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Measurement
Hungary, Baranya county
Number of schools: 69 Mean of school marks/achievement: 67.7%
Number of pupils: 427 Mean of our test achievement: 18.9%
Number of classes: 23 Number of tasks: 16
Pupils” age: 12-13 years Number of items: 75

Classification of tasks requiring different cognitive skills

N: naming: when in the test there is a drawing, and the pupil must write the name of
it or the name of a part of it

L: listing: when the pupil must remember and write a list learned

S: selection: this is a decision making situation when the pupil must choose one good
solution from a list

C: classification: this again requires a decision, but more complicated than the previ-
ous one

D: description/definition: the pupil must construct a definition of a biological concept

Structural analysis

The goal of the examination was to determine what kinds of cognitive skills are easi-
er and what are more difficult for the pupils. Because of this, a pass mark was set for each
item type. The next table shows the kind of the item, the maximal number of points that
a pupil could reach in the item in question, and the pass mark.

Table 1.

Type of thinking skill Maximal number of points Number of points for pass mark
N — naming 51 9

S — selection 5 1

C — classification 7 1

D — definition 3 1

L — listing 9 1

Total 75 13

Pupils’ marks in the 23 classes were grouped according to these types of tasks, which
was the basis of the binary input for the Galois graphs. (7akdcs, 2000; Szigeti, 2000) Out-
put was used for the creation of the 23 graphs, which demonstrate the distribution of tasks
and structures for each class.

2




Acta Paedagogica

Here is an example to show the procedure for class 23. The code BP23 in the next chart
stands for class 23. in the biology test, whereas 120112 stands for the associates con-
ducting the test. In the first column, we can see the code of each pupil. The letter code N
is used for Naming tasks and items, S for Selection, C for Classification, D for Descrip-
tion, and L for Listing. For each pupil, the total score for each task type was calculated,
shown in the squares at the intersection of columns and rows. (see Table 2.)

The table also shows the pupils’ school grades and a score for 1Q.

Table 2. BP23 120112

IDENT N S C D L Mark 10

101 17 1 4 0 2 4 35,00
102 11 0 0 0 1 2 25,00
103 16 0 4 0 2 3 38,00
104 13 0 2 0 1 3 32,00
105 15 2 0 0 2 3 34,00
106 9 1 1 0 1 4 28,00
107 16 0 4 0 2 2 30,00
108 9 0 0 0 1 3 25,00
109 17 0 4 0 2 5 29,00
110 9 0 2 0 1 3 32,00
111 9 1 3 0 1 3 28,00
112 9 0 0 0 0 2 24,00
113 13 1 4 0 1 4 36,00
114 16 2 4 0 2 2 41,00
116 11 1 2 0 2 4 26,00
117 17 0 4 0 2 5 40,00
118 10 1 2 0 1 3 30,00
119 4 0 0 0 0 2 25,00
120 7 0 1 0 2 2 32,00
121 17 1 3 0 1 5 41,00
122 11 2 3 1 2 4 30,00

On the basis of Table 2., we considered the pass marks for five task types — which was
used for charting Binary 7able 3, the input for the Galois graph.

Table 3.

BP23in
21

11101
10001
10101
10101
11001
11101
10101
10001
10101
10101
11101
10000
11101
11101
11101
10101
11101
00000
00101
11101
11111




Applying the software for searching for the so-called closed subset pairs, a listing was
conducted. Eight such pairs were found, shown in Table 4.

Table 4.

BP23out

I>[ 1 6 11 13 14 1517 2021 22 23:{ 1 2 3 5}

2> 1 5 611 131415172021 :{ 1 2 5}

3>[ 13467 9101113141516 172021:{ 1 3 5}

41 1 3 4 6 7 910 11 13 14 1516 17 19 20 21 ]:{ 3 5}
5>[ 1234567 8 9101113141516 1720 211:{ 1 5}
6 1 23 456 7 8 91011 13 14 1516 17 19 20 21]:{ 5}
7> 1 23 456 7 8 91011 1213 14 1516 17 20 21]:{ 1}
[ 21]:{ 1 2 3 4 5}

For example, the meaning of the eighth pair is this: The pupils’ group with code 21 is
the largest group of pupils in which all members solved items 1, 2, 3, 4 and 5 — and the
task type group 1, 2, 3, 4 and 5 is the largest task group in which all items were solved

by pupil {21}. (see Figure 1)
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Figure 1. Type of thinking skill structure of class 23.

What does a graph point means? In these graphs each such point indicates, on the one
hand, the largest group in which each pupil solved all the elements of a task type. On the
other hand, it means the largest task type group solved by the pupils’ group indicated. To
simplify the chart, not all pupils appear with their code numbers — such notation is given

only for the highest scores.

This figure illustrates that pupils who solved only one task type did so either in the
Listing or in the Naming category. Classification appears one level higher, Selection yet
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one more level up, with only one pupil, with code {122} being able to solve all five cat-
egories. This fifth type proved the most difficult task, Description (Definition). When
looking at 7able 3., we can see that the number of pupils grouped at one point ranges
from one to twenty-one, but these are not marked.

The first conclusion is that for each task type, a difficulty index can be established.
The easier a task type, the more pupils solve it. Also, more difficult types are based on
easier ones. We usually find most pupils on the first level, with their numbers decreasing
at the higher levels. Also, if, for example, N appears on the first level, N and C appear
together on the second — meaning that knowledge of the former is required for the latter.

The analysis shows the following data:

I. Listing IV. Selection
17, 1st level 5, st level

5, 2nd level 5, 2nd level

1, 3rd level 8: 3rd level
23 in total 1, 4th level

' 4, not available

II. Naming 23 in total
14, 1st level

4, 2nd level V. Description

3, 3rd level 2, 1st. level

2, not available 2, 2nd level
23 in total 1: 4th level

7, 5th level

III. Classification 11, not available

5, Ist level 23 in total

9, 2nd level

5, 3rd level

2, 4th level

2, not available
23 in total

Listing appears seventeen times on the first level, Naming fourteen times, whereas the
most difficult type, Description, only two times. This task type is completely missing
from eleven classes: there are eleven classes where not even one pupil was able to solve
a D type item.

Based on empirical data we can postulate an order for the various cognitive types —
that is, those that are more and those that are less likely to be solved by the pupils.
Another important finding is that Description (Definition) proved most difficult. Géczi
(2001) also pointed out that biological knowledge is determined by verbal skills, rather
than by school teaching or everyday experience. The two independent studies verify the
results.

As for task types in the Listing and Naming categories, they are solved with a much
higher frequency than the rest, lending further support to V. Takacs’s findings (2002)
related to solving physics tasks. It was claimed there that pupils perform better on tasks
that can be memorized possibly because teachers go through them rigorously. Further-
more, knowledge of these tasks is ranked higher when grades are given — which is why
there is a large gap between test results and grade averages, ranging between 30 and 60%
for physics and 19 and 67 % for biology. In biology, it is listing and naming that are easy
to memorize and recall, without any significant cognitive effort.




Achievements - 10-s

When we consider each pupil’s IQ value (IQ category) and unify the results of data of
the 23 classes by the different categories we get the following table. (Table 5.)

1Q categories:

W - WEAK

B - BELOW THE MEAN

M - MEAN

G - GOOD

VG - VERY GOOD

R - REMARKABLE

E - EXCEPTIONAL

Table 5. Unified table of thinking skills and 10-s

N S C D L MEAN

\ 66 46 33 20 80 49
B 62 52 66 0 86 53
M 78 69 74 26 83 66
G 77 45 59 18 91 58
VG 78 50 50 21 93 58
R 60 73 66 20 100 64
E 100 57 71 21 100 70
MEAN 74 56 60 18 90

(For details about the procedure, see V. Takacs’s paper, page 41.) On the basis of the
table we can draw these diagrams: Achievement -(A%) as a function of IQ, and
Achievement (A%) as a function of task category.)
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Figure 2. Achievement -(A%) as a function of 10
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Figure 3. Achievement (A%) as a function of task category.

The distribution of the processed sample is shown in Fig. 4.
n (number)

7%

1Q
w BW M G VG R E

Figure 4. Distribution of the processed sample




The S (SELECTION) can be interpreted as a logical operation: among the elements of
a set which all have the same properties one has to search for one element which has at
least one property differing from the others.

The C (CLASSIFICATION) is interpretable as a logical operation: a certain set of ele-
ments have identical properties, but at least one property a subset of the set differs from
the others.

These two categories are very similar but not identical. Therefore, it is understandable

why are so near their curves.

Both Fig. 2. and 3. prove that the D (Description/Definition) are independent of

biological knowledge but the verbal skill.

The curves of L (LISTING) and close to It the N (NAMING) lies so high, which
proves that a pupils’ main task — for the teachers — to memorize and this type of know-
ledge is over evaluated. It can be the explanation for the difference between the marks
given by the teacher and our test (67% versus 19%).

New result: the most difficult — D — and the easiest — L — types of tasks are indepen-
dent of the IQ.
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V. Gilbert Edit
egyetemi docens, PTE, Pécs

avagy az atjaras eseélyei szakok, karok, laikusok kozott: Iétezd igény, hogy egymasra
nyissanak beszélok, szovegek, forumok

minduntalan hasonlé anyagokba, 6tletekbe, s6t mar megvalosult elképzelésekbe

botlunk. Amint masfél éve befejeztem e cikk els6 valtozatat, masnap ra is csodal-
kozhattam a Nyitott egyetem elnevezésli eldadassorozatra, az UNIV tévé vallalkozasara
¢s a kozszolgalati csatornakon azéta is (kissé bizarr cim alatt) futdé Mindentudas egyete-
mére. Az utobbi a megfogalmazas esetlensége ellenére is képviseli a nosztalgiat, amit ko-
runk érdekl6dé embere az egész-ben vald részesiilés irant érez. A két kisérlet tolem (ter-
mészetesen) teljesen fliggetlen €s egyidejli meginduldsa arra utal, hogy kezdenek format
o6lteni kozottiink, kortulottiink a kozérthetdség és a tudomany-koziség kivanalmai. Erte-
ni akarjuk, mi zajlik mas szakmakban, tudomanyagakban. Nyilvanvaléan artikulalodik
az igény a tudomany némely berkén belill is arra, hogy kiilonféle potencialis befogadoéi
csoportok nyelvén mondjuk el, amire a szakmaban jutottunk, s forduljunk igy masok fe-
1¢ is. A pedagdgia pedig akarva-akaratlan 1épést kell hogy tartson a tarsadalmi sziikség-
lettel. Az egyetemen olyan tanarokat és mas értelmiségi szakembereket kellene végre ké-
pezniink, akik halljak a hivast és van készségiik, valamint szemléleti-modszertani muni-
cidjuk a kihivasra adandé valaszhoz.

A pécsi bolesészkar és egyetem remek kisérleti terep; innen, sajat kérnyezettinkbdl ho-
zom a példakat. A Pécsi Tudomanyegyetem hagyomanyai, kényszerti elhelyezkedése is
kinaljak az egytittmikodést. Am err6l, az atjarhatdsag lehetséges és mar megvaldsult for-
mairdl kicsit késobb, ugyanis az ellenérdekeltség tényezoivel kell kezdenem.

— A feliilrél vezérelt integracionak egyelore kevés elényét érezzikk — azota nehezebb
mas karra athallgatni, s tobbe keriil a karnak ,,idegen” oktatét finanszirozni, am lehet,
hogy csak a naiv és gazdasagpolitikai belatdsoktol érintetlen dlmodozo hitte, hogy ez
nem igy lesz. Talan valéban nem baj, ha meghtizzuk és jol definidljuk belsé hatarainkat,
fizetiink és magunk szintén pénzt kériink az atoktatasért a mégoly integralt egyetemen
beliil is. Legyen vilagos a helyzet, ki ad, ki kap... bar a karok finanszirozasanak folyto-
nos Ujrafelvetése és meglévd objektumainak Gsszehasonlité elemzése nélkiil nem kony-
nyen jutunk nyugvopontra (Id. hallgaté- s oktatoi 1étszam és a lakott négyzetméter, ter-
mészetesen a szakmak specifikus helyigényének figyelembe vételével stb.).

— Irasom keserves aktualitidsa az Acta Paedagogicaba torténd atdolgozas soran (2003.
november 23-a), hogy a jelen pillanat minden eddiginél nagyobb 6ncsonkitasra kénysze-
riti a ,,veszteséges” karokat, szakokat. Fizetds, pl. masoddiplomas képzéseink nyereségé-
nek szinte teljes elnyelése menthet mar csak meg benntinket, pedig ezek a projektek biz-
tositottak minimalis mozgasteret vendégoktatd, kotet, konferencia, fénymasold és szami-
togép-karbantarto finanszirozasara. Az alapproblémat ennek az egyetlen, kigazdalkodott,
megszerzett pénziigyi forrasunknak az allamositasa pedig nem oldja fel:

— mondja mar meg valaki a magas minisztériumbol, hogy képzelik fenntartani azt az
abszurditast, miszerint a 27 szakot miikodtetd bolcsészkar atlagosan akkora hallgatdi
normativat kap, mint pl. az egyszakos jogi?! Miért képtelenek belatni ezt, ami a napnal
is vilagosabb, hogy az aranynak (némi ttlzassal) 27-szeresnek kellene lennie a mi ja-
vunkra? Tegyiik fel: ha 2000 joghallgat6 van pillanatnyilag a jogi karon és ugyanannyi a

Mindannyian ismerjiik azt a jelenséget, amikor elkezdvén foglalkozni egy témaval




bolcsészkaron, akkor mennyivel egyszer(ibb az egyszakos tomeg ellatasa tananyaggal,
konyvvel, jegyzettel és képzett oktatdval, mint a huszonhétfelé 0szlo bolcsésztomegé —
ott huszonhétszer kell a tananyagra, a szakemberre, az oktatas, kutatas kellékeire fordi-
tani, musz4j példaul huszonhét tipust folydiratot rendelni, akarmilyen kis szak is néme-
lyik a huszonhétbdl.

Tisztességes és aranyos finanszirozas esetén az, hogy a karok ragaszkodnak autonomi-
ajukhoz és 6nallo gazdalkodasukhoz, mar nem lenne kerékkotdje a kooperacionak. A
nyilvanvalo6 elagazasok, atfedések, parhuzamos gondolkodasi teriiletek, iranyok ugyanis
eleve adottak. Elég a minden tudomany bevezetd stadiumaban tanitott ,,segédtudoma-
nyok”-ra gondolni. Szakmai oka is van azonban a tartozkodasnak. Megprobaltak sokhe-
lytitt: még a rokon szakokon sem konny( megtalalni a demokratikus és mindenkit egy-
arant erdsitd egyiittmiikodés formait. Az olasz irodalmarok példaul nemcsak a sajat ora-
szamukhoz valo ragaszkodas miatt akarjak masképpen osszeallitani a ,,Bevezetés az iro-
dalomtudomanyba” kurzus anyagat, mint az oroszosok vagy a magyarosok (még ha sem-
mi baja sem esne a didknak egy altalanos, nemzetileg indifferens irodalomtudomanyi be-
vezet6tdl), tobb sajat kulturdlis elozménnyel — ez érthetd is. Ugyanez all a nyelvészetre.
Dont6 kérdés, régi dilemma masfeldl, mennyiben maradhat meg az egyes szakma maod-
szertananak, szemléletének tisztasaga, ha vegyiil, keveredik t6le eltérd gondolkodasi sé-
makkal. [lyen gyanuba keveredik gyakorta az inter-, a multidiszciplinaritds. Mindannyi-
unk altal jol ismert rossz példa maig nyuld egyetemi kdzelmultunk (az Gj kreditrend-
szerbdl szerencsére mar hianyzik) gyakorlatabol, hogy a mindkét szakjukat fedé szakdol-
gozatot készitd hallgatok az esetek kisebbik hanyadaban voltak képesek megfelelni en-
nek a kényes kovetelménynek. Nem tették nyilvanvalova a kétféle megkozelités kiilonb-
ségét, hanem egybemostak azt, és igy csak tetézték a zavart. Természetesen nem a német
¢és francia nyelvészeti Osszevetést vagy az orosz és spanyol irodalmi 6sszehasonlitast
végzd dolgozattal szemben mertiltek fel elvi nehézségek, hanem példaul a magyar-torté-
nelmessel (Vezért dics6itd versek a Rakosi-korban) vagy a magyar-kommunikacidssal
(Szappanoperak), a magyar-pszichologiaval (Dosztojevszkij-miivek a pszicholdgia
egyes iranyzatainak tiikrében), amelyekben nyilvanvalova kellett volna tenni a megkoze-
litések kiilonb6zdségét. Az irodalomtudomany ugyan mar atjutott az immanens, azaz a
befelé forduld allasponton és kontextusokban, azaz hattérben, kérnyezetben véli, kivan-
ja meghatarozni magat, igy az irodalompszicholdgiaiban is, am nem tud eltekinteni a kor-
szerl irodalmisag és fogalomhaszndlat bevett eszkozeitdl. Ezek a nyelviség, a motivu-
mok, nézépontok, a narracid, a kompozicid vizsgalata. Bar ez utobbi kategdéridk dontéen
a strukturalista gondolkodas termékei, azért a posztstrukturalizmus, azaz a kontextualista
iskolak sem kivannak teljesen elszakadni t6liikk. Barmennyire is az tehat most a trend,
hogy interdiskurzivak legyiink, létezik egy érzékeny egyensulyi allapot a szakmakon be-
lil, ami az érvényes megszolalas minimalis kritériumait rogziti, s ha mas diszciplina ko-
zelit is az adott szakma, ez esetben az irodalomtudomanyi felé, akkor sem keriilheté meg
bizonyos alapvetd nyelvi-fogalmi-mddszertani kivanalmak érvényesitése.

A kivanatos ilyen esetekben talan a dialogus, a rakérdezés, visszakérdezés stratégija
lehet: amit ti igy fejeztek ki, az vajon egyezik-e a mi Y terminusunkkal? A mi dominans
vizsgalati szempontjainknak nalatok van-e helye, relevancigja? Nem cél, nem kovetel-
mény még idealis esetben sem eljutni a teljes egyezésig — éppen az volna tudomanytalan,
s cafolna a szakmai kiilonallas elvszertiségét, tehat azt, hogy az egyes diszciplindknak ele-
ve sajatos vizsgalati teriiletiik, kozelitési logikajuk van —, azonban mind sajat arcunk €s
Iényegiink jobb megismerése, mind a masik megkdzelitése, megértése abban tesz benniin-
ket érdekeltté, hogy elkezdjiik a beszélgetést szakmak, karok kozt is, s6t szakman beliili
csoportosulasok, iskolak, szekértaborok, sét mi tobb: bennfentesek és laikusok kozott.

Hogy Iétérdekiink a kommunikacio, az sokfeldl argumentalhato. A mit tanitsunk és ho-
gyan tanitsunk a bolcsészetben korszaka utdn, gy vélem, bekdszontott a miért tanitsunk
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ideje. Megkeriilhetetlen, régota levegében 16g6 kérdés, hogy manapsag mi végre is mii-
kodnek egyaltalan még a bolcsészkarok? Olvastuk, olvassuk a médiaban folyd egyetem-
1ol foly6 diskurzusokban: ami piacosithaté beldliink, az a nyelv és a kommunikécid, a tob-
bibe kar is befektetni. Nem ellenzem, s6t magam is fontosnak és alapkritériumnak tartom,
jelenlegi képzési rendszeriinkben, helyzetiinkben pedig kiilonosen, hogy legyen piaci
szegmense is példaul a magyar szakos képzésnek. Hirdessiink meg, mondjuk, Szerkeszté-
si és lektoralasi ismeretek kurzust, ne csak a kommunikacié tanszéknek jusson eszébe, hi-
szen toliink is kulturalis médiaba tavozik a hallgatok fele. Praktikusan: legalabb kre-
ditaljuk mi is, ha lehetséges, az ilyen tipusu orat, bar a Filologia, Textologiai bevezetés
kurzusaink is szélhatnanak éppen errél. Magunk is gy dolgozzunk didkjainkkal, hogy az
mddszertani értelemben példa lehessen — modellaljuk orai és dran kiviili magatartasunk-
kal, milyen a mithelymunka, milyen egy osszefogott, de ha ugy adddik, asszociaciokba
csabulo eldadas, hogyan lehet véleményeket koordinalni, vitat vezetni, tudatositani a ki-
alakult platformokat, a lehetséges szintig egyeztetni a fogalomhasznalat kiilonbségébdl
adodo eltéréseket, s ahol mar elvileg valnak el az allaspontok, ott tudatositani a kiillonbo-
z0séget. (Bizom benne, mar nem erdlteti senki a rendkiviil rossz emlékii: a csoport tobbi
tagja altal el nem olvasott miir6l készitett hosszi referatumbdl allé dratipust.)

Adjunk tehat praktikus utravaldt, am ne feledkezziink el a *mi végre is vagyunk itt’
kérdésérdl. A gondolkodd és kérdést feltevd ember, a 1étezésére reflektald személy tere
kell, hogy maradjon a bolcsészkar — s a falon tuli rész is, a tobbi kar. Ne gondoljak, hogy
a felhokben jarok, s elrugaszkodtam a valosagtol. Tarsadalmi kivanalmat fogalmazok
meg. Azét a bolcsészét, aki tudni akarja, hogyan gondolkozik ma a fizikai top a relativi-
tas-, a kdoszelméletrdl, a véletlenrdl, a sugarzasrdl, a koriilvevo vilag veszélyeirdl. Egy
civilét, aki elvarja a barmilyen teriileten kutatd jogasztdl, hogy ne rantson cinikusan val-
lat, ha az artatlansag mindenaron valo védelmének kivanalma mertl fel — ne mondja azt,
hogy neki mas a kutatasi teriilete, s kiilonben is csak elméletileg érdekli, mikor mit tar-
tottak igazsagosnak. A civil joggal varhassa el tdle, hogy a kdzos kor horizontja igazsa-
gossag-fogalmanak megfeleld gyakorlati esetekrdl is legyen mondanivaldja, s épitse be,
talaljon neki helyet szakmai palettajan. Egyetemi embertdl, hogy foglalkoztassa, ha egy
szul6tarsa megkérdezi tole, vajh a fenntart6 intézmény, az egyetem feleldsnek érzi-e ma-
gat a gyakorloiskolakban folyo pedagogia korszerliségéért. Ha tehat nem vessziik komo-
lyan a civil, a masik nekiink cimzett kérdéseit, ne varjunk tarsadalmi presztizsnvekedést
¢s fontossagtudatot. Javaslom, halljuk meg annak a hallgatdomnak az igény¢t, aki azt var-
ja magyar szakjatol, hogy olyan irodalomtanart képezzen beldle, aki tgy fogja tudni
megszerettetni leendd didkjaival az olvasast, ahogy vele tette ezt magyartanara. S aki
egykori osztalyabdl nem bolcsészkarra jelentkezett, mondja ugyand, az is nagyon szeret
olvasni. Ez a fit nem hagyta, hogy kizokkentse zavart reakciom — engem ugyanis kifeje-
zetten zavarba hozott ez az érzelmes, elkotelezett vallomas az irodalom irant, s azt talal-
tam mondani, hogy volt osztalytarsai legalabb nem fognak mar unatkozni soha —, 6 foly-
tatta ugy, hogy tarsai értékes, tartalmas dolgokkal fogjak tolteni idejiiket, s biztos benne,
hogy nem az anyagi, hanem a szellemi javak felé tajékozodnak.

Mintha nem vennénk észre ezt az igényt. Mintha lebecsiilnénk az olvasas értékét.
Mintha magunk sem hinnénk, miféle varazsszer, gyogyir van a keziinkben, amit, ha elhi-
vatottak vagyunk, tanitvanyainkon at az emberek kezébe tehettink...

A Mester és Margaritarol szol6 konyvem bemutatdjan felallt egy kolléga a természet-
tudomanyi karrél, aki azt vetette fel, hogy 0k is olvassak és szeretik ezt a regényt, s tol-
macsolta az igényt: probaljunk ugy besz€lni rola, hogy azt 6k is felfogjak. Ertsék meg
mas szakmak képviseldi, az érdeklddd laikusok, amit mondunk. Ertsék a kozépiskolat
végzettek, akiknek a lelkesedését nem kellene lehiitentink mar elsében azzal a felesleges,
sOt riaszté (minthogy altalaban feloldatlan) terminusaradattal, amivel bombazzuk oket.
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Tobb, mint hiba annyifelé utalni — ugyancsak magyarazatlanul —, amitél megrettennek s
meginog személyes elkotelezettségiik, vonzddasuk és meggy6zddésiik, amiért idejottek.

Egyre t6bb a nappalis — fizet6 — hallgat6 s a masoddiplomas képzésben részt vevo fel-
noétt didkunk. Egyre inkdbb izolalodik koziiliink, aki formalisan fogja fel feladatat, aka-
démiai magaslatrél elittudomanyos alapon igyekszik eljarni az j helyzetben. Ha a hall-
gatd nem tud kovetni benniinket, akkor lemorzsolodik, nem iratkozik be ujra. Ha nem va-
gyunk §sszeszedettek, ha nem gondoljuk at, mit varunk el és hogy annak érdekében min-
dent megtettiink-e, megtalaltuk-e példaul a megfeleld nyelvi kozvetitoket, ha nem tajé-
kozodunk és tajékoztatunk jol — mi érhetd el egyaltalan a listankrol stb. —, frusztralddik,
elveszitjiik. (Titkarra és rendszerszervezore lenne leginkabb sziikségiink, s szamitogépes
segitore. Az elektronika maris alapvetden megvaltoztatta viszonyainkat; idében alig mér-
het6 egy dolgozatkezdemény érkezése és kijavitasa, kommentalasa és visszakiildése koz-
ti tartam. Magunkban, technikai segitség nélkiil azonban nem boldogulunk — ha valamit
hatarozottan varunk az egyetemi vezetéstol, az éppen a karbantartdi halézat kiépitése, s
a hallgatdi szamitogépes munkahelyek megsokszorozasa).

Létérdekiinknek taldlom tehat a zartsag megsziintetését; szakok, karok, laikusok dia-
logusat azon a kikisérletezend6 nyelven, amit gyakorlat kdzben, a dialogus soran sajatit-
hatunk el. Igazan remek példait tudom sorolni egyetemiinkrdl ennek a nyitasnak: a zart
formak, struktarak feloldasanak. A financialis hattere miatt kissé esetlen, am koncepcio-
jaban kivalé Mandulaviragzasi Tudomanyos Napok brilians példaja volt a pécsi egyetem
sokszinliségének. Az akar éppen erre a rendezvényre alakult munkacsoportok gyakran
katartikus eseteit produkaltak az egy hivoszoéra elinduld szinergikus ereji gondolkozés-
nak orvos, mivész, esztéta, irodalmar, szociologus, médiakutatd, torténész részérol.
Szikebb teriiletemen jol latom: Thomka Bedata modernitas-alakulastorténeti irodalmi
doktori iskolaja pszicholdgust, torténészt, nyelvészt hiv meg, fogad be, s cserél veliik
eszmét képrol, narrativumrol, emlékezéstechnikakrdl. S itt mar kidertl arrdl, ami a ko-
z0s didkok sikertiletlentil szakdolgozatai esetében még mint hiany mertil fel, hogy van ér-
telme, relevancidja mindannyiunk szamara a szakmak egyes kulcsfogalmainak a masik
nézdpontjabdl is — lasd akar csak a fenti kiragadott kategdriakat. Szaknyelv és kdzérthe-
téség dilemmaja is feloldddhat egy olyan igényes nyelvhasznalatban, mely irasban rog-
ton zardjelezi vagy labjegyzetben kozli, szoban mas hanghordozassal vildgosan definial-
ja vagy par szdban koriilirja a hasznalataban hozott 01j sz6t. Bokay Antal a tudomany nép-
szerlsitésében is eredményes, ugyanis példamutaté moédon miiveli ezt a beszédmaddot —
tapasztalatom, 6t maradéktalanul megértik tovabbképzéseinken a kdzépiskolai tanarok.
Nagy Imre ugy koézértheté Uj Dunantuli Naplo-beli filmkritikaiban, hogy tudomanyos ki-
vanalmakat is kielégit. Besz¢l tobbszalti cselekményvezetésrél — ki nem érti ezt? — és
akar horizontrol is, de oly plasztikusan, hogy kovethetd, konnyedén kikovetkeztethetd,
miért hivatkozik — néha még explicit médon is — akar Gadamerre. Kalman C. Gyorgy
irasai — nemcsak publicisztikai és kritikai! — humorosak, érthet6ek, széles korben olvas-
hatoak. Koszonhetd ez megnyerd stilusan til 6szinteségének, személyes hangu onrefle-
xioinak, melyeknek gyakran labjegyzetben ad helyet — s hat a szakmai gég teljes hianya-
nak. Ugy gondolom, raférne tudomanyos klikkjeinkre is a masként — végre megértésre
orientalt — mondas. Nem tartom célravezetdnek, sot hatarozottan 1élek- és szellemold, ha
a ,,tomeg”-, azaz nappalis, masoddiplomas stb. — képzésben leszallitjuk a szintet, és majd
a doktoranduszainkkal és szakmai elitforumainkon beszéljiik meg valddi kérdéseinket.
Doktoranduszaink is sokfeldl jonnek, izgalmas benniik, hogy nincs is feltétleniil szakira-
nyu diplomajuk. Belsé szakmai kozonségiink is differencialt, s az egyik tabor igencsak
halés a masiknak, ha hajlandok nyelvet valtani, s bevett automatizmusaik mogé engedni
— ugyanazt egyszer masként mondani, s akkor kidertil, hogyan fordithaté mas magyarul
beszéldk nyelvére a Self, a horizont, az episztémé, a denotdtum, a kognitivum, a
hermeneutika és mas kozkedvelt kategoridink. Intelligenciankon és meggy6zddésiinkdn

12




Acta Paedagogica

mulik, ki tudjuk-e elégiteni a masik — a masoddiplomas, az olvasni szeretd didk, a szom-
széd tanszéki kolléga, a kritikat olvas6 szomszéd, barmilyen civil érdeklddd — felénk ira-
nyuld kivancsisagat.

Ismert jelenség, hogy hallgatéink jo része mar alacsonyabb pontszdmmal keriil be
szakjaink tobbségére, mint néhany éve. Veliikk sem konny(i szot érteni. A bolognai folya-
mat tobbszintl képzési modelljének (k6zépiskola utani, foiskolai jellegl, egyetemi, dok-
tori), bar egyeldre 6dzkodunk tdle, jotékony szerepe lehet a hallgatéi tomeg differencia-
lasaban, az egyetemi oktatas ténylegesen nyitottabba, strukturaltabba tételében. Am nem-
csak a gyenge hallgatok miatt kell megtanulnunk kézérthetden beszélni szakmankat.
Minthogy van tapasztalatom a masoddiplomésok korébdl is, nyugodtan allithatom: méar
érvényesiil az a kedvezd, a nyugati orszagokbdl ismerds tendencia, hogy egyre tobben
jonnek mivelt érdekl6dok a meglévd egészen mas tipusu mellé egy egyetemi magyar
szakos diplomat is megszerezni — 6rombdl. A fizikabol, matematikabol, jogbol, hivatali
szférabdl is randulnak mar at hozzank, s fizetnek azért, hogy szemiigyre vehessék s ért-
hessék a vilagot errdl az oldalrél. Kérdeznek, igénylik a visszacsatolast, s ha személyi-
séggel talalkoznak, visszatérnek hozza.

Mesternek, iskolateremtdonek, lelkiismeretes konzulensnek lenni azonban igen farasz-
t6 tevékenység. Hogy ne égjiink ki, s profi médon miiveljiik, meg kell fizetniink munka-
tarsainkat. Ehhez piaci értékii tandijat kell kérniink, s akkor elvarhatjuk, hogy munkatar-
saink adjak magukat a feladathoz. Ez elvi kérdés — nem jol miikodnek azok a masoddip-
lomas képzések, ahol a piacinal joval alacsonyabb pénzen folyik az oktatés, s katasztro-
fa lenne, ha valoban elvenné a hasznot a kari vezetés, s az ilyen jol felépitett, koncepci-
6zus programokban torténd oktatast egyszerli 6raszamemeléssel hozzacsapna az alapko-
telezettségeinkhez.

Kénytelen vagyok visszakanyarodni még utoljara a nehézségekhez. Mar haborogtam
azon, hogy differencialt képzési rendszerli és nagy létszamu bdlcsészkarunkon milyen
megaldzdan alacsony az allami hallgat6i normativa. Folytatom massal: nalunk, az irodal-
mi tanszéken egy vizsgaiddszakban atlagosan hiisz vizsganapja van egy tanarnak, s egy
félév alatt atlagosan haromszaz didkot képez, akiktol atlagosan egy félév alatt fejenként
20 oldalt olvas el, korrigal, lat el tanacsokkal, jegyzetekkel személyes ¢és irasbeli talalko-
zasaikkor. Megélhetésiinket eddig pénzes képzéseink és megnyert palyazataink biztosi-
tottak, amelyek még egyszer ennyi munkat és tengernyi adminisztraciot jelentenek. (Pub-
likalunk is, meg forditunk stb., de arrdl inkdbb ne beszéljiink, hany forintért, mert nem
bolcsész kollégaink ugysem hiszik el.)

A helyzet, amirdl beszamolok, eleddig nagy lelkierdvel, szenvedélyes munkaszeretet-
tel, dertivel és szellemi-emberi nyitottsaggal éppen hogy egyenstlyban volt tarthato. Két-
ségtelen, billenékeny egyensuly ez, s eklatans példaja egyben a szellemi-fizikai kizsak-
manyolasnak s onkizsakmanyolasnak, visszaélés veliink, elhivatottsagunkkal, kutatoi
szenvedélyiinkkel. Nagy a feleldssége a bolcsész lobbinak, hogy mind az egyetem, mind
az orszag vezetését informalja a helyzetrol. )

De még igy is szeretjiik feszegetni a hatarokat, s érdeklédiink, mashol mi van... En
példaul aktualis szakmai kérdéseimre, melyeket nevezhetiink pragmatikus irodalomtudo-
manynak, pszicholégusok ¢és szociologusok konferenciain talalok valaszokat. Nem ki-
vantam azonban egy percig sem, hogy spiritualizalédjon minden hatar, olvadjanak 6ssze
szakok, karok, laikusok. Azt a tapasztalatomat szeretném megosztani, hogy nagy az ér-
deklodés egymas irant — futdtiizszertien talal egymasra irodalmar, mivészettorténész, jo-
gasz, amikor a posztmodern kor szvegeinek, miialkotdsainak, szellemi termékeinek
szerzOi-személyiségi jogi kérdéseire keriil a sz6. Aldasosak lehetnek — ha hatalmi, érdek-
villongasoktol nem is mentesek teljesen — a keresztszervezddések. Nyelvészek, irodal-
marok, geografusok oriilnek a tanszékek s karok kozti Afrika-, Azsia-centrumoknak, s
természetes partnert latnak benniik. Kiilonbdz6, am érintkezd szakmak ezek, melyek né-
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mileg k6z06s targyhoz kozelitenek. Kérdeznek egymastol, okitjak, informaljak egymast a
vilagnak abban a szegmensében, ahol tartalmaik egy szeletével tartézkodnak. Beszélnek
a masikhoz, visszakérdeznek, pontositjak kérdéseiket, valaszaikat. Visszacsatolnak. Van
mod eszerint a szakmak kozti kommunikaciora, mert hat a kivancsisag.

Nem halt ki bel6liink, s6t fokozddik az igény toredezett vilagunk dialogikus, interak-
tiv megértésére. A rész-tudasok, rész-kompetencidk mederben tartjak egymas 6nkényes-
ségét, kozos medreket vajnak az érdeklodok, érintettek permanens polilégusanak — azaz,
az elmondottak szellemében: folytonos, sokszereplds beszélgetésének.

Bahtyin egy nalunk még jobbara ismeretlen miivében, A tett filozéfidjaban irja, hogy a
megértéssel, ami csak részleges lehet, nem sziinik a nem értés, de a felek érdekeltek a be-
sz€lgetés fenntartasara. Lotman szerint pedig azzal vagyunk érdekeltek leginkabb a kom-
munikacioban, akivel ez a legnehezebb. Mindig marad megérteni-, rakérdeznivald, de az
odafordulas, a fogalmak, kiinduldpontok tisztazasa, a beszélgetés végsé soron maga a cél.

Derrida néhany éve — és éppen nalunk — performativ: kérdezd, torténd, agora-szert, be-
sz€16 egyetemet hirdetett meg. Nem is rossz: lehessen az autonom egyetem az érdekek szel-
lemi artikulalodéasanak, az egymasra és magunkra kérdezésnek a tere. Bahtyin a megértési
szitudcioba vonna be benniinket — egyenrangu, kiilonféle hangu emberi létezések artikula-
cidjaba, személyességébe. Eppen ezt a személyességet, a beszélgetést, a dialdgus sz6 sze-
rint értését emelik ki nala kiilfoldi méltatoi. Tanitvanyként én is a megvaldsult és megvalo-
sithato, ontoldgiai érdekeltségli egyetemi beszelgetések realitdsaba vetett hitemmel szeret-
ném befejezni mondandomat. A helyzet kényszeriti ki az aktudlpolitikai végszot: hagyjak,
hogy ez megmaradjon azzal, hogy elhiszik: 1étezd, éIni segitd értéket képeziink.
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Kalanyos Krisztina Varga Laszlé

Pécsi Tudomanyegyetem Pécsi Tudomanyegyetem
Természettudomanyi Kar Természettudomanyi Kar

Fizika szak Matematika — szamitastechnika szak

n k- hb p p ’II [

Témamegjelolés, lényegkiemelés
agyarorszagon a roma népesség iskolazottsaga nagymértékben elmarad a nem ro-
M ma népességéhez képest. Baranya megyében jelenleg az intézetben nevelkeddk
kozott pedig a kozép- és felsdfoku oktatasi intézményben tanuldk aranya rendki-
viil alacsony, megkozelitdleg a ciganysag orszagos mutatoinak felel meg. Ez azonban he-
lyi szinten jelent6s elmaradasnak szamit, hiszen a dél-dunantuli régidban a cigany lakos-
sag iskolazottsagi mutatéi magasabbak az orszagos atlagnal.

Béarmilyen hatranyos helyzetbdl egyetlen tartds kitorési lehetdséget csakis a hosszabb-
tavl szellemi befektetés, vagyis a tovabbtanulés jelent. Ez igaz mind a ciganysagra, mind
a mostani €s egykori allami gondozottak korére, és kiilondsen igaz az allami gondozott
cigany fiatalokra.

Dolgozatunkban a hatrany okait probaljuk feltarni, illetve arra probalunk valaszt talalni,
hogyan segithetnek a probléma megoldasaban, e hatrany lekiizdésében a civil szervezddések.

A dolgozat miifaji besoroldsa

Dolgozatunkat nem kiséreljiik meg egyetlen miifajként meghatarozni, mivel t6bb mii-
faji elemet tartalmaz. Dolgozatunk elsdsorban tanulmany, de tartalmaz statisztikai elem-
zést és esettanulmanyt is.

Kulcsfogalmak
Oktatas, tovabbtanulds, érettségi, cigany fiatal, allami gondozottak, civil szervezet

Erintett diszciplindk
Pedagdgia, szociologia, oktataspolitika, statisztika, szocialpolitika

Bevezetés

Témavalasztas indokldsa, munkamegosztds

Témavalasztasunk hatterében a személyes indittatas jatszik szerepet. Mindketten egy
civil szervezet (Faag Barati Kor) onkéntes segit6i vagyunk, ahol allami gondozott fiata-
lok, tobbnyire roma szarmazasu fiatalok tanulmanyi eldémeneteleit kisérjiik figyelemmel,
és vezetjiik a tanuldszobat. Munkank soran t6bbszor megfogalmazodott a kérdés vajon
van-e értelme a munkanknak, van-e sziikség ilyen és hasonlé civil szervezetekre, van-e
tanulmanyi javulas azoknal, akikkel foglalkoznak, miért van, hogy az allami gondozott
(roma) fiatalok iskolai mutatdik szinte azonosak a ciganysag iskolai mutatoival és még
hasonlé kérdések. Dolgozatunkban sajnos nem tudunk minden egyes kérdésre valaszt ad-
ni, de igyeksziink egy altalanos képet adni a fent emlitettekrdl. Dolgozatunk egyértelmi-
en team-munka igy a feladatokat is Ggy osztottuk meg egymas kozott, hogy figyelembe

19




Acta Paedagogica

vettiik egymas hozzaértését, tapasztalatait, tudasat. gy a dolgozat technikai, szerkeszté-
si munkdja Varga Laszl6 érdeme, tovabba a mellékletek elkészitése, Kalanyos Krisztina
munkdja pedig a dolgozathoz sziikséges forrasanyagok beszerzése és feldolgozasa. A
dolgozat tartalmi része k6zosen késziilt el.

A vizsgalt probléma felvetése és konkrét koriilhatdroldsa

A rendszervaltozassal a munkaerdpiacon egyre nagyobb jelentdséget kap a munkaval-
lalok emberi tokéje. Az emberi toke felhalmozasanak egyik legfontosabb allomésa az is-
kola. A roma népesség a tobbségi népességhez képest kevésbé iskoldzott, bar manapsag
a munkaerdpiacon jelentds szerepe van és egyre jelentosebb szerepe lesz az iskolai vég-
zettségnek. Ebbol a szempontbodl a rendszervaltas legnagyobb vesztese a roma népesség.

Az eddigi tapasztalatok alapjan a kiilonb6z6 civil kezdeményezéseknek jelentds sze-
repe lehet a statisztikak javitasaban. A kilencvenes évek eleje 6ta egyre tobb ilyen iranyu
civil szervezédés indult. Ilyenek — a teljesség igénye nélkiil — a Hétszinvirag Altaldnos
Iskola Marcaliban, a pécsi Gandhi Gimnazium, a Jézsefvarosi Tanoda Budapesten, a
nyirteleki Kedves-haz, a pécsi Amrita OBK Egyesiilet, a Collegium Martineum Manfan,
a pécsi Faag Barati Kor Egyesiilet stb. Jelen munkénkban legfoképp a Faag Barati Kor
Egyesiiletet mutatjuk be, amelynek a munkéjaban a mai napig aktivan részt vesziink.

A kilencvenes évek kdzepén civil kezdeményezésként jott 1étre Magyarorszag egyet-
len cigany kozépiskoldja a Gandhi Gimnazium. A gimnazium létrej6tte utan — mivel a
Gandhi Gimnéazium hatosztalyos gimnaziumként indult, és a hetedik és nyolcadik osz-
talyban tanulé cigany fiatalokra nem volt igazi odafigyelés — szintén civil szervezddés-
ként jott 1étre az Amrita OBK Egyesiilet. Az egyesiilet vallalta at azokat a feladatokat,
amelyeket a Gandhi Gimnazium ekkor mar nem tudott ellatni.

Az Amrita Egyesiilet felkutatta azokat a dél-dunanttli régioban tanuld tehetséges hat-
ranyos helyzet fiatalokat, akik hetedik, nyolcadik osztalyosak vagy mar idésebbek vol-
tak, és érettségit add intézményben akartak tovabbtanulni, vagy mar ott is tanultak. Ezek-
bol a fiatalokbdl olyan self-help — onsegitd — kozosséget szerveztek, amelyben az id6-
sebb didkok mintaként szolgalhattak a t6bbi fiatalnak a tovabbtanulasban.

Az Amrita Egyesiilet tevékenységének eredményeként egyre tobb roma szarmazasu fi-
atal kerlilt be Pécs kiilonbozd érettségit ado intézményeibe. Ezeknek a fiataloknak az
anyagi hattere, hatranyos helyzetiikb6l adédodan elég sziikos volt. A falvakban, apréfal-
vakban €16 roma fiatalok csaladjanak joval koltségesebb volt a gyermekiiket a varosban
muikodo kozépiskolaba jaratni a kollégiumi halozat, illetve a kollégiumi és albérleti arta-
mogatasok leépiilésével. Felmeriilt tehat az igény egy olyan kollégium létrehozasara,
amelyben ezek a fiatalok lakhatnak.

Ezt az igényt probalta meg kielégiteni a Collegium Martineum, amely olyan kollégi-
um, amelyben a mar emlitett helyzetben 1év6 fiatalokat fogadjak.

Ezzel parhuzamosan, a kutatasok soran az Amrita Egyestilet kapcsolatba keriilt allami
gondozott fiatalokkal. Ezek a fiatalok, a csalad hianya miatt kiilon odafigyelést igényel-
tek, amelyet mar az Amrita Egyesiilet nem tudott megvaldsitani. Ezekre a fiatalokra va-
16 odafigyelés miatt, szintén civil kezdeményezésre jott 1étre 1998-ban a Faag Barati Kor
Egyesiilet. Az egyesiilet hasonlé feladatokat vallalt, mint az Amrita Egyesiilet, de itt a
hangsulyt az allami gondozott fiatalokra fektetik leginkabb.

A kovetett gondolatmenet

Els6 1épésként a roma népesség iskolazottsaganak adatait mutatjuk be és elemezziik.
Ezek utan megprobaljuk leirni, hogy mik lehetnek ezeknek a szamadatoknak a hatteré-
ben, milyen okokra vezethet6 vissza az, hogy a ciganysag iskolazottsaga ennyire elma-
rad a nem roma népesség statisztikai mutatoitdl. Itt kiilon kitériink arra, hogy milyen 6sz-
szefiiggés lehet a cigdnysdg €s az allami gondozottak hasonld adatai kozott. Erre azért
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van sziikség, mert mint mar emlitettiik, az allami gondozottak iskolazottsagi adatai — ta-
pasztalataink szerint — a ciganysag adatainak felel meg, viszont — mivel errdl kiilon sta-
tisztika nem késziilt — csak ezen adatokra tudunk tamaszkodni.

Ezek utan bemutatjuk a Fadg Barati Kor Egyesiiletet, illetve az egyesiilet 2001-2002-
ben zajlott Faod( programjat.

Osszegzésként megprobéljuk értékelni ezt a programot, illetve bemutatni az idei év
programjat, és felhivni a figyelmet ennek eldnyeire.

Atéma kifejtése

Mint mar emlitettiik, a cigany lakossag iskolazottsagi adatai erdsen eltérnek az orsza-
gos atlagtdl. Az 1993. évi KSH-vizsgalat megallapitotta, hogy bar jelentésen emelkedett
a cigany népesség iskolazottsagi szinvonala, azonban a tavolsag a tobbségi tarsadalomé-
tél tovabb novekedett. (tovabbi vizsgalatok: /. dbra)

1. tabldzat

Iskolai végzettség Romdk Nem romdk
0-7 altalanos 43 19

8 altalanos 41 25
Szakiskola 2 1
Szakmunkasképzd 12 21
Erettségi 2 24
Felséfok 0 10
Osszesen 100 100

A nem roma népesség 34, a roma népesség mindossze 2 szazaléka rendelkezik leg-
alabb érettségi végzettséggel. A nem roma népesség 10 szazaléka rendelkezik féiskolai
vagy egyetemi diploméaval, mig aranyuk a roma népességen beliil elhanyagolhat6, 0,5
szazalék alatti.

Ezek az adatok az orszagos adatokat tiikrozik. Ugyanezen adatok az allami gondozas-
ban élokkel kapcsolatban nem allnak rendelkezésre, mivel ilyen statisztikak még nem ké-
sziiltek. Altalaban azt lehet mondani, hogy az allami gondozottak iskolazottsdga a roma
lakossag iskolazottsaganak felel meg, vagy inkdbb az alatt van egy kissé.

Ezen hatranyok tobb okra vezethetdk vissza:

— A sziilok kiillonbozoképpen értékelik a megkezdett kozépiskola befejezésének vald-
szinliségét (amire a joval magasabb roma lemorzsolddas valds alapot szolgaltat), vagy
altalaban is kevesebb jelentdséget tulajdonitanak az iskolanak. Ez utobbit nyilvan jelen-
t6s mértékben szubjektiv — de legalabbis statisztikailag nem mérhetd — tényezok alakit-
jak, befolyasolhatja azonban a csaladok kozvetlen kornyezete is, vagyis az a kozeg,
ahonnan az informacidkat gytjtik. Gettoszerti kornyéken nyilvan kevesebb olyan példa
akad, ahol tanulassal valaki sokra vitte, mint asszimilalt kornyéken. Ugyanezek a ténye-
z6k megfigyelhetok az allami gondozottak korében is. Raadasul a gyermekvédelmi gon-
doskodasban felnovekvo fiatalok még alig par évvel ezel6tt is mindannyian nagylétsza-
mu gyermekotthonokban néttek fel. Igaz, az itt felnovekvo fiataloknak a csaladi minta
is hianyzik.

— A kozvetlen koltségek koziil az iskolatol valo tavolsag lekiizdése jatszhat jelentds
szerepet. A ciganysag atlagosan joval messzebb €l a kozépiskolaktol, mint a tobbiek.
Ez az ok nem jelentkezhet az allami gondozottaknal €16 fiataloknal. A gyermekottho-
nok, lakasotthonok stb. a nagyvarosokban talalhatok, tehat a cigany csaladoknal jelent-
kez6 koltségekkel az allami gondozott fiataloknal nem kell szdmolni. Itt azonban fel
kell hivnunk a figyelmet arra a szomoru tényre, hogy az allami gondoskodasban felno-
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vekvd gyermeken kiviil senkinek sem érdeke az, hogy a gyerek tanuljon. Itt utalnank
vissza az el6zd pontra, ahol mar emlitettiik, hogy a fiatalok megfelelé mintak hianya-
ban nem is tanulnak tovabb.

— A joval rosszabb anyagi koriilmények kozott €16 roma haztartdsok szamara valdszi-
ntileg sokkal nagyobb aldozatot jelent egy tizenéves fiatal munkaerejének kiesése. Ehhez
kapcsolddhat a koltségek és a hasznok idobeli eltérésének kezelése is: tapasztalatbol tud-
juk, hogy minél szegényebb valaki, annal nagyobb jelent6séget tulajdonit a jelennek, a
jovovel szemben. Ebbdl a szempontbol az allami gondozasban €16 fiatalok hasonlé hely-
zetben vannak, mint a rossz anyagi koriilmények kozott é16 roma haztartasok. Tapaszta-
lataink alapjan az allam érdeke az, hogy neveltjei minél elébb munkaba alljanak, s igy
magukat lassak el.

Viszonylag kevés figyelem iranyult mindeddig a ,,masik” oldalra: a nevelésiikkel ok-
tatasukkal foglalkozo pedagogusokra, aminek szintén jelentds szerepe van. Ugyanez hat-
vanyozottan igaz az allami gondozottakkal foglalkozokkal kapcsolatban, mivel az allami
gondozott gyermekek nagy része cigany szarmazasu, akik sajnalatos modon a sajat kul-
tardjukat sem ismerik. Mint mar emlitettiik, a gyermekvédelmi gondoskodasban felno-
vekvo fiatalok még alig par évvel ezel6tt is mindannyian nagylétszamt gyermekotthon-
okban néttek fel. Az ott dolgozdk létszama és képzettsége nem volt dsszhangban a rajuk
harul6 feladatokkal. Az intézmény muiikodésére a kdvetkezok voltak jellemzdek:

— a fiatalok iskolaztatasaban az alacsonyabb presztizsii, de biztosabb iskolaztatas
elényt élvez,

— a pszichésen sériilt fiatalok kvazi ellatatlansaga,

— nagykortsagig ,,infantilis” helyzetben tartas (teljes ellatas, de létfenntartasra nem
szoktatas),

— dontéshelyzetekben a hierarchia érvényesitése a térvényi kereteken beliil,

— teljes semlegesség a nagyszamu cigany fiatal identitasanak kialakitasaval szemben.

Valtozast hozhat a gyermekotthonok lakasotthonokka alakitasanak folyamata, azon-
ban ez csak a lehetdségét nyujtja a személyre szabottabb munkanak. A problémamegol-
dashoz elengedhetetleniil sziikséges a szemléletvaltas is, amely fokuszba helyezi a de-
mokratikus onrendelkezéshez sziikséges készségek elsajatitasat és a cigany etnikai iden-
titas kialakitasanak fontossagat. Mindez kitagitja a jelenleg meglehetésen sziik nézépon-
tot, mely az allami neveltek kudarcainak hatterében kizarolag a pszichés sériiléseket lat-
ja. (Ezzel mintegy elharitva a feleldsségét az el nem végzett munka, illetve az ,,egysze-
riibb megoldasok” kdvetkezményeinek.)

A gyermekvédelemre altalanossagban jellemzo, hogy a csalad szerepét addig sem
tudja igazan betdlteni, amig a gyermek a ,,rendszerben” van, de a ,,rendszerbdl kike-
rilt” gyerekek esetében teljes ,,magara hagyas” jellemz6. Az intézmény, mint rendszer
mar nem szamol a meghatarozott életkort betoltott fiatalokkal semmilyen téren. Ez ab-
ban is megmutatkozik, hogy a volt dllami gondozottak életének alakuldsat még semmi-
lyen felmérés, tudomanyos kutatds nem tarta fel. Szorvanyadatokkal rendelkeziink
egy-egy helyi felmérés eredményeképpen, de atfogd, tudomanyos megalapozottsagl
ismereteink nincsenek.

A felzarkdztatas leginkabb az allam oktataspolitikai feladata lenne. ,,A kilencve-
nes években sziiletett magyarorszagi oktataspolitikak tobbé-kevésbé altalanos és
kozos jellemzd vonasa, hogy a dontéshozdk nem igazan voltak tisztaban azzal, mi-
vel is allnak szemben, s hogy a Iépések milyen hatast valtanak ki az oktatasi rend-
szerben.” — irja Radd Péter a Bevezetés az oktataspolitikai elemzésbe: romak és az
iskola cimt cikkében.

Az oktataspolitikak tervezésének egyik legkritikusabb mozzanata a problémak azono-
sitasa és azok okainak feltarasa, mivel az els6 [épéseknél elkovetett hibak rossz palyara
terelhetik az egész tervezési folyamatot.
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Civil szervezodések, kezdeményezések

Az oktataspolitikdnak mind a mai napig kiilonb6z6 prébalkozésai voltak és vannak
ezen probléma kezelésére. Ilyenek pl.:

Amrita OBK Egyesiilet

Az Amrita OBK Egyesiilet 1994-ben alakult Pécsett azzal a céllal, hogy azoknak a roma
fiataloknak az onsegit6 szervezete legyen, amelyek kozépiskolaba késziilnek, vagy mar oda
jarnak. Ezeknek a fiataloknak az Egyesiilet a folyamatos tanulmanyi segitség mellett egy
olyan kulturalis, szocialis hatteret biztositott, amelyet a nem roma tarsaik a csaladi kornye-
zetbdl hoztak magukkal.

Faag Barati Kor Egyesiilet

Az alulrol jovo kezdeményezésként 1998-ban 1étrejott Fadg Barati Kor célja, hogy az
allami gondoskodasban é16 cigany és nem cigany fiatalok oktatas segitségével torténd tar-
sadalmi beilleszkedését megkonnyitse. Tevékenységeink tartalmi teriiletei koz€ mindazok
tartoznak, melyeket anyagi és személyi feltételek hianyaban az allami fenntartast gyer-
mekotthonok ¢és lakasotthonok nem képesek kezelni, szinte teljesen ellatatlanul hagynak.

Az elmult évek tapasztalatai alapjan sziikségessé valt az egyesiilet miikodését foldraj-
zilag kiterjeszteni partnerek bevonasaval, az egyesiilet altal szervezett pedagogusképzes-
sel mar megalapozott halozat kiépitésével. Az ennek eredményeként létrejott onsegitd ta-
mogaté halozat az allami nevelt fiatalok szdmara csaladi jellegli segitséget jelent.

A projekt 2001-2002-ben zajlott a Faadg Barati Korben.

A Faodu program

A projekt alapvet6 célja az volt, hogy minden tehetséges, Baranyaban €16, allami nevelt
cigany ¢s nem cigany fiatal onsegitd k6zosségi hattérrel a tanulasban sikereket érjen el. En-
nek érdekében tehetséggondozo haldzat kiépitését tlizte ki az Egyesiilet altal 1étrehozott
konzorcium célul. A halézat épitése a Fadg Barati Korben az elmalt években sikerrel mii-
kodo tevékenységek széleskorli adaptacioja, és a megyét lefedd kistérségi kozpontok mun-
kajanak szakmai 6sszehangolasa, mindségbiztositasa. A 4 teleptilésén 1étrejové kdzpontok

— személyre szabott palyaorientacios és tanulmanyi szolgaltatast nyujtanak pedagogu-
sok és onkéntes segitok bevonasaval (nyelvoktatds, felzarkoztatas, tehetséggondozaés,
szamitastechnikai ismeretek stb.)

— mikodését tekintve onsegitd kozosségek — szervezdi iddsebb és volt allami gondo-
zottak, kortars-segitd képzésben résztvevo jelenlegi allami gondozottak —, akik szélesko-
rli kapcsolatok kiépitésével (self-help miikodés, cigany témaju szakkorok, cigany kozos-
ségek, roma oktatasi kezdeményezések stb.) a csaladi hattér nélkil felnovekvo fiatalok
szdmara a cigany identitds indirekt mdédon valé alakulasahoz jarulnak hozza.

Napi tapasztalat, hogy az allami gondoskodas intézményeiben nevelkedd fiatalok a
csaladi hattér segitsége nélkiil legtobb esetben nem képesek megalapozott palyavalasz-
tasra, sikeres iskolavégzésre, 6nallo életkezdésre, sajat életvezetésre, valamint a tartos
tarsadalmi beilleszkedésre. Egykori €s jelenlegi ,,intézetis” fiatalok kozott nagyobb
aranyban talalunk iskolabol lemorzsolddottakat, enyhébb vagy sulyosabb személyiségza-
varral kiizd6ket, szenvedélybetegeket. Gyakrabban sodrodnak biincselekménybe hason-
16 koru tarsaiknal Uigy elkovetoként, mint aldozatként. Aluliskolazottsagukbol kifolydlag
a munkaerdpiacon sem versenyképesek, valamint az egykori allami gondozottak korébdl
keriil ki a hajléktalanok nagy hanyada is.

Cigany szarmazasu allami gondozottak esetében specidlis problémat jelent a cigany
identitas kérdéskore. Mind az intézmény, mind a fiatalok oldalar6l nehezen megkézelit-
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het6 kérdés: Ki cigany szarmazasu? Ha a sziilok, a csalad ismeretlen, ha a vezetéknév
nem jellegzetesen cigany név, ha a cigany kultura ,,idegen”, ha a cigany szé negativ szte-
reotipiaként él, ha csak a bérszin utal a szdrmazasra — ezekben a helyzetekben rendkiviil
nehéz az etnikai identitas elfogadésa, felvallalasa. A cigany allami gondozott fiataloknak,
intézetben nevelkedve nincs €16 kapcsolatuk, valds azonosulasi pontjuk sajat kulttrajuk-
kal, tagabb kornyezetiik azonban mégis ciganyként tartja 6ket szamon, alkalmazva rajuk
a tarsadalomban széles korben elterjedt negativ elditéleteket. Ez a helyzet gatja egy
egészséges identitastudat kialakuldsanak, végsdé soron az egészséges személyiségfejlo-
désnek. Mindennapos tapasztalat, hogy a roma szarmazasu allami gondozottak kdrében
gyakoribbak a fent emlitett specialis problémak, devianciak, mint nem cigany allami
gondozott tarsaiknal.

A tarsadalmi beilleszkedést gatld problémak (aluliskolazottsag, realis 6nértékelés hia-
nya, motivalatlansag, magany, bizalmatlansag, ,,pillanat-perspektiva”, identitaszavar, su-
lyosabb esetben pszichés zavarok, szenvedélybetegség stb.) az adott célcsoportra nézve
redlis veszElyt jelentenek, komplex, specidlis odafigyelést igényelnek.

A sikeres életvezetést az arra hivatott intézmények sem képesek elsajatittatni az alla-
mi nevelt fiatalokkal.

A gyermekotthonok, lakasotthonok tobbsége ,,bura alatt tartva” gyakorlatilag kire-
keszti az allami nevelteket a tarsadalmi folyamatokbdl. Ennek hatterében lehet tobbévti-
zedes intézményi megszokas vagy az anyagi erdforrasok hianyaban az egyszeriibbet va-
lasztas elve. Ez a fajta szegregacié azonban kiilongsen stlyos a csaladi szocializacio nél-
kil felnovekvd gyerekek esetében. A Iétfenntartassal kiizdé gyermekvédelmi intézmé-
nyek legtobb esetben még az alapvetd problémak ,,lereagalasat” sem képesek ellatni, a
jelentkezd specialis problémakkal szemben pedig végképp tehetetlenek.

Az egyéb kiilonbozo érintett intézmények, szervezetek (oktatasi intézmények, kollégi-
umok, lelkisegély-szolgalatok, vallasi kozosségek, ifjusagi- és sportkorok stb...) csak
egyes részteriiletek felvallalasara képesek, amely sok esetben nem elegendd az allami ne-
veltek Osszetett problémainak megoldasara. Igy probalkozasaik gyakorta a legnagyobb
,,befektetés” esetén is kudarcba fulladnak.

A sikeres életvezetés egyik alapfeltétele az egészséges identitastudat, melynek szerves
része az etnikai identitas. Ennek alakitdsaban a gyermekotthonok, neveldintézetek eled-
dig semlegességet mutattak. A ,,minden ember (gyermek) egyenld” elvet alkalmazva nem
tesznek kiilonbséget a cigany és nem cigany allami gondozottak kozott. Ez 6nmagaban
helyes elv, de igy a roma szarmazasu fiatalok az intézeten beliil nem sajatitjak el azokat
a konfliktusmegold¢ stratégiakat — ellentétben csaladban nevelked6 tarsaikkal -, melyek
alkalmazasara alapvetd sziikségiik lenne az intézeten kiviili vilagban, ahol a diszkrimina-
ci6 enyhébb-sulyosabb forméja mindennapos gyakorlat.

Szemléletvaltas a gyermekvédelemben: alulrdl szervezddd
civil kezdeményezések fontossaga

Az allami neveltek életébdl hianyzik a csalad. Ez nemcsak az indirekt szocializacid hi-
anyanak valamennyi hatranyat jelenti szamukra, hanem az érdekeik képviseletének hia-
nyat is. Minden esetben, amikor az intézményi érdek szembekeriil az egyéni érdekkel —
fuggetlentil a joszandéktdl, a gyermekvédelmi térvénytdl — az intézményi érdek érvénye-
siil, hattérbe szoritva az egyéni esetkezelés mas megoldasait.

Gyakorlati tapasztalat, hogy az allami neveltek aktiv részvételével szervez6dod kozos-
ségek hatékonyan el tudjak latni az egyén érdekérvényesitésének feladatat, valamint a
mintaadast. Az allami nevelt fiatalok helyzetében donté valtozast csak az hozhat, ha
olyan program indul el, amely nem az intézmény oldalardl kozelit az egyén felé, hanem
az egyéni érdekeket mindenek eldtt tartva biztosit hatteret.
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Elsodleges cél egy olyan diakkozosség szervezése, tevékenységének biztositasa,
amely demokratikus miikodésével a sajat sors alakitdsdnak lehetdségét és felelosségét
nyujtja. Iddsebb, mar sikereket elért fiatalok bevonasa valddi mintakat, elérhetd tavlato-
kat jelent az allami neveltek szdmara. Felndttek, elkotelezett segitok pedig az egyéni se-
gitség személyes modjanak garanciai.

Az igy kialakult kozosség jelenti a hatterét a fent vazolt, rendkiviil osszetett, hatasaban
Ossztarsadalmi probléma kezelésének, melyet egyszerre két iranybol kell megkdozeliteni.

Tdarsadalmi integrdcio az oktatdsi rendszeren keresztiil

A megyében jelenleg az intézetben nevelkeddk kozott a tovabbtanulasi arany rendki-
viil alacsony, nagyjabdl a ciganysag orszagos mutatdinak felel meg. Ez azonban helyi
szinten jelent6s elmaradasnak szamit, hiszen a dél-dunantuli régidban a cigany lakossag
iskolazottsagi mutatdi magasabbak az orszagos atlagnal.

Barmely hatranyos helyzetbdl egyetlen tartds kitorési lehetdséget csakis a hosszabbta-
vua szellemi befektetés, azaz a tovabbtanulas jelenthet. Ez igaz mind a cigdnysagra, mind
a jelenlegi és az egykori allami gondozottak korére, kiilondsen igaz az allami gondozott
cigany fiatalokra.

Cigdny/roma identitds dpoldsa

Rendkiviil fontos altaldban a tovabbtanuld roma fiatalok esetében, hogy ne veszitsék
el gyokereiket, tarsadalmi integracidjuk ne csusszon at egyfajta latszat-asszimilacidba,
mikor is sajat eredeti kdzegiiktél mintegy szegregalddnak, azonban a megcélzott 0] tar-
sadalmi kozeg sem képes Oket teljesen befogadni.

Allami gondozott cigany fiataloknal ez a kérdéskor kiemelten fontos jelentdséggel bir

— egyfeldl sajat egészséges személyiségfejlodésiik, identitasuk alakulasa szempontjabdl

— masrészt a cigany kozosség szempontjabol, mely szdmara személyes példajukkal és
majdani munkdssagukkal inspiralélag hatnak

— és nem utolso sorban a tarsadalom egészében eldsegithetik a széles korben elterjedt
sztereotipiak, elditéletek atértékelését.

A legutobbi néhany évben javulni kezdtek a cigany lakossag tovabbtanulasi esélyei.
Az egész népesség viszonylataban a kozépiskolai tovabbtanulasi esélyeket elsdsorban az
befolyasolja, hogy a tizendt év alatti évfolyamok Iétszamai folyamatosan csokkennek.

Egy masik probléma, hogy a beas anyanyelvii beas gyerekek 42%-a és a cigany anya-
nyelvii gyerekek 48%-a nem végzi el az altalanos iskolat. Naluk az a {6 akadaly, hogy
hat-hét éves korban a gyerekek nagy része igen rosszul tud magyarul. Ezzel kapcsolat-
ban Solt Ottilia mar husz évvel ezeldtt javasolta, hogy a cigany nyelvet — és persze a be-
as nyelvet is — be kell fogadni az iskolaba. Nem azt javasolta, hogy a cigany nyelv legyen
a tanitas nyelve, hanem csupan az elfogadast. ,,Nincs sziikség a tanitok tokéletes cigany
nyelvtudasara. A gyerekek félelme és idegessége cigany nyelvii koszonés és néhany ci-
gany nyelvl formula hallatan is oldédik.”

A kozelmultban hozott dontés értelmében 1998. januar 1-t6l ,,cigany tanulok felzar-
kéztatd oktatdsaban részt vevok” cimen tanuldként 24 ezer forint tAmogatési dsszeg ve-
het6 igénybe az altalanos iskoldkban, a szakiskolakban, a gimnaziumokban, a szakkdzép-
iskolakban és a specialis iskolakban. Az etnikai kiegészit tamogatasrdl sz616 jogszabaly
az onkormanyzatokhoz és oktatasi intézményekhez koti a normativ tdmogatasok meg-
adasanak lehetdségét. A probléma a tamogatassal egyrészt az, hogy a megigényelt és
megkapott tdamogatasokat az iskolaban nem mindig erre a célra forditjak. A masik prob-
Iéma, hogy vannak az orszagban olyan intézmények — tobbek kozott a dolgozatban fo-
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lyamatosan emlegetett civil szervezetek —, amelyek nem altalanos iskolak vagy 6vodak
vagy kozépiskolak, de sikeresen foglalkoznak cigany gyerekek oktatasaval. E pillanatban
ezek az intézmények nem kaphatnak etnikai kiegészité tamogatast. Biztositani kell a nor-
mativ tdmogatasok folydsitasat az ilyen intézmények szdmara.

Fontos probléma még, hogy ezek a civil szervezetek palyazatokbol tartjak fenn magu-
kat. A palyaztatd intézmények leginkabb csak a programok koltségeit vallaljak. A nehéz-
séget tehat a napi miikodés koltségeinek elteremtése jelenti.

Az emlitett problémak mellett szoljunk az elért eredményekrol és a pozitivumokrol is.

A miikodé programokon részt vevo fiatalok azokat a tuddsokat, amit tarsaik a csalad-
bdl mar eleve hoznak, megszerezhetik. A Faag Egyesiiletben most elinditott patronusi
programban részt vevoknél pedig a patronaltak olyan kapcsolatban vannak, vagy olyan
kapcsolatba keriilnek a patronalojukkal, hogy akar a csaladot is helyettesithetik egy bi-
zonyos szinten.

A kilencvenes évek kozepétdl folyamatosan egyre tobb roma fiatal keriilt be az orszag
ktlonb6zo6 érettségit add intézményeibe a kiilonbozd ilyen programoknak készonhetoen.
Most a cél az lenne, hogy a jovoben ezek a fiatalok — akik lassan végeznek, vagy akar
mar végeztek is a kozépiskolakban — a felsdoktatasban folytassak a tanulmanyaikat.

Az allami gondozottaknal pedig a kilencvenes években lezajlott programot megprébalni
megvaldsitani, ugyanis enélkiil a fiatalok nagy részének nincsenek nagy kilatasaik.

Csalad nélkiil. (2002) Faag Barati Kor.

Faodi program. (2001) Faag Barati Kor.

Lisko Ilona (2001): A cigany tanulok és a pedagdgusok. Iskolakultira, 12.

Radé Péter (2001): Bevezetés az oktataspolitikai elemzésbe: a romak és az iskola. Iskolakultira, 12.

Polényi Istvan (2002): A cigany népesség demografiai, iskolazottsagi és foglalkoztatasi helyzete. Iskolakulti-
ra, 8.

Kézdi Gabor (2001): 4 roma fiatalok kozépiskolai tovabbtanuldsa. In: A ciganyok Magyarorszdgon. Magyar
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A partideologia tiikrozodése az
am am - V &
1950-1993 kozott kiadott also
tagozatos tankonyvekben

Bevezetés

keriiltek bevezetésre. Ezek tartalma tiikrozte az 1945-t61 folyamatosan balra tolodo,

1947 utan radikalis fordulatot vett, szovjet mintat kovetd hatalmi ideologiat, a lezaj-
lott kurzusvaltast. Az iskolak allamositasa, a tankonyvkiadas egységesitése és az 1951-
ben sziiletett, oktatasiiggyel kapcsolatos parthatarozatok, valamint a ,,szocialista ember-
tipus” kialakitasat célként kitiz6 0j tantervek hosszu iddére az ideoldgiai harc fontos te-
riletévé, a nagypolitika befolyasi 6vezetévé tették az oktatasi intézményeket.

A hivatalos ideoldgia szintjén a gyermeknevelés, maga a gyermekszemlélet is part-
szempontok szerint alakult és keriilt kifejezésre. (1) Ebben az iddszakban hazankban ori-
asi orszagos propagandat kapott a gyermekvallalas tAmogatasa, mert a politikusok — egy-
részt — a népességszam emelésében lattak az extenziv, tervszamok blivkorébe vont gaz-
dasagi fejlddés zalogat. Az uj, szocialista allamberendezkedés sajat — még a szovjet be-
folyas ellenére is ingatagnak tlind — alappilléreit egy 0j szellemben nevelt, baloldali ér-
zelm ifjusaggal kivanta megerdsiteni. Ezt célozta maga az egységes iskolarendszer, va-
lamint a kozpontilag készitett tantervek és a partideologiat tiikr6z6 tankonyvek elkészi-
tése €s bevezetése.

Jelen tanulmany — vazlatos kor- és neveléstorténeti bevezetés utan — réviden attekin-
tést nyujt arrdl, hogy hogyan tiikr6z6do6tt ezen idészak alsé tagozatos kdnyveiben, a 6 és
10 éves kor kozotti gyermekek oktatasara szant szovegekben €s illusztraciokban a part-
ideologia. Kiemelt vizsgalodasi teriiletként kezeltiik az olvasmanyokban abrazolt szemé-
lyi kultusz, illetve a szamtanpéldakba burkolt politikai {izenetek feltarasat. (2)

1 950-53 kozott Magyarorszag iskolarendszerének valamennyi szintjén 0j tankonyvek

Torténelmi helyzet

1945-ben Magyarorszag haborut vesztett allamként a szovjet befolyasi zona részévé
valt. Megkezdodott az el6z6 politikai rendszer vezetd személyiségeinek feleldsségre vo-
nasa, és uj, politikailag radikalis intézkedések sorozata kovetkezett. A vilagi €s egyhazi
nagybirtokok, kozépbirtokok felosztasa, a banyak, nagylizemek, majd kdzép- €s kistize-
mek allamositdsa nem egyszeriien a Szovjetuniobdl atvett ideoldgia bazisan tortént, an-
nak tamogatd hatterét a magyarorszagi szocialis elégedetlenség adta (3), ez lett az erdtel-
jes és gyors balra tolédas tarsadalmi alapja. Bar 1945-ben az allamhatalom még a parla-
mentaris tobbpartrendszeren nyugodott, 1949-re mar kialakult a proletardiktatara. A
gyors politikai valtozasokat elérevetitette az a 1épés, hogy a Fliggetlen Kisgazdapart —
jollehet az 1945 novemberi valasztasokon a szavazatok 57,03%-anak megszerzésével el-
sopré gydzelmet aratott — koalicids kormanyt alakitott a baloldali partokkal (KMP,
SZDP, Parasztpart). A Kommunista Partban hazdnkban is — hasonléan a szovjet 6vezet
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mas orszagaihoz — vezetd szerepet kaptak az 1945 elétt Szovjetunioban élt baloldali po-
litikusok. Tevékenységiiknek koszonhetéen 1947-re szinte teljesen sikeriilt az 1946 feb-
ruarjaban koztarsasagga kikidltott orszag jobboldali erdit szétmorzsolni. Az 1946-ban
megalakult Baloldali Blokk ,,szalamitaktikdja” — melyet a SZEB is tdmogatott — tobb te-
riileten is meghatralasra kényszeritette a Kisgazdapart politikusait.

1947-ben sziiletett meg Parizsban a magyar békeszerzédés, mely visszaallitotta az or-
szag 1938-as hatarait, 300 millio dollar jovatétel kotelezettségét rotta a gazdasagilag
enélkiil is igen nehéz helyzetben 1évo lakossagra, és — bar dontdttek a szovetséges csapa-
tok 90 napon belill t6rténd kivonasarol és Magyarorszag papiron visszanyerte szuvereni-
tasat — lehetdvé tették, hogy 1955-ig az ausztriai szovjet megszallasi ovezet utanpotlasi
vonalainak biztositasara szovjetek allomasozhassanak hazank teriiletén. (4) A Kisgazda-
part szinte teljes széthullasa utan az 1947 nyarara elérehozott, 0. n. ,,kékcédulas”, stilyos
csalasokkal terhelt valasztason az MKP kapta a legtobb szavazatot (22,3%), s a kormany-
zati valsag athidaldsa utan szeptemberben alakult meg a kormany. Ez az év volt a terv-
gazdalkodas bevezetésének elsd éve is, szovjet mintara létrejott a Tervgazdasagi Tanacs
és az Orszagos Tervhivatal.

1948-ban megkdottetett a szovjet-magyar baratsagi, egyiittm{ikodési és kdlesonos segit-
ségnyujtasi szerzddés, mely része volt a ,,szovjet blokk” kialakulasanak. A hideghaboru-
nak nevezett torténelmi idészakban Magyarorszag végérvényesen a Szovjetunié oldala-
ra kertilt, s ez egyben azt is jelentette, hogy a masik (,,imperialista”) tabor orszagaitol el-
zérta magat. 1948-ban a munkéspartok egyesiilésével megalakult a Magyar Dolgozok
Partja, melynek elndke a szocidldemokrata Szakasits Arpad, fotitkara pedig a moszkovi-
ta kommunista vezetd, Rakosi Matyas lett.

Jelent6s valtozasok kovetkeztek be bel- és kiilpolitikai, gazdasagi, kulturalis és egyéb
terlileteken is ebben az idészakban. Megszervezddott és 1948 szeptemberétdl atvette a
korabbi politikai rend6rség (AVO) szerepét a korszak rettegett szerve, az Allamvédelmi
Hatosag (AVH); a Kominformbdl kizart Jugoszlav Kommunista Partot alig egy év alatt
kiszoritottak a szovjet blokkbdl is, €s ez a magyar politizalasban is vilagosan éreztette ha-
tasat; az 1945-6s ujjaépités idoszakaban életre hivott munkaversenyeket szovjet mintara
orszagos, kozpontositott ,,Sztahanov-mozgalomma” szervezték, s ez része volt az allami
iranyitas totalis kiterjesztésére tett Iépéseknek.

1949 elején — a Marshall-terv ellensulyozasara — Sztalin személyes kezdeményezésé-
re 1étrejott Varséban a KGST, melynek Magyarorszag is tagja lett. Ettdl az évtdl kezdve
hazankban az orszaggytlési valasztasoknak 4 évtizeden &t gyakorlatilag nem volt tétje,
1949 majusaban a minden part jeldltjeit egyesitod ,,Hazafias Népfront” eldszor aratott at-
it gy6zelmet, a megvalasztott képviseldk 71%-a az MDP tagja volt. (5) Miutan a kom-
munistak kiilsé ellenségeikkel kiilonb6zé modon leszamoltak, 1949-t61, Rajk Laszldéék
perbefogasatol Magyarorszagon is egymast érték a parton beliili ,,ellenség” likvidalasara
szolgald koncepcids perek — szintén szovjet mintara. 1949. augusztus 20-an lépett életbe
a Magyar Népkoztarsasag 0j alkotmanya, amelynek el6képe az 1936-o0s sztalini alkot-
many volt, és nem mutatott kapcsolatot a magyar alkotmanytorténet korabban elért ered-
ményeivel. Ezen alkotmany valodi funkcidja az j kommunista berendezkedés, a prole-
tardiktattra alapintézményeinek deklaralasa lett. A gazdasdg megtamogatasara bevezet-
ték a terv-, majd békekolcson-jegyzést, amelynek ,,0nkéntes” jellege hamar feledésbe
mertilt, s amely kellemetlen terheket rétt a magyar lakossagra.

A kozpontositds az 1940-50-es évek forduldjara magaban a hatalomban is manifesz-
talodott. A mintat ugyancsak a szovjet példa, a Sztalin koril kialakult személyi kultusz
adta. Sztalint tévedhetetlen, minden és mindenki f616tt allo, legkivalobb és mindent tudd
népvezérként balvanyoztak, 6 személyesitette meg a Partot, magat a kommunizmus esz-
ményét. Magyarorszagon a ,,legjobb tanitvanyként” aposztrofalt Rakosi Matyas, a part-
fotitkari, miniszterelnok-helyettesi (majd miniszteri), katonai parancsnoki és egyéb fon-
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tos posztokat halmozo politikus lett mindenki ,atyja”, ,.elvtarsa”, az uttorok ,,pajtasa”,
akinek személyéhez kapcsoltak a viszontagsagos idokbdl valo kilabalast, a , felvirag-
zast”. Képe ott volt a plakatokon, faliujsdgokon, hirlapok, tankonyvek hasabjain, a ,,szoc-
redl” mivészet festmény- €s szoborabrazolasain.

Ot tinnepelték elsdsorban az 50-es évek elejétdl kibontakozo téeszesités, valamint a
,»vas €s acél orszaga” gigantikus alom épitészeti és gazdasagi eredményei kapcsan. Az
1952-ben, Réakosi 60. sziiletésnapjan rendezett tinnepségek Sztalin 70. sziiletésnapjanak
1949-es szovjet meglinneplését idézték.

A magyarorszagi oktatasiigy alakuldsa 1945 utan egyre érzékelhetdbben és latvanyo-
sabban a politika valtozasainak fiiggvénye volt. 1945-ben t6bb olyan intézkedés tortént,
amely valamilyen modon folytatni kivanta az 1940-es évek eldtt megkezdett oktatési re-
formokat. Miniszterelnoki rendelet sziiletett a 8 osztalyos altaldnos iskola megalakitasa-
6l (e rendeletben nyoma sem volt az 1940:20. tc. fokozatosan bevezetendd iskolaszer-
kezet-véltasi torekvéseinek, hiszen a 6650/1945-6s rendeletet két hét alatt kellett végre-
hajtani). Igy a magyar iskolarendszer 8+4 osztalyos lett.

A korabbi elézményekhez is visszanyulva, a hatranyos helyzetli munkas-paraszt szar-
mazast fiatalok tanulmanyait segitendé 1946-ban 1étrejott a Népi Kollégiumokat Epitd
Mozgalom (NEKEM), és még ugyanezen €v nyaran megalakult a népi kollégiumokat t5-
moritd orszagos szovetség is (NEKOSZ). 1946-ban szervezddott meg a magyar Uttoro-
mozgalom (junius 2.) és oszlatta fel Rajk Laszl6 a Magyar Cserkész Szovetséget (julius
4.). Ugyanebben az id6szakban sor keriilt a magyarorszagi katolikus ifjusagi egyesiiletek
feloszlatasara is (pl.: KALOT, KALASZ, EMERICANA, Szivgarda stb.).

1946 végére — a kiilpolitikai feltételrendszer jelentés megvaltozasaval a hattérben — ha-
zankban az oktatésiigy teriilete is a politikai harcok szinterévé valt. Az 1945-ben deklaralt
vallasszabadsag ellenére egyre tobb intézkedés sértette és csorbitotta a torténelmi egyha-
zak jogait, és a baloldali megnyilatkozasokbol egyre nyilvanvalobba valt, hogy az okta-
taspolitikan belill végsé cél az iskoldk allamositdsa. A sajtoban 1947-ben hatalmas vita
bontakozott ki e témat illetden, elsdsorban a Szabad Nép és az Uj Ember hasabjain. (6)
1948 nyaran az MDP torténetének legelsd jelentds politikai eseménye volt — 1étrejotte utan
minddssze 4 nappal, 1948. junius 16-4n — a magyarorszagi felekezeti iskolak allami kéz-
be vétele (a hazai oktatasi intézmények csaknem 2/3 része volt ekkor egyhazi iskola).

1949-t81 ujabb, jelentds atszervezések €s intézményalapitasok torténtek a kozép- €s
felsofoku tantigyben. Osztdl bevezették az egységes gimnaziumi szervezetbe fogott ko-
zépiskolat, am a ,,reformot” mar a kovetkezd évben tovabbfejlesztették, technikumokat
és szakkozépiskolakat is létrehozva. (7) 1949-ben feloszlott a NEKOSZ. Az iskolakban
eltorolték a vallasoktatas kotelezo jellegét, és 1950-t6] jelentds korlatok kozé szoritottak
annak fakultativ formajat is.

1950-ben minden korabbinal élesebb fordulatot vett a magyarorszagi oktataspolitika
alakulasa: az MDP Ko6zponti Vezetdsége marcius 29-én parthatarozatot adott ki a kézok-
tatas kérdéseivel kapcsolatosan. Az oktatastigy kudarcairdl megallapitottak, hogy azok az
»ellenség aknamunkajanak” kovetkezményei, és ettdl kezdve mindent megtettek az ,,el-
hajlasok™ felderitése, a ,,garazdalkodok™ és ,.kartevok™ oktataspolitikabol, iskolakbdl va-
16 kiszoritasa érdekében, tomegesen utat nyitva igy a karrierjiiket parthiiségre (és nem
vagy csak kevéssé a szakértelemre) épitd ,,kaderek” szamara. Az iskolakbdl igyekeztek
szamiizni a ,klerikalis reakciot” és a ,,burzsoa ideoldgiat”, harcot hirdettek — hasonldan,
mint az 1930-as évek Szovjetunidjaban — a pedoldgia ellen. 1952-ben egy, a Pedagdgiai
Szemlében megjelent 6sszegzd tanulmany szerzdje igy emlékezett vissza a parthatarozat
elétti idokre: ,,Szocialista épitésiink sikere azt kivanta, hogy iskoldinkat évrél-évre tobb
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fiatal végezze el s koztik minél tobb a munkasok és parasztok gyermekei koziil. Ezt
igyekezett a koznevelés tertiletén garazdalkodd ellenség megakadalyozni, ezért igyeke-
zett kiszoritani a munkés- és parasztgyerekeket az iskolakbdl »maximalizmussal«, hamis
»szinvonal-kovetelményekkel«, tankdnyvszabotazzsal, a tanuldk talterhelésével, ezért
engedett teret a tudomanytalan, reakcios, burzsoa nevelési elméleteknek, és hagyta sza-
badon garazdalkodni iskolainkban a klerikalis reakciot.” (8) Megsziintették a ,,pedagogi-
ai fetisizmussal” vadolt Orszagos Neveléstudomanyi Intézetet, melyet a legfébb bom-
laszt6 erének tartottak.

A parthatarozat alapjan 4j tantervek késziiltek, a tantervkészités legfébb szempontjai az
alabbiak voltak: A marxi-lenini ideoldgia megalapozasa a természettudomanyi és tarsada-
lomtudomanyi targyak oraszamanak novelésével és a megfelel6 tananyag kivalasztasaval;
a békéért folyo harc, a klerikalis reakcid elleni kiizdelem és a termelés kérdései felé vald
fokozott fordulas; valamint kiizdelem a ,,lemorzsolddas” ellen (9) (ennek egyik eleme volt
az also négy osztaly tananyaganak ,tartalmasabba tétele” a felsé osztalyokban mutatkozo
»hehézségek csokkentése” érdekében). A tantervek dsszehangolésa és ,,korszertisitése” fo-
lyamatosan, a szovjet tantervi mintak alapjan zajlott ezekben az években.

Az (j tantervek bevezetésével egyidében 1j tankonyvek sziilettek, és kibontakoztak az
0j céloknak megfeleld szellemii tanitoi-tanari tovabbképzések. 1951-t61 Kozoktatasiigyi
Minisztériumra valtozott a VKM neve. Uj iranyelvek jelentek meg az egyetemi és f6is-
kolai felvételik rendjét illetéen, melyek koziil a legfontosabb az volt, hogy a felvételi
vizsgéakon el kellett érni a karra vonatkozoan meghatarozott keretszamot, és tigyelni kel-
lett a karokra felvett hallgatok szocidlis Osszetételére, valamint biztositani kellett a ndk
megfeleld aranyat minden intézményben. 1952-ben minisztériumi tervezet késziilt Rako-
si Matyas sziiletésnapjanak iskolai meglinneplésérol. (10) Ebben az iddszakban hazank-
ban is megvaldsitandoként tlizték ki azt a modellt, melyrdél egy korabeli orosz szerzd
1948-as irasa alapjan igy szamolt be 1951-ben a Pedagdgiai Szemle: ,,... az allam a tar-
sadalom életének minden oldalat egységes terv szerint irdnyitja, (...) nincsenek egymas-
sal szembenalld osztalyok, (...) minden iskolan kiviili kultarhatés: konyvkiadas, mozi,
szinhaz, sport az allam kezében sszpontosul és azokat eszmeileg a Part iranyitja...” (11)
Az oktataspolitika 1953 nyaratol — amikor is Nagy Imre vezetésével 0j kormany alakult
— jelentds fordulatot vett, az 1954. februar 15-i oktatasi parthatarozat hosszasan részle-
tezte az eldz6 évek mulasztasait és helytelen dontéseit, és 0j, a mindségi oktatas felé va-
16 elmozdulast szorgalmazott 0j ,,direktivajaval”.

Tankonyvkiadas

1945 utan Magyarorszagon ujjaszervezték az Orszagos Koznevelési Tanacsot, és e
szerv hataskorébe tartozott a tankonyvkiadas. A tankonyvbizottsag elndke Sik Sandor,
helyettese pedig Kiss Arpad volt. (12) Feliilvizsgaltik a kordbban hasznalatban 1év6 tan-
konyveket, és megszervezték az allami tankonyvkiadast. 1946-t61 minisztériumi tan-
konyvpalyazati kiirasok jelentek meg, és kidolgoztak az altalanos iskolai tankdnyvkészi-
tés alapelveit. (13) A korszer(i pedagdgiai szempontok mellett szerepld vilagnézeti alap-
elvek kozott ekkor még a demokracia, a szabadsag, a szocialis érzékenység, a humaniz-
mus, az egyetemes testvériség és a ,tiszta nemzeti-népi gondolat” szerepelt kivanatos ér-
tékként. ,,A tankonyv nem tartalmazhat semmit, ami sért6 lehetne egyes vilagnézetekre,
osztalyokra, nemzetiségekre, nemzetre, vallasra, erkolcsre vagy felekezetre” (14) — fo-
galmaztak meg a szempontok Osszeallitoi.

1947 decemberére késziiltek el a palyazati anyagok alapjan az altalanos iskola I-VII.
osztalyai szamara a szép kivitelezési, korszer(i tankonyvek, am alig szaradt meg rajtuk a
nyomdafesték, az idokozben egyre inkabb balra tolddo és atpolitizaldédd magyar oktatas-
ligy egyes vezetdi — maga Ortutay Gyula miniszter is — maris kifogéasoltak, hogy a tan-
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konyvek nincsenek eléggé ,,atpolitizalva”. A korszakra jellemz6, uj konyvekkel kapcso-
latos ,,tankonyvkritikai” megfogalmazas volt példaul az alabbi: ,,... a II. osztalyos altala-
nos iskolai konyvben egyaltalan nem esett sz6 az ipari munkdassagrol, falusi csizmadia je-
lentette a munkast. (...) (egyes olvasmanyok) sulyos politikai hibakat is tartalmaztak:
nagygazdakrol szo16 torténetek, s6t kulakok dicsérete is el¢fordult benniik. A tankonyve-
ken még erdsen megmutatkozott a klerikdlis hatas. A varosok illusztracidiban mint leg-
fontosabb épiiletet a templomot mutattdk be. Az adatok kozott templombajarok szama
szerepelt allanddan. A sovinizmus €s nacionalizmus is gyakran fellelhetd volt, példaul a
foldrajzkonyvek Karpat-medencérdl és a benne laké romanokrol beszéltek.” (15) Az
1948/49-es tanévben mar 1j, a politikai fordulatnak megfelelé konyvek irodtak, és az Or-
szagos Koznevelési Tanacs miikodését is bizonytalan idore ,,sziineteltették”.

1949-ben az iskolak allamositasat kovetéen maga a tankonyvkiadas is allamiva valt,
létrejott a Tankonyvkiadé Nemzeti Vallalat. A szerzoket a minisztérium tankonyvoszta-
lya jelolte ki, s a tartalmi ellendrzés sem e vallalat feladata volt. A Tankonyvkiadd £6-
ként a kéziratok eldkészitésével, a nyomdai munkalatok bonyolitasaval és a tankonyvek
terjesztésével foglalkozott. (16) Az 1950-ben készitett 01j tantervek valamennyi iskolai
szinten a szocialistanak deklaralt vilagnézet szellemében megirt tankényvek bevezetését
vontak magukkal. A parthatarozat szerint: ,,Olyan titemben, amennyire csak gyakorlati-
lag megvalosithato, tankdnyvek, tanterv és tananyag sugarozza a marxizmus-leninizmus
ideoldgiajat, mely nem a szakismeretek és szaktudomanyok elhanyagolasat, hanem el-
mélytiltebb, korszerlibb, az osszefiiggéseket feltard, tehat tudomanyosabb oktatdsat je-
lenti.” Megjegyzendd, hogy ebben a félévben a szocialista tdbor mas orszagaiban is tel-
jesen hasonlo oktatasiigyi valtozasok zajlottak le, szinte egymassal vetélkedve sziilettek
az ezzel kapcsolatos parthatarozatok. Egyetlen példa ennek érzékeltetésére: 1951. majus
28-an a Csehszlovak Kommunista Part KB Elnokségének tankonyvekrdl hozott hataro-
zata ezekkel a szavakkal fejez6dott be: ,,A marxizmus-leninizmus legyen vilagito fény,
amely elliz minden sotétséget, behatol a maradisag, a hazugsag €s csalds minden rejtek-
helyére, urré lesz a szellemi tevékenység minden teriiletén, megviladgit minden egészsé-
gesen gondolkodo fejet és olyan fénnyel arasztja el az egész foldet, hogy a mi igazsa-
gunk, a szocializmus és kommunizmus igazsaga diadalmas gydzelmet arasson.” (17)

Az 1950/51-es tanévkezdésre kozel 7 millié Gj tankonyv keriilt az altalanos- és kozép-
iskolakba, kozottiik 32-féle magyar nyelvii altalanos iskolai konyv. Ezek nagyrészt a part
utmutatasait, illetve a szovjet tankonyvek ideoldgiai-tartalmi szempontjait kdvették.
1951-et kdvetden egymas utan keriiltek leforditasra szovjet modszertani €s szaktudoma-
nyos konyvek, és az ottani szerzoktdl szarmazo irasok elarasztottak a pedagdgiai sajto
hasabjait is. A tankonyviras kérdéseivel az MDP II. kongresszusa is foglalkozott, Révai
Jozsef példaul beszédében dvta a tankonyvszerzoket €s tanarokat a ,,sematikus vulgari-
zalastol és az erdszakos aktualizalastol”. A tankonykiadassal kapcsolatosan megsokszo-
rozodott feladatok 1951 és 1953 kozott folytonos bdvitéseket és a Tankdnyvkiado dolgo-
z6inak folyamatos létszamndvekedését vontak maguk utan. 1953-t0l a tankdnyvek ter-
jesztése az Allami Konyvterjeszté Vallalat feladata lett.

Alsé tagozatos tankonyvek

Az 1950-es évek tantervi- és tankonyvi reformjai kozott szerepelt az alsé tagozatos
konyvek tartalmi-ideologiai atdolgozésa is. A négy évfolyam szamara évfolyamonként
egy-egy tankonyvet adtak ki, amelyek magukba foglaltak az alsos osztalyok szamara tan-
tervileg eldirt targyak tananyagat. Az Elsé, Mdsodik, Harmadik és Negyedik Konyviink
cimmel megjelentetett, tobbszinnyomassal késziilt mlivek alapvetden az iras, olvasas és
szdmolas tanitasdhoz nyujtottak alapot. A tankdnyvcsalad tagjaihoz a tanitdk szamara
1950-t61 tajékoztatd flizeteket is megjelentettek. Egy ilyenben olvashatéak a kovetkezo
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megallapitasok: ,,A tankonyv politikai és pedagogiai szinvonala emelkedett... Ezek a bé-
kéért folyo, vilagméreti harcot (...), népi demokraciank szocializmust épitd szabad életét
(...) dbrazoljak. (...) A targyi ismeretek nyujtasa mellett az a feladatunk, hogy névendé-
keink ideologiai nevelését is szolgaljuk...” (18)

A tankonyvek olvasmanyaiban és szamtanpéldaiban évrdl-évre novekvd aranyban
megjelent tehat a politikai tartalom, a szocializmus épitésének szamos momentuma, a
tankonyvek a korszak fentebb jelzett torténelmi-gazdasagi-ideoldgiai folyamatainak hii
tikrévé valtak.

A személyi kultusz tiikrizédése az olvasmanyokban

A prozai olvasmanyokban és a kolteményekben bemutatasra keriiltek a marxizmus-le-
ninizmus-sztalinizmus f6bb ideoldgusai, elsd és kiemelt helyen mindig Sztalin (eseten-
ként Lenin), valamint az 6ket koveté Rakosi Matyas. Az als6 tagozatos konyvek szove-
gei Sztalin gyermekkorat és mozgalmi multjat emlegették leggyakrabban. Jellemz6 az, a
Harmadik konyviink cim(, 1953-ban megjelent mibdl valo részlet, amelyben a becstile-
tesség mintaképének beallitott partvezérrdl az alabbiak olvashatok:

., — Hat értsd meg, stigni vagy segiteni, az két dolog! Stgni helytelen, mert az csalas.
Abbol te nem tanulsz, félrevezeted a tanitot, meg sajat magadat is. De ha becsiiletesen ta-
nulsz, akkor mindig hasznat veszed a tudasodnak. Es maskor ne probalj megvesztegetni!

Csodalatos fiu volt ez a Szoszo — a jelleme mar nem is vas, hanem egyenesen acél.

Mar akkor meglatszott rajta, megérzddott minden szavan, hogy egyszer, ha megnd —
acélrol nevezi majd el népe, s az egész vilag.

Acél — ezt Szoszd hazajaban sztdl-nak hivjak.

A hajdani kis Szoszo6 neve pedig mar hosszl id6 6ta loszif Visszarionovics Sztdlin.” (19)

Sztalinhoz hasonldan, gyermekkori becenevén emlegették gyakran Lenint (,,Volo-
gya”), hogy kozelebb hozzak 6t a tankonyvek kis olvasoihoz, és Rakosi Matyéas iskolai
életérdl is olvashattak a kisdidkok. Az 6 esetében tobb tankonyv is megemlitette és ki-
emelte aktiv részvételét a szdzadeld didkmozgalmaiban. (20) Gyakran ismételt fordulat
volt az alsds tankdnyvekben is a ,nagy talalkozasok” felemlegetése: az olvasmanyok
egyrészt felidézték Rakosi hires emberekkel torténd kapcsolatat (kiemelve a partvezér ra-
juk tett jelent6s hatasat), emlitésre keriilt példaul Jozsef Attila vagy Zalka Maté. Masrészt
bemutattak a tankonyvi szovegek Rakosi ,,kisemberekre” tett hatasat, aldhuzva atyasko-
dé szerepét és mindent latd, mindent tudd — olykor mar-mar transzcendentalisnak tiné —
személyiségét. Kedves, kedélyes és végteleniil humanus, minden becsiiletesen dolgozo
embernek baratjaként viselkedé Rakosirol olvashattak példaul konyviikben a negyedik
osztalyosok abban a szdvegben, amely ,.felidézte” a vezér talalkozasat Varga Barnabas
Kossuth-dijas, sztahanovista banyasszal: ,,Mindennél tobbet jelentett szamara a Rakosi
Matyés elvtarssal valo talalkozésa. A sztahanovista kongresszus sztinetében Rakosi elv-
tars kezet fogott vele, régi ismerdsként rdmosolygott, €s csak annyit mondott: — Maga az
a Varga Barnabas? Ez a mondas sziven iit6tte Varga Barnabast, Rakosi elvtars ismeri 6t!
A Kossuth-dij kiosztasat kovetd fogadason mar hosszan elbeszélgetett Rakosi elvtarssal.
Kidertlt, hogy Rakosi elvtars mar régota figyelemmel kisérte munkajat és pontosan tud-
ta, milyen gy6zelmeket ért el a szénbanyaszatban.” (2/) A hasonlo torténetek természe-
tesen termelészovetkezeti parasztokkal, gyerekekkel (uttdrokkel), fiatal mozgalmarokkal
is megismétlodtek az olvasmanyokban.

Sztalinnak, Leninnek és Rdkosinak az abrazolasa jelen volt 6vodaktol az egyetemekig,
gyaraktol a kultarhazakig mindeniitt és elképzelhetetleniil valtozatos formaban. Ok mo-
solyogtak a sziilészetek szoptatoszobainak falan elhelyezett , triptichon-szeri” képeken,
a teleptiléseket, munkahelyeket, oktatasi intézményeket elborité plakatokon; Sztalin és
Raékosi a végelathatatlanul nyomtatott, 6ket dicséitd szovegeken kiviil (kdnyvek, 0jsa-
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gok, szdrdlapok, idézet-gylijtemények) gyakori szerepl6éi voltak kiilonbozé filmeknek,
szindaraboknak; modelljei szobroknak, dombormiiveknek, festményeknek, s6t, még ké-
zimunkaknak is.

Az alsé tagozatos tankonyvek masfélszaz olvasmanyaval kapcsolatosan az adott korban
érdekes kritika fogalmazddott meg: az ideologia akkori sz0sz016i keveselték az eszmei-po-
litikai tartalmakat a kisgyermekek olvasmanyaiban. Egy, a kibontakozé szocialista kor-
szak ifjusagi irodalmat kritikai észrevételekkel illetd szerzo szerint nagy hiba volt, hogy
az Ujonnan késziilt tankonyvek szerzdi — s maguk a pedagégusok — nem forgattak és nem
épitették be a tananyagba a gyerekeknek irt Uj magyar regényeket, melyekben gyakorta
helyet kapott a kuldkok, feketézok, spekulansok, fasisztak, egyaltalan: az ellenség leleple-
zése, illetve az Uttérémozgalom, a szovjet hdsok és magyar mozgalmarok példajanak
felemlegetése. (22) Miként e szerz6 maga is megfogalmazta, a tanulmanyunkban vizsgalt
olvasdkonyvek szovegei kozé — barmely partakarat ellenére — azért nem épiilhetett be tobb
atpolitizalt szoveg, mert maga az ,,iij magyar ifjisagi irodalom” fejlodése tulajdonképpen
csak 1950-t6] kezdddott. (23) A tankdnyvszerzOk igy nem tdmaszkodhattak kiérlelt, kriti-
kanak kelloképpen alavetett szovegekre, melyekbdl szemelvényeket merithettek volna, €s
az orosz nyelvrol forditott szovegek szama is csak ezidotajt kezdett novekedni.

Ha azonban a prézai szovegek és vers(részlet)ek mellett az also tagozatos konyvek
szamtanpéldait is attekintjik, vilagossa valik, hogy az 1951-es parthatarozattal és a tan-
tervekkel dsszhangban a tankényvek nem titkoltan €s évfolyamonként novekvé mennyi-
ségben tartalmaztak a politikai-ideoldgiai nevelést célzo informacidkat.

A szamtanpéldakba csomagolt ideoldgiai nevelés

Az also tagozatos tankonyvek mindegyike a szamtantanitas fontos eszkoze volt. Ha
megvizsgaljuk a négy kiilonb6zd osztaly szamara készitett koteteket, szembetlind, hogy
évenként valtozott a konyvek Osszterjedelméhez képest a szamtani feladatok aranya, és
ezeken beliil a szoveges példak mennyisége is. A szamtani feladatok koziil csakis ez
utobbiak elemzésével vizsgalhatd a korszak uralkodo (part)eszményeinek tiikr6zodése,
vagyis az a kérdés, hogy milyen modon és miféle tartalmak szerepeltetésével hasznaltak
fel a szamtanpéldakat az ideologiai nevelés céljainak végrehajtasara.

A torténelmi és irodalmi jellegli munkak természetiiknél fogva hordoztdk a szovjet
szakirodalombol (-r6l) masolt vagy mintazott példakat. A szamtan viszont a tényeken
alapul6 atnevelés lehetdségét rejtette magaban. Szoveges példak, statisztikai elemzések
és grafikonok abrazoltak és mutattak be a ,,korszer(i” tarsadalom eldnyeit, javait. Mikoz-
ben a tanitok, tanarok szaktargyi brosstrai arra batoritottak, hogy az ideolodgiai harc, a
klerikalis reakcio elleni kiizdelem, a szocializmus és a népi demokracia épitésének szor-
galmazasa meghatarozo magatartasi forma legyen az drakon, a legtébb esetben maguk a
tankonyvek adtdk meg ehhez a felhasznalhaté adatokat.

A szamtankonyvek vizsgalatat kifejezetten abbol a szempontbol végeztiik el, hogy tar-
talmuk hogyan szolgalta az ideoldgiai nevelést. Az ElsG konyviink (24) cimii tankonyvben
a korabeli szerz6 egyértelmiien a szamtani alapozast tekintette feladatanak. Ebben, az el-
sO osztalyosok szamara irott tankdnyvben kozel egyharmad részt kitevé szamtani tan-
anyagban szinte nyoma sem volt a felsdbb osztalyokban egyre gyakrabban el6forduld ide-
oldgiai tartalmt példaknak. A majdnem négyszaz feladat kozott mindossze hét (1,75%-
nyi) olyan talalhatd, amelyek burkoltan utalnak a korszak viszonyaira: mozgalmi jellegii
és a termeldmunkaval kapcsolatos feladatok voltak ezek, példaul effélék (25): ,,Az isko-
laban 4 utt6réraj van. Egy rajba 3 ors tartozik. Hany ors van az iskolaban?” /207/ ,,Hét
traktort kellett megjavitani....” /56/ ,,Voros csillagot kell kivagni egy tinnepségre...” /55/.

A Masodik konyviink (26) cim tankonyv 583 szamtanpéldajabol 41, vagyis az 0sszes
feladat mintegy 7%-a hozhato 6sszefliggésbe a korszak ideoldgiajaval (ez az arany a 362
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szoveges jellegli feladatra vetitve 11%). A mozgalmi életre utalo feladatok az uttoréélet
kulonbo6zo jellegzetességeire iranyitottak a didkok figyelmét: tobbek kozott a menetelés
és alaki gyakorlatok (,,Parosaval mennek az uttorok...” /186/ és ,,Egy rajban 24 uttord
van, egy masikban pedig 36. Jobbra at-ot csinalnak...” /487/), az egyenruhaviselés
(,,Négy sapka és 5 uttordjelvény Osszesen 53,- Ft-ba keriil...” /473/), a hulladékgyiijtés
(,,Az uttorocsapat vasat gyijt...” /569/), a békeharcban valo kézremiikodés (,,Békeivre
alairasokat gytjt 2 pajtas...” /142/), az tinnepségeken valo részvetel (,,Késziillddnek a gye-
rekek a november 7-i Uinnepségre...” /188/; ,,A felszabadulas tinnepén, aprilis 4-én...”
/309/) és a kirdndulas (,,Hat uttoré6rs kirandulni megy... /263/) felemlitése jelent meg eb-
ben a tankonyvben. A feladatokban szerepld gyerekek tehat ontudatos uttérdk, akik a
mozgalom lelkes hivei, vagyis nem jatszanak, nem csintalankodnak, nem viselkednek
valddi gyermekként a szovegekben. Fegyelmezettek és felndttesek. Ezt csak megerdsiti
egy, a masodik osztalyos gyermekek sajatossagaihoz mérten meglehetésen furcsa fel-
adat: ,,Egy tivegbe 4 liter bort toltlink...” /6/

A tankonyv tobb feladata szol dolgozo felndttekrdl; a termelémunkahoz kapcsolddd
szokincs egyértelmulien a munkas-paraszt hatalmat reprezentalja: ,,Két munkas 6sszesen
36 Ft-ot keres...” /485/; ,,Egy szabdlizemben 23 munkas dolgozik, egy asztalosmiihely-
ben 3-szor ennyi...” /534/; ,,Két esztergalyos versenyzett...” /359/ és ,,A kisebbik kalapacs
6 Ft-ba keriil...” /14/. Az allami gazdasagok és falusi szovetkezetek is tobb feladatban
emlitésre keriiltek, gyakran egészen vilagosan azért, hogy az ideologiai nevelést alata-
masszak, mint példaul ez a feladat: ,,Amig az egyéni gazdasadgban nem értettek a tehén-
nel valé banasmddhoz, addig csak 16 liter tejet adott naponta. Most, hogy jol gondozzak
a TSzCs-ben, naponta 26 liter tejet ad. Mennyivel ad tobbet a tehén, ha jol gondozzak?”
/115/ A szovetkezetesités mellett — miként a konyv egyéb példai sugalljak —a szovjet mo-
dell kovetése lehet igazan eredményre vezetd. A Szovjetunié barmiféle szovegben vald
megemlitése e tankonyvcsalad esetében mindig kifejezetten pozitiv érzelmek kivaltasara
hivatott volt, példaul ez a részlet: ,,... a Szovjetunidbol nemesitett buza érkezett...” /136/.

A Harmadik konyviink lapjain 352 szamtani feladat szerepelt, koziiliik 152 széveges
példa. Ez utobbiak koziil 52 darab, vagyis 34,2% foglalkozott valamely, a rendszer ide-
oldgiajahoz kapcsolddo torténéssel, jelenséggel, fogalommal. Az el6z6 évekhez hasonlo-
an a gyerekek tovabbra is gyakran talalkozhattak ,,szamolasi egységként” uttorokkel, or-
sokkel, rajokkal, voros csillagokkal, nyakkenddkkel és zaszlokkal. Tipikus feladat e tan-
konyvboél az aldbbi: ,,Az iskolank két IV. osztalyaban Gsszesen 96 tanuld van, ezeknek
egyharmada vorosnyakkendds uttord. A II1. osztalyokban 80 tanuld van, de csak egyo6to-
de vorosnyakkendds uattord. Melyik osztalyban tobb és mennyivel tébb a vords-
nyakkendds pajtas?”’ /82/

Ebben a tankényvben — melynek szamtani példatara feltiin6en vékony volt — minddssze
két feladat emlitette a Szovjetuniodt: ,,A Szovjet Hadsereg egyik partizanja a Honvédé Habo-
ra alatt 960 km utat tett meg...” /343/ és ,,Iskolank tanuldi felajanlottak, hogy 480 képet gyij-
tenek a Szovjetunid életérdl...” /344/. Az Gsszes tobbi ideoldgiai tartalmu feladat hazai ko-
riilmények ecsetelésén alapul. Jobbara a korabban mar felvillantott munkas-paraszt hatalom
bemutatasa adja a témakat, és a szamtanpéldak megfogalmazasanak célja gyakran aligha le-
hetett mas, mint beépiteni egyes kifejezéseket a gyerekek passziv szokincsébe, illetve kddolt
tizenetekként kozvetiteni a szocializmus vivmanyairdl sz6l6 hireket. A tervgazdalkodas, az
intézményi szakosodas, a villamositas, a csatornaépités (a természeti kornyezet atalakitasa),
banyaszlakés-épités, az ipari és mezdgazdasagi munka kiilonboz6 elemei és helyszinei
(munka- és erdgépek, szerszamok, munkaid6 hossza, illetve banyak, gyarak, allami gazda-
sagok) koszonnek vissza a feladatokbol, amelyek zome minden bizonnyal tavol allt a gyer-
mekek érdeklddésétol, példaul az effélék: ,,Egy mezégazdasagi gépallomasra 690 kg petrd-
leumot és 920 kg benzint vittek...” /158/ és ,,Egy gyarban szallitasra var 680 db, kiilonbdzo
nagysagu gumiabroncs. Egy autétizembe visznek 276 db-ot...” /218/.




Acta Paedagogica

Valéban kérdéses, hogy a gydr, az iizem, a gépdllomds, a benzin és a gumiabroncs ki-
fejezések folyamatos szerepeltetése megfeleld serkentd volt-e a 9 éves, szamtanpéldak-
kal bibelddd kisgyerekek szdmara. A mddszertani utasitasok és segédletek, a pedagdgiai
sajtéban megjelent utmutatasok mindenesetre azt ismételgették, hogy minden iskolai
(s6t, 6vodai!) szinten kiemelt figyelmet kell forditani a tudatos politikai nevelésre, a nép-
gazdasag eredményeinek megjelentetésére és a szocialista embertipus kialakitasara. Egy
oroszbol leforditott, tanitok szamara irott kézikonyv bemutatasa kapcsan Vag Otto azt ir-
ta 1953-ban, hogy az elméleti és gyakorlati szempontok mellett a szamtantanitas neveld
ereje is hatalmas. ,,Persze, a feladat bet6ltésére nem akarmilyen, hanem csak helyesen
megalkotott példa lehet alkalmas” — irta, és kiemelte a tanitoi kézikonyvnek az SzK(b)P
Kozponti Bizottsag 1936 jaliusi hatarozatanak utmutatasait kovetd szemléletét: ,az
iskolasgyermek fejlddése kapcsolatban van (...) a tananyag tartalmaval, amely a tanuld
tudataban tikrézédik...” (27)

Az alsé tagozatos tankonyvek utolsé darabja, a Negyedik konyviink cimet viseld kotet
minden szempontbdl foliilkerekedett az eddig vizsgalt munkakon. Ebben a tankdnyvben 820
(1) szamtani feladat segitségével gyakorolhattdk be a gyerekek — a millidés szamkorig terje-
dben — az algebrai relaciokat. Ezen példak fele (412 darab) szoveges feladat volt, és ebben
a konyvben eldszor talalkozhattak a példak feldolgozasat segité kommentarokkal és grafi-
konokkal. E példak 33%-a (az Gsszes feladat 17%-a) volt ideoldgiai tartalmu, gyakran egy-
altalan nem is palastolt politikai szandékkal. S6t, ennek éppen az ellenkezdjét figyelhetjiik
meg: direkt kérdésfeltevéssel probaltak ideologiai beszelgetésekre, vitdkra 6sztondzni a ta-
nulokat. Példaul az alabbi feladatok: ,,Egy alfoldi tanyakdzpontban 3016 ember lakik. Eb-
bol 2908 alairta a békeivet. Hany ember nem irta ala? (Kik voltak ezek? A béke ellenségei a
mi ellenségeink.”) /287/ és ,,Acéltermelésiinket az 6téves terv végére megharomszorozzuk.
Ez azért fontos, mert a traktorok és altalaban a gépek gyartasahoz sok vas és acél kell. (...)
Mit tudhatsz meg ezekbdl az adatokbol?” /274/ vagy ,,Egy egyénileg dolgozd paraszt 95 q
rozsot vetett el. Aratas utan 1140 kg-ot csépelt beldle. (...) A szomszéd tszcs-ben ugyanolyan
foldon 16-szoros termés volt. (...) Miért volt ott nagyobb a termés?” /701/

A tervgazdalkodas, az iparosodas eredményei tehat — az el6z6 éveknél joval nagyobb
sullyal — megjelentek ebben a tankényvben. A 321. feladat minden korabbihoz képest pél-
datlanul hosszi megszovegezési, erds ideoldgiai toltetli lett, matematikailag ugyanakkor
teljesen egyszerli: ,,Az 5 éves tervben igen sok szakképzett emberre van sziikség. A felsza-
badulas eldtt a 6-14 éves koru gyermekek jelentékeny része nem tudott iskoldba jarni, mert
kenyeret kellett keresnie és az akkori rendszer nem is akarta azt, hogy a munkas €s szegény-
paraszt gyerekek tovabbtanuljanak. Mig 1937-ben 1.096.048 tanuld jart altalanos iskolanak
megfeleld osztalyokba, addig 1949-ben 1.202.608, 1950-ben 1.229.957 tanuld. Mennyivel
tobb tanulo jart 1949-ben, 1950-ben altalanos iskolaba, mint 1937-ben? Most a felszabadu-
las 6ta minden tanul6 el6tt nyitva all minden palya. Azért tanuljon tovabb minden altalanos
iskolas pajtas, mert a szocializmus épitéséhez kitlinden képzett szakemberek, mérnokok,
agronémusok, kozgazdaszok ezreire van sziikség.” /321/ A konyvben gyakran szerepelt az
efféle, a korszak Gjsagjaira, plakatjaira, irodalmi mtveire is olyannyira jellemz6 Gsszeve-
tés, a ,,régen” és ,,most”, azaz a ,,rossz” ¢s a ,,j0” vilag Osszevetése, egylittes — ellenpont-
ként vald — szerepeltetése. Nem csupan a két vilaghaboru kozotti és a ,,szocialista” Magyar-
orszag viszonyainak litkoztetése jelent meg a tankonyvben, hanem a kapitalista és szocia-
lista tabor sszehasonlitasa is, természetesen ez utdbbi javara. A szamtanpéldakban felem-
legetett adatok alaposan megtervezett szovegkornyezetben szerepeltek, példaul: ,,Egy fran-
cia gyarban 360 munkas dolgozott. A gyartulajdonos a dolgozdk harmadrészét elbocsatot-
ta, mivel az amerikai iparcikkek be6zonlése miatt nem tudta termékeit nagy haszonnal el-
adni. Hany munkas valt munkanélkiilivé?” /112/ Ehhez a feladat-csokorhoz tartozik az
alabbi is: ,,A haboru alatt a fasisztak elraboltak a mezdgazdasagi dolgozok allatait. A fel-
szabadité szovjet katondk ezzel szemben egy jarasban 672 lovat ajandékoztak a dolgozd
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parasztoknak...” /181/ A Szovjetunié eszményi szinben vald beallitasa masutt is szerepel a
tankonyvben: ,,A felszabadité Szovjet Hadsereg 1945-ben egy faluban 494 kg lisztet osz-
tott szét 13 szegény csalad kozott...” /180/ A ,,nagy szomszéd” népgazdasagi eredményei-
nek is fontos helye volt a negyedikes példatarban. A traktor-, teherautd, személygépkocsi,
arato- €s cséplogép-gyartas szamadatainak emelkedése épplgy szerepelt a feladvanyokban,
mint a ,,Sztalingradi csata” cimi szovjet filmet megtekintd magyar mozilatogatok szama-
nak alakulasa.

Az uttordélettel kapcsolatosan is megfogalmazasra kertilt 13 példa. A korabbi évfo-
lyamok feladataitdl tobbnyire eltéréen hosszasabban keriilt targyalasra a gyermekmozga-
lom szamos jellegzetessége: a takarékoskodas, a jotékonykodas, az egymas iranti figyel-
messég, a kisebbeknek torténd ajandékozas. Meglepd a konyv 163. feladata, melyben
384 zaszlocska 12 Utt6ro kozotti elosztasara iranyul a kérdés. A végeredmény megmoso-
lyogtatd: fejenként 32 zaszlo (!).

A konyv tobb feladata emelte ki az olvasas fontossagat, a konyvtarlatogatok szamanak
novekedését. A példak kozott megjelent a tudomanyos karrier igenlése, az értelmiségi 1ét
pozitiv megjelenitése. Olyan j nemzedék szerepelt a tankonyv lapjain, amelyiket a kor
ideologusai képesnek tartottdk a tarsadalmi statuszvaltasra, arra, hogy a gyerekek mar
nem (feltétleniil) a proletardiktatira munkasosztalyat erésitik, hanem az értelmiségi réte-
get. ,,Egy csaladban az apa lakatos, az anya szovond, a fiu mérnok, a lany tanitond...”
/654/ kezdddott az egyik szamtanpélda.

A negyedik osztalyos gyerekek a fentebb felsorolt feladatok mellett a szdmolasi mi-
veletek gyakorldsa soran minduntalan talalkoztak katonai kifejezésekkel és a ,, békeharc™
jellemzdivel. ,,Népi hadseregiink 24 szakasza vonul ki gyakorlatra. Egy szakasz 39 em-
ber. Hanyan vonultak ki gyakorlatra?” /82/; ,,A honvédek céllovészetre mennek. (...)
Hany honvéd vett részt a gyakorlaton, ha mindegyik 10 toltényt hasznalt el?” /469/; ,,Egy
agyu kilovésekor a fény felvillanasatol a hang érkezéséig 12 masodperc telt el...” /444/;
,»Egy Koreaba érkezett angol hadosztaly 1étszama 16450 katona volt. (...) 1245 megsebe-
siilt a koreai és a koreaiak segitségére érkezett kinai csapatokkal vivott kiizdelemben...”
/288/ stb. Szd esett még a tankonyv gazdag feladatgyijtemény-részében sztahanovista
munkdsokrdl (,,Egy 25 m-es szOnyegért egy sztahanovista 2175,- Ft-ot fizetett. Mennyi-
be keriil ennek a szonyegnek métere?” /669/), az MDP-rdl, a Szabad Nép cimi lapol, az
egészsegligy eredményeirdl, a vasuthdlozat boviilésérdl.

A konyv szoveges szamtanpélddinak egészérdl megallapithato, hogy azok tulnyomd
tobbsége matematikai értelemben véve meglehetdsen konnyl volt, nem jelenthetett iga-
zi kihivast a diakok tobbségének. A gyors feladatmegoldas viszont nyilvanvaléan id6t ha-
gyott a feladatokban foglalt tartalmi kérdések megbeszélésére, kapcsolddva a didkok
egy¢b forrasokbdl (példaul a tankonyvekben szerepld olvasmanyok szovegébdl) szerzett
ismereteihez. Szembet{ind, hogy a korszak propaganda-szévegeivel ellentétben a négy
konyv szamtanpéldai kozott mindossze egyetlen egyszer szerepelt a ,,klerikalis reakcio”
elleni kiizdelem felemlegetése, és ritkan torténik csak utalds katonai szervezetekre, hadi
eseményekre. (Ez utdbbi téma mas, felsdbb iskolak kdnyveiben nagyobb aranyban meg-
jelent. Szinte tilnyomo részt tett ki példaul a Magyar Néphadsereg Politikai Fécsoport-
fonoksége altal 1952-ben kiadott szamtankonyvben, ahol a szamolasi egységet a kézigrd-
ndt, a téltény vagy ,,az imperialistak elvetemiilt, sotét, gyilkos provokatoranak™ nevezett
,» Lito és bandaja” ,, hatdrsértései” jelentették. (28))

Usszegzés
A fentiekben bemutatott alsé tagozatos tankdnyvek 1956-ig valtozatlan utdnnyomassal

jelentek meg ¢és kertiltek forgalomba Magyarorszagon. Kisdiakok tiz- és tizezrei tanultak
olvasni és szamolni ezekbdl a kotetekbdl: mesék és maradando értékii irodalmi alkotasok

32




Acta Paedagogica

mellett atpolitizalt, az ideologiai nevelést célzo szovegekkel ismerkedve, melyek gyakran
latens mddon szolgaltak a ,,szocialista embertipus” kialakitasanak céljat. Mas tipusu,
ujabb kutatasok sziikségesek ahhoz, hogy ezeknek a miliveknek — és mas tankonyveknek
— a pedagogiai kiindulopontl vizsgalata is megtorténjen; elsésorban annak feltarasa, hogy
mennyiben feleltek meg e kotetek a gyermekek életkori sajatossagainak, érdeklédésének.
Ez, az els6sorban torténeti jellegii feltaras tehat korantsem tekinthetd teljesnek és lezart-
nak, Gjabb forrasok, modszerek és kutatasi szempontok bdvithetik a korszak tankonyvei-
nek és oktatastigyének megismerését. Annyi azonban mar a kutatas jelenlegi szakaszaban
is lathato, hogy a vizsgalt tankdnyvek — csakugy, mint a torténelem mas korszakaiban és
helyszinein — csakis a torténeti-politikai-gazdasagi jelenségek alapos megismerése utan
elemezhetdek eredményesen, 1évén, hogy a benniik foglalt tartalmak az iskola, a gyermek
szlikebb-tagabb kornyezetének jellegzetességeit tiikrozik vissza.
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Lantos Gabor

A pedagogiai integraciorol ,

szerencsére — azzal a folismeréssel, hogy egyre inkabb elhatalmasodik az elidege-
nedés, a szegregacio, a fragmentacid, vagyis a rendszert alkotd elemek kozotti kap-
csolatok folszakadnak, az elemek eltavolodnak egymastdl és izolalddnak, és mind gondol-
kodasunkban, mind a gondolkodasunk jegyeit hordozé viselkedésiinkben, emberi kapcso-
latainkban ez a fragmentalt allapot valik uralkodéva. Magatol értet6dd, hogy azok a rend-
szerek, amelyeknek elemei elveszitik egymdashoz fiiz6 kapcsolataikat, miikodésképtelenek.

A viladgot fragmentdld gondolkodasunk okozta veszélyek folismerésével parhuzamo-
san er6sodik az az igény, hogy valamilyen mddon ezeket az elemeket Gjra rendszerré
egyesitsiik, reintegraljuk, foljitsuk a kozottiik 1évé kapcesolatokat és az uj kapcsolati le-
hetéségeket. A tudomanyban ennek érdekében beszélnek az interdiszciplinaris nyelv
sziikségességérdl, a tarsadalomban multikulturalizmusrol, a politikdban és a gazdasagban
integraciorol, a vallasban 6kumenizmusrdl és igy tovabb. (2)

A pedagogiaban foként a tantargyi fragmentacidval szemben emlegetnek integraciot
(3), multi- és interdiszciplinaris megkdzelitést, projektmodszert.

A pedagogianak ez a torekvése helyes, sziikséges, hasznos. Latnunk kell azonban,
hogy a mai helyzetet jellemz6 fragmentacio, izolacié nem véletlentll jott Iétre, az a gon-
dolkodasmdd, az a vildgszemlélet, az az értékrend, alapvetden azok az emberi alappara-
digmék vezettek — sziikségszertien — ide, amelyek azt a kultirafejlddési iranyt és stadiu-
mot jellemzik, amelyet nyugati kulturkornek neveziink. Egy adott tipust, tartalmu para-
digma — funkcidjabol kovetkezden — meghatarozott mozgasteret, fejlodési iranyt, altala-
nossagban meghatarozott korlatokat allit az érintett kultira szdmara. Ezek a korlatok a
kultarafejlodés kezdeti szakaszaban tamaszként (er6forrasként) jelennek meg szamunk-
ra, sziikségszeriien bekovetkezik azonban az a fejlédési stadium, amelyben a korlatok
akadallya (veszélyforrassd) valnak.

A nyugati kulturkorben az a tarsadalmi, tudoményos €s technologiai fejlédés, amely az
okori rabszolgatartastdl elvezetett a jelenkori demokraciaig, a demokritoszi atomelmélet-
tél a mai atomfizikaig és az arkhimédészi hajitogépektol a lézeragyukig, alapvetden an-
nak a paradigmarendszernek kdszonhetd, amely ennek a kultaranak az alapja. (4) Ugyan-
ez a paradigmarendszer azonban az is, amely — szintén sziikségszeriien — elvezetett az
atombomba ledobasdig és tjboli ledobasanak mind a mai napig el nem hdrult, sét, novek-
vo veszélyéig, a globalizal6do vagy maris globalis kabitoszerfogyasztasig, a kornyezet-
rombolasig, a terrorizmusig, a tarsadalmi-gazdasagi polarizacidig stb. stb.

Ha tehat altalaban vagy a pedagogiaban integraciorol, vagyis a gondolkodasunkban, vi-
lagképtinkben reprezentalt vilag ujracgyesitésérol, az dsszefliggések gondolkodasbeli re-
habilitaciojarol szolunk, és ezt meg is szeretnénk valdsitani, akkor a ma érvényes alapve-
té paradigmainkat — amelyek sziikségszerti kovetkezménye a dezintegracié — nem hagy-
hatjuk érintetlentl. (A korabban emlitett reintegracios torekvések szinte mindegyike €p-
pen e paradigmak érintetleniil hagyasa miatt van eleve kudarcra itélve.) Uj paradigma-
rendszerre és ezzel egyiitt Uj kultirara van tehat sziikségtink. Szamomra a tovabbiakban —
f6 vonasaiban — targyalando integrativ pedagogia latszik az egyetlen jarhatd itnak, ame-
lyen elmozdulhatunk az 4j kultura felé. Ezt az Gj kulturat és az alapjat képezd paradigma-
kat t6bb gondolkodo koézeliti (példaul Bertalantfy, 1991; Fromm, 1994; Vidovszky, 1993).
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A pedagdgiaban — és nagyobb Iéptékben is — a sziikséges valtozasnak azonban leg-
alabb négy komoly akadalya van:

1. Nem véletlentil irja Max Plack, hogy a tudomanyban a paradigmavaltas csak ugy
kovetkezhet be, hogy a régi paradigma képvisel6i lassan kihalnak. (Idézi: Kuhn, 1984,
202.) ,,A tudomanyos tevékenység egyik alapvetd terméke azonban hianyzik a normal tu-
domanybdl: sem ténybeli, sem elméleti ujdonsagokra nem torekszik, s ha sikeres, nem is
talal ilyeneket.” (Kuhn, 1984, 46., 80. — kiemelés: L.G.) Ez a pedagogiara is érvényes, a
joval nagyobb Iéptékii és kevésbé szervezett tarsadalomban a paradigmak szinte mozdit-
hatatlanok, rendszerint csak sulyos krizisek idején van esély az tijak kisebb-nagyobb tér-
héditasara. A magyar pedagodgia utolsé cstcsat képviseld Weszely Odon, akit azéta sem
sikeriilt nagyon megkozeliteni sem, mar egy évszazaddal ezeldtt (Ggy tlinik, nem sok si-
kerrel) idézi errdl a kérdésrél Riedl Frigyest ,,(...) a tantervezés aranylag konny( és
mindamellett fontosnak latszik. Van benne valami imponald. A t6bbi, a [ényeges kdzok-
tatasi reformok bonyolultak, nehezek, sok pedagogiai munkalkodast és ismeretet tesznek
fol. A tantervezés talajan ellenben gyorsabban né a palma. Tantervet késziteni, még jo
tantervet is, sokkal, de sokkal konnyebb, mint valamely tanterv barmely csekély részé-
nek is helyes foganatositasat biztositani.” (Weszely, 1910, 451. — kiemelések: L.G.)

2. Az ,(...) egymast kovetd paradigmak sziikségszerlien kiilonbdznek egymastdl, és
e kiilonbségek kibékithetetlenek (...)” (Kuhn, 1984, 143—144.) és kolcsondsen érthetet-
lenek. Két kiillonb6z6 paradigma talajarél induld parbeszéd olyan, mint a siiketek par-
beszéde, mindenki mondja a magaét, de a masikat szinte egyaltalan nem érti és nem is
értheti.

3. Az el6bbiekkel 6sszefliggd, igen kifejezett ellenérzés, mondhatni: rettegés a gondol-
kodastol, a gyakorlattol elvalaszthatatlan elmélettdl, illetve a tulhangsulyozott, de valo-
jaban iires ¢s a latszatokon alapuld gyakorlatiassag (Lantos, 1999b), amelyeket melles-
leg éppen az idejétmult paradigmaink indukalnak. ,,Holott a prakticizmus alland6 emle-
getése ellenére is, ma is a tedridé a vezetd szerep; ha a Nagy Okologiai Vélsag ellenében
jelentékenyebb javulast szeretnénk elérni, a tedriaban kellene bekovetkeznie valamely
fordulatnak.” (Kardtson, 1997, 14-15.)

4. A tarsadalom ¢és foként az oktataspolitika — pedagdgiank, iskolaink fonntartdja és
hasznaloja — természetébdl addddan ellenall mindenfajta paradigmavaltasnak. Biztatd vi-
szont az, hogy a tarsadalom (t6bbnyire a sztilok) részérdl egyre gyakrabban fogalmazo-
dik meg a jelenlegi pedagdgiai helyzettel valo elégedetlenség. Az elégedetlenség pedig —
noha ma még aranyaiban a tarsadalom nem tul nagy részében jelentkezik — er6forrasként,
az eldrelépés tamaszaként is hasznalhato.

Mindemellett a mi feleldsségiink (a pedagdgusoké, de foként a tanarképzésé), hogy
legalabb folyamatosan a felszinen tartsuk az eléremutatd torekvéseket, gondolatokat,
megoldasi javaslatokat. Ambar a régi paradigmak fel6] nézve az sem latszik mindig tisz-
tan — vagy egyaltalan nem —, hogy id6szerl a tovabblépés, a paradigmavaltas.

sk

Az integrativ pedagdgia — éppen integrativitdsa miatt — elvalaszthatatlanul jelent szem-

Iéleti, mddszertani, tartalmi €s szervezési megujulast, 0j paradigmat. Ez alkalommal az

alapvetd értelmezési kérdések mellett mégis inkdbb a moddszertani vonatkozasokra
igyekszem Osszpontositani.

A sémak
A megismerd folyamatban észlelt informaciok és a kozottiik 1évo kapcesolatok az agy-

ban strukturalt nyomot hagynak. Ezeket a nyomokat nevezziik sémaknak. A fogalomalko-
tasnak, a gondolkodasnak, de tanult viselkedésiinknek is ezek a sémak képezik az alapja-




it. Ha valamilyen informacioegyiittest észleliink, azt a sémainkhoz ,,illesztgetve” tudjuk
értelmezni, illetve ha ez sikertelen, akkor tanulas révén 01j sémat hozunk Iétre szamara.

Tovabbhaladva: a sémak, amelyek maguk is rendszerek, a szimbdlumalkotd gondol-
kodas alaprendszerei (elemei), tobb 1€pésén keresztiil, a tovabbi hierarchikus rendszer-
szervezddés eredményeként a kultiranak mint rendszernek is az alapjai. A kultara és a
sémak kozott folytonos kolcsonhatés van, a sémaink — mint elemek — részt vesznek tehat
a kulttra alkotasaban, de a sémak konkrét tartalmanak alakulasat a kulttra is befolyasol-
ja, illetve a kultira — mint l1étk6zeg — ujabb sémak kialakuldsanak is alapja.

A sémak 1étének, funkciojanak és foként megfeleld értelmezésének az integrativ peda-
gogia szemlélet kialakulasaban €s gyakorlati megvaldsitasdban meghatarozo szerepe
van. A szakirodalom (kognitiv pszicholdgia, kognitiv tudomany) bar sokféle szempont-
boél elemzi és osztalyozza a sémakat, illetve miikodésiiket, azonban egy igen fontos vo-
natkozasukat nem vagy csak érintdleg (és altalaban egyoldaluan) targyalja. A sémaknak
ez a vonatkozasa a létrejottiikben szerepld informdacidegylittes eredetébdl kovetkezik.

Ma az ember egyre inkdbb, az ugynevezett fejlett tarsadalmakban mar csaknem kiza-
rolag a kultirdban mint 1étk6zegben €1. A kultaratol fliggetlen, tobbé-kevésbé j6 kozeli-
téssel természetinek nevezhetd létkozeggel vald kapcsolatunk egyre inkabb follazul,
megsziinik. Ebbol kovetkezden az agyunkban kiépiilé sémak is egyre inkabb az aktualis
kultura altal meghatarozottak, ,,masodkézbol” szarmazok. Ez azt jelenti, hogy a létezést,
a mindenkori cselekvéseinket, viselkedésiinket iranyit6 altalanos és specifikus torvények
is az aktudlis kultara sziirdjén ,,atpréselve” vesznek részt a sémdink kialakitasaban. Ez
miért fontos, miért probléma?

A kultira mint a vilagnak az ember altali leképezése sziikségszerlien joval egyszeriibb,
egysikabb, uniformizaltabb, alacsonyabb komplexitast, mint maga a leképezett vilag.
Kovetkezésképpen az a Iétkozeg, amelyet a kultara alkot, ugyanilyen jellemzokkel ren-
delkezik. Ez a leegyszer(isodés lehet6vé teszi, hogy a létezésiink, életiink folyaman a kor-
nyezettinkkel valé interakcidink szdmara — a kultara altal — elére megfogalmazott reak-
ciomodok éptiljenek be sémaként az agyunkba. Ezeket a sémakat nevezem konkrét vagy
kultarafliggé séméaknak. Onmagaban még ez sem lenne komolyabb probléma, ha a kul-
tara egy allando, alapjaiban valtozatlan és folyton er6s6d6 rendszer lenne, amely egy sta-
bil, folytonos ,,burokként” veszi koriil az embert. A kultira azonban nem ilyen. A kultu-
ra, mint rendszer, és a beldle kdvetkezd 1étparadigmaink a keletkezés és eloregedés is-
métlddo részfolyamataiban 1éteznek. Egy paradigmavaltas — marpedig erre ma igen nagy
sziikségilink van — azt is jelenti, hogy a létezésiink, viselkedésiink szamara a korabbi pa-
radigmaink alapjan kiépiilt sémaink egyre inkabb hibas, egyre inadekvatabb valaszokat
fognak szamunkra sugallni (andmia).

Ugyanakkor a paradigmavaltas hosszu, tobbgeneracios iddszakot atfedé folyamat,
vagyis egyszerre kell 1étezniink, viselkedniink, a kornyezeti kihivasokra valaszolnunk a
még meglévo régi, és a velik bizonyos értelemben ellentmondasban allo, mar megjele-
nd 0j paradigmaink alapjan. Az ellentmondé paradigmak egyidejli érvényessége valoja-
hoz, kioltasahoz vezet. Ma ezt az allapotot lathatjuk egyre inkabb elmélyiilni magunk k-
rul. Hol, hogyan kereshetjiik a kiutat? Itt jelenik meg a konkrét sémakkal szemben a ma-
sik, altalaban {6l sem ismert vagy elhanyagolt sématipus: az absztrakt (generalis, altala-
nos) vagy kulturatol fuggetlen séma. Az integrativ pedagogia szamara meghatarozo je-
lentéségiik ezeknek az absztrakt sémaknak van.

Mas megfogalmazasban: a konkrét sémak viszonyitasi alapja egy konkrét, torténelmi
vagy evolucids léptékben rovid életl kultara, az absztrakt sémak viszonyitasi alapja vi-
szont a kulturatol fiiggetlentil és torténelmi-evoltcios 1éptékben hosszu életli, gyakorla-
tilag 6rokérvényli természet.
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A konkrét sémak

,»Az emberi gondolkodas szabadsdga igen korlatozott. Valamennyien igen sziik kalit-
kaban, ,korunk szellemében’ €liink (...)” — irja Szent-Gyorgyi Albert. (Szent-Gyorgyi,
1989, 13.) Ezt a bizonyos ,,sziik kalitkat” valdjaban a konkrét sémak alkotjak. A kogni-
tiv tér sémai a kornyezetbdl felvett informaciok dsszefliggéseik alapjan torténd rendszer-
ré szervezddése. Az ember kornyezetéhez hozzatartozik a kulturdlis kornyezet is. A
konkrét, kulturafiiggd sémak a kulturalis kornyezetbdl szarmazo informacidk rendszerré
szervezddései az érvényes kultura altal megszabott formaban. A konkrét séma fogalma
gyakorlatilag azt jelenti, hogy az ember kultiraban, tarsadalomban val6 1étezése: gondol-
kodasmodja, viselkedése konkrét megjelenési formait a kulturakozvetit6 tényezok céltu-
datos (néha pedig véletlenszerii) neveld hatasa alakitja ki. ,,Proceptiv diszpozicidinkat
részben kultirankbol vessziik at. A kultara (...) olyan eléregyartott megoldasok halmaza,
amelyek az élet altalanos problémait hivatottak rendezni. (...) Noha megtartunk bizonyos
egyéni sajatossagokat (idioszinkraziat), az észlelés, a megismerés és a magatartas mod-
jai javarészt alkalmazkodnak a kulturalis szabvanyokhoz.” (4llport, 1985, 289-290.) A
gondolkodasi sajatossagok szempontjabol a konkrét sémakat az életszituaciok szamara
jellemzden elore és konkrétan megfogalmazott (specializalt) informacidegyiittesek, kész
valaszok egy-egy életszituaciora. A konkrét sémak a tudas lexikalis, ismeretjellegii alko-
téinak felelnek meg.

Nyilvanvalo, hogy a konkrétsag sziikségszertien kis szabadsagfokkal jar, ezzel szem-
ben viszont nagy informacidtartalommal. Kovetkezésképpen érvényességi koriik sziik,
de azon belill a gyors és hatékony reakcidkat segitik. Abban a kultiraban azonban,
amelyben meghatarozé dominancidjuk van a konkrét sémaknak, azoknak a kis szabad-
sagfoka attevodik a személyiségek egészére, a transzferhatas révén gyakorlatilag gatlas
ala helyezi az 6nalld, 1ényeglatd, osszefiiggéseket folismerd, kreativ, felelds gondolko-
dast mind a racionalis, mind az intuitiv szinten.

A pedagdgia szdmara itt egy sulyos probléma jelenik meg: az életszitudciok altal fol-
tett kérdések szama messze t6bb és sokfélébb, mint amennyit csak elvileg is megjelenit-
hetnénk a pedagogiai folyamat soran. De a kultira maga sem képes, barmennyire bonyo-
lult és komplex rendszer is, az 0sszes varhatd életszituaciohoz sziikséges valasz mara-
déktalan megfogalmazasara. A pedagdgia teriiletén éppen a megtanitandd €s a megtanit-
haté kozotti oridsi és egyre novekvd mennyiségi kiilonbség miatt jelentkeznek a
tananyagcsokkentési kampanyok. Ezek az egyre novekvd mennyiségli ismeret megtani-
tando részének csokkentésében eredményesek lehetnek — ha most nem foglalkozunk az-
zal a nagyon is Iényeges kérdéssel, hogy ki és milyen alapon szelektal —, de ugyanakkor
egy masféle eredményt is elérnek: a tudhatd, tudandé és a tudasra érdemes kozotti sza-
kadék minden alkalommal jelentdsen novekszik.

A konkrét sémak korébe tartoznak a paradigmak, az emociondlis és intellektualis atti-
tidok, az értékek és azok a (tag értelemben vett) viselkedési formak, amelyek az egyes
életszituaciok szamara hatarozzak meg a (adott kultira szemszogébdl) célszerlinek latszo
reakciotartalmakat és reakciomodokat. Ezek a sémak rendszerint szorosan osszefligge-
nek a céltudatos €s spontan neveld hatasokkal. Sok vilagképi hitelem is ebbe a korbe tar-
tozik, de tobbé-kevésbé raciondlisnak vélt tudasunk esetében is megjelenhetnek kultura-
fuggd konkrét sémak, azaz a kultira egyfel6l megszabja a 1étez6 dolgok korébdl a latha-
té dolgok mindig sziikebb korét; masfelol megszabja azt is, hogy a lathato dolgok min-
dig sokféle lehetséges nézete koziil melyik(ek) lathatd(k).

Elvben — egy egyszerii gyakorlati példaval — meghatarozhatok altalanosan az ember
szervezete szamara a megfeleld taplalékok. Részben a természeti kornyezet, illetve az
érintett embertipus bioldgiai sajatossagai, részben viszont éppen az aktudlis kultara altal
megszabott konkrét sémak mégis a lehetséges taplalékoknak csak egy, kulturdnként mas
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¢és mas sziikebb korét tekintik ehetének. Példaul mi az, hogy egészséges, jo, finom tapla-
1€k? Dél-Eurdopaban kedvelt csemege az osztriga, egy kozép-eurdpai szamara nem valami
gusztusos étel. Eurdpaban ,.eskiisziink” az allati zsiradékok egészségtelenségére, mig az
eszkimok 0 taplaléka a nyers fokazsir — szinte minden névényi taplalék nélkiil, magéban.
Kindban kutyakat hizlalnak kifejezetten csemegének szamité husukért, mi, Europaban,
csak a gondolattol is elborzadunk. Sok természeti nép szamara értékes és kedvelt taplalék
a kiilonb6z6 rovarok, foként ormanyosbogarak és cserebogarfélék kovér, zsiros larvaja.
Dél-Afrikaban még konzerveket is készitenek lepkehernyokbol. Es még sorolhatnank a
szamtalan példat, amelyekrdl altalainossagban megallapithatd, hogy akarmilyen gusztusta-
lannak, ehetetlennek tlinnek is bizonyos kulturalis hattérbol, konkrét sémak mogiil szem-
Iélve, valdjaban sok koztiik a kifejezetten egészséges és fontos, hasznos taplalék.

Magasabb szint, intellektualis konkrét sémak jelennek meg példaul az irasmdd és a
gondolkodasmod kapcesolataban. Nem valoszinti, hogy véletlen egybeesés lenne a keleti
kultura teriiletén a szdéiras és a holisztikus szemlélet egyiittes elterjedtsége, mig a nyuga-
ti kultdraban a hangirasé és az atomisztikus (analitikus) szemléleté. Itt még megjegyzen-
do, hogy az a gorog filozdfiai szemlélet, amely az egyet oszthatatlannak tekintette, meg-
hatarozo6 volt a mai nyugati kultara atomisztikus szemlélete szamara: a dolgokat gy te-
kintette, mint sok ,,egy” Osszessége, és nem ugy, mint amik maguk is egyek, de beliil is
van ,,valami”.

A konkrét sémakrdl altalanossagban megallapithatjuk, hogy az ember szamara fonto-
sak, a tarsadalomban val6 1étezésnek elengedhetetlen feltételei. Lehetdvé teszik a kozvet-
len emberi kapcsolatokban, a mesterséges kornyezetben vald eligazodast. Ugyanakkor a
konkrét sémak veszélyeket is hordoznak magukban. Ezek koziil a két legfontosabbat em-
litem meg;:

A sémainkhoz valo ragaszkodasunk elég erdteljes — talan éppen azért, mert anatémiai-
fiziologiai reprezentacioik is megtalalhatok az agyban. Hosszan ragaszkodunk hozzajuk
akkor is, amikor logikailag mar teljesen nyilvanvalova valt szamunkra az értelmetlensé-
glik, esetleg karossaguk, veszélyességiik. Ez azt jelenti, hogy konnyen kényszerithetnek
benniinket egyre inkabb sziikiilo és félrevezetd kényszerpalyakra, amelyekbdl egyre ne-
hezebb kitorni.

A masik veszély, amit a konkrét sémak jelentenek, az az illizio, hogy kénnyen, gyor-
san, biztosan boldogulhatunk a vilagban. Es ez az illizié ma igen fontossa valt (és leg-
alabb ilyen veszélyessé is). Az a vildg azonban, amelyben az effajta sikerek elérhetdk,
csak egy szelsOségesen leegyszersitett, mesterséges utanzata annak a vilagnak, amely-
nek viszont egyfeldl csak elenyészden kis részében érvényesek e konkrét sémaink, mas-
feldl pedig — akarmennyire is kertiljik — iddnként szembesiilniink kell azokkal a kérdé-
sekkel, kihivasokkal (példaul a ,kornyezethasznalat”, a kulturalis-etnikai konfrontaciok
alkalmaval), amelyeket ez a ,,nagyobb” vilag allit elénk.

Konkrét sémaink kultarafiiggdek, kovetkezésképpen érvényességi hataraik tobbé-kevés-
bé pontosan egybeesnek annak a kultaranak a hataraival, amely Iétrehozta 6ket. A jol mii-
kodés eredményeként 1étrejovo siker e hatarok kozott érvényes, €s az itt szerzett jo tapasz-
talatainkat hajlamosak vagyunk altalanositani. Ez viszont tévedés, és e tévedéseink ered-
ményét lathatjuk ma koriilottiink, amikor egy altalanos foldi krizis van kibontakozoban.

A tisztan konkrét sémak alapjan miikodd személyiség €s az ilyen személyiségekbdl
folépiild tarsadalom perspektivai meglehet6sen sziikosek, mondhatnank: gyaszosak. (5)

Az absztrakt semak
Az ember csak a kulturalis kornyezetben életképes. Ez elkeriilhetetlen, az emberi mi-

nbség sziikségszerl velejardja, tehat tudomasul kell venniink, igy természetes. [donként
mégis bajok mutatkoznak, és gyakran éppen kulturalis kdrnyezetiink valik kriziseink, 1¢t-
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bizonytalansagaink okozéjava. Ezek a bajok foként a kultarafejlodés stadiumaival hoz-
hatdk 6sszefiiggésbe. Mint minden rendszerfejlddési folyamat, a kultura fejlédése is spe-
cializacioval jar. Ez a specializacié a kultura eldrehaladott fejlodési allapotaban valdja-
ban nem jelent mast, mint egyfeldl a vele komplementer viszonyban 1év6 kiilsé kornye-
zett6l valod izolaciot, masfeldl pedig — és az el6bbivel 6sszefiliggésben — az 6nmagaba va-
16 6sszeomlast, ha nincs meg az a képessége, hogy a rajta kiviil es6é kdrnyezetbdl ,,merit-
sen Uj erdt”. Az integrativ pedagdgiai szemlélet ebbe az iranyba lenne hivatott elmozdi-
tani kultarank fejlédését, ha az ,,hagyja magat”.

A kiils6 kornyezetbdl torténd erémerités alatt 1ényegében az értendd, hogy vilagké-
plink és az azzal szorosan 9sszefiiggd paradigmaink szamara ujra és Gjra fol kell fedez-
niink a vilagot, foként a benne megjelend altalanos torvényszeriségeket. Altalanos tor-
vényszerliségek alatt a vilagot fonntartd és miikodésben tartd olyan tényezdk értendok,
amelyek az emberre, kultirara éppugy érvényesek, mint minden tdlik fliggetlen létezo-
re. Vagyis azok a torvények tartoznak ebbe a korbe, amelyek transzdiszciplinaris szinten
is megfogalmazhatok. Ezek megvoltak eddig is, {6l is fedeztiik dket idérdl idére, azon-
ban mindig az akkor aktualis megismerési szintbdl kovetkez6é latdsmoddal, értelmezés-
sel. A megismer6 folyamat azdta szamottevden el6rehaladt. Ma a mai ember szemével
ujra meg kell talalnunk ugyanezeket az altalanos térvényszerliségeket, a vilagot mozga-
té6 erdket, mert ma mar mast fognak mondani, mas paradigmakat fognak sugallni.

Az éltalanos torvényszeriiségek keresése, folfedezése €s kultirankba valé Gjboli beépiilé-
se lényegében ujbdl és 1jbol I1étrehozza azt a ,.koldokzsindrt” a kulturatdl fuggetlen vilag és
a kultura kozott, amely nélkiil ez utobbi Iétezése elvi lehetetlenség. Sémaink szempontjabol
ez a folyamat azt jelenti, hogy az aktualis kultiratdl tendencigjaban, dominanciaviszonyai-
ban fliggetlen, az altalanos torvényszeriiségek altal meghatarozott sémak éptiilnek ki az agy-
ban. Egy 6nmagaba omlo kultiiraban ennek az igénynek a tarsadalmi szinti megjelenése va-
l6szintitlen. A pedagdgia — mint viszonylag jo belsé koherenciaju kultirakozvetitd tényezo
— latszik az egyetlen er6nek, amely megallithatja, illetve — bizonyos, nem a hagyomanyok-
hoz valo visszatérés értelmében — visszafordithatja ezt a folyamatot. Ahhoz azonban, hogy
a pedagdgia alkalmassa valjon e funkciora, képesnek kell lennie az aktualis kulturalis-tarsa-
dalmi kozegtol valo részleges elszakadasra, €s a valds integrativ szemlélet befogadasara.

Az absztrakt sémak alapja az, hogy a kortlottiink 1évo vilag és egyes jelenségei, illet-
ve mi magunk is, egy megfeleld altalanositasi szinten kozos elvek szerint miikodiink.
Ezek a k6z0s, transzdiszeiplinaris elvek jelennek meg az absztrakt sémakban.

Az absztrakt sémak mai megismerési szintiinknek megfelelé megkozelitésbol a dolgok
rendszer- és szimmetriatermészetével Osszefiiggd transzdiszciplinaris jelenségek agyi
reprezentacidi. A dolgok rendszer- és szimmetriasajatossagai mar régdta ismertek. Jelen-
téségiikrol alkotott képiink azonban néhany ,,szorvanyfelismerésen” tul még ma is meg-
lehetdsen elnagyolt.

A konkrét sémakkal 6sszehasonlitva az absztrakt sémak nem az életszituaciok szama-
ra eldre megfogalmazott, konkrét valaszok, hanem a megfelelé valasz megfogalmazasa
képességének alapjai; olyan sszefiiggésrendszernek, olyan természetes, kultaratdl fiig-
getlen aranyok, kapcsolati elvek lehetségeinek agyi reprezentacioi, amelyek segitségé-
vel egy-egy életszituacioban adekvat dontéseket tudunk hozni, alkotni és nem kapni. Ek-
ként természetesen csak erdsen altalanositottak lehetnek, de éppen ett6l kapjak fontos
szerepiiket, mert ,,(...) a nagyobb absztraktsag noveli a megismerés esélyeit.” (Klix, 1985,
299.) Az absztrakt sémak a tudas bolcsességjellegii alkotoinak felel meg.

Az integrativ, absztrakt sémakon alapuld gondolkodas viszonylag lass, ,,megfontolt”,
de rugalmas, mert nem rendelkezik kész valaszokkal (vagy legalabbis sokkal keveseb-
bel), az egy-egy életszituacioban sziikségessé valo valaszokat tobbnyire Gjonnan kell
megalkotnia. Ez mai, rivalizaciéra és bizalmatlansagra épuld és ezért méréskényszeres
tarsadalmunkban mindenképpen hatranyt jelent.




Masfeldl vizsgalva, az absztrakt sémak is kiilonbozo absztrakcids szinteken képzdd-
hetnek, de az a szint, amely segitségével a vilagrol egy egységes, konzisztens képet al-
kothatunk, pontosan a rendszer- és szimmetriasajatossagok szintje. (6)

A sémak keletkezése és miikodése

Miel6tt a sémak konkrét pedagdgiai szerepének, funkcidjanak a targyalasara térnénk,
a két sématipus kiépiilésének folyamatardl kell még néhany szot ejteni.

A konkrét sémak kozvetlentil megtanulhatd, illetve megtanithatd ismeretek. A ma al-
talanosan elterjedt pedagogiai mddszerek, pedagogiai kozeg minden tovabbi nélkiil al-
kalmas (jelentds mennyiségi korlatok k6zott) megtanitasukra. A tanités, illetve tanulas
eredményében meghatarozo szerepe nincs a pedagogus személyének, sot el is hagyhatd
(lasd pl. a tavoktatast). A konkrét sémakra éptilé pedagogiai folyamat kézéppontjaban az
ismeret, a tantargy all, ez a pedagdgiai rendszer szervezo tényezdje. A pedagogus, illet-
ve a novendék személyiségi sajatossagai nem mint egyedi jelennek meg, hanem az
ismeretegylittesen atsziirt, egyforma (vagy egyformava teendd) tudasiuak tomegeként. A
személyiség egyedisége kezelhetetlen; a személyi kiilonbségek els6sorban probléma-
ként, a munka akadalyaként jelennek meg.

Az absztrakt sémak — barmilyen meglepd, hiszen sokkal egyszeriibbek — nem tanitha-
tok. Elvben persze megtehetd a megtanitasuk, de ha ez megtorténik, az azt is jelenti, hogy
tobbé mar nem absztrakt, hanem konkrét sémakként mikodnek, és alig jelentenek tob-
bet, mint az amugy is kezelhetetleniil nagy informaciétomeg megtoldasat Gijabb informa-
ciokkal. Az absztrakt sémak a tapasztalas soran épiilnek ki az agyban. Ez utdbbi esetben
a kiépiilésrél nem abban az értelemben van sz6, hogy valami egészen 0j dolog keletke-
zik az agyban (mint a konkrét sémak esetében), hanem meglévé struktirak megerdsodeé-
sérol, differencialodasarol és foként tartalommal vald feltoltodésiikrol.

Ez egy nagyon lényeges kiilonbségre utal: az absztrakt sémak (tehat a szimmetria- és a
rendszersajatsagok) pontosan azok az elvek, formak, amelyek az agy mikodésének is az
alapelvei, alapformai. Kovetkezésképpen az absztrakt sémak ,tokéletesen” illeszkedhet-
nek az agyhoz, azzal sziikségszerlien adekvatak. (7) Ezzel szemben a konkrét sémaknak,
az adott — tobbé-kevésbé sziik — kozosség vagy személy altal, adott konkrét, egyszeri szi-
tudcidban megfogalmazott ismeretegyiitteseknek, informacidkapcsolatoknak az agyi rep-
rezentacioi legfoljebb csak véletlenszertien és kivételesen adekvatak az agy anatomiai és
fiziologiai struktaraival. Ez azt is maga utdn vonja, hogy az absztrakt sémékon alapulé (de
a konkrét sémakat a maguk helyén nem kizard) pedagdgia egy természetes, az izzadsag-
szagu teljesitménykényszertdl és a szenvedve tanulastol-tanitastol idegen valami.

A pedagdgus szerepe ¢€s célja a konkrét sémakra épiilé rendszerben az informacidk
kozlése (kozvetleniil vagy megfeleld segédeszkozok: pl. tankonyvek, szemléltetdeszko-
z0k, bemutatdsok, kisérletek stb. alkalmazasaval), olyan tanitasi-tanuldsi médszerek al-
kalmazasa, amelyek a lehetd legnagyobb ismeretbefogadast teszik lehetové, végiil az el-
sajatitott ismeretek mennyiségének mérése és értékelése. E funkcio ellatasara szemlélet-
t6l, szubkultiratdl és egyéb személyiségi, szakmai és tarsadalmi meghatarozottsagoktol
fliggden durvabb vagy finomabb megoldasok lehetségesek, de a lényeg nem valtozik: is-
mereteket kell a fejekbe bepréselni, és ezeknek az ismereteknek konkrétan, kiilséleg
meghatarozott kdre van, amelytél szamottevéen eltérni nem lehet.

Az absztrakt sémakra épuld (integrativ) pedagogiai rendszerben a pedagogus szerepe
a ndovendék lényegében onallé megismerd tevékenysége melletti babaskodas. Itt nem vé-
letleniil hasznalom a ,,babaskodas” kifejezést, mert egy hasonld folyamatrol van szo,
mint amilyen folyamat koril tevékenykednek a babak. A gyerek fejlodik, novekszik, dif-
ferencialodik ,,magatdl” is. Nem a baba hozza létre ezeket az eredményeket, 6 csak a
megfeleld feltételeket biztositja. Azt — az eredeti funkcidja korén beliil maradva — nem
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teheti meg, hogy megallitsa vagy visszaforditsa példaul a pubertas koriili jelenségeket: a
masodlagos nemi jellegek kialakuldsat, a szexualis érdeklédés megjelenését, az onallo-
sodasi kisérletek elsd 1épéseit €s igy tovabb.

A pedagogia a személyiségfejlodéssel foglalkozik. A genetikai determinacionak a sze-
mélyiségvonasok kialakuldsaban sokkal kisebb szerepiik van, mint a testi fejlodésben.
Emiatt a pedagogusként ,,babaskodoknak” nagyobb lehetdségeik vannak a személyiség-
fejlodés ,eltéritésére”.

A konkrét sémakon alapuld pedagogia szereptévesztés, a hasonlatunkndl maradva: a
genetikai determinacid szerepét szeretné folvallalni a babaszerep helyett. Ezt meg is te-
heti, de az eredmény az lesz, amit lathatunk ma magunk kortl: valdjdban miikodéskép-
telen pedagogia, milkodésképtelen személyiség, mikodésképtelen tarsadalom, végered-
ményben a kultiira 5nmagaba omlédsa, amely magaval rantja az embert is. (8)

Az absztrakt sémakra épiild, azaz az integrativ pedagdgia a baba szerepét tartja meg
maganak, megorzi a személyiség nyitottsagat, és ezaltal nem teszi onmagaért vald izola-
tumma a pedagdgiai hatast, illetve annak nyoman a személyiség alakulasat, a tarsadal-
mat, a kultarat. (9)

A pedagogiai rendszer ilyen megkozelitésébol adodo pedagogiai cél az ismereteket ke-
zel6 képesség megdrzése (nem kialakitasa, mert ez veliink sziiletett tulajdonsag) és fej-
lesztése indirekt modon.

Az absztrakt sémakra épiilé rendszer elkertilhetetlentil kapcsolatba keriil az ismeretjel-
legli tudéssal és a konkrét sémakkal is, de azok a valos szerepiiknek megfeleld dsszefuig-
gésrendszeren beliil maradnak. A konkrét sémakra épiilé rendszer viszont — bar haszon-
talan vagy éppen karos — megteheti, hogy teljesen figyelmen kiviil hagyja az absztrakt
sémakat, ¢s kizarolag a konkrétakra forditja a figyelmét. A ma altalanosan elterjedt peda-
gbgiai rendszerek ezt is teszik, és ez nem véletlen. A konkrét sémakon alapulé rendszer
nemcsak hogy megteheti, hanem sziikségszertien figyelmen kiviil kell hagynia az abszt-
rakt sémakat, mert egyfeldl szdmara azok értelmezhetetlenek, ,,rendszeridegenek”, mas-
felol, ha mégis kisérletet tenne megjelenitésiikre, a szemléleti kornyezet sajatossagai mi-
att az absztrakt sémak is konkrétként mikodnének.

Ma gyakran halljuk, hogy meg kell sziintetni, vagy legalabb mérsékelni, az iskola, a
pedagogia ismeretkdzpontusagat. Nagyon helyes! Kérdés azonban, hogy akkor mit csi-
naljunk? Ha e kovetelményt az integrativ szemléletre valé attérés nélkil teljesitjik, ak-
kor eljutunk odaig, ahova példaul az amerikai ,,szabados” pedagoégia jutott: ,,Miutan
mind ismereti, mind gyakorlati tartalmatdl megfosztottak a tananyagot, a neveldk a didk-
toltsék ki a torvény altal azért mégiscsak megszabott idot az iskolaban. A kozépiskolai
didkok kényszeres tarsasagi életének kozéppontjaban régebben a Willard Waller altal
,falkavezéri és randevikomplexusnak’ nevezett viselkedés allt, Gjabban pedig a kabito-
szer. Mindez részben az el6irt tanulmanyokbol arado sivar unalom eredménye.” (Lasch,
1996, 222.) Ez gyakorlatilag az iskola csaknem nullara valé degradaciojat jelenti. Az is-
meretk6zpontisag elvetése egy olyan szemléletl tarsadalmi kozegben, amelynek ato-
misztikus gondolkodasa, rivalizacidra és méréskényszerre épiilé normai az ismereteket
tekintik prioritasnak, az alapjan mindsit embereket — marpedig ma igy van —, a semmibe
vezet. Az ismeretkdzpontusagot elvetdk ugyanakkor — valtozatlan paradigmalis alaprol —
valami masfajta, emberinek tlind prioritast hatdroznak meg: az dnérvényesitést egyfeldl
az ugynevezett 6nmegvalositds hamis frazisa értelmében, masfeldl a tarsadalmi kolcson-
hatasokban megnyilvanul6 sikeresség értelmében. Ez a prioritas az esetenkénti ellenke-
70 latszat ellenére is a narcizmus személyiségi és tarsadalmi szintli pszichézisaval azo-
nos. Ezt a problémat elég részletesen elemzi Christopher Lasch, itt nincs értelme megis-
mételni. (Lasch, 1996) Az integrativ szemlélet szintén az ismeretk6zpontisag elvetése
mellett foglal allast. Azonban helyébe egy 1j, kettds prioritast allit: egyfeldl a bolcsesség-
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kozpontasagot, vagyis az absztrakt sémakon folépiild tudasra iranyuld sszpontositast,
masfeldl a személyiség egyediségét mint kozosségi értéket.

Az absztrakt sémakra épiild, integrativ pedagdgiai szemlélet, akarmilyen idegentil is
hat a mai, atomisztikus €s ismeretk6zpontu szemlélethez szokott pedagdgia szamara, az-
zal, hogy egyfeldl a novendékek 6nallé munkajara épit, masfeldl nem igényel pontosan
korvonalazott ismeretcsomagokat sem a tanitds, sem a szamonkérés soran, valdjaban sza-
mottevé mértékben megkdnnyiti a pedagdgiai munkat. Az absztrakt sémakon alapuld pe-
dagdgia szamara nem Iétezik az a folytonos, nyomasztd teljesitménykényszer, ami
egyébként kozismert a gyakorld pedagogusok talnyomd tobbsége korében.

Mint mar korabban is volt réla szd, az embernek mind az absztrakt, mind a konkrét sé-
makra sziiksége van. Nem kdzombos azonban a kiépiilésiik sorrendje. Az absztrakt sé-
mak szerkezeti alapjai veliink sziiletettek, de azok nem azonosak magukkal a sémakkal.
Ha a konkrét sémak kiépitésével foglalkozunk, nem torédve az altalanosakkal, akkor ele-
ve gatlas ala helyezziik azok kiépiilését. ,,Mivel a sémak anticipaciok, ezért olyan kézve-
titdk, melyek révén a mult befolyasolja a jovot: a mar megszerzett informacié meghata-
rozza, hogy azutdn mit vesziink fel.” (Neisser, 1984, 31.) A késobbi kiéptilésnek mar a
kétféle séma absztrakciobeli kiillonb6z6ségébdl is adoddan komoly akadalyai vannak. A
sémak kiépiilése sorrendjének a jelentdségére mar allatetologiai vizsgalatok is utalnak.
,»A magasabb rend allatok és kiilondsen az ember kognitiv tere rendkiviil komplex, a be-
irt memdrianyomok egymassal is kolcsonhatasba keriilnek, befolyasoljak egymas kelet-
kezési valoszintiségeit, ezaltal egy szuperstruktura jon 1étre, amely a beiras sorrendjétol
is fliggden Oridsi egyedi variabilitdst mutathat.” (Csdnyi, 1986a, 79. — kiemelés: L.G.)

1. dbra. Az agy asszocidcios halozatdanak (rdcs), az absztrakt sémdknak (korongok) és a konkrét sémdknak
(hdaromszdgek) modellje.

Az agyat, illetve az absztrakt €s a konkrét sémak kozotti osszefiiggést az 1. dbra mo-
dellezi. A hald az agyi asszociacids palyak rendszerének felel meg. A palyak kapcsoloda-
si pontjaiban (csomdpontok) jonnek Iétre a sémak. A sémaknak a geometriai idomok fe-
lelnek meg. Kor: absztrakt séma, kiilonb6z6 allast haromszogek: kiillonbozé kulturalis
kozegben 1étrejott konkrét sémak. Az idomok tertilete az adott sématipus szabadsagfoka-
val aranyos ¢és ezzel 6sszefiiggésben forditottan aranyos az informacidtartalommal. A fe-
kete részek a sémaknak, illetve kombinacidiknak a gondolkodas folyamataban valo 6sz-
szeilleszthetdségét, miikodési képességét, hatékonysagat modellezik. Az al—4 esetekben
a konkrét sémaknak az eredeti kulturalis kézegben vald hasznossagat latjuk, vagyis a
konkrét séma abban, de csak abban a kulturalis szituacioban, amelyben Iétrejott, jol, ,,100
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%-osan” muikodik. A t6bbi oszlop valamilyen valtozast szimbolizal, amelyben az erede-
ti séma inadekvatta valt. A bl1-4—d1-4 esetek mas-mas kulturalis hattera (pl. etnikai, szub-
kulturalis, szakmai) konkrét sémak {itkozését mutatjak, az el-4 esetben a megszokott szi-
tudciobol valo kiesés (pl. uj feladat, ij munkakor) problematikaja lathato. Figyeljik meg,
hogy a sématipusok hogyan viszonyulnak egymashoz! A haromszdgek egymashoz illesz-
tése barmely variacidoban veszteséggel jar, nincs jo fedés kozottiik. Ez a gyakorlatban pél-
daul a sziik kulturalis kozeggel inadekvat szituaciokban valo tanacstalansagban, az 4j fel-
adatok 6nallo megoldasara valo alkalmatlansagban, a massaggal szembeni intolerancia-
ban nyilvanul meg. A haromszogek barmelyike viszont maradéktalanul illeszkedik a kor-
hoz (5. sor), vagyis az absztrakt sémakra épiilé személyiség, gondolkodas szaméra adott
a lehetdség az idegen szituaciokkal, példaul az 0j feladatokkal szembeni racionalisabb vi-
selkedésre, dontéshozatalra, a massag toleralasara. A sémak kiéptlési sorrendjének ko-
tottségére a modell e oszlopabol kovetkeztethetiink. Ha a haromszogek toltik be az asz-
szociacios palyak csomopontjait (azok éptilnek ki elsoként), azokhoz az absztrakt sémak
mar szintén csak jelentds veszteséggel illeszthet6k, akar beléjiik ,,préseljik” dket (el-4
esetek), akar lefedjiik 6ket (ez utdbbi nincs az abran).

A vilagrol, kornyezetiinkr6l szerzett aktualis informéacidinkat észleletté szervezdott
egységekben az agy a mar meglévd sémakhoz ,,illesztgeti”, és a sémakhoz valé illeszthe-
tdség a helyzetfelismerés, a gondolkodas, a dontéshozatal alapja. Nyilvanvald, hogy a nagy
informaciotartalmu, konkrét észlelet és a hozza tartozd konkrét séma kozott nagyon jo az
illeszthetdség, nagyon nagy foku a koztiik 1évé megegyezés, viszont csak sziik korlatok ko-
z0tt, specialis, az adott kultura altal meghatarozott kérnyezetben johet létre az illesztés. Mi-
nél konkrétabbak, alacsonyabb absztrakcios szintlick az észleletek és a sémak, annal sok-
félébbek, kovetkezésképpen annal kisebb a valosziniisége a megfelelés lehetoségének. Eb-
bol kovetkezik egyfeldl — a jo illeszthetdség oldalarol — hogy a szituaciordl alkotott észle-
letiink gyors és pontos reakciot tesz lehetové. A konkrét (észlelet) — konkrét (séma) — konk-
rét (reakcid) gyors, alapvetéen mindossze két 1€pésbdl allo gondolkodasi folyamat, amely
elég nagy biztonsaggal képes a viselkedést vezérelni. Valamilyen zavaré tényez6 kozbelép-
tekor azonban a korrekcio lehetdsége minimalis. Masfell — az észlelet és a séma talalko-
zasanak kis valosziniisége iranyabol — viszont az kdvetkezik, hogy a valds életben nagyon
sok, gyakorlatilag végteleniil sok olyan szituacio, illetve zavaro tényezo allhat eld, amely-
hez nem talalunk megfeleld sémat az agyunkban. Ilyenkor létrejon a tanacstalansag, don-
tésképtelenség, ezek kovetkezményeként a panik, a neurdzisok és a pszichézisok és az
ezekkel egyiitt jard viselkedésformak. (Az ilyesféle jelenségekkel mai tarsadalmunkban
igen gyakran és egyre novekvo gyakorisaggal keriiliink szembe, mert bar a mai tarsadalmi
folyamatok a kozvetlen kornyezet, az életviszonyok végletes leegyszerisitésére, uniformi-
zalasara torekszenek, ezt sohasem érhetik el olyan mértékben, amilyen mértéket a konkrét
sémakra épiild élet zavartalansaga, kiegyensulyozottsaga megkovetelne.)

Az absztrakt sémék — nagy absztrakcids mélységiikbdl kovetkezden — sokkal nagyobb
szabadsagfoktiak abban az értelemben is, hogy a konkrét észleleteink koziil sokkal illesz-
kedhetnek jol. Kovetkezésképpen az életszituaciokbol szarmazd konkrét észleletek egy
nagy kore szamara képesek a megfeleld reakciomod meghatarozasahoz alapul szolgélni.
A konkrét (észlelet) — absztrakt (séma) — konkrét (reakcid) gondolkodasi folyamat, azaz
az agyban az észlelet megjelenésétdl a reakcidt elindité impulzusok kibocsatasaig tartd
folyamat soklépéses (alternativak ,,mérlegelését” tartalmazo) reakcidsor, ami id6igénye-
sebb és nagyobb bizonytalansagi hanyados jellemzi. Ugyanakkor a nagy szabadsagfok
»,megengedi”, lehetové teszi a folytonos korrekciot, azaz itt nem vezérlés, hanem szaba-
lyozas folyik. A személyiség és a tarsadalom szempontjabol az absztrakt sémak a ki-
egyensulyozottsag, a harmodnia alapjai. (A mai tarsadalomban azonban az absztrakt sé-
mak szabalyozta viselkedésformak — ha egyaltalan Iétrejonnek — a viszonylagos lassusa-
guk miatt hatranyt jelentenek az egyes személyiségek szdmara.)
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Az integracio altalanos fogalma

Az integracidéval kapcsolatban még két, viszonylag altalanosan hasznélatos,
rokonértelmi fogalmat kell emliteni: az asszociaciot és az asszimilaciot. Alapvetden
mindharom fogalom valamiféle kapcsolddast, nagyobb egységbe vald beépiilést jelent,
¢és ebben van koztiik az atfedés. A beépiilés mddja azonban mind a beépiild, mind a be-
fogadd egység szempontjabol szamottevoen eltérd kovetkezményekkel jarhat. A félreér-
tések elkeriilése végett tehat tisztaznunk kel e fogalmak altalanos jelentését, tartalmat, és
majd ezekbdl vezethetjiik le a pedagdgiara specifikalt értelmezést.

Az integracid a rendszerek teljes dsszeépiilése egy 0j, nagyobb rendszerbe ugy, hogy
egyrészt az eredeti rendszerek megodrzik 1ényegi (relevans) sajatossagaikat, a Iényegtelen
(irrelevans) sajatossagok viszont elveszhetnek; masrészt az j rendszer olyan Uj sajatos-
sagokra tesz szert, amelyek az eredeti rendszerekbdl hianyoztak, azaz az integracioval Gj
mindség jon Iétre az eredeti mindségek megtartasa mellett. Ezt az értelmezést tamogatja
a sz6 eredeti latin jelentése is.

Az asszimilacid egy rendszer teljes beépiilése egy masik rendszerbe gy, hogy az ere-
deti rendszerek koziil csak az egyik, a befogadd, dominéns rendszer 6rzi meg eredeti sa-
jatossagait, a masik pedig folveszi ezeket a szamara Uj sajatossagokat. Uj mindség nem
jon létre. Az asszimilacio esetében az asszimilald rendszer altal meghatarozott az asszi-
milalédoé rendszer tulajdonsagainak relevanciaja; és az asszimilacio kizarja az integracio
lehetdségét.

Az asszociaci6 a rendszerek részleges kapcsolddasa nagyobb rendszerré, egy vagy né-
hany kozos sajatossaguk (érdekiik) alapjan. A kapcsolodo rendszerek megorzik eredeti
sajatossagaikat, az Uj rendszer mindségileg Uj sajatossagra nem tesz szert, de erdsitheti a
kapcsolddo rendszereknek a kapcsolodas alapjaul szolgald sajatossagait, és ezen keresz-
til erdsitheti az asszocialdodo rendszer egészét is. Az asszociacios folyamatnak nem fel-
tétele a relevancia. Az asszocidcid sok esetben — ha relevans sajatossagon alapul — az in-
tegracié eléfolyamataként jelenhet meg.

Az integracio altalanos fogalmabdl levezetve, egy, a pedagogiara specifikalt szinten
fogalmazhatjuk meg, hogy mit is értiink pedagogiai integracio alatt. Ennek a logikai 1¢-
pésnek, marmint, hogy nem kozvetleniil a pedagégiai fogalom meghatarozasaval kez-
diink, hanem egy altalanosabb szintrél, abban is nagy jelent6sége van — és ez az integra-
cié szempontjabdl meghatarozo —, hogy a kiilonboz6 diszciplinaris tertiletek kozott csak
ezen az uton valosulhat meg a sokak 4ltal vart interdiszciplinaris nyelv. A fogalomrend-
szeriinknek — mint altalaban a rendszereknél lathatjuk — egy hierarchikus szintezettséget
kell magaban foglalnia, amelyben az altaldnostol (transzdiszciplinaristél) az egyedi
(diszciplinaris, szubdiszciplinaris) szintig haladva egy folytonos (algoritmikus), elagazd
szarmaztatasi sor jelenik meg. A ma 4altalanosan elterjedt fogalomrendszertink nem ilyen,
csak egyes toredékeiben mutatja az algoritmikus és hierarchikus sajatossagokat. A peda-
gbégianak alapvetd szerepe lenne e fogalomrendszerbeli fragmentumok ,,0sszesz-
erelésében”.

*

A pedagdgiai integracio célja — 9sszefiiggésben maganak a pedagdgiai folyamatnak a
céljaval —, hogy nyoman olyan személyiségek fejlodjenek, akik képesek a vilag jelensé-
geit sulyozott, Iényegi Gsszefliggéseikben, az aktualis életszituacionak megfelel6 mdédon
latni, értelmezni, €s ez alapjan onalldan, felelésen, batran viselkedni, cselekedni, donté-
seket hozni. (10) (Ez a probléma szdzadunkra valt igen fontossd, amikorra a gyakorlati-
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lag mar az egész Foldre kiterjedt nyugati kultarkor atomisztikus vilagszemlélete és az
emberi létezés kozotti ellentmondasossag ilyen markansan a felszinre kertilt.)

Masfeldl maga a vilag egy integrativ rendszer, noha az sszefiiggéseket, az integrati-
vitadst nem mindig latjuk. A pedagdgia feladata errdl az oldalrdl az, hogy valamilyen elég
j0 kozelitést képet, mindenki szamara alkalmazhaté tudast adjon névendékeinek errél a
vilagrél. (Eddig valdsziniileg minden pedagogiai iranyzat egyetért. Abban viszont mar
lényegi eltérések vannak, hogy mindez konkrétan milyen tartalommal és modszer-
egyiittessel valdsithato meg, illetve mi is az a tudas, amit at kell adni. Es a gyakorlat azt
mutatja, hogy integraciérdl nap mint nap beszéliink, de valdjaban nem torténik semmi.
Ennek az ellentmondéasnak pontosan az az oka, hogy az elméleti szinten vagy a raérzes
szintjén megfogalmazodo igény nem jutott el odaig, hogy az alapvetd paradigmaink le-
valtasaval kapcsolatos igénnyel egyesiiljon.)

Elsé megkozelitésben ez azt az elvarast hatarozna meg szdmunkra, hogy a vilagrol
szerzett ismereteinket és az azok kozotti folismert 6sszefiiggéseket vigytik be valami mo-
don az agyakba. (A gyakorlatban — az esetek tulnyomo tobbségében — ez is torténik, pon-
tosabban ilyen iranyt, de eleve reménytelen prébalkozas.) Itt talalkozunk azonban az el-
s6 komoly akadallyal: a vilagrol szerzett ismereteink, illetve a kozottiikk 1évo, folismert
Osszefiiggések mennyisége messze meghaladja azt a mértéket, ami megjelenitheto a tel-
jes, 8-12 éves, vagy ennél tulajdonképpen barmennyivel is hosszabb — akar az egész em-
beri élettartamra kiterjedd — idétartamti pedagodgiai folyamatban, és akkor figyelmen ki-
vil hagytuk a f61 még nem ismert, de nem kevésbé fontos sszefiiggéseket. Mai szemlé-
letiink mégis ezen mesterkedik. Ez az (irredlis) torekvés foként két iranyban alakitja a pe-
dagdgiai hatast.

Az egyik iranyt a tanitasi/tanulasi modszerek hatékonysaganak, illetve az ismeretszer-
z¢si 1d6 visszafelé, az dvodara valo (szerencsére a bolesdde eddig még talan kimaradt),
vagy elore valo (életfogytig tartd tanulas) kiterjesztésének novelésére iranyulo kisérletek
képviselik. Ezekkel a probalkozasokkal természetesen elérhetdk bizonyos mennyiségi
eredmények: mondjuk az iskolabdl kilépd novendek ezer ismeretegység helyett kétezer-
rel vagy tizezerrel t6bb egység terhe alatt fog ny6gni, de vajon mennyire jelentos ez az
elorelépés akkor, amikor az ezen szemlélet alapjan megtanitand6 ismeretegységek men-
nyisége millidés vagy milliardos nagysagrendi? (71)

A prébalkozasok masik iranyat a megtanitand6 ismeretanyag valamilyen szempontok
szerinti szelekcioja, az ismeretek sulypontozasa képviseli. Ha most eltekintiink a megta-
nitando €s a megtanithaté ismeretek mennyiségi aranya kozotti athidalhatatlan tavolsag-
tdl, ezzel a kisérleti irannyal akkor is a kdvetkezd problémak meriilnek f61: Ki vagy kik
azok, akiknek olyan mértéki €s mindségl attekintésiik van a f6lhalmozddott ismeretts-
meg folott, hogy megalapozottan vallalhatjak egy altalanos érvényességl szelekcio el-
végzését? Es kik azok, akik ismerik egy kovetkezé generacio varhaté életszituacioit
(mert a pedagogiai hatas tulnyomdan nem a jelen, hanem a kdvetkezd egy-két generaci-
ora irdnyul), hogy ezekhez a jovdbeli életszituacidkhoz alkalmazva bonyolithassak le az
ismeretek szelektalasat és sulypontozasat? Barmennyire is az ellenkez6jét hissziik ma, a
pedagogianak ez az utvonala, ezek a probalkozasi iranyai egyfeldl eleve kudarcra vannak
itélve, masfeldl pedig kifejezetten a tarsadalmi polarizaciot, illetve a kornyezetiinkkel va-
16 inadekvat, elidegenedett viszonyunkat fokozzak tovabb. (Ezzel kapcsolatban lasd pl.:
(Bourdieu, 1978; Ferge, 1984; Lantos, 1998).

A jarhat6 Ut a pedagogia — és egyaltalan a tarsadalom — szdmara csak egyféle lehet: el-
szakadnunk az ismeretkdzpontasagtol. Az ismeretek a mai pedagogiai folyamatban cél-
ként jelennek meg, ennek a szemléletnek at kell mindstilnie ugy, hogy az ismeret eszkoz-
z¢ valjon az ismeretkezelés képessége mint cél szolgalataban. Ez a megallapitas — ki-
sebb-nagyobb eltérésekkel — mar jo ideje ,.kozkézen forog” sok pedagdgiai korben, az
eredmény azonban elhanyagolhatd. Ez — egyfeldl — a pedagdgiai integracié fogalmanak
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értelmezése koriili zavaroknak tulajdonithaté. Az integrativ pedagogiai szemlélet — az al-
talunk kovetett értelmezés szerint — egyfajta kiutat jelenthet a pedagogiai zsakutcabol. Az
ismeretk6zpontisag lekiizdésében nem is torténhet addig semmi lényeges — masfeldl —,
amig a pedagogia a konformizmus vermében vergddik, amig elsédleges szempont sza-
mara a tarsadalom feltétlen bologatasa, amig a tarsadalom felszinén megfogalmazodo el-
varasok kielégitésére torekszik. A pedagdgianak ehelyett legalabb egy 1épéssel a tarsada-
lom aktuadlis szintje el6tt kellene jarnia.

A vilag integritasat tehat nem tudjuk megjeleniteni a pedagogiai folyamatban, marpe-
dig a pedagdgia a vilagrol — és annak részeként 6nmagunkrdl — szél. Ebbol kovetkezden
integrativ pedagdgia mint olyan nincs is (csak az egyszerliség kedvéért hasznalom), ha
szigortan vessziik a szokapcsolatot; a tulajdonképpeni integracié nem magaban a peda-
gbgiai folyamatban jatszdodik le, hanem a pedagdgiai szervezet résztvevoiben: az egyes
pedagogusok és az egyes novendékek agyaban. Integrativ pedagdgiai szemlélet van
(vagy lehet) tehat, amely megalapozhatja — a megfeleléo megkozelitéssel — az egyes, in-
dividudlis kultirakban, vilagképekben, gondolkoddsmédokban megvalosuld integraciot.

Amennyiben az integraciot a pedagogiai folyamatban akarnank megvaldsitani, elke-
riilhetetlentiil visszajutnank az ismeretmennyiség problémajahoz, ugyanis az ismeretke-
zel6 képesség a személyiség gondolkodasanak a sajatossaga, a pedagogiai folyamat ma-
ga azonban nem gondolkodas, hanem gondolkodasok kozotti kdlcsonhatas. Amennyiben
ebben a kolcsonhatasban megjelenik az integracio, az csak annak tételes, ismeret tipust
megfogalmazésa lehet, és ennek mar nincs sok koze az ismeretkezelé képességhez.

Az eddigiek alapjan tehat a pedagdgia problémakorén beliil két meghatarozast kell
megfogalmaznunk az integraciora vonatkozdéan. Egyfeldl és els6ként a gondolkodasi
integracio, masfel6l — az el6bbibdl mint célképbdl levezetve — a pedagdgiai integracid
fogalmat.

Gondolkodasi integracio (integrativ gondolkodas): az a paradigmatikus gondolkodas-
mdd, amely a vildgot integralt rendszerként latja (rész és egész problematikaja); a termé-
szetes Osszefliggések (absztrakt sémak) képezik az alapjat, a kulturalis kotottségek
(konkrét sémak) csak az elobbiekbe agyazodva fejtik ki hatasukat.

Pedagdgiai integracio (integrativ pedagogiai szemlélet): olyan pedagogiai szemlélet,
amely mind tartalmat, mind médszerét illetéen a jelenségek specifikus (diszciplinaris)
sajatossagai mellett az altalanos (transzdiszciplinaris) rendszer- és szimmetriasajatossa-
gokat is figyelembe veszi és értelmezi. Ezaltal eldsegiti a fejlodd személyiségben termé-
szetszerlileg is meglévd absztrakt gondolkodasi sémak, az integrativ gondolkodas fenn-
maradasat és fejlodését. A transzdiszciplinaris jelenségek adjak gondolkodasunk szama-
ra azokat a kulturalis hovatartozastdl fiiggetlen, stabil tajékozodasi pontokat, amelyekhez
viszonyitva jol folismerhetdk és értékelhetok az dsszefliggések. (12)

A pedagdgiai integracidval és nyoman kialakuld integrativ gondolkodassal kapcsolat-
ban természetesen szamos tjabb kérdést, akar kétkedd kérdéseket is foltehetiink. (En saj-
nos ez utdbbiakkal talalkozom a leggyakrabban.) Ilyen kérdések példaul a kovetkezok:

Miért olyan fontos szamunkra, hiszen eddig is jol megvoltunk nélkiile?

Mi koze van az integrativ gondolkodasnak az ember és kornyezete k6zotti harmonikus
viszonyhoz, amelyet minden jo érzésii pedagdégus munkdja céljaként tiiz maga elé?

Vajon mi az oka annak, hogy a nyugati kultarkor befolyasi teriiletén az absztrakt sé-
mak kiéptilése, kiépitése altalaban elmarad (sét ellenkezdleg: a meglévok gatlasa, torlé-
se folyik) annak ellenére, hogy mar j6 ideje beszéliink az integracio sziikségességérol?

Ha meg is értjiik, el is fogadjuk a pedagdgiai integracio 1ényegét, fontossagat, hogyan
tudjuk azt egy konkrét pedagdgiai folyamatban megvaldsitani?

Természetesen foltehetjiik a kérdést: miért olyan fontos szamunkra a pedagogiai integ-
racid és a nyoman kialakulo integrativ gondolkodas, hiszen eddig is megvoltunk nélkii-
le. A kérdés rossz, mert téves foltételezésbdl indul ki. Az integrativ gondolkodéas nem va-
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lamiféle 1) talalmany, csak az ember torténelme soran sokaig olyan magatol értet6dd
volt, hogy nemigen jutott eszébe senkinek beszélni rdla. Mint ahogy nem figyeliink arra
sem, hogy I¢élegziink, egészen addig, amig valamilyen oknal fogva nem kezd el fogyni a
levegénk. Az integrativ gondolkodas is ,,elkezdett fogyni” — ezért kell rdla Gjabban any-
nyit beszélni. A ,,fogyas” az atomisztikus, analitikus szemléleti nyugati kulturkor szam-
lajara irhatd. Ez a szemlélet a torténelem tantisaga szerint jo volt, hasznos volt, ugyanen-
nek a kultaranak a széhasznalataval: sikeres volt. Ez a ,,sikeresség” odaig vezetett, hogy
mara mar elarasztotta, meghdditotta, de az sem rossz sz6, hogy leigazta az egész Foldet.
Ami minden dinamikus, fejlédé rendszer esetében eldbb-utdbb bekovetkezik, kultarank-
kal is megtortént: eloregedett, progresszivitasa regresszidba ment at: anomia. Ez a ,,sik-
eresség” egyre veszélyesebb ontetszelgést, onimadatot valtott ki, és egyre jobban elterel-
te a figyelmiinket arrol, hogy a rész mellett sziikségszerlien ott van az egész is; arrdl,
hogy rajtunk kiviil is vannak még 1étez6é dolgok, amelyektdl raadasul sajat 1étezésiink is
szigoruan fligg, a rész csak az egészen belill 1étezhet.

Megtettiik — nemcsak mi, itt és most — ezeket a megallapitasokat, de nem kellene meg-
maradnunk ezen a szinten, a sirankozas szintjén, ami kézelrokon az 6nimadattal. Tovabb
kell 1épni, ki kell maszni a godorbol, ha nem akarjuk, hogy sirgddriinkké valjon.

Ellensulyozand6 az atomisztikus szemlélet veszélyeit, megjelentek és terjednek na-
lunk a holisztikus szemlélet(i keleti kultarkor elemei. Ez jo. Latnunk kell azonban, hogy
a keleti kultira nem jelenthet alternativat. Az mar jéval korabban, valamikor a 7. szdzad
tajan kimeritette fejlddési potencidljat. Mindemellett a holisztikus, ciklikus szemléletnek
koszonhetéen nem valt onveszélyessé, onpusztitova, hanem stagnalo allapotba kertilt,
ami sokak szamara — érthetd modon — megnyero.

Természetesen itt egy Gjabb kérdés tehetd fol: kell-e nekiink a fejlodés? A vilag kori-
l6ttiink fejlodik. Nem igényel komolyabb bizonyitast, hogy egy fejlédd rendszer nem fej-
16d6 alrendszere el6bb-utobb elhal, kilokddik. Tehat a fejlodésre sziikségiink van. (A fej-
16dést azonban véletlenill se tévessziik 6ssze a ndvekedéssel!)

Ellensulyozandé kultarank jorészt kornyezetrombolasan és személyiségrombolasan
keresztiil érvényesiilo 6nveszélyességét, megjelent példaul Amerikatél Magyarorszagig
szinte mindeniitt az tigynevezett ,,kérnyezetpedagdgia”, ,kornyezeti nevelés”. Ez is jo.
Latnunk kell azonban, hogy a kérnyezeti nevelés nem tud elszakadni kulturank ellent-
mondasossagatol. Mibdl latszik ez? Példaul abbol, hogy kornyezeti nevelésnek hivjuk;
vagyis ,,jo szokas szerint”, atomisztikusan elvalasztjuk egymastol az embert és kornye-
zetét. Példaul abbol, hogy kiilon foglalkozasként, kiilon tantargyként, kiilon probléma-
ként kezeljik, holott ennek kimondatlanul is — s6t foként kimondatlanul — benne kellene
lennie minden tantargyban a matematikatdl az irodalmon at a bioldgiaig. Példaul abbol,
hogy a kdrnyezeti nevelésben is divik a versenyeztetés, a rivalizacios készség — remélhe-
téleg nem szandékos — fejlesztése. (A rivalizacié kulturank egyik 1ényegi negativumava
valt, amely példaul felszines latszatteljesitményekre, bizalmatlanséagra, etikai vétségekre,
kornyezetrombolésra sarkall.) Es igy tovabb...

Az el6bbiek hianyossagaik, hibaik ellenére is sok fontos, j6 elemet tartalmaznak, sziik-
ségiink van rajuk, mint betegnek a fajdalomcsillapitora. A fajdalomesillapitastol azonban
ritkan varhatunk gyogyulast. A tényleges megoldashoz vezetd ut egyik alapvetd teriilete
a pedagogiai integracid, az integrativ gondolkodas, amely holonisztikussa egyesiti maga-
ban a nyugati atomisztikus szemléletet és fejlodési potencialt, illetve a keleti holisztikus
szemléletet €s a benne rejlo kulturalis fékeket (amelyek a dinamizmus 6nemésztd tulten-
gését fogjak vissza). (Lantos, 1999c)

Vajon mi az oka annak, hogy a nyugati kulturkor befolyasi teriiletén az absztrakt sé-
mak kiéptilése, kiépitése altalaban elmarad (sét ellenkezdleg: a meglévok gatlasa, torlé-
se folyik)? Mindez amellett torténik igy, hogy mar jo ideje beszéliink az integracid sziik-
ségességérdl. Az atomisztikus vildgszemlélet egyenes kovetkezménye tobbek kozott a
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rivalizacio és a diszkontalas elvének érvényesiilése (Juhdsz-Nagy — Zsolnai, 1992, 9.;
Nagy B., 1994, 50-51.). Ezek a jelenségek a gyakorlatban azt jelentik, hogy szamunkra
azok a targyi ¢s viselkedési ismeretek privilegizaltak, amelyek a sziik, pillanatnyi kor-
nyezetiinkben gyors, automatikus (»gondolkodasmentes”) reakciokat tesznek lehetové.
Ezek a konkrét sémékra épiilnek, amelyek ,,egy az egyhez” illeszkednek a megszokott
kornyezethez; amelyek elére megszerkesztett valaszokat adnak a kornyezet altal foltett
kérdésekre. Csakhogy a kornyezet kérdéseit csak igen szik korben tudjuk elére megfo-
galmazni és még szlikebb korben az adandé valaszokat. Az integrativ gondolkodas tesz
benniinket képessé a varatlan kérdések megvalaszolasara. Az absztrakt sémak ennek az
alapjait teremtik meg. Ez a gondolkodasmdd azonban az azonnali valaszadas elvarasai-
nak nem tesz eleget, lassubb, mert folytonos mérlegelést, a valaszok mindenkori Gjra-
szerkesztését kdveteli meg. A rivalizacidra épiild tarsadalomban az effajta lassusag meg-
engedhetetlen. Mas kérdés, hogy az 0j koérnyezetbe kényszeriilo személyiség szamara az
eredeti kornyezetet leképezd konkrét sémak mar jorészt hasznalhatatlanok. Ezzel azon-
ban a nyugati kultara és tarsadalma mar nem nagyon torédik, mert abban az illizioban
él, hogy at tudja szerkeszteni kornyezetét sajat sémai szerint.

Szempontunkbodl a tudasnak két formaja van. Az egyik az, amit bolcsességnek nevez-
hetiink, és ennek alapja az integrativ gondolkodas. A masik tudasforma az ismeret, amely
gyakorlatilag fuggetlen az integrativ gondolkodastol. Természetesen e két forma egyiit-
tesen adja a személyiségnek azt az alrendszerét, amely segitségével eligazodhatunk a vi-
lagban, és valaszokat adhatunk a sokszorosan bonyolultabb kornyezetiink altal foltett
kérdésekre. Tudasunk koriil azonban bajok vannak, és ez ismét a nyugati kultarkor altal
diktalt kulturalis attitiild kovetkezménye. Vajon mi lehet az oka annak, hogy az 6sember-
t6l napjaink emberéig fonn tudtunk maradni, vagyis megfeleld valaszokat adtunk a kor-
nyezeti kérdésekre, és ma, amikor (ismeret-)tudasunk mar 6sszehasonlithatatlanul na-
gyobb méreteket 6ltott, mint az dsemberé, mégis kicsuszott a talaj a labunk aldél? A tuda-
sunk két forméja: a bolcsesség és az ismeret kdzotti arany eltolddasaban keresendd a va-
lasz. Ma az ismeret szerepe tulhangsulyozott, a bolcsesség igénye pedig valahol elve-
szett, helyette bélcsességnek a sok ismeretet hissziik. Ezt latjuk az iskolaban is — tiszte-
let az elenyészden kevés kivételnek. Pontokba szedhetd, kdrvonalazott ismeretegysége-
ket kozliink, és azok memorizalasat varjuk el. A mindsités is ezen alapszik. Aki harom
egységnyi ismeretet tud visszadklendezni, az kdzepes tanuld, aki 6tot, az jeles. A boleses-
séggel, vagyis az ismereteket alkalmazé képességgel, az ismeretekhez valo szubjektiv vi-
szonnyal viszont nemigen foglalkozunk. Ez egyenesen kovetkezik a nyugati kultura egy-
re inkabb tulburjanzd teljesitmény-kozpontisagabol, kényszeres mérésigényébol.

Miért alakult igy? Az atomisztikus szemlélet szamara az osztalyozas, a kisebb—na-
gyobb, tobb—kevesebb, jobb—rosszabb dsszehasonlitasok kezelhetdk, de nem tud mit kez-
deni az egyedi egésszel, tehat az 6sszemérhetetlennel, illetve csak dnmagahoz mérhetd-
vel. Marpedig a személyiség (is) ilyen. A kezelhetdség érdekében megkiséreljitk 6ssze-
mérhetévé tenni, ami nem mas, mint uniformizacio, a személyiség értékét ado egyediség
kiolése (és emellett — magatol értetddéen — a végletes elszegényesitése, szimplifikalasa).
Az eredmény: az ismerettudas korlatlan novelése €s a pontozassal (érdemjegyek, tesztek
stb.) valé mindsités mint technika és mint értékitélet fetisizalasa.

A bolcsességtudas egzakt modon nem mérhetd és nem is mérendd. Ez esetben persze
foltehetd a kérdés: akkor hogyan allapitjuk meg valakirdl, hogy joé-e, vagy nem, hogy
megfeleld-e, hogy érett-e példaul az iskola befejezésére? Maris belesodrddtunk abba a
kényszerpalyaba, amelyet kultirank hataroz meg. A valasz sajat gondolkodasunkkal, fo-
galomértelmezéseinkkel nehezen fogalmazhaté meg. A lényeg: a csupan mennyiségileg
kulonb6z6 dolgok szamunkra jol kezelhetdk, 6sszehasonlithatok, vagyis kielégitik egy-
oldaltian atomisztikus gondolkodasunk elvarasait. A bonyolult, nagy komplexitast rend-
szerek azonban sohasem csak mennyiségileg kiilonboznek. A mindségi kiilonb6z6ség vi-
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szont dsszemérhetetlenséget hordoz. A személyiség is ilyen nagy komplexitasu rendszer.
Itt az 6sszemérés olyan mértéki redukcionizmust kovetel meg, amelyben elveszik a sze-
mélyiség 1ényege. Valahol itt tartunk most. Csoda-e ezek utan, hogy fokozédik az elide-
genedés, a formalizmus, terjednek a latszatteljesitmények, nyelvi kommunikacionk dif-
ferencialtsaga lassan a beszélni még csak tanuld 6semberének a szintjéhez kozelit (lasd
pl. a millidk, milliardok személyiségfejlodését jelentésen befolyasold ,,valosagshow”-k
magasroptli kommunikacids teljesitményét)? Minden személyiség tehat mas, és josagat,
érettségét, megfeleldségét — ha foltétleniil ragaszkodunk e fogalmakhoz — nem a mi mi-
nositésiink, hanem a vilaggal vald egyedi kolcsonhatasaiban valé adekvat valaszai don-
tik el. Az idegrendszer a folytonos visszacsatolasok alapjan szabalyoz. Ha az uni-
formizacioval, a kényszerpalyara szoritassal, a kiils6 vezérléssel nem 6ljiik ki ezt a me-
chanizmust, akkor miikodik is megfelelden.

Természetesen a személyiség nemcsak egész, hanem részekbdl is all. Tehat nem kel-
lene atesniink a 16 tulsé oldalara sem — ahogy egyes kisérletek teszik. Nem kzombos
azonban, hogy melyik irdnybdl kozelitiink, a részek vagy az egész feldl. Ma a részek fe-
161 kozelitiink és kozben az egészségérodl csak beszéliink. Ez zsakutca. Ugyanaz a prob-
léma — a parttalan redukcionizmus —, mint amit egyes bioldgusok kovetnek: megprobal-

jék az életet kémiai (sot fizikai) fogalmakkal megmagyarazni, vagyis csak a részek felol

kozeliteni az egészet. Nem véletlen, nem ismereteik hianyossaganak kovetkezménye,
hogy eddig nem jartak sikerrel.

A pedagégiai integracié gondolata valdszintleg éppen abbdl a megérzésbdl indult ki,
hogy az iskolai tudas jellege — ami aztan attevodik az egész tarsadalomra, kulturara — va-
lahogy nem egészen jo. Az integracid lenne hivatott a bolcsességtudast rehabilitalni. Ah-
hoz azonban, hogy ez a rehabilitacio ténylegesen bekdvetkezhessen, nem elegendéek a
kétségteleniil jo szandéku, de erdtlen és éppen a kivédendd, karhoztatott teljesitmény-
kényszert, uniformizaciot alazatosan kdvetd probalkozasok. A pedagogiaban is, sét elsd-
ként itt van sziikség mély paradigmavaltasra.

A pedagdgiai folyamatban eldkertild, barmely tantargyhoz tartozé témanak van diszcip-
linaris és transzdiszciplinaris informaciotartalma. Példaul a kutyanak a biologiai, a vers-
nek az irodalmi mindségét 1étrehozo és e tantargyak (tudomanyok) keretében targyalando
sajatossagai diszciplinaris informacidk; ugyanezeknek a szimmetria- és rendszersajatossa-
gai a transzdiszciplinaris informaciok. (2. dbra) Az eldbbiek vizsgalata teljesen megszo-
kott, az utdbbiaké csak kivételesen jelenik meg a pedagogiai folyamatban. A transzdisz-
ciplinaris informaciok halmazat nevezem integracios kapuknak, amelyek ,,megnyitasa” (a
pedagogiai folyamatban valé megjelenitése) nélkiil valds pedagogiai integracié nem johet
létre. A transzdiszciplinaris sajatossagok az alapjai az absztrakt sémaknak.

Az integrativ pedagdgia lényege modszertani szempontbol harom 6 1épésben hataroz-
hat6 meg.

1. Az egyes tantargyakban (diszciplinakban) a tematikai egységek megszokott, diszcip-
linaris szempontok szerinti targyaldsa mellett meg kell vizsgalni azok transzdiszciplinaris
sajatossagait is. (13) Ez nem azt jelenti, hogy minden egyes tematikai egységet foltétlentil
részletesen kell targyalni transzdiszciplinaris szempontok szerint is, de azoknal foltétlentil
ajanlatos, amelyek jol mutatnak valamilyen rendszer- vagy szimmetriasajatossagot. J6 az
is, ha vizsgaljuk, hogy miért éppen olyan (pl. hierarchikus, tiikkrszimmetrikus stb.) az
adott targy, bar sok esetben valosziniileg nem fogjuk tudni az okokat foltarni.

2. Az egyes tantargyakban targyalt transzdiszciplinaris sajatossagok: integracios kapuk
atvezetnek egy integracios tantargyhoz, amit egyelore ,,0sszefliggések”-nek nevezek. Az
Osszefliggések feladata a transzdiszciplinaris jelenségek értelmezése. Itt vizsgalando6 a
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transzdiszciplinaris jelenségek relativitasa, multiplicitasa, fejlodési €s evolucios helye,
szerepe stb. (14)

enek zene

tortenelem maremanka

2. dbra. A tantargyak diszciplindris és transzdiszciplindris informdciotartalma, illetve az integrativ és asszo-
ciativ kapcsolodasi lehetdségei. (Fehér: diszciplindris, sziirke: transzdiszciplindris informdciotartalom.)

3. A tulajdonképpeni integracio: a gondolkodasi integracio lejatszodasa (természetesen
nem ilyen végletesen leegyszerisitett 1épésben) az egyes agyakban. Itt ismét hangsulyo-
zom, hogy az integrativ gondolkodas veliink sziiletett képesség, de bizonyos szituaciok-
ban (ilyenben éliink ma) a kultira gatolja miikodését. Az integrativ gondolkodast tehat
nem kialakitani, hanem meg0rizni és sziikség szerint fejleszteni lehet és kell.

Az integrativ gondolkodas Iényegében a transzdiszciplinaris jelenségekkel valé rend-
szeres €s iranyitott taldlkozas eredményeképpen, a transzferhatds nyoman 6rzédik meg
és fejlodik.

A semminél jobb, sziikségmegoldasként elfogadhatd, de teljes korli eredményességét
tekintve kétséges kimenetelli probalkozas az, ha egy pedagdgus egy szakteriileten beliil
probalkozik az integrativ szemlélet megjelenitésével mas ugyanott miik6dé tantargyak-
tdl és tanaraiktdl kényszerli fliggetlenségben. A probalkozas kimenetele azért kétséges,
mert egyrészt ennek a pedagogusnak mindenképpen bele kell kontarkodnia mas szakte-
riletekbe is, masrészt fizikailag er6sen korlatozott annak a lehetésége, hogy mondjuk bi-
ologiai foglalkozason (a hagyomanyos, 45 perces tanorarol nem is beszélve) sok mas
szakteriilet témait is targyalja. Ez kisebb-nagyobb feliiletességhez, kdoszhoz, félreérté-
sekhez vezethet.

Egy konkrét példa: A jatékban (testnevelés oran is) megjelenik a karika vagy a kerék;
a matematikaban a kor; az irodalomban Goethe ,,Jégkiraly”-a; a fizikdban az dramkor
vagy a Bohr-féle atommodell elektronpalydja; a torténelemben a kdzépkori szekértabor;
a zenében Papp Lajos ,,Leggiero”-ja; a bioldgiaban a pézsmatulkok védekezo viselkedé-
se, a napraforgod viragzata, a citratkor és még sorolhatnank a példakat... Vajon mi az a
transzdiszciplinaris sajatossag, ami ezeket az altalanositas egy szintjén, pontosan ott,
ahol atlépjiik a diszciplinaris hatarokat, egymassal rokonitja, kozos értelmezési és miiko-
dési elvekkel 6sszekapcsolja? Ez a radidlis (sugaras, forgési) szimmetria. Minddssze eny-
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nyi! De ezzel nagyon sokat is megtudtunk ezekrol az igen kiilonbozé jelenségekrdl. Es
ez a tudasunk altalanos érvényii, hasznosan miikodik mindentitt, ahol folismerjiik a radi-
alis szimmetriat. Vajon miért pont ilyen és nem mas mindegyiknek a szimmetrikussaga?
Az azonos szimmetrikussag nem véletlen, de tovabbi elemzésével itt nem foglakozom,
azt lasd: (Lantos, 2000).

Mindenesetre az imént folsorolt sok diszciplinahoz tartozd és egymassal a radialis
szimmetrikussag révén relevansan osszefliggd targyakat és azok sajatos diszciplinaris pa-
ramétereit (1évén végteleniil sok ilyen targycsoport) egy-egy pedagdgusnak lehetetlen at-
tekinteni, az effajta kisérletek — ha valaki esetleg példaul kényszerhelyzetébo6l adoddan
mégis megprobalja — sziikségszeriien felszinesek és egyoldaluak lesznek. De az ilyesfaj-
ta polihisztorsagra nincs is sziikség, ha legalabb egy intézmény egészére kiterjed az in-
tegrativ pedagdgiai szemlélet, és nem kényszeriil egy-egy jo gondolkodasu pedagdgus
maganyosan, rendszerint az intézményszintli pedagogiaval szemben, annak ellenére
megtenni ezeket a [épéseket. (15)

*

Az integrativ pedagogia teljes pedagdgiai rendszer, és csak ekként miikodhet. Ebben a
tanulmanyban csak néhany legfontosabb, 1ényegi kérdését targyaltam.

Pedagodgiank koriil egyre sulyosbodd mikddészavarok tapasztalhatok. Ezek nem flig-
getlenithetok a napjainkban a nyugati kultarkorre altalanosan jellemz6 diszfunkcioktol:
anomiatol. A problémakbdl kivezetd utat is a pedagogian kiviil, altaldnos emberi paradig-
maink kérnyékén kell keresniink. Az integrativ pedagdgia egy ilyen kivezetd utat nyujt
szdmunkra, bar tarsadalmi és foként oktataspolitikai tdmogatidsra ma még nem nagyon
szdmithat. Tanulmédnyomban értelmezem az integrativ pedagdgia fogalmat, a teljesség
igénye nélkil targyalom az elméleti hatterét, majd gyakorlati megvalositasanak legalap-
vetdbb maddszertani-tartalmi vonatkozasait.

Jegyzet

(1) Az alabbi tanulméanyt az Uton egy integrativ pedagogia felé (1999) cimii konyvkéziratom e célra atrende-
zett és modositott részleteibdl allitottam dssze.

(2) Ezek torekvéseiket tekintve pozitivként értékelhetdk, eredményeiket illetden azonban korantsem egyértel-
mien ilyenek, de ennek részletezése meghaladja ennek a tanulmanynak a kereteit.

(4) Megjegyzendd, hogy a pedagdgiaban altalaban emlegetett integracio csak részben érint tartalmi-modszer-
tani kérdéseket. Emellett integracionak tekintik a valamilyen szempontbol lényegesen kiilonbozo
(egészséges—fogyatékos, magyar—cigany stb.) gyerekek azonos tanuldcsoportban valo elhelyezését is. Ez valo-
jéban nem integracio, hanem asszociacio vagy asszimilacio, de a tartalmi-mddszertani 6sszefliggésben emlege-
tett integracié mogott is rendszerint valami mas, valami kevesebb all.

(4) Hogy pontosan mi ez a paradigmarendszer, annak targyaldsara itt nincs hely. Részletesebben lasd: Lantos,
1999a; 2000/2002. Mindenesetre a nyugati kultirkor paradigmarendszerének meghatarozé sajatossagai a mo-
noteizmuson alapul6 atomisztikus, linearis, finalista vilag- és onszemlélet és a kvetkezo polaris prioritasok: az
ember a természettel szemben, a rivalizacié a kooperacioval, az én a nem-énnel, a bizalmatlansag a bizalom-
mal szemben, a javak folhalmozésa a javak puszta hasznalataval szemben.

(5) Megjegyzendo, hogy , tisztan konkrét sémak alapjan miikodo személyiség” valdjaban nincs, itt csak tenden-
ciakrdl és dominanciaviszonyokrol van szo.

(6) Itt nem térhetek ki részletesen a rendszerelmélet (szisztemoldgia) és a szimmetriaeclmélet (szimmetrologia)
témakorére. Ezzel kapcsolatban 1asd: Gdnti, 1989 egyes részei; Paczolay, 1973 egyes részei; illetve Hargittai,
1983; Lantos, 2000; Weyl, 1982.

(7) Werner Heisenberg rekonstruélta beszélgeto partnere, Carl Friedrich mondatat: ,,(...) csak ugy érhetjiik meg
a természetet, ha gondolkozunk rajta, de erre csak azért vagyunk képesek, mert agyunk f6lépitése 6sszhangban
van a természeti torvényekkel.” (Heisenberg, 1983, 318.)
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(8) Természetesen ezekben az ,eredményekben” nem Onmagaban a pedagogia a ,,blings”, de ,,blinrészes”,
amennyiben ezt az utat koveti, amennyiben szolgalelkiien kullog a tarsadalmi, oktataspolitikai elvarasok utan,
ahelyett, hogy utat mutatna mind a tarsadalom, mind az oktataspolitika szamara.

(9) Ugyanakkor — ismétlem — a pedagdgia ebben a torekvésében belathato idon beliil nem nagyon szamithat a
tarsadalom és az oktataspolitika tényleges tamogatasara (noha formalisan az utobbi iddben megjelennek efféle
kijelentések).

(10) A célmeghatarozassal kapcsolatban azonban kérddjelek sora tiinik eld, ha a ma altalanosan elterjedt intéz-
ményesitett, intézményesiilt és jogszabalyokkal guzsba kotott pedagogia miikddésére gondolunk.

(11) Az itt megnevezett szamok mogott semmiféle konkrét tartalom nincs, minddssze az ilyen tipust pedago-
giai probalkozasok reménytelenségét probalom veliik szemléltetni.

(12) ,,Korunkban, amikor valamennyitinket elborit a sok-sok forrasbdl szarmazo adatok tomege, egyre inkabb
ugy érezziik, hogy még sajat szakteriiletiink fejlodésével sem tudunk lépést tartani, kapcsolataink mindjobban
lazulnak, az a benyomasunk, hogy tullép rajtunk a vilag. E kapcsolatvesztés nyomaszto érzése viszont megno-
veli annak sziikségét, hogy vonatkozasi rendszereket szervezziink, amelyekkel integralni tudjuk a reank nehe-
zedo, sebesen valtozo informaciok tomegét.” (Hall, 1995, 5.)

(13) A szimmetriasajatossagok vizsgalatahoz viszonylag sok példat k6zol: (Lantos, 2000). A rendszersajatossa-
gok integrativ pedagogiai szempontok szerinti foldolgozasahoz sajnos egyeldre nincs megfeleld szakirodalom,
egyes részeikben viszonylag jol hasznalhatok: Ganti, 1989; Paczolay, 1973.

(14) Ezeknek a tulajdonsagoknak az értelmezésére itt nincs hely, a szimmetridk vonatkozasaban lasd: Lantos,
2000.

(15) Sajnos ma még az a gyakorlat, hogy intézményi vagy annal nagyobb szinten jo esetben is egyszeriien csak
nem tamogatjak, de sokkal inkabb ellenzik, akadalyozzak az effajta probalkozasokat. Ily mdédon azok az eg-
zisztencialis kényszerek, illetve a belefaradas miatt legtobbszor elhalnak, kudarcba fulladnak. Sajnos itt (is) egy
6rdogi korrel allunk szemben: a diszfunkcionalis pedagdgia hozza létre azokat a személyiségeket, akik felada-
ta lenne a pedagdgia fejlesztése vagy a fejlesztés tamogatasa. Azok a személyiségek azonban tulnyomorészt al-
kalmatlanok a pedagégia fejlesztésére, akik az eloregedett pedagdgian (a régi paradigman) nevelkedtek.
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Takacs Viola
egyetemi docens,
Pécsi Tudomanyegyetem, BTK, TKI

Abstraction level of a physics test and
intelligence quetients

The measurement

Hungary, Baranya county, 1999.

Number of schools: 69

Number of pupils: 442

Number of classes: 23

The Physics test contained 16 tasks, having 38 items
Pupils’” working time: 45min.

Pupils’ age: 12 years

Classification of tasks hy the degree of their abstraction level

P PHENOMENON: if the answer requires the knowledge of a physical phenomenon.

N NOTION: if the answer requires the knowledge of a physical concept (notion).

V VISUAL REPRESENTATION OF A CONCEPT (NOTION): The next level of
abstraction, which contains connection and function diagram too.

R RELATION: when the pupil must make a judgement about <, =, > relations.

L LAW: when the pupil must know the quantitative relation or formula among certain
physical quantities.

U UNIT OF MEASURE: when the pupil must write a unit of measure as an answer.

C CALCULATION: when the pupil must make a calculation (computation) to get the
result.

Representation of the abstraction levels of a physics test

The pass mark was decided for each category. It is shown in Table:

Table 1. Maximum, mean and limit of different item categories

CATEGORY MAXIMUM MEAN PASS MARK

1,04
2,11
1,83
1,67
0,99
0,79
1,39

vzHR <=
Sk b,
LI = = DD DN D =

1

Table 2. shows the points reached by pupils in class No. 23. and their Intelligent Quo-
tients. Later we explain the notation of 1Qs.
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Table 2. The points reached by pupils in class No. 23. and their I1Q values

P N Vv R L U C w BM M G VG E
1. 0 0 0 0 0 1 1 1
2. 2 0 0 1 0 0 0 1
3. 2 0 0 2 0 0 0 1
4. 0 0 0 0 0 0 0 1
5. 2 0 1 2 0 0 3 1
6. 0 0 0 2 0 0 1 1
7. 0 0 0 1 0 1 1 1
8. 0 0 0 1 0 1 1 1
9. 0 0 0 2 0 1 1 1
10. 2 0 0 3 0 0 3 1
11. 0 2 0 0 0 0 0 1
12. 2 0 0 2 0 1 1
13. 2 0 0 1 0 0 3 1
14. 0 0 0 0 0 0 1 1
15. 0 0 0 1 0 1 1 1
16. 2 1 0 0 0 1 1 1
17. 0 0 0 1 0 1 1 1
18. 0 1 0 1 0 0 2 1
19. 2 0 0 0 0 1 1 1
20. 0 4 3 1 0 1 3 1
A binary table was made on the basis of Table 2.
Table 3. Binary table of class No. 23. Tasks on different abstraction levels
Pupils P N vV R L U C
1 0 0 0 0 0 1 0
2 1 0 0 0 0 0 0
3 1 0 0 1 0 0 0
4 0 0 0 0 0 0 0
5 1 0 0 1 0 0 1
6 0 0 0 1 0 0 0
7 0 0 0 0 0 1 0
8 0 0 0 0 0 1 0
9 0 0 0 1 0 1 0
10 1 0 0 1 0 0 1
11 0 1 0 0 0 0 0
12 1 0 0 1 0 1 0
13 1 0 0 0 0 0 1
14 0 0 0 0 0 0 0
15 0 0 0 0 0 1 0
16 1 0 0 0 0 1 0
17 0 0 0 0 0 1 0
18 0 0 0 0 0 0 0
19 1 0 0 0 0 1 0
20 0 1 1 0 0 1 1

The Galois-graph on Fig. /. was made on the basis of Table 3.
In this graph, any point means a maximal group in which all pupils solved a certain
maximal group of task categories. On the other hand, this point means the maximal group

of task categories in question that all members of the pupils’ group solved too.
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Figure 1. The Galois-graph of class No.23. Different abstraction level of tasks — Pupils

The graphs of all the 23 classes were prepared the same way. This series of drawing
gives conclusions for teaching but here it is used for one goal only: to read off the pupils’
solution of the maximum number of tasks in all classes.

la -the pupils’ intelligence guotients

10 Category Notation
0-69 Weak W
70-89 Below the mean B
90-109 Mean M
110-119 Good G
120-129 Very good VG
130-139 Remarkable R
Above 140 Exceptional E
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Figure 2. Distribution of the pupils’IQ categories
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Figure 3. The Galois-graph of class No.23. Items having different abstraction levels — pupils’IQ values
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Relations: achievement - abstraction level - 1Q

We read off what items of abstraction level are related to each 1Q category by classes. E.g.
in Fig. 2., one can see that the solved maximum number of items reached are N, V, U and C
abstraction level having G 1Q. P is solved too, but this group did not solve the maximum
number of items among G-S. In this way one gets the following data, shown in Table 4.

Table 4. Table of AC — AL — 1Q, class No.23. (Actually in this class there is no W)

w B M G VG R E
P 0 0 0 1 1 1
N 1 0 1 0 0 0
v 0 0 1 0 0 0
R 0 1 0 1 1 1
L 0 0 0 0 0 0
U 0 1 1 0 1 0
C 0 0 1 1 0 1

One has to make the procedure for all the 23 classes and finally unify these tables. The
next table shows the means of 49 columns from W — P to E — C.

Table 5. United results of AC — AL — 1Q (Achievements by %)

AL - 1Q P N Vv R L U C Mean
w 59 65 65 59 82 65 23 60

B 45 70 65 55 85 45 10 54

M 77 73 68 73 82 71 45 71

G 74 95 68 68 84 84 47 74
VG 69 69 46 54 69 62 38 51

R 79 79 79 79 79 86 50 76

E 86 64 71 86 86 3 57 78
Mean 70 74 66 68 81 73 39 -

These three variations give the possibility for two diagrams.

Achievement (%)

100
U
90 /A _—*r
P
80 7=\ R
70 | \%
60 N
/ \\// /c
N Y4 Y
“ /_/o\ /
/ -
30 =—— Phenomenon —
< / =&~ Notion
20 N —&— Visual representation of N L
—e— Relation
10 Law
hd —o— Unit of measure *
—o— Calculation
0
T T T T T 1

w B M G
1Q category

VG

R

Figure 4. Function AC - IQ (Achievement as a function of 10)
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Figure 5. Function AC — AL (Achievement as a function of Abstraction Level)

Let us analyse the seven curves of Fig. 4. All of them show a gently increasing ten-
dency. It means that, in general, if the IQ increases, the pupils’ achievement increases too.

The curve of C (Calculation) is situated essentially lower than the others, indepen-
dently of 1Q.

The order of abstraction levels based upon the % values are the following:

L - Law 81
N — Notion 74
U — Unit of measure 73
P — Phenomenon 70
R — Relation 68
V — Visual representation of N 66
C — Calculation 39

Let us now analyse the other seven curves of Fig.5. All of them show a gently decreas-
ing tendency. The order of 1Q categories are the following, based upon the visual repre-
sentation and also the % values:

VG — Very Good 51
B — Below the mean 54
W — Weak 60
M — Mean 71
G - Good 74
R — Remarkable 76
E — Exceptional 78
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In both figures (No. 4. & 5.) one can see a certain anomaly at the 1Q category of VG,
probably due to the special distribution of the sample, see Fig. 2.

It is not surprising that the more talented pupils’ achievement — in general — is better.
That is not a rigorous correspondence but rather a trend.

The same expectable result is visible in Fig. 5.: in general, when the item’s abstraction
level grows, the pupils’ achievement decreases.

A few differences occur, but they are not essential. What we cannot interpret is that
items at different levels of abstraction have a local minimum at VG 1Q.

The highest situations appear on Fig. 4. among the curves L (Law) and U (Unit of mea-
sure); however, one can suppose that the best results occur on P (Phenomenon) & N
(Notion).

A possible conclusion: teachers do not take enough care of the knowledge of phe-
nomena and notions (concepts), but they over evaluate the memorization of laws and
units of measurements.

According to all our previous examinations the results of tasks that require calculations
are unacceptably low.

We do not give numerical data but trends because of the method used, Galois-graphs.
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