segitségnyljtas és egylttm(ikédés szerepelt (42). A tovabbi célok kozott
em litették, hogy a partanitds lehetdséget teremt a véleménycserére (20), az egymastél
valé tanulasra (18), valamint biztonsagérzetet kdlcsondz (13). Ugyanakkor 27-en széva
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tették, hogy nem vagy alig kaptak el6zetes informaciot a partanitas céljarol, 17 jeldlt
viszont Ggy vélte, hogy kell6 informéacié birtokdban kezdte meg iskolai gyakorlatat.
Ami a partanitasra valo felkészitést illeti, ajeléltek zome (43) elégedetlenségének adott
hangot, s csupan 18-an tartottdk azt megfeleld szintlinek.

Az ebbe a csoportba tartozé utolsé kérdés a jeléltek partnervalasztdsara vonatko-
zott. A leggyakoribb szempontnak a barétsag illetve a kélcsénds rokonszenv (37) bi-
zonyult, ezt kévette a véletlenszer( valasztas (23) és a hasonld tanitasi stilus (12).

A partanitas folyamatara vonatkozd kérdések

Az elsé kérdés az oOratervezési technikdkra iranyult. 33-an az 6rak javarészét kozo-
sen tervezik, s csupan 13 jelélt készul tébbnyire egyedul. 15-en csak azokra az 6rakra
készlilnek kozosen, amelyeket egyltt is tartanak.

A munkamegosztast vizsgalva, 25 jeldlt hetenként (vagy annél is ritkdbban), 14-en
pedig 6ranként valtjAk egymast. 30-an az 6rak tobbségét egyltt tartjdk meg; kozuluk
14-en feladatonként adjak at egymasnak a stafétabotot, 16-an pedig teljes szimbiézis-
ban tanitanak. Meglep6dve vettik tudomasul, hogy kétjelolt par nélkiul, egyedul tanit.

A jeldltek talnyomé része (63) partnerével utélag elemzi az 6rat, s csak hatan nem
teszik ezt. Az 6ramegbeszélés szinhelye az iskola (58), az egyetem (15) vagy ajeldltek
sajat otthona (10); 20 jeldlt telefonon tartja egym assal a kapcsolatot.

Ami a jov6ébeni egyuttmdkodést illeti, 33 jelolt nem kivadn valtoztatni a jelenlegi
munkamoédszerén. Ugyanakkor akadnak olyanok, akik lazabb egyuttmdkdédést tervez-
nek (22), vagy szeretnének a tovdbbiakban é6néalléan tanitani (13). Ezzel szemben mind-
0ssze hat jelolt torekszik szorosabb kooperéaciora.

Egy tovabbi kérdés azt firtatta, hogyan befolyasoljak a tutorok ¢s a mentorok a
partanitast. 49, illetve 45 jeldolt nem tulajdonitott nekik kilondsebb jelent6séget. Ehhez
azonban hozzatették, hogy tiz MENtOr a szorosabb egylttm(kodést szorgalmazza, s
csupan négyen javasoljak a kooperaci6 lazitasat. A tutorok kozil is tébben térnek
ldndzsat az egylttmdkddés szorosabbra f(izése mellett (20), mint ahdnyan ellene. Végil
ami a tanuldk véleményét illeti, nos 44 jeldolt szerint joszerivel nem érkezik t6luk

visszajelzés.
Ajovbbeli tervekre vonatkoz6 kérdések

A diplomaszerzést kovetd terveikrdl szolva, 43 jelolt készil tanari palyara, s csak
tizen nem; 17-en pedig még nem dontdttek. Az iskolatipusok megoszlasat vizsgalva
30-an helyezkednének el gimnaziumban, 25-en magannyelviskoldban, 19-en A&ltalanos
iskoldban és 13-an szakkdzépiskoldban, hét jeldlt nem nyilatkozott. Megtudtuk
tovabbéa, hogy 28-an félallasos munkaviszonyt szeretnének, szemben 20 jeldlttel, aki
f6allasra palydzna; 23-an még nem dontdttek.

Az utolsé kérdés arra vonatkozott, szdndékukban 4all-e partanitani a jovendd palya-
futdsuk sordn, s hogy egyaltalan latnak-e ra lehetéséget. A 21 nemleges valasszal szem-
ben 14-en adtak igenl§ valaszt, 24-en pedig a korulményektdl tették azt fuggové.
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Az eredmények értékelése

Amint mar emlitettik, ez a tanulméany az egyéves gyakorlétanitds kezdeti szakasza-
rél szamol be. 1d6vel az interjaalanyok nézete alighanem mddosul, ennek megfelelien
valtoztatni fognak a partanitdsi gyakorlatukon is. Az aldbbi megallapitdsokat ezért 6va-
tosan kell fogadnunk, s a végsd kovetkeztetések levonasaval célszerd varni, amig a

longitudinalis kutatds le nem zarul.
A partanitassal kapcsolatos érvek és ellenérvek

A tanitas egyszerre kooperativ és individudlis tevékenység. Noha nyomoés érvek
sz6lnak az egyluttm(kodés mellett, végsé soron a tanar egyedil kell hogy vallalja a ta-
nitadssal jaro felelgsséget (Medgyes, 1995). Ebbd6l kovetkezik, hogy a partanitas form a-
jaban torténd iskolai gyakorlat nem tekintheté axiémanak. Az sem helyeselheté, ha
valaki ideolégiai meggy6z6désbdl ragaszkodik a partanitds rendszeréhez, anélkil, hogy
idérél-idére kikérné ajeloltek errdl alkotott véleményét.

Szadndékosan nem tettik fel a jelolteknek nyiltan azt a kérdést, hogy kedvelik-e a
partanitast, mert nem kivantunk egyoldalu allasfoglalast kicsikarni bel6lik.6 Tébb kér-
désbdl persze igy is kévetkeztetni lehet a preferencidikra. Példaul valészinlinek latszik,
hogy azok, akiknek kellemes emlékeik vannak a partanitasrél, maguk is szivesen dol-
goznak egyutt valakivel. Az sem kétséges, hogy akik rendszeresen kozosen terveznek
és tanitanak, jobb véleménnyel vannak a partanitasrél, mint azok, akik kertlik a paros
tanitast. Ugyanigy azok, akik énalléan kivannak tanitani a jovendd palyafutasuk soran,
feltehetéleg nincsenek egyértelmen jo véleménnyel a partanitasban zajlé iskolai gya-
korlatrél.

Ajeldltek allasfoglalasatjol tukrozi, hanyan helyeslik a partanitas kotelez6 jellegét:
az ,igen” és ,nem” valaszok egyensulya az utébbi javara billen (35%, illetve 45% ).
Egyébként sok méas kérdésben is alaposan megoszlottak a vélemények, amelybdl arra
lehet kovetkeztetni, hogy a Kodzpont didksdga sok tekintetben egymassal ellentétes
nézeteket vall.

Tapasztalataink szerint hasonlé sokszinlség jellemzi a tanéari kart is.

Ez a pluralitds megkivanja, hogy az ATK tanari kara id6érél-idére felulvizsgalja a
képzésre vonatkozd alapelveit és az azokra épulé szabalyokat - igy célszer( lenne napi-
rendre tlzni a kételez6 partanitas tUgyét is. Ezzel kapcsolatban hadd idézzuk Bailey-l,
Dale-1és Squire»1(1992): »A helyes az volna, ha a tanarok maguk donthetnék el, hogy
részt vesznek-e valamiféle kollaborativ tanitasi formaban vagy sem. Es ami még fonto-
sabb, lehetévé kellene tenni, hogy szabadon valaszthassdk meg a partneriket.”
(173. 0.). Az igazsag kedvéért meg kell jegyeznink, hogy bar a Kézpont hallgatéi sza-

mara a partanitas kotelez6, a partneriket maguk valaszthatjak ki.

6 A harmadik interjuban direkt médon is ra fogunk kérdezni ajeléltek preferenciaira.
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Felkészités és tajékoztatas

Az interjukbdl kiderult, hogy néhany kivételtdl eltekintve, a hallgaték partanitasi
tapasztalatok nélkul kerultek a Kézpontba. Nincs ebben semmi meglep6, hiszen tudjuk,
milyen ritka a partanitds a magyar iskoldkban. Sokkal elszomoritébb tény viszont,
hogy ajelolteknek kozel kétharmada nem prébalhatta ki a partanitast a masodéves me-
todika kurzus keretében, s egydtdodének még csak arra sem nyilott lehetésége, hogy
6ralatogatas formajaban ismerkedhessék meg vele.

Ez egyrészt raviladgit a metodika tantervében megfogalmazott elvek és a gyakorlati
megvalésitasuk kozotti ellentmondasra, masrészt azt jelzi, hogy a jeldlteket régtdén a
mélyvizbe dobtuk a tanév kezdetén. Ez a megoldas ellentétes a Kdézpont egyik alapelvé-
vel, amely egy jol m(kodé segitségnyujté halézat kialakitdsdnak fontossagat hangsa-
lyozza a tanarképzésben.

A jeloltek maguk is tisztdban vannak a képzési rendszer hidnyossagaival, hiszen
61 % -uk Gugy nyilatkozott, hogy semennyi, kevés vagy nem megfeleld el6zetes informa-
ciot kapott a partanitasrol, 11 %-uk pedig nem emlékezett, hogy kapott-e téjékoztatéstJ
Némi elégedetlenség fogadta a partanitds célkitlizéseire vonatkoz6 tajékoztatast is:
38% -uk allitotta, hogy nem vagy csak kevés informaciot kapott, tovdbbi 14% -uk pedig
nem emlékezett ilyen informéacidra.

Partanitasi forméaciok

A partanitassal foglalkoz6 szakdolgozataban JONAS (1993) nyolc tutort interjavolt
meg. Egyik kérdése igy szélt: ,Mit ért partanitdson?”. A meghatdrozasok rendszerint
két sémat kovettek: (a) a partnereknek egyutt kell terveznilk, tanitaniuk és értékelnitk;
(b) a kézos 6ravezetést nem szabad kotelezévé tenni. Bod()czky és Malderez a kevésbé
korlatozé péartanitadsi format tdmogatja: ,,A mi egyetlen formai megkdtésink az volt,
hogy barki is az aktiv tanar az adott 6ran, partnerével egyttt kell felkészilnie az 6rara,
és a nem tanit6é tars is mindig jelen kell legyen az éran.” (1993. 46. 0.). Az 1992-93-
as tanévben foly6 iskolai gyakorlatot vizsgalva Mayer is tulnyomérészt ezzel a hozz4aal-
lassal talalkozott: ,,Nekiunk - vagy legaldbbis legtobbinknek - nem szabtdk meg a két
partner k6zotti munkamegosztast” (1993. 2. 0.). E viszonylagos szabadsag mellett ér-
vel Borhidi is, amikor azt irja: ,,ne feltétlentl ragaszkodjunk mindkét tanar egyidejd je-
lenlétéhez [...]. En a partanitast egyfajta gydjt6fogalomnak tekintem, amely magaban
foglalhat barmely egyutt végzett munkat, beleértve a k6z0s 6ratervezést, a valtott rend-
szer(i tanitast stb.” (1993. 6. 0.).

Az 1994-95-6s adatok hasonlé képet mutatnak: a tutoroknak 13% -a, a mentoroknak
pedig alig 4% -a ragaszkodik a kézos 6ravezetéshez. A jeloltek tobbsége él is a szabad-
sdgaval: igaz ugyan, hogy 89% -uk rendszeres 6ramegbeszélést tart, &m 55 % -uk altala-
ban nem egyutt tanit. A szoros partanitds hivei szdmara még elkeseritébb tény, hogy a
kozésen tartott 6rdk szama a gyakorlétanitds soradn folyamatosan csékken. Ennél is

N Az igazsaghoz hozzatartozik, hogy az el6z6 évhez képest, amikor ajeléltek 83%-a tartotta magat fel-
késziiletlennek a partanitasra, hatarozott elérelépést tapasztalhatunk. Ez alighanem a médszertan tanterv
fejlédésének kdszonhetd.
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aggasztobb jelenség, hogy - az egyutt tartott rdkat leszamitva - ajeldlteknek csupéan
46% -a tervezi meg az O6rakat kozosen. Beszélhetink-e egytuttmkodésrél, ha az ki is
meridl az 6ramegbeszélésekben? Miként egyeztethetd O6ssze ez a gyakorlat a Kézpont

tantervében megfogalmazott partanitasi alapelvekkel?
VégsO kdvetkeztetések

A kooperativ tanitds szamos formaja koézil ez a cikk a tanarképzésben alkalmazott
partanitadssal foglalkozott. Nevezetesen azt vizsgalta, hogyan dolgoznak parokban az
ELTE Angol Tanarképzé Kozpontjanak tanarjeldltjei a gyakorlétanitasuk soran.

A longitudinalis felmérés elsé szakaszadban prébafelmérést végeztink, majd harom
interjusorozatra kertul sor az iskolai gyakorlat elején, kdzepén és végén. Ennek kiegé-
szitéseképpen 1995 tavaszan interjukat készitink a tutorokkal és mentorokkal, valamint
az iskolai tanulékkal.

Ez a tanulmany az elsd interji eredményeire korldtozédott, ezért nem valaszolhatott
az egyévesre tervezett vizsgadlat valamennyi kutatasi kérdésére. Egy kérdést kizaroélag
az elsé interjlusorozatban tettink fel, nevezetesen azt, amelyik a gyakorlétanitas kez-
detén alkalmazott partanitdsi formakra vonatkozik: a harom leggyakoribb forma a
k6z0s Oravezetés, a hetenkénti, illetve 6rankénti valtads volt. Egyelére nincsenek ada-
taink arrél, miként moédosulnak e formak az iskolaév végéig, s mi okozza a valtozaso-
kat. Az azonban az elsé interjusorozat alapjan is megéallapithaté, hogy a jelolteknek
alig tébb mint a fele készul valtoztatasra, s 6k is inkdbb lazitani kivannak a koteléken.
Az adatokbol kitlinik, hogy a partanitas kotelez6 jellegét ellenzé6k tdbora valamelyes
tobbségben van az azt tAimogatékkal szemben.

Az els6 interjubo6l szarmazé informéaciok arra utalnak, hogy a gyakorlétanitas si-
keresebben indult volna, ha a jeloltek szélesebb kor( tajékoztatast és alaposabb felké-
szitést kaptak volna a partanitasrél. A harmadik interjasorozat - a tutorokkal ¢s mento-
rokkal készulé interjukkal kiegészulve - a sikeres partanitdshoz szikséges egyéb ténye-
z6ket fogja megvizsgalni, egyebek kozott azt, valéban segiti-e a munkat a partanitas,
vagy éppenséggel hatraltatja azt. A felmérés jelenlegi szakaszaban a jeldltek inkabb
azon a nézeten vannak, hogy a partanitas javukra valik.

Bar egyelére nincsen adatunk arrél, milyen hatassal van a péartanitds az egydutt-
mkodési kedvre, ajeloltek véleménye megoszlott arrdl, hogy alkalomadtan szivesen
tanitananak-e egyltt valakivel ajévében.

Ami a tovabbi terveiket illeti, a tobbség az alacsony fizetések ellenére tanarként
szeretne elhelyezkedni. Ennél is biztatoébb adalék, hogy nagy részik a kdzoktatasba
készul, annak ellenére, hogy a magannyelviskoldkban rendszerint joval magasabbak a
jovedelmek. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a Kdzpont tanari karanak sikerilt
megszerettetnie ajeldltekkel a pedagbéguspéalyat.

Ugyanakkor tény, hogy a jeldltek tdébbsége inkdbb a kézépiskoldk felé kacsingat.
Ennek f6 oka lehet, hogy a kozépiskola tdrsadalmi elismertsége nagyobb, mint az
altalanos iskoldé. Ezt a tendenciat feltehetdleg erdsiti, hogy mivel aranytalanul tébb
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kozépiskola vesz részt a gyakorlétanitasi rendszerinkben, a legtdobb jeldltnek nincsen

alkalma arra, hogy belekd6stoljon az altalanos iskolai tanulékkal val6 munka érémébe.8
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Flggelék

Az elsé interja f6 kérdései

1. Alapadatok
a) Kdédszam:
b) Iskolatipus:
c) Osztaly:
d) Oraszam (ajelenlegi heti 6sszes 6rak szama):
e) Szint (Milyen kényvben hol tartanak):

2. EI6zmények

a) Latott-e mar (6raldtogatas soran vagy videdn) partanitast?
Ha igen, pozitiv vagy negativ élmény volt?

b) Tanitottdk-e valaha parban?
Ha igen, pozitiv vagy negativ élmény volt?

c¢) Tanitott-e valaha parban?
Ha igen, pozitiv vagy negativ élmény volt?

d) Helyesnek tartja-e, hogy a Kdzpontban a partanitas a gyakorlétanitds kdtelez6
formaja?

e) Mit gondol, mi a partanitds célja? Kapott errdl tajékoztatast?

f) Mennyiben készitették fel a Kdzpontban a partanitasra?

g) Milyen alapon valasztott partnert?

3. A gyakorlétanitas menete
a) Parjaval kozdésen tervezik-e az 6rakat? Hogyan?
b) Hogyan vezetik le az 6rat, és hogyan osztjaAk meg a munkat?
c) Rendszeresen megbeszélik-e az 6rat dra utan?
d) Hogyan tartjdk a kapcsolatot egym assal?
e) Terveznek-e valtoztatast a fentiekkel kapcsolatban? M iért?
f) Befolyasolja-e a partanitast a mentor? Hogyan?
g) Befolyasolja-e a partanitast a tutor? Hogyan?
h) Befolyadsolja-e a partanitast a gyermekek hozzaallasa? Hogyan?
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Tervek ajovére

a) HosszU tavon tanarként kivan-e elhelyezkedni?

b) Ha igen, milyen iskolatipusban kivan elhelyezkedni?
c) Féallasban kivan tanitani vagy csak félallasban?

d) Ha tanitani fog ajévében, van-e szdndéka és reménye arra, hogy valaha is egyutt
tanitson valakivel?

e) Ha nem tanarként kivan elhelyezkedni, milyen palyara készul?
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Robert Coles: The Moral Life of Children (A gyermekek erkdlcsi élete)
Houghton Mifflin Company, Boston, 1986. 302 o.

Robert Cotes elismert gyermekpszichiater és szakird az Amerikai Egyesiilt Allamokban. Megjelent m-
veinek cimlistdja mar 1986-ban két oldalnyira rdgott, am ezen irdsai magyarul egyelére nem hozzaférhe-
t6ek, gy sajnos a most ismertetendd kényve sem.

Tudomanyos munkai mellett verseskotete és néhany gyermekeknek sz4l6 irasa is napvilagot latott, s az
ezekbdl aradé huméanum és empéatia ranyomja bélyegét tudomanyos kényveire is. 1986-ig munkassaganak
legkomolyabb elismerését A valsag gyermekei cim{ kdnyvéért kapott Pulitzer-dij jelentette.

A szerz6 harom személynek ajanlja A gyermekek erkélcsi élele cim{ m{ivét: Anna Freudnak, Sigmund
Freud lanyanak; William Carlos Williamsnek, aki orvos és kolt6 egy személyben; valamint feleségének,
Yane-nek. aki évtizedek 6ta munkatarsa is.

A konyv cime mar maga is alapvet6 elméleti kérdéseket vet fol. Mi az erkdlcs? Milyen a gyermekek
erkdlcse? Mit is jelent a gyermekek erkdlcsi élete? Aki a konyvtél e kérdések elvont elemezgetését varja s
az ezekbdl levont tudomanyos kdvetkeztetések sorat, az csalédni fog. A konyv valodi tartalmat illetéen az
alcim igazitja el az olvasot: ,,Hogyan birkznak meg az erkolcsi kihivasokkal a gyermekek az Egyesiilt Al-
lamokban és masutt." A kotet az elméleti fejtegetések helyett tehat a konkrétumokra koncentral, a szerzé
tartdzkodik az altalanosité véleménynyilvanitastdl, allasfoglalasa inkdbb a kérdésfeltevésben, illetve a
példak kivalasztasaban és azok rendszerezésében nyilvanul meg.

A konyvben felvonultatott élettdrténetek, esettanulmanyok hét fejezetre tagolédnak.

I. A pszichoanalizis és az erkolcsi fejl6dés
Il. A mozi, a filmek erkélcsi hatésa
I11. A marginalis helyzetben él6k erkdlcsi tartasa
IV. Ajellemrél
V. Az ifjukori idealizmus
VI. A kiilonb6z6 tarsadalmi rétegek erkdlcsi itéletei

VII. A gyermekek és az atombomba

A bevezet6b6l megismerhetjiik Robert Coles szakmai multjat. Feleségével egyiitt a 60-as évek elején az
USA déli allamaiban kezdett kutatasi szandékkal beszélgetni problematikus gyermekekkel. Az idépont és a
helyszin meghatarozza a problematikussag okéat: az egyesiilt allamokbeli négerek egyenjoglsagi harca sza-
mos fekete, illetve fehér gyermek életének vélt meghatarozé élményévé. A szerzd tobbek kozott e
torténelmi élmények egyénekre gyakorolt hatdsat vizsgalja. Coles modszerének egyik erénye az, hogy az
eleve tdbb szaz beszélgetésre épiil6é munka nem szakad meg példaul 1963-ban, hanem tobb interjdalanya
életét a kés6bbiekben is nyomon koveti: néhany év. évtized mdltan visszatér a mar ismer6s helyszinekre, s
megnézi, mi lett a négergy(ilolé kisfitbdl, vagy egyik tarsabdl, aki épp csak a tanulast gydlélte. igy nem
csak otletszer(ien kivalasztott sorsok, életutak rajzolédnak elénk, hanem az alapos, kovetkezetes elemzésnek
kdszonhet6en csaladok, kiskdzosségek, tarsadalmi rétegek sajatos vilaga is.
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Coles egyéni modon épiti fol konyve fejezeteit. Ugyanis minden egyes fejezet kiinduldpontjat valamely
nevezetes személy (példaul Anna Freud, George Orwell sth.) szavai adjak, s a fejezetben bemutatott példak
révén e neves személyek megallapitasait vitatja vagy erdsiti meg a szerzd. Ha ezt a minduntalan vissza-
visszatéré polemizalast megszokjuk, a konyv anyaga mindvégig fenntartja érdekl6désiinket. Hiszen a fel-
vonultatott hiteles esetekb8l nemcsak altalanos tanulsagokat vonhatunk le (s ezt a szerz§ szerencsére nem
teszi meg helyettiink), hanem akéar a 60-as, 70-es, 80-as évekbeli amerikai, illetve brazil tarsadalom legfébb
jellemz6i is kirajzolédnak el6ttink. Mi tobb, az alapos leirasoknak, a részletekre is ligyel§ elbeszélésnek
koszonhetéen az olvasé mozifilmszer(i teljességélményt kap, mely egyarant kiterjed a lélek-, orszag-, és
tarsadalomrajzra.

Robert Coles kdnyvének értékeit talan néhany lapidaris megallapitasa idézésével, illetve egy-két altala
nyomon kovetett kalandos életdt részletének bemutatasaval lehet leghivebben érzékeltetni:

- A jellemtelen hazudozén még a pszichoanalizis sem segithet.

- A ,jellem” sz6 tudomany el6tti korokra emlékezteté moralis kozhely.

- A ,jellem” olyan aktiv személy, aki jora tor, akit hajt a tettvagy és aki kész szembesiilni a vilaggal,
hogy ezaltal ranyomja a vilagra a maga bélyegét.

A legérdekesebb kérdések s a bel6lik adddd legizgalmasabb tanulsdgok Az ifjakori idealizmus cim( fe-
jezetben talalhatok. Ez a fejezet 17-30 év kozotti, dnmagukkal és kornyezetiikkel harchan all6 fiatalok éle-
tét mutatja be. Példaul az a 26 éves tanult, fehér, északi fiatalember, aki tanulatlan, fekete déliek kozt él, s
igyekszik nekik segiteni, deviansnak szamit egykori baratai szemében, akik jomoduak és csak a pénzt haj-
szoljak, mégis lelkiik mélyén boldogtalanok. A tébbség szemében hasonlé megitélés ala esik az a 17 éves
brazil utcalany is, aki éjszakai keresményét az apéacdkhoz hordja, hogy kozvetitésiikkel nyomorgd
gyermekek életét konnyitse meg, ahelyett, hogy magat és testvéreit emelné ki a favela nyomorabél. Nem
kevésbé elgondolkodtatd az az eset, mikor az egykori polgérjogi harcos élete hirtelen Uressé, céltalanna
valik, nem leli helyét a megvaltozott vilagban, s végil pszichiaterhez kell fordulnia. Mivel az ajanlott
kezelés igen hosszl és koéltséges volna, a hatrany elénnyé valik, s a konfliktus szerencsésen megoldédik: a
férfi tarsat (feleséget) taldl Gjabb harcaihoz és az 6 tdmogatésaval ismét vallalni tudja multjat, s 6nmagat,
igy megint értelmet nyer az élete, Gjra kedvet kap harcaihoz, amit a tdbbség ostoba idealizmusnak tart.

Az Ugynevezett normalis egyének itéletalkotasa a legelgondolkodtatdbb és egyben talan a legriasztobb
is e tarsadalomrajzzé kereked6 tanulmanykdtetben, melyben a gyermekek erkolcsi vilagan keresztil egy ta-
pasztalt pszichiater szembesit benniinket dnmagunkkal. Az ifjikorban még bocsanatos biinnek szamité idea-
lizmus és altruizmus a feln6ttek esetében mar-mar pszichiatriai beavatkozast igénylé deviancianak mingsil a
,normalisok” szemében.

Robert Coles okoskodastdl, belemagyarazasokt6l mentes interjd-torténetei tehat torzitatlanul tiikrozik el-
lentmondasokkal, erkolcsi csapdakkal teli modern vilagunkat, melynek kdzéppontjaban mindenkor az élni,
thlélni akar6 ember, az emberi lélek all.

Bagi Eva Maria
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Alain Coulon: L'ethnomethodologie.
Presses Universitaires de France, 3., javitott kiadas.
Parizs, 1993. 127 o. Bibliografia: 124-125 o.

Az etnometodoldgia amerikai szocioldgiai iranyzat, amely az 1960-as években sziiletett Kalifornia
egyetemi vilagaban. Alapm(ve Harold Garfinkel Studies in Ethnomethodology cim(i konyve. A nevében
szerepld etno- el6tag nem utal az etnogréafiara, bar médszertani szempontbdl hellyel-kdzzel érintkezik a két
tudomanyszak. A szerz§ szerint a hétkdznapokkal és hétkdznapi cselekvéssel valé kapcsolatot fejezi ki.

Mi az etnometodolégia, amelyrél ez a kdnyv dsszefoglalé képet ad, és miben kiilonbozik a ,,szabalyos”
szociol6giatél?

A hagyomanyos szocioldgia, amelynek céljait Durkheim tlzte ki, elméleti, egzaktsagra és elméletiségre
torekvé tudomany. Elméletei, kategoériai vannak, ezeknek rendszerében észleli, illet6leg helyezi el a tarsa-
dalom tényeit és igyekszik kvantitativ, statisztikai formaban rogziteni 6ket. Az etnometodolégia viszont el6-
feltevések nélkil kozeledik a tarsadalmi Iét mindennapjaihoz. ,,Vissza kell térni a tapasztalathoz, s ez meg-
kivanja az adatgy(jtés modszereinek és technikainak, valamint az elméleti konstrukciénak a mddositasat.
Az etnometodolégusok abbdl a feltételezésbdl indulnak el, hogy a mindennapi tények eltorzulnak, amikor a
'tudomanyos leirds racsozatan at' vizsgaljak 6ket. A szocioldgiai leirdsok nem ismerik a cselekvé ember
gyakorlati tapasztalatat, akit nem racionalis lénynek tekintenek.” (26. 0.) Az etnometodoldgia targya ,,a
modszerek, amelyeket én meg a hozzam hasonlék alkalmazunk a hétkdznapi ugyek folyamatos iranyi-
tasdban, igy felismerhetjik egymast mint azonos vilagban él6ket". Az etnometodolégia tehat az elmélet
helyett a hétkdznapi élet sirlijében tajékozodik, nem kvantitativ, hanem kvalitativ 6sszegzésre torekszik és
elismeri, hogy teret ad tobb-kevesebb szubjektivitasnak.

Ennek megfelelden alakulnak ki az etnometodoldgia kulcsfogalmai. Otét jelol meg a koényv. A gyakor-
lat, az emberi cselekvés az els6, ehhez tartozik az accomplissement, a ,teljesités”, vagyis az, amit az em-
berek a hétkdznapi életben megtesznek, elérnek. Az indexikalitas els6 renden nyelvi jelleg(: eszerint a
mondatok indexek, azaz mutatok, 6nmagukban nem fejezik ki a kozlést, csak ramutatnak a kozlés targyara,
az ad nekik értelmet. (A recenzens, bar nyelvész, ezt a fejtegetést kissé nehezen értette: éppen nyelvészeti
szempontb6l nem egészen vilagos.) A reflexivitas a leiras és a val6 tény egymasba kapcsolédasa: az et-
nometodoldgia szerint a tarsadalomban torténd cselekvés és annak leirdsa Iényegileg azonos. - A negyedik
kulcsfogalmat a szerzd a mestereitdl atvett angol szdval ,, Accountability”-nek nevezi és leirhaténak forditja:
a hétkoznapi cselekvések szerves rendje raciondlisan leirhatd és a leirds kozvetlenill vonatkoztathaté a
gyakorlatra. Végul kulcsfogalom a ,,tag”, membre, vagyis az egyén hozzatartozésa valamely csoporthoz,
illet6leg intézményhez, s ami azzal jar: a csoport nyelvhasznalatanak és kulturalis rendszereinek ismerete,
elfogadésa, gyakorlasa.

A tovabbi fejezetekben a szerz§ kutatési eseményeket, tesztel§ csoportbeszélgetéseket mutat be, hétkdz-
napi (példaul férj - feleség) parbeszédeket elemez annak szemléltetésére, hogy az etnometodolégia a hétkoz-
napok legprézaibb kozvetlen val6sdgaban mikodik, nem az elmélet zart magassagaiban, mint a hagyoma-
nyos szocioldgia. *

A szociol6gia fontosnak tartja a nevelés, az iskola, az ifjusagi magatartas és beilleszkedés vizsgalatat.
Errél a kényv VI. fejezetében olvasunk. Itt is a hagyomanyos szociolégia elmarasztalasaval kezd6dik az ok-
fejtés. Az etnometodolégusok szerint a szocioldgia fekete dobozként kezeli a nevelést és a tanligyet: meg-
vizsgalja a bemenetet, az inputot és a kimenetet, az outputot, és ami a kett§ kozott torténik, arrél nincs
mondanival6ja - altaldban csak azt kozli, hogy a tarsadalmi egyenl6tlenségek Gjratermelédnek. Coulon és
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munkatarsai szerint a kutatés figyelembe veheti ugyan a kiilsé tényez6ket, mint amilyen az egyén szocialis
sorsa vagy - akar - a tanterem mérete, alakja, de a lényeg a személykozi kapcsolat és érintkezés, az in-
terakcié. A tanteremben a f6 tényez6 a pedagbégus magatartasa (nem a mddszere), nyelvi és nem nyelvi
megnyilvanulésai, valamint a tanulék stratégiaja, amelyet azért ,,fejlesztenek ki”, hogy a tantermi folyama-
tokat a maguk javara forditsak. Az interakcié masik tartozéka a tudas értékelése. Az etnometodolégia nem
hisz a tesztek objektivitasaban. A kérdések nem mondjak ugyanazt mindegyik iskolasnak, mert az egyén a
maga fogalomanyagaval kozeliti meg 6ket. A masféle és a szébeli tudasmérésben nagy a pedagdgus sze-
repe, mert kozbevetett kérdésekkel, ismétlésekkel, gesztusokkal iranyitja a tanulét. Egy kisérletben kimu-
tattdk, hogy az osztalyzat 27, egy masikban pedig 44 szézalékkal tobb tudast regisztral, mint amennyi meg-
felelne a valdsagnak. Ezutan a péalyavalasztasi tandcsadas kerill sorra; a szerz6 azt igyekszik bizonyitani,
hogy a tandcsadét szinte hatalméban tartja a szubjektivitésa, s ennek hatdséara kialakitott véleményét atviszi
az el6tte Ul6 személyre. Az elsééves egyetemistakat jorészt a ,,hallgatéi mesterség” sikeres elsajatitasa tartja
meg az egyetemen vagy veti ki onnan. Mindezek kivanatossa teszik, hogy a didkok képességeirél, adottsa-
gairél masként itéljink, mint eddig.

Az ifjusagi blindzés megitélését is a hagyomanyos szociolégia tévatjanak tartja. Egy tizendtéves lany
példajanak részletes elemzésével mutatja meg, hogy a fiatalkor( blinelkdveté a kihallgatds soran nem azt
mondja, amit kellene, ami a valésagot feltarna, hanem, amit a nyomoz6 és a szociolégiai képzettségii hiva-
tasos partfogo elvar téle.

A konyv terjedelméhez mérten igen b6 a szakirodalmi jegyzék. Friss, 1992-ben megjelent munkak is
akadnak benne, s6t a szerz6 1993-ban megjelent publikécidja is. Kilon érdekességként észlelhetjik a lista-
ban, hogy mennyi angol nyelvi{i szakkonyvet forditottak le franciara, jollehet az etnometodolégia mdivel6i
is, mas szociolégusok is tudnak hizonyéra angolul.

Miként értékeljik a konyvet és a benne ismertetett tudomanyos iranyzatot? Ki ezt fogadhatja el és hasz-
nosithatja bel6le a maga meggy6z6dése és tapasztalatai alapjan, ki azt.

Mindenestiil elfogadni ugyanolyan gondolati engedékenység lenne, amilyennel a szerz6 a hagyo-
manyosnak nevezett szocioldgiat vadolja. Egy altalanos érvény(l, a nevelés szamaéra is figyelmeztet6 iize-
netet kétségtelendl tartalmaz: nem csak régi, konzervativ tabuk vannak, a maga tabuit a modernség és a
szigord tudomany is megteremtheti.

Ban Ervin

Nagy Maria: Tanari szakma cs professzionaiizalodas
OKI Keraban Kiad6, Budapest, 1994. 104 o.

A recenzens 6rommel jelenti: valodi esemény tortént a magyar oktataskutatas fejlédésében.

Onmagaban is jelent6s esemény, hogy Gjabb Kkotet szilletett a magyar tarsadalomtudomany egyik leg-
fiatalabb aldgazatadban az oktataspolitikakutatasban, abban az aldgazatban, mely egyre inkabb jél elkiilo-
nithet6 jegyekkel rendelkezik, mind egyik sztl6jétél a cselekvd aktorok helyett inkabb objektiv folyamatok-
ban gondolkodé oktatasszocioldgiatdl, mind a masiktdl, a tényleges alrendszerektél elvonatkoztatd klasszi-
kus politoldgiatél.
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Még jelentdsebb, hogy e munka éppen a tanitdi-tanari szakma professzionalizalédasanak politolégiai
elemzése. A szerz§ sajat munkajat a hagyomanyos neveléstorténeti, az oktatasszociol6giai és a nevelés-
lélektani kutatasoktol kiloniti el, amiben igaza van: mégis azt gondolom, hogy a munka Gjdonséagat leg-
alabb ilyen vilagosan meghatarozhatjuk a tarsadalomtorténeti és rétegszocioldgiai munkakhoz képest.

Célja: bemutatni egy réteg torténetét, anélkiil hogy ennek klasszikus tarsadalomtorténeti forrasaiban a
népszamlalasi vagy pedagégusszamlalasi statisztikakban elmeriilne, anélkiil, hogy Gjabb reprezentativ min-
tan Gjabb felmérést hajtana végre. E két hidnyossag feltételezésem szerint abbdl a felismeréshél szarmazik,
hogy a nemzetkdzi méretekben leny(igéz6 részletezettségli magyar oktatasstatisztikai és népszamlalasi anya-
gokhoz, a két jelent6s pedagdégusszamlalashoz ma mar csak szamitégéprevitel utan lehet hozzéanyulni az ér-
demi Gjdonsag reményében, illetve azt, hogy a rétegszocioldgiai felmérések - éppen ,egy ember-egy em-
ber" reprezentativitasuk miatt - politol6giai szempontbdl tdlzottan vegytisztdk, nem kiilonitik el ugyanis az
érdekérvényesitésre képes és arra képtelen egyéneket és csoportokat, nem szolgéalnak tehat igazan magya-
razé erével.

Meggy6z6désem szerint persze a jov6ben ezeknek a torténeti statisztikai anyagoknak alapos elemzése
nem lesz elkeriilhetd, s a rétegszocioldgiai felmérések is késziilhetnek stlyozott forméban.

Harmadszor a munka a tisztdn oktataspolitikai szemléletmédi mivekhez képest targyaval jelent Gjdon-
sagot. Az eddig sziletett oktataspolitikai kotetek azokat a jelenségeket vették ,,oktataspolitolégiai” gorcsé
ala, melyek magétél értetédéen politikai jelenségek voltak: a telepiilések, telepiiléstipusok elitjeinek harcat,
az igazgatas valtozasait, a szelekcidt, a burkolt és valddi allamositasi folyamatot, a kdzépiskola témegesité-
séért folytatott harcot, a politika altal generalt beiskolazasi ciklusokat. E miveknek kivétel nélkil szerepl6i
a tanarok-taniték, de egyrészt sosem fészereplék, masrészt - a szerzék eddig mindig dnkéntelenil al-
kalmazkodtak ahhoz a torténeti tényhez, hogy a tanarok-taniték nem mint professzié vettek részt az ok-
tataspolitikai harcokban, hanem mint egyik vagy masik fél képviselGje. igy figyelmink &ltaldban nem is
arra iranyult, hogy a tandri professzié politikamentességére torekvd figurait, folyamatait keressiik, hanem
arra, hogy az éppen uralkodé oktataspolitikai aramlat oktataspolitikai ellenzékével kapcsolatot keres6 - vég-
s6 soron szintén politizal6 és ideologizal6 - tandregyéniségeket, tanarcsoportokat mutassuk be. Vagy éppen
arrél szoljunk: egy-egy oktataspolitikai fordulat mely tanarcsoportokban talalhatta meg tdmogatoéit, kiszol-
galoit.

E munka kitiinéen szolgalja azt a maga elé kitlizétt célt, hogy a magyarorszagi professzionalizaciés fo-
lyamatot olyan nyelven, olyan aspektussal mutassa be, hogy az a kilféldiek szdmara is relevans legyen,
hogy az eur6pai folyamatokba illeszthetd, modellértékii legyen. Az elmdlt évek legjelentdsebb nemzetkozi
tanarsagtorténeti, oktatastorténeti konferencidinak tanulsdga ugyanis éppen ez volt: hidba tudunk ugyan-
annyit, vagy talan tobbet is a magyar folyamatokrél, mint holland, portugal, vagy dan kollégaink a
»magukérol”: e tudasunkat nem tudjuk megfelel nyelven kommunikalni, nem tudjuk egy - a magyar tor-
ténelem irant nem, de a tanarsag vagy az oktatas torténete irant érdekl6k szamara relevans esettanulmany-
ként bemutatni.

A munka harom jol elkilonithetd részre oszlik. Az els6ben az 1945 utani nemzetkdzi oktataspolitikai-
torténet kontextusaban helyezi el a kérdést, vilagosan bizonyitva, hogy a tanari-tanit6i réteg kett6ssége
szorosan fligg attol, hogy maga az iskolarendszer kett8s vagy egységes-e.

A maésik kett6sség: a pedagdgussal szemben megfogalmazott elvarasok kett6ssége: egyfel§l szakmai - s
mivel ez kodzpontositott, atpolitizalédhat (francia modell) masfel6l kiterjesztett, ez a decentralizalt tarsadal-
makban jellemzd, helyi politikai funkciék kétédhetnek hozzé (angol modell).

A nemzetkozi szakirodalombol vett kétféle tandrszerep kombinécidjat kivanja lattatni a magyar helyzet-
ben is. En, Ggy vélem, hogy itt az oktataspolitika porosz-osztrak-magyar, azaz jellegzetesen kézépeurdpai.
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azaz harmadik modelljérél van sz6, melynek legfontosabb sajatossaga, hogy kozpontositott modemiza-
cié/standardizacio teremti meg a tanitészerepet - viszont az elit oktatasi kereslete a kdzépiskolai tanarit.

Nagy Maria Ugy fogalmaz: alséfokon kiterjesztett, a kozépfokon sz6kébb szakmai szereppel talalko-
zunk. Magunk ehhez csak azt tehetjik hozza, nyilvanvaléan van egy idébeni valtozas is: a falusi tarsadalom
képzettségének javuldsaval, polgarit, gimnaziumot, jogakadémiat végzett félértelmiségiek és polgarok
megjelenésével a kordbban természetes médon multifunkcids tanité két irdnyba indulhatott: a professziona-
lis unifunkci6- ami persze feltételezi, hogy a tarsadalomban gyokeret vert az a felismerés, hogy a gyermek
neveléséhez, szocializalasahoz sajatos pszicholégiai-metodikai ismeretek kellenek - vagy a kézponti segit-
séggel, erésen ideologikus és semmiképpen nem természetes médon fenntartott multifunctio irdnyaba. Ha-
sonléképpen, kozépfokon - az egyetemi tanszékek, tudomanyos kutatéhelyek és statuszok szdmanak noé-
vekedése - 1918, de kiilonosen 1950 utan a ,tudéstanar” multifunctionalis tipusat mind értelmetlenebbé
teszik és - a tanitokhoz hasonléan a kozépiskolai tanarsag elétt is két utat nyitnak meg: a professzionaliza-
16dé&sét, ami az 6 esetilkben az elitképzd iskolak kialakitasaban, tankényvirdsban manifesztalédott, illetve a
tanligyigazgatasi-tanfeliigyeleti apparatusba keriilését, amelynek 1918-t6l napjainkig jelentds ideolégiai-poli-
tikai &ra volt.

A hetvenes évek nemzetkdzi valsagjelenségeit - részben sajat munkaira tdmaszkodva - meggy6z6en
elemzi a tanarsag szempontjabol.

Szerencsés mitoszrombolas annak a ténynek a feltardsa, hogy a tanérfizetések altaldban rosszak az
OECD orszagok tébbségében: az atlagfizetések az utébbi negyedszazadban az egy fére juté nemzeti termék
2-3 szorosar6l 1,2 szeresére csokkentek és az EK legtobb orszagéban a tanarok fizetése a palya végén is
csak csekély mértékben haladja meg az atlagos fizikai munkéasbéreket.

Miutan megallapitja, hogy a tanarszervezédéseknek Eurdpaban altalaban harom jél elkilonithetd funk-
cidja van (1) joléti-érdekvédelmi, (2) pedagégiai-szakmai, (3) tarsadalmi-politikai). Ravilagit arra az
Osszefliggésre, hogy a szakmai jelleg és szakszervezeti-érdekvédelmi jelleg ellentmond: példaul az 6ssz-
nemzeti szintl szakszervezeti béralku standardizalja a munkafolyamatot és nem ad lehet6séget a ,,szakmai
szempont” az egyéni elképzelés kibontéaséara. Uj tipust targyalasok kellenének, ahol oktataspolitika egésze a
vitakérdés - irja. Személy szerint &szintén sajnalom, hogy a pedagdgusok kozalkalmazotti jellegérdl folyo
hazai vitak idején nem hangzott el ez az érv.

A magyar oktataspolitika-torténetirds egyik mintadarabja a tanari szervez6dés torténetérdl szol6 fejezet.
Nyelvében és feldolgozasi technikajaban a tanarsagtorténeti kutatidsok legjobb eurépai mintadihoz - az
ISCHE koréhez - hasonlithatjuk, gondolatisagaban, elemzettségi szintjében az angolszasz oktatas-politika-
torténetirdshoz, az aktorok hattérkapcsolatainak - mint a K6zép-Eurdpai tarsadalmak differencialtsaganak
bemutatasahoz nélkiillozhetetlen médszernek - kezelésére nézvést a legljabb magyar oktataspolitikatorténeti
m(ivekhez hasonlithatjuk.

Targyilag és koncepcionalisan - ebben az &sszefiiggésben szdmomra megvilagosité erével haté - aj-
donségot jelent a kettds funkcidju tanitéegyesiiletek és az Gn. - szakmapolitikai intézmények: az OKT,
MPT, Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag ellentéte.

Igen jelentds felismerés, hogy a ,,nagy nevek” elt(inése a mozgalombdl a szazadfordul6 utanra nem va-
lamiféle hanyatlas, ahogyan eddig lattuk, hanem éppen a professzionalizalédas jele: a tanitéegyestileti moz-
galom immar nem az oktataspolitikai-taniigyigazgatasi-tudomanyos elit oktataspolitizalasanak feddszerve,
hanem a taniték érdekmegjelenitésének szintere. Fontos felismerés, hogy a tanitogy(ilések és kongresszusok
két kiilonbéz6 forma: utdbbi innepi, el6bbi professzionalis, s nincs is kdzottik kontinuitas.

A tény, hogy a harmincas évekre a tanitogy(ilések formalissa valnak, tartalmuk pedig az ideoldgusi sze-
repre valé felkinalkozés, szandékolatlan tizenetiik a kor legfontosabb oktataspolitikai dontésébdl, az iskola-
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feltigyeleti reformbol vald kizartsag- a szazadforduld, s a tizes évek kifejezett harcossagaval, markans szak-
mapolitikai allasfoglalasaival szemben, megerdsiti azt a meggy6z6désemet, hogy a harmincas évek kozepe
markansabb korszakhatar, mint a negyvenes évek vége: de ez inkdbb a recenzens személyes Moricka-ef-
fektusa, mint a szerz6vel szemben megfogalmaz6dé kovetelmény.

A szerz§ - e tekintetben elfogadott, a recenzens altal azonban nem tdmogatott normakat kovetve - a
partallam kialakulasat tekinti korszakhatarnak, mely utdn két jelentdsebb csomdpontban ragadja meg a szak-
ma emancipalddasi, a politikatol elszakadni vagy6do torekvését: a Petsfi kor 56-0s Uilésében - és az V. ne-
velésiigyi kongresszusban. El6bbi kapcsan jelentds Gjdonsagot jelent, hogy kissé ,,Balatonfiired kdzpontd”
képuinkkel szemben az 1956-o0s esztendd folyamataiba val6 jobb beillesztést lehetévé teszi, masrészt, hogy
mitoszokat rombol, vildgosan megmutatja e kor tavolsagat egy pluralista, polgari demokratikus tudomany
vagy oktatasfelfogastol.

Az V. nevelésiigyi kongresszusrdl ezidaig egyaltalan nem lehetett politolégiai, torténeti elemzést ol-
vasni, az oktataspolitikai er6térrél szolé ismereteinket: a decentrum-centrum, ideolégia-gazdasag antin6-
miajaban mozgé képlinket sokkal differencialtabbé teszi az Aczél-Gaspar ellentét bemutatdsa: annak bi-
zonyitasa, hogy éppen az ,,Aczél-i ideoldgia” szolgalta a reformhoz illeszkedést, a professzionalizalédas le-
het6ségét, s a szakszervezeti érdekvédelem redisztributista szirénhangja csabitott vissza a szocialista moralt
terjeszt6 pedagéguskép felé: sajnos nem sikertelendil.

A kilencvenes évek elejét onallé fejezet mutatja be, melynek értékeirdl - és persze vitathaté pontjairdl -
olyan hosszan lehetne szdlni, hogy az egy kényvismertetésben meg sem kisérelhetd.

Nagy Maria mlve, mint a fentiekb8l kideriilt igen jelent6s munka - jelentds hozzajarulas a magyar ok-
tatastorténet-iras paradigmavaltasahoz. A szerz6 - aki pedig eddig nem foglalkozott az 1945 el6tti magyar
oktatastorténet kérdéseivel - e munkajaval egyike azoknak, akik nélkiil a magyar neveléstorténetiras - il-
letve annak oktatas-politika torténeti aldgazata - megujitasa Iényegesen kisebb esélyekkel rendelkezne.
Nagy Maria az oktataskutatok, oktatasszociolégusok korében eddig is a legolvasottabb szerz6k egyike volt:
a jov6ben pedig az oktatéstorténettel foglalkozé torténetszociolégusok és neveléstérténetoktatok ,,kotelezd
irodalom - jegyzékére” is rakertl.

Nagy Péter Tibor

Bathory Zoltan ¢s Kimmo Leimu: Finnish and Hungarian Education Compared:
Selected 1ssues of Mutual Interest (A finn és magyar oktatas 6sszehasonlitasa: néhany
kozos probléma)

University of Jyvaskyla, Institute for Education Research. Publication series B. Theory
into Practice 87, Jyvaskyla, Finland, 1994.

A neveléstudomany nemzetkozi vérkeringésébe szinte kizarélag angol nyelvli munkéakkal, tanul-
manyokkal lehet bejutni. Bathory Zoltan és Kimmo Leimu koz0s konyve nemcsak a szerz6k nemzetkézi is-
mertségét fokozza, hanem a nyelvi elszigeteltségben éI6 finn és magyar nemzet oktatasiigyét
megismerhet6vé teszi széles szakmai olvasokdzonség szdmara is.

Természetesen masképp olvassa a konyvet az, aki benne él a mai magyar kézoktatas forrongé katlanja-
ban! (valészin(ileg igaz ez az érintett finn olvaséra is) és masképp veszi kézbe az, aki kiils6 szemlél6ként
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nem részese a két orszg oktatdsiigyi mindennapjainak, akinek célja kizarélag az informalédas. A konyv
jobbara az 1992-es adatokig kiséri figyelemmel a két orszag egyes kozoktatasi mutatdit és ennél frissebb
adatokra tdmaszkod6 elemzés, dsszehasonlitds nehezen képzelhet6 el egy 1994-ben megjelent tudomanyos
munkaban.

A szerz6k szandéka szerint az dsszehasonlitds az iskolarendszerek, a tantervpolitika, az érettségi, az
IEA-vizsgalatokbdl megéllapithatd hatékonysag és apedagégiai értékelés teriiletén tortént.

Az iskolarendszerek Osszehasonlitdsakor a két orszag gazdasagi helyzetére vonatkoz6 adatok jelzik azt
a koordinatarendszert, amelyben a kdzoktatds mutatéit értelmezni lehet. Az eltér6 hagyomanyok, a gazda-
sagi teljesitmények killonbozéségének rogzitése elengedhetetlen az dsszevetéshez. A vizsgalt id6szakban az
Osszehasonlitast az is neheziti, hogy Magyarorszagon a 80-as évek végét6l Iényeges szerkezeti valtozasok
indultak meg és ezek érzékeltetését sem lehetett megkerilni. Az irds egyértelmien a finn szisztéma mellett
foglal allast, amely példaul az egységes kozépfokl( képzést részesiti elényben. (Ezzel kapcsolatban hadd
jegyezziik meg, hogy a konyv megirésa 6ta eltelt id6ben a remélt és az dsszehasonlitas altal is kivanatosnak
tartott el6remutaté valtozasok késnek a magyar kozoktatasi rendszerben.)

A tantervvel kapcsolatos 6sszehasonlitas elsésorban a centralizacid-decentralizacid mértékét és szintjeit
targyalja. Akarcsak a két iskolarendszer dsszevetésekor, itt sem voltak megkeriilhet6ek bizonyos politikai
Osszefiiggések, példaul Magyarorszag esetében a torténelmi el6zményekbdl és az egypartrendszer ideold-
giajabol taplalkoz6 kozponti tantervi szisztéma egyeduralma, amelynek oldasa szakmai és politikai tényez6k
egyuttesétdl varhato.

Viszonylag hossz( fejezet foglalkozik az érettségivel. Ez a sulyozas valészinlileg a kutat6i érdekl6dés
irdnyabdl is fakad. Az ésszehasonlitasban a finn érettségi bemutatasa a kiindulépont. Az dsszevetés szerint
mig Finnorszagban az érettségi tartalmi kérdései jelentik a f6 problémat (példaul az egyes érettségi tantar-
gyak arénya, sllya), addig Magyarorszagon a vizsga standardizalasa a gond. Egyik orszdgban sem lehet az
érettségivel kapcsolatos kérdéseket a kozépfokl oktatds egészének vizsgalata nélkiil targyalni. Magyaror-
szag szaméra az Osszehasonlitas azt a tanulsdgot fogalmazza meg, hogy a kdzépfokd oktatds mennyiségi
kiterjesztése és minGségi fejlesztése nem egymast kizar6 lehet6ségek, és e kettds cél felé val6 torekvés ma-
gaban foglalja az érettségi modernizéalasat is, részben azokkal az elemekkel, amelyeket a finn érettségi is
tartalmaz. Az idegennyelvek nagy szerepe a finn érettségiben példaul megfontolasra érdemes jelenség; kér-
dés, hogyan latjuk a nyelvi érettségi és a nyelvvizsga viszonyat hazankban.

Az 0Osszehasonlitas kovetkez§ teriilete az iskolarendszerek hatékonysaga. Itt az IEA-vizsgalatoknak
azokat az elemeit emelik ki a szerz6k, amelyek a két orszdghan kdzosek voltak, és dsszevetésik értelmez-
het6. A magyar, illetve a finn oktatasi rendszer teljesitményét bemutat6 alfejezetek nagyon Iényegre tor6en
foglaljak 6ssze a legfontosabb kiilonbségeket és hasonlésdgokat. Részletes magyarazattal igyekeznek meg-
vilagitani, hogy a magyar oktatds hatékonysaga miért jobb, mint ahogy azt az orszag gazdaségi helyzete, a
népesség életszinvonala indokolnad. Kiemelik a matematika és a természettudomanyok ,,hz6” szerepét, de
szbéba kerill az is, hogy az olvasas az egyik neuralgikus pont. Finnorszag esetében inkabb azt emeli ki a fe-
jezet, hogy az orszag terilleti kilénbségei ellenére (sarkkori teriiletek, mez&gazdaségi, vérosi régiok) az
oktatasi rendszer sikerrel torekszik az egyenl6tlenségek kikiiszobolésére. Az esélyegyenldség megteremtése
talan a finn oktatéasi rendszer legnagyobb vivméanya (ugyanez sajnos nem mondhaté el Magyarorszagrol).
Magyarorszaggal ellentétben az IEA-vizsgalatba bevont finn korcsoportok olvasasteljesitménye kivalé volt,
de a természettudomanyos tantargyakban megmutatkoz6 teljesitmény a kozépfokl oktatas fels6 szintjén nem
ad okot az elégedettségre.

Apedagégiai értékelési rendszerek 0sszehasonlitdsa megallapitja, hogy Magyarorszagon a 70-es évek-
tél terjedt el az angolszasz elméleti pedagdgia, amely megtermékenyitéleg hatott a magyar pedagégiai gon-
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dolkodasra, kutat6i gyakorlatra, az empirikus kutatdsok megindulasara és a nemzetkdzi vizsgalatokba valé
bekapcsolédasra. Ebben az dsszehasonlitd blokkban a finn értékelési rendszerrdl sz6l6 rész sokkal részlete-
sebb, mint a magyar.

Végul szélni kell a kotet fiiggelékében talalhaté tablazatokrél. Nemcsak kiegészit6i az egyes fejeze-
teknek, hanem 6nmagukban is fontos informéacidkat szolgaltatnak a két orszag oktatasaval kapcsolatos fej-
leményekkel.

Ez a finn-magyar ésszehasonlité pedagdgiai munka méltéképpen reprezentalja a két szerzé tudomanyos
kvalitasait és a hazajukban folyé pedagégiai kutatdbmunka kiemelked6 szinvonalat.

Szaholcs Eva
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International Conference on Problem-based Learning (PBL) in Higher Education:
Inter-faculty, Program-oriented and General Experiences
Svédorszag, Linkoping, 1995. szeptember 24-27.

Mar a konferencia témavalasztasa is figyelemre mélt6. A legmagasabb képzést ny(jt6d intézmények
kilénbozésége nem akadéalya a kozds gondolkodasnak: hogyan, milyen médszerekkel lehet a minGségi
szakemberképzésben eredményesebbé valni.

A konferencia azt a célt tlizte maga elé, hogy a problémara orientélt tanulds (PBL) elméletét és gya-
korlatat nemzetkdzi forum keretében vitassa meg. A PBL alkalmazésa a fels6oktatasban tobb teriileten is
véltozasokat eredményezett. Azzal, hogy a hangstly a hallgatok kérdéseire épiil6 tanulési folyamatra és ez-
zel egyitt a probléma megfogalmazésara mint kiindulépontra tevédott at, az oktatasi folyamatnak és az ok-
taté szerepének is sziikségképpen valtoznia kellett. Az oktatds az ismeretek, a tudasanyag atadasa helyett a
hallgatok problémara orientalt tanulasanak segit6jévé, az oktatd pedig egyre ink&bb tutorrd valt. A fel-
s@oktatasi curriculumokban az egyes diszciplinak elkilénilése helyett az integralédas jelei mutatkoztak, az
interdiszciplinaris témak el6térbe keriiltek.

A konferencian az alabbi témakdrok tartalmi feldolgozésa tortént meg: a tutori folyamat, a PBL kiilon-
b6z6 tipust felsGoktatasi intézményekben val6 alkalmazasa, vizsgaztatas és értékelés, programfejlesztés és
curriculumtervezés.

Nils-Holger Areskog (Svédorszag) a tutori folyamatban résztvevd hallgatok, oktatdk, tutorok hosszl-
tdvl szerepvaltozasat vizsgalta. 1988-t6l alkalmazta a PBL-technikét orvostanhallgaték korében. Azt ta-
pasztalta, hogy e technika alkalmazasa kovetkeztében a hallgatok a kezdeti frusztraltsdg, bizonytalan-
sagérzés utan par héttel mar egyre felszabadultabban gondolkodtak, rééreztek ,,a tanulas tanulasanak” izére,
és ez mind egyéni, mind csoportszinten érezhet6 volt. Ezzel egyidejlileg a tutorok egyre nagyobb késztetést
éreztek arra, hogy a tanulas irant elkotelezett didkjaikkal szorosabb egyiittmiikédési munkaformakat alakit-
sanak ki. E folyamat a tutorok alland6 énfejlesztését is eredményezte. Az el6adé az igazi eredményt azon-
ban abban létta, hogy példajuk alapjan mas karokon is elterjedt e technika alkalmazéasa (pl. jogi, mérndki,
mez&gazdasagi, orvos- és fogorvosi karok).

Karin von Schilling (Kanada) megerésitette, hogy a PBL elmélete és gyakorlata a human fejlesztés
motorja. Az oktat6- és tantargykozpontd tanulds fejleszt6 hatdsa minimalis; a hallgatokzpontd és prob-
lIémaéra alapozott tanitasé a jové.

David Bond (Ausztralia) azzal a kérdéssel foglalkozott, hogy a szdmonkérés és a tanulas egymast ki-
egészit6 vagy ellentétes fogalmak-e. Azaz: miért nem &sztonzé hatdsi a szamonkérés a hallgatok ta-
nuldsara. A szamonkérés holisztikus felfogasa véleménye szerint segithetne a fenti kérdés megoldaséaban, a
mind tdbb ismeretet szamonkérd vizsgak helyett a tanulasra valé beéllitédasnak, mint értékelési szempont-
nak kell el6térbe keriilnie. Ennek gyakorlati kivitelezése azonban tanuldsra elkotelezett oktatokat, hall-
gatokat és kutatékat igényel.
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Geoff Norman (Kanada) a PBL-program alapjan tanul6 hallgatok értékelésének alapelveir6l beszélt: a
megbizhatésagrél, az érvényességrél és ezeknek a tanulasra vald hatasarél. Az ezen elvek alapjan torténd
értékelés joval arnyaltabb és megbizhatébb, mint a vizsgarendszer, azonban rendkiviil sok munkat igényel
mind az oktat6tél, mind a hallgat6tol.

Alan Dresling (Dania) a PBL alkalmazasanak az Aalborg egyetemen szerzett 20 éves tapasztalatarol
szémolt be. Realitds, hogy a dan minisztérium anyagilag is tdmogatja a 10 000 diakkal, 800 oktatéval és
700 f6 kisegité személyzettel miikodé egyetemet. Tamogatja, mert a minéségi képzést hosszi tavon ki-
fizet6d6bbnek tartja, mint a révid tava ,,0lcs6t”. Es hogy miért nem teljes korii egy jo elmélet és modszer
alkalmazéasa akér az dsszes felsGoktatasi intézményben vildgszerte? Mert ezek a szervezetek nem igazan
készek a valtozasra, tradicionalis struktlrajuk ellenall a fellazitdsnak. Ennek ellenére a jové Utja egyértel-
m(ien a PBL, ugyanis ez a modell alkalmas a csoportmunka megtanuldsara és megtanitasara, igy a nemzet-
kozi egyuttmiikodésre. A hallgatéi cserekapcsolatok is ezen alapulhatnak.

A plenéris el6adasokat és vitdkat kovet6en a parhuzamosan futé szekci6kban folytatédott az eszme-
csere. A szekcibilések tematikaja is a konferencia négy kiemelt témakdréhez kapcsolédott. Az eladasokat
kovetd vitdk bizonyitottdk, hogy a kiillénb6z6 szakképesitést add felsGoktatasi intézmények oktatéi kozos
nyelven tudnak és akarnak beszélni, amikor az oktatasi folyamat mindségi megujitasarél, a hatékonysagrol
van sz6. Flggetlenil attél, hogy milyen tipust felsGoktatési intézményb6l érkeztiink, a kdzés kommunika-
cié alapja a szakértelmiség neveléséért felel6sséget érz6 egyetemi oktatéi attitid volt.

El6adasom a képzési struktlra és a hozza kapcsol6dé értékelési rendszer atalaktasat mutatta be a Janus
Pannonius Tudoméanyegyetem Allam- és Jogtudomanyi Karanak példajan (tarsszerzé: Kengyel Miklés). Az
el6adast kovetd hozzaszdlasok és kérdések megerdsitették, hogy a reformtanterv szinkronban van a nyugat-
eurépai egyetemek minGségi képzésre iranyuld torekvéseivel. (Az viszont mar méas kérdés, hogy a magyar
fels6oktatas jelenlegi helyzete egyaltalan nem segiti a reformfolyamat végigvitelét.)

A szekcidilések mellett a szervez6k minden nap lehetéséget biztositottak minden nap a f6 témakhoz
kapcsolédé tutori folyamatban valé részvételre. A tutori feladatokat a linkdpingi egyetem didkjai lattak el,
bizonyitva, hogy nem csak az elmélet szintjén jeleskednek a PBL vonakozasaban. E kiscsoportos kerékasz-
tal-foglalkozédsok jo alkalmat teremtettek a PBL gyakorlaséra, a tapasztalatszerzésre is. Emellett work-
shopok segitették a tovabbi tapasztalatcseréket.

Osszességében elmondhatd, hogy a jelen IévG 580 résztvevé egy jol szervezett munkakonferencian ve-
hetett részt. (A skandindv orszagok, Nyugat-Eurépa, Amerika, Kanada, Ausztralia felséoktatasi in-
tézményei képviseltették magukat, a volt szocialista orszagokboél egyediil voltam.) Szdmomra a konferencia
a kovetkezd kérdéseket és problémakat vetette fel.

1) Az (j befogadédsara mindig kész és ismereteit barmikor atstrukturalni tudé szakértelmiség képzéséhez
szemmel lathatéan kozos felel6sséggel kozeledtek a résztvevok. A felsGoktatasi intézményekben torténd
magas szint(i és korszer(i mlveltségkdzvetités hangsilya ezért egyértelmiien az atadas, a feldolgozas, az al-
kalmazni tudas mikéntjére helyez6ddtt. A PBL mint a curriculum kidolgozéasaban és fejlesztésében jol hasz-
nalhat6é elmélet a tutorok iranyitotta 4-6 f6s csoportmunka kelt életre mint gyakorlat.

Kétségtelen, hogy ez nem egy olcsd képzési forma. Azonban a konferencian résztvev6k orszagainak
illetékesei valésziniileg ténylegesen is stratégiai agazatnak tekintik az oktatast; olyannak, ahol a sziirke-
alloméanyba fektetett gazdasagi t6ke hossz( tavon sokszorosan megtériil. Svédorszag, Kanada és a tobbi
orszag ne tudna, hogy korabbi gazdasagi fellendiilésiikben mit jelentett az oktatasi &gazatba valé beru-
hazasuk?
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Svédorszag és a tobbiek most is gazdasagi nehézségekrél beszélnek. A konferencian sz&momra az de-
rilt ki, hogy ezt nem az oktatas, és killonésen nem a felsGoktatas oktatéi-hallgatéi ardnyéanak ,,javitasaval”
kivanjak orvosolni, hanem éppen ellenkez6leg: a minéségi ,,kimeneti eredményt” szponzoraljak.

2) Evek 6ta eredménytelenil javaslom a magyarorszagi illetékes férumokon, hogy a kiillénb6zé tipust
felsGoktatasi intézményekben oktatok pedagdgiai kultlrdja, ,tanéarra, oktatévd nevelése” intézményesen
megoldandé kérdés. Amikor, amikor ma Magyarorszdgon a felsGoktatds szervezeti integracidja van
napirenden, akkor egy olyanfajta tartalmi integraci6 mint az egyetemi oktaték tanitasi kultGraja és
sokszin(isége sz6ba sem keriil. Marpedig ha erre nincs igény és akarat a kivitelezésre, akkor végzetesen és
hossz( tavon maradunk le Eurépa fejlettebb részeitél. Ezen orszdgoknak a konferencian megismert tobb
éves, évtizedes torekvései, tapasztalataik eredménye hamarosan feltehetéleg jelentkezni fog. Mi pedig
megint el6adasokat tarthatunk elképzeléseinkrél, és beszélhetiink arrél, hogy a gazdasagi recessziébél valé
kilabalashan mekkora szerepet jatszott az emlitett orszagoknal az oktatasba, kiilondsen a felsGoktatasba vald
befektetés.

Meleg Csilla

Beszamolé az MTA Pedagdgiai Bizottsdga Didaktikai Albizottsdganak 3. (léserdl

Az 1995. marcius 31-én tartott (ilésen részt vett: Ballér Endre, Bathory Zoltan, Bokkon Laszl6, Bus
Imre, Falus Ivan, Golnhofer Erzsébet, Kotschy Andrasné, Lappints Arpad, Lukacs Istvan, Néadasi Maria,
Orosz Sandor, Petriné Feyér Judit, Szab6 Antal, Szabdé Laszl6 Tamas, Szente Istvdn, Tompa Klara.

Az (lés téméja: a késziil6 Pedagogiai Lexikon didaktikahoz k&t6d6 szakteriileteinek (tantervelmélet, di-
daktika, értékelés, oktatastechnoldgia, tantargypedagogiak) bemutatasa és a koncepciok megvitatasa.

Falus Ivan felsorolta azokat az érveket, amelyek szilkségessé tették, hogy Uj pedagdgiai lexikon ké-
sziljon. Ismertette az eddig elvégzett feladatokat, a tervezett hataridéket. Ezt kdvetSen a négy szak-
szerkeszt6: Ballér Endre (didaktika, tantervelmélet). orosz sandor (értékelés, kutatdsmaddszertan). Tompa
Kiara (oktatastechnolégia) és Golnhofer Erzsébet (tantargypedagégiak) foglalta dssze az elvégzett munka-
kat, koncepciokat, munkamddszereket, a jelentkezé gondokat, kérdéseket. Késziilnek a szakteriiletek cim-
sz6listai. folyamatban van a cimsz6irék dsszegy(ijtése, kivalasztasa.

Ballér Endre €S Orosz Sandor kérésére 1995. majus 10-én a Didaktikai Albizottsdg egy kibGvitett,
rendkivili Glésen Gjra foglalkozott a két szakteriilettel. A meghivottak el6zetesen megkaptdk a végleges
cimszolistakat, igy szamos kolléga konkrét vallalassal, javaslattal, kérdéssel érkezett. lgen hasznos mi-
helymunka alakult ki.

Petriné Feyér Judit
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Beszamold az MTA Pedagdgiai Bizottsdga Didaktikai Albizottsaganak 4. (ilésérdl

Az 1995. méjus 29-én megtartott (lésen részt vett: Bathory Zoltan, Bokkon Lészld, Bls Imre, Cs.
Czachesz Erzsébet, Dombi Alice, Falus Ivén, Golnhofer Erzsébet, Kurtan Zsuzsa, Lappints Arpad, Lukacs
Istvan, Nadasi Maria, Nahalka Istvan, Petriné Feyér Judit, Réthy Endréné, Szabd Antal, Szente Istvan,
Szivak Judit, Tompa Kléara, Vamos Agnes, Vidakovich Tibor.

Az Ulés téméja: kulfoldi didaktika tankdnyvek bemutatasa, és a hazai felsGoktatasi gyakorlatban al-
kalmazott didaktika tankonyvek kritikai elemzése.

Czachesz Erzsébet Hans Aebly: Zwdlf Grundformen des Lehrens, Eine Allgemeine Didaktik auf
psychologischer Grundlage, Klett-Cotta, 1983. cim{i kényvét ismertette.

Réthy Endréné mai fiatal nyugati szerz6k didaktika konyveib6l valogatott. werner wiater: Unterrichten
und Lemen in der Schule. Eine Einfliihrung in die Didaktik (Auer verlag, 1993), Alfred Schirlbauer: Junge
Bitternis Kritik der Didaktik (W. U. V. 1992.) és M. Boekaerts - P. Robert. - Jean Simons: Leren en
Instructie pshychologie van de leerling en hetleerprocess. 1993. cim(i kényvei irant keltette fel az érdekl6-
dést.

Nahalka Istvan tobb angol nyelvi m( alapjan a konstruktiv tanulas-szemléletet vazolta a hallgato-
sagnak.

Mindharom kolléga szdmos kérdést kapott. A konyvismertetések egy része a Magyar Pedag6giaban
megjelenik. Bathory zoltan felvetette, hogy rendezni kellene az Aebly-6rokséget, ehhez kérte czaches:
Erzsébet Segitségét. Egydttal javasolta, hogy a konstruktiv tanulasszemlélettel egy felolvaso ilés keretében
b6vebben foglalkozzon az Albizottsag. A javaslatot elfogadtdk, ez év oktdberében egy rendkiviili kibGvitett
lés ad majd helyet és id6t a témanak.

Az (lés masodik felében a hazai pedagdégusképzésben alkalmazott didaktika tankonyvekrél folyt a be-
szélgetés. Az intézmények tobbségében Bathory zoltan-. Tanulok, iskoldk - kilénbségek, Tankonyvkiado,
Budapest, 1992., Nagy sandor. Az oktatds folyamata és modszerei, Volos Kiadé Budapest, 1993., cimi
konyvek az alapmiivek a didaktika tanulasdhoz, és hozzajuk szamtalan kiilonbéz6 kényvb6l, folyéirathdl
valogatjak ki a kollégak a kotelez6 és az ajanlott szakirodalmat. Kritikai elemzések utan kézos vélemény
alakult ki arrdl, hogy szilkség lenne olyan didaktika tankdényvre, amely egy kotetbe gydijtené az alap-
tananyagot.

A mar korabban megfogalmazédott igény eddig négy kezdeményezést hivott el6: Bathory zoltan ter-
vezi emlitett konyvének atdolgozasat, orosz sandor egy pedagégia konyv szerkesztésén dolgozik, a JATE
Neveléstudomanyi Tanszéke pedig egy didaktikai szoveggy(jteményt igér, amelybe a legUjabb hazai
szakirodalombél véalogatnak. Az ELTE Neveléstudomanyi Tanszékének didaktikusai egy didaktika tan-
kényv megirasan dolgoznak.

Petriné Feyér Judit
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Emlékeztet6 az MTA Pedagogiai Bizottsdga Neveléstorténeti Albizottsaga
1995. mércius 8-an tartott Ulésérdl.

Jelen voltak: Kelemen Elemér elndk, Nagy Péter Tibor titkar, Pukénszky Béla, Balogh Laszl6, Fehér
Erzsébet. Horanszky Nandor, Kékes Szabé Mihéaly, Kurucz Rézsa, Mann Miklés, Nagy Maria, Németh
Andrés, Szab6 Jozsef, Szabolcs Eva, kimentette magat: Vaskd Lészl6 és Bajkd Matyas

Napirend: (1) A magyar neveléstorténeti irodalom 1985-1995. (2) Egyebek.

Miutan az elndk udvozolte a megjelenteket, szabolcs Eva tartott beszdmolét az 1985-1990. kozott
megjelent 6nallé neveléstorténeti témaju kiadvanyokroél. (Az OPKM kiadvényai nélkiil.) Kozreadott tabla-
zatos Osszesitéseket egyrészt a magyar és az egyetemes neveléstorténetbe tartozd mlivek megoszlasarol az
egyes torténeti korszakokat is feltiintetve; egy masik tablazaton a kiadvanyok kiadasanak helyeit 6sszesi-
tette. Javasolta egy neveléstorténeti bibliografia dsszeallitasat és kozreadasat. Megallapitisa szerint a ma-
gyarorszagi és a magyar témak vannak tobbségben; 1989/90-ben terel6dik inkabb a kutatok figyelme féként
a XX. szazadra. Kevés az egyetemes neveléstorténetre vonatkozé kiadvany. Féként intézménytdrténetekkel
foglalkoznak, elsikkadnak a problématdrténeti vizsgalddasok.

Németh Andras az 1990/95. kozott megjelent neveléstorténeti kiadvanyokat mutatta be. A hagyo-
manyos témak mellett ekkor felerdsodtek a kovetkez6 témak: a keresztény nevelés, a Comenius évfordulé-
val kapcsolatosan a comenius életm(, a tudomanytorténet, az igazgatastorténet, a tantargytorténet, mod-
szertdrténet, itt-ott a problématdrténet is megjelenik; kevés a szakoktatastorténeti munka és szintén kevés az
iskola belsé vilagaval kapcsolatos kotet.

Balogh Laszlo kérdése: bévil-e a szerz6i kor? Valasz: Nagy a szoras: a régiek mellett 0j nevek is
megjelentek. Pukanszky Béla megjegyezte, hogy a Magyar Pedag6gidban megjelent neveléstérténeti tanul-
manyok ugyanezeket a tematikai ardnyokat mutatjak; szabolcs Eva szerint a folyoiratokban kozolt tanul-
manyok inkabb felvetnek modernebb témakat; szabo Jozsef felhivta a figyelmet a vidéki helytdrténeti gydj-
teményes kotetekre, ezek cime ugyanis nem feltétleniil utal arra, hogy benniik szdmos, értékes neveléstor-
téneti tanulmany is talalhat6. Erre tébb példat sorolt fel. Tébbek kozott a szakoktatassal is foglalkoznak
ezekben. Ehhez csatlakozott Fehér Erzsébet ugyancsak emlitett példakat ilyen gy(ljteményes kotetekre.
Példaul a Széphalom, illetve a Szil6fold cimd helyi folydirat.

Ezutdn pukanszky Béla az 1985 utdn megjelent tanitoképz6 fdiskolai neveléstorténeti jegyzeteket is-
mertette, harom megjelent m(ir6l szamolva be. (Lazar Jozsef, Sip6cz Laszlo, Fehér Erzsébet munkai) Az
elsé kettd csak alacsony példanyszamban jelent meg helyi hasznalatra, a harmadik orszagos terjesztésre
keriilt; az elemzés szerint ez bizonyult igazan korszer{inek.

A kovetkezd el6ad6 Balogh Laszi6 volt, aki a pedagdgiai folydiratok 1985-1990 kozotti évfolyamainak
neveléstérténeti tanulmanyairél szamolt be. Evenként felsorolta a leggyakoribb, illetve az Gjonnan felbuk-
kano témakat. Ilyen volt példaul 1985-ben a cserkészet, az iskolak allamositasa, 1987-ben az egyhazi isko-
lak sth. Megallapitotta, hogy ezekben az években a neveléstorténeti kutatdsok témainak kivalasztasa
esetleges, illetve egyénektdl fiigg6. Hianyolja a hatarainkon tdli magyarsdg iskolaira vonatkozé torténeti
kutatésokat, illetve tanulméanyokat.

A témat folytatta Horanszky Nandor az 1990-95. kozotti folydiratok neveléstorténeti témairdl adott
attekintést, mondanivaléjat grafikonokkal, diagrammokkal szemléltetve. A szorosabban vett pedagégiai
szakfolyoiratok mellett a killénféle szaktudomanyok jelent6sebb szaklapjait, illetve az egyhazi folydiratokat
illetéleg az ismeretterjeszt6 lapokat is szemlézte. A mar korabban ismertetett témakdrok jellemzéek ebben
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az id6szakban is. Kevés a problématorténeti elemzés, kevés a dokumentumkézlés. Végeredményben igen
gazdag a neveléstorténeti témaju irasok publikalasanak lehet6sége, minden korszak jelen van, a régebbi ko-
rok kutatdsa azonban inkabb egy-egy szerz6hoz kotétt. A XX. szdzadnak is aranylag sok teriilete keril fel-
dolgozésra.

Hozzéasz6lasdban Nagy Péter Tibor megemlitette, hogy forditasok nem szerepelnek az elmdlt id6szak
hazai neveléstorténeti szakirodaimaban; felhivta a figyelmet néhany kiadvanyra. pukanszky Béla szerint a
kilonféle szdveggy(jteményekben jelentek meg forditasok is.

Kelemen Elemér a témat lezarva megéllapitotta: az elénk tarult 6sszkép megelégedésre adhat alkalmat,
de a megjelent mlivekrél, cikkekr6l nagyobb tajékozodas lehetéségére volna szikség.

Az (lés masodik felében az albizottsagi Uigyek megtargyalésara keriilt sor.

Kelemen Elemér elndk felhivta a figyelmet az MTA Pedagégiai Bizottsaga szakfolyoiratdra a Magyar
Pedagoégiéra; remélhet6leg ezutan rendszeresen meg fog jelenni; sziikséges, hogy szinvonalas neveléstorté-
neti tanulmanyok jelenjenek meg benne. Majd részletesen ismertette a magyar iskolazas millenniumanak
1995/96-i tervezett programjat.

Balogh Laszlo az 1995 szeptemberében tartand6 veszprémi lés el6késziileteir6l szamolt be.

Nagy Péter Tibor titkdr az albizottsag tovabbi Uléseinek témaira tett javaslatot. Az albizottsdg 1995 no-
vemberében Szegeden tartandé mddszertani Glésrdl hatarozott.

Kelemen Elemér Ravasz Janos neveléstorténész kdszontését javasolta.

A legkozelebbi 6sszejovetel 1995. aprilis 6-an és 7-én lesz Nagykanizsan. Ez kdzds rendezvény, a Ma-
gyar Pedagégiai Tarsasag neveléstorténeti szakosztalyaval.

Fehér Erzsébet Kelemen Elemér

Emlékeztet6 a MTA Pedagogiai Bizottsdga Gydgypedagdgiai Albizottsaganak
1995. majus 24-én tartott lésérél

Az (lés témaja: A NAT és a gydgypedagogia.

Bevezet6 el6adasokat tartottak: Tolgyszéky Papp Gyulané a Barczi Gusztadv Gyogypedagdgiai Tanarképz6

Féiskola gyakorld iskolajanak igazgatéja és vinczéné Bir6 Etelka az Orszagos Kozoktatdsi Intézet

fémunkatarsa.

Jelen voltak: az albizottsag tagjain kivil meghivott szakemberek.

Ajelenlévék kozos allasfoglalasa, amelyet a tantervkésziték figyelmébe ajanlanak és elfogadasat kérik:

1) Torvényi szabalyozassal kell biztositani, hogy minden tankételes kor( gyermek képességeinek leginkabb
megfelel§ fejlesztésben, nevelésben és oktatasban részesiljon. A tdrvény végrehajtasaban a specidlis pe-
dagégiai megsegités heti fels6 draszamat agy kell megallapitani, hogy az igazodjon az egyéni nevelési
sziikségletekhez.

2) A tantervi szabalyozas akkor felel meg korunk kdvetelményeinek, ha nem intézményeket szolgal ki, ha-
nem az ott tanulé gyermekeket.

382



Informéciok

3) A kétpélusu tantervi szabalyozas nem elégséges az iskolak atjarhatésaganak biztositasahoz és a decentra-
lizaciébol szarmazé funkcidzavarok kezeléséhez. Panelekbdl all6 fémodul strukt(raja kerettantervekre
van sziikség, amelyek a differencialt egyéni foglalkozasra val6 felkésziilést és a tanuldi segédletek terve-
z6sét (tankdnyvek, munkafiizetek) is segitik. Az értelmileg akadalyozott és a halmozottan sériilt gyerme-
kek tovabbhaladasat, fejlesztését ajanlott helyi tantervek kimunkalasaval kell biztositani.

4) A specialis nevelési szikséglet és teljesithetségének feltételrendszere jelenjen meg konkrétan a NAT-
ban.

5) Szilkség van a specidlis nevelési szilkséglet(i iskolai népességre vonatkozé kdvetelmények azonnali ki-
munkalasara.

6) A gyogypedagogiai segitségnyUjtas szempontjabdl lényeges kritérium az iskolai nevelés-oktatas alsé sza-
kaszénak hat évfolyamra val6 kiterjesztése.

7) A szakemberképzésnek fel kell késziilnie a NAT bevezetésével kapcsolatos feladatokra.

8) Az alapmliveltségi vizsga kovetelményrendszerét szakemberek kozrem(ikddésével gy kell meghatarozni
(példaul kompenzalé pontok érvényesitésével), hogy a speciélis nevelési sziikségletii fiatalok ne szorulja-
nak ki a szakmai képzéshdl, a képességeiknek megfeleld munkakorok betoltése szamukra is lehet6vé val-
jon.

Csocsanné Horvath Emmy
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KOZLESI FELTETELEK

1. A Magyar Pedagoégia a , Tanulmanyok ” rovatban tudomanyos szakcikkeket je-
lentet meg. A tdgan értelmezett neveléstudomany minden tertletérél kozol tanulméanyo-
kat, empirikus vizsgalat eredményeit 06sszegz6 firast épplgy, mint elméleti elemzést
vagy egy kutatasi tertlet eredményeinek atfogd, szintetizal6 jellegl bemutatasat.

2. A Magyar Pedagogia csak eredeti, méasutt még nem publikalt tanulméanyokat ké-
z0l. A benyujtassal a szerz§ vallalja, hogy irasat masutt még nem jelentette meg, par-
huzamosan mas foly6irathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedag6giaban valé megjelenés
szempontjabél nem szdmit elézetes publikaciénak a zart kérben, kéziratos sokszorosi-
tasként valdé terjesztés (belsé kiadvany, kutatasi zaréjelentés, konferencia el6adas,
stb.).

3. A megjelent tanulmanyok szerz6i meg6rzik azt a jogukat, hogy tanulméanyukat a
Magyar Pedagégiaban valé megjelenés utan masutt (gyGjteményes kétetben, més nyel-

ven, stb.) Gjra kozoljék.

4. A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benyGjtani. Mas nyelveken be-
nyUjtott kéziratok elbiralasardél a szerkeszt6ség egyedileg dont. Az elfogadott idegen
nyelvi( kéziratok forditasaroél a szerkeszt6ség gondoskodik.

5. A kéziratokat 3 gépelt példanyban a fészerkeszté cimére kell bekildeni.

6. A kéziratok optimalis terjedelme 15-35 gépelt oldal (kettes sorkéz, 60 betd-
hely/sor, 28 sor/oldal) k6zdtt lehet.

7. A kézirathoz az angol nyelv({ abstract szdamara kb. 25 soros 6sszegzést kell mel-

lékelni angol vagy magyar nyelven.

8. A beérkezett kéziratokat a szerkesztéség a tudomanyos folydiratoknal kialakult
biralati eljaras keretében véleményezi. A folydirat témakorébe esé cikkek kozlésének

kizarolagos szempontja a munka szinvonala.

9. A ,Szemle” rovatban a pedagdgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
irasok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kozleményekkel szemben tédmasztott
kovetelmények nem vonatkoznak.
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