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Rado Péter

CEU Democracy Institute

Az oktatas alkalmazkodasat
szolgalo kormanyzas intézmenyi
feltételei ot kelet-europai orszagban

Az alabbi tanulmdny a CEU Kézpolitikai Kutatdsok Kézpontjdaban
(2020-tol: Demokrdcia Intézetében) 2019 és 2021 kézott zajlo
kelet-europai 6sszehasonlito kutatdsunk (Future Challenges
to Education Systems in Central-Eastern European Context)
eredményeinek egy részeét ismerteti. A nemzetkozi kutatocsoport
dltal lebonyolitott kutatds a régio ot orszdgdra terjedt ki; ezek:
Lengyelorszag, Magyarorszdg, Romdnia, Szerbia és Szlovdkia.
Ebben a tanulmdnyban az oktatds alkalmazkoddsdnak
intézmenyi feltételeirol szolo dsszehasonlito elemzés kormdnyzdsra
vonatkozo megdllapitdsait és kovetkeztetéseit foglalom Ossze.

Kiindulépontok és elméleti megfontolasok

két évtizedben szamos, mara Osszetorlodott €s sulyos alkalmazkodasi valsaggal

fenyegetd kihivassal kell szembenéznilik. Az iskolakat alkalmazkodasra kény-
szeritd valtozasok kdzott van a hétkoznapokban hasznalt technologidk valtozasa, elso-
sorban természetesen a mindenre kiterjedd digitalizacio, a munkaerdpiac atalakulésa,
bizonyos szakmak eltlinése, ma még nem létez6 uj szakmak tomeges megjelenése, a ma
is 1étezd szakmak gyakorlasanak megvaltozasa, a tarsadalom eloregedése és az erdsd6do
migracio, a politika természetének megvaltozasa, a populizmus és az autokratikus kor-
manyzas térnyerése, a régi egyenlétlenségek mentén kialakulo 0j tipust egyenl6tlen-
ségek megjelenése, mint amilyen példaul a digitalis szegénység, a hagyomanyos nemi
szerepek atalakulasa, a klimavaltozas kovetkezményeihez vald alkalmazkodas, illetve a
klimavaltozas visszaforditdsdhoz sziikséges gondolkodasi és ¢letmddvaltozas, valamint
a globalizacié természetének megvaltozasa (Rado, 2020; Munkacsy-Scharle, 2021). Az
egyes valtozasokkal kapcsolatban ugyan régota zajlik az oktatasra vonatkozd konzek-
venciakrol szol6 gondolkodas, de ezek egy még ma is erdteljesen fragmentalt és jorészt
a hagyomanyos oktatasi paradigman beliil zajlo diskurzust eredményeznek, amely nem
biztosit sok referenciat az dsszes lehetséges kihivasra egyiittesen valaszt kinal6d oktatasi
stratégidk szamara.

Ez az oka annak, hogy lassan uralkodova valik az a meggy6z6dés, hogy a tradiciona-
lis, a ,,tananyag” és az oktatasi modszereck meguyjitasan alapulo, az oktatas alkalmazkoda-
sat szolgalo, sziik értelemben vett pedagogiai valaszok elégtelenek. Amire sziikség lenne,
az inkabb az iskolak altal kdvetett célok Gjragondolasa: a tanulok ismeretlen jovére vald
felkészitése, tehat els6sorban bizonyos egyéni alkalmazkodast lehetévé tevo készségek
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kozéppontba allitasa. Ez a hangstlyvaltas azonban dramai kovetkezményekkel jar az
iskolak altal gyakorolt dsszes alapfunkcié szempontjabol. Az egyéni alkalmazkododkeé-
pesség kialakitasahoz sziikséges készségek fejlesztésére vald képessé valas a tantervek
¢és pedagdgiai modszerek megujitasa mellett egy gyokeresen mas mitkodési logikara vald
fokozatos attérést igényel. Ennek az intézményi alkalmazkodasnak négy kulcseleme van
(Rado, 2017; Rado, 2020):

1. Ujfajta program, amely nem a kozds célokon tiilmutatd intézményi specializaciot
hatarozza meg, hanem az egyes tanuldk személyre szabott tanulasa szamara bizto-
sitott tanulasi lehetdségeket rogziti.

2. A tanitas és tanulds megszervezésének 1j, diverzifikalt rendszere, amely a hagyo-
manyos osztalytermi munka mellett integralja a projektcsoportokban, iskolai tevé-
kenységcsoportokban és iskolan kiviili keretek kozott zajlo tanulast és az egyéni
fejlesztést.

3. Olyan, a legfontosabb transzverzalis készségek fejlesztésére orientalt, a pedagogu-
sok és mas szakemberek egyes tanulok koré szervezddd egytittmiikodésén alapulod
tanitasi gyakorlat, ami lehetdvé teszi a differencialt tanitast és a személyre szabott,
valamint integralt modon online és offline zajlé tanulast.

4. Helyi tanulasi haldézatok 1étrehozasa: olyan kiilsé egyiittmiikodési halok mikod-
tetése, amelyek lehetdvé teszik a tanulok egyéni tanulasi kornyezeteiben szerepet
jatszo kiils6 szereplokkel valo folyamatos egyiittmiikodést.

Technologiai
valtozasok

Munkapiac
atalakulasa

Demografiai
valtozasok,
migracio

Globalizacio,
nemzetkozi-

Az egyéni
alkalmazkodas
alapjainak
megteremtése

Populizmus,
autokratikus
kormanyzas

Valtoz6 nemi Régi es ul
egyenlétien-
szerepek ségek

1. abra. Az oktatassal szembeni kihivasokrol szolo fragmentalt diskurzus integralasa
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A ma miikodo iskolak miikodési modja természetesen igen tavol all ettl a modelltol,
s az oktatds valtozasanak irdnyat meghatarozo legfontosabb szereplok (pedagdgusok,
vezetok, oktatasiranyitok, sziildk, kiillonbdzd érdekesoportok képviseldi, szakértdk és
kutatok, valamint a kdzgondolkodas formaloi) tobbnyire ma még nem feltétleniil azono-
sulnak ezzel a vizioval. Tegyiik fel azonban a kérdést: mi torténik, ha az oktatasrol szolo
gondolkodas valtozasanak hatasara ez a miikodési mod az iskolakkal és személyzetiik-
kel szembeni elvarassa valik? Képesek lesznek-e az iskolak alkalmazkodni ezekhez az
elvarasokhoz? Ez elsdsorban azt a kérdést veti fel, hogy az egyes oktatasi rendszerekben
mennyire adottak az adaptiv modernizacioé intézményi feltételei. Az iskolak alkalmazko-
doképességét biztositd intézményi feltételek kdzott vannak olyanok, melyek strukturalis
jellegiick, mig masok sajatos, kimondottan a sziikséges valtoztatasok gyakorlatba valo
atiiltetését szolgaldo mechanizmusok.

Amit mindenekeldtt szem el6tt kell tartanunk, az az, hogy a jelenleg uralkodo iskolai
mikoddési logika komoly ,,atirdsa”, az ij miikodési modra vald attéréshez sziikséges
képességek, intézményi rutinok és gondolkodasi keretek kialakitasa csak aprd valtozta-
tasokon keresztiil zajlo hosszi alkalmazkodasi folyamaton keresztiil lehetséges. A jovo
nagy kérdése tehat az, hogy az iskolak rendelkeznek-e az alkalmazkodast szolgald valtoz-
tatasok gyakorlatba val atiiltetéséhez sziikséges intézményi képességekkel. Ami e képes-
ségek gyakorlasanak strukturalis intézményi eldfeltételeit illeti, évtizedek ota széleskori
egyetértés van abban, hogy az oktatasi gyakorlatok egy ,,idealisabb” allapot felé valo
elmozditasanak legfontosabb eléfeltétele az iskolak szakmai, intézményi és gazdalkodasi
autonomiaja, masképpen: az oktatasi decentralizacio. Egyetlen iskolat sem lehet kiviilrél
»fejleszteni”; az iskolak vezetésének és személyzetének szervezett, szisztematikus és tar-
tos eréfeszitése az, ami képes a kivant valtozasok elérésére. Az iskolai intézményi valto-
zasok iranyitasaval kapcsolatban szamos kiilonb6z6 megkozelités 1étezik. Ezek tobbsége
olyan fogalmak koriil forog, mint az iskolai hatékonysag, az iskolafejlesztés, a mindsé-
girdnyitas és a tanuld szervezetek. Ezeknek a kiilonb6z6 megkdzelitéseknek és az altaluk
bevezetett mddszereknek kozos eleme az a ,trivialis” feltételezés, hogy az iskolaknak
egymassal egylittmikodd pedagdgusok és mas alkalmazottak szakmai k6zosségeként kell
miikddniiik. Az iskolai autonémia tehat nem ,,szabadsagjog”, bar a tanszabadsag fogalma
kényelmesen megagyaz annak. Az ily modon értelmezett iskolai autonémia alapvetd fon-
tossdga ma Magyarorszagon ¢és szamos kelet-eurdpai orszagban nem feltétleniil trivialis,
ezért sziikség van annak hangstlyozasara (Rado, 2020; Kende, 2021).

Témank szempontjabdl azonban sokkal fontosabb, hogy a kiterjedt autondmia tesz
lehetévé egy olyan intézményi miikdési modot, amely biztositja a mozgasteret, melyen
belill az iskolak reflektalhatnak munkajuk mindségére, autonom modon képesek célokat
kitlizni maguk elé, és — a legitim kiils6 elvarasokkal 6sszhangban — fejlesztési projek-
teket tervezhetnek és valdsithatnak meg. Legaltalanosabb értelemben az intézményi
alkalmazkodoképesség harom képességesoportot foglal magaban: (1) tanulasi képesség:
informécio, visszacsatolasok ¢és atlathatosag; (2) dontéshozatal képessége: részvétel,
egylittmikodés és hatalom; (3) cselekvOoképesség: vezetés, haldzatok és rugalmas iranyi-
tas (Bettini és masok, 2015). Ha ezeket a képességeket intézményesitett funkciokra for-
ditjuk le, olyan ,,szervezeti” folyamatokat kapunk, melyek szamos eur6pai orszag iskola-
rendszereiben rutinszertien bejaratott gyakorlatok. Ilyenek példaul a ciklikus intézményi
onértékelés, az ezen alapuld kozéptavu iskolafejlesztési tervek elkészitése és azoknak az
éves mukodési tervekbe integralt modon zajlé implementacidja, az iskolai pedagdgiai
programok rendszeres feliilvizsgalata, vagy az intézményen beliili tudasmegosztast és
innovaciot szolgalo tevékenységek. ,, Tankdnyvi értelemben” mindezek a fogalmak cél-
hoz kotott tevékenységekre utalnak, a célok azonositasa pedig — szintén tankonyvi érte-
lemben — szorosan kapcsolddik az iskolakkal szemben tdmasztott kiilsé elvarasokhoz.
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A masik strukturalis intézményi elofelté-
tel forrasa az alkalmazkodast kikényszerito
koriilmények és valtozasok erételjes kon-
textualitdsa. Az iskolakkal szembeni kihiva-
sokat meghatarozo technologiai, gazdasagi,
tarsadalmi, kulturalis és kdrnyezeti koriilmé-
nyek iskolarol iskolara, telepiilésrdl telepii-
1ésre, régiorol régidra végtelen valtozatossa-
got mutatnak. (A helyi kontextusok sokféle-
sége nem yj jelenség, de ennek fontossagat a
korabban felsorolt jelenkori kihivasok altal
teremtett, helyenként nagyon kiillonb6zo
mixtura tovabb erdsitette.) Ennek kovetkez-
tében a sikeres intézményi alkalmazkodas
strukturalis eléfeltételei kozé kell sorolnunk
a helyi irdnyitasi dontéshozatalban érvénye-
siilé autondémiat, mas szavakkal: az oktata-
siranyitasi decentralizaciot is. Decentralizalt
rendszerekben a helyi iskolahalozatok ira-
nyitodi, illetve az intézmények tulajdonosai
(6nkormanyzatok vagy kiilonb6z6 magén-
intézmények alapitoi) az iskoldk pedago-
giai programjanak, fejlesztési terveinek és
koltségvetésének elfogadasan vagy a veze-
tok kivalasztasan keresztiil fontos szerepet
jatszanak — vagy jatszhatnak — az oktatassal
szembeni elvarasok helyi kontextusba agya-

Mikozben feltérképezziik az intézményi
alkalmazkodas strukturalis feltételeit (kiter-
jedt iskolai autonomia) ¢és az alkalmazko-
dast szolgalé intézményi mechanizmusokat
(6nértékelésen alapulo iskolafejlesztés), nem
indulhatunk ki abbdl, hogy e feltételek meg-
léte és rutinszerd mikodtetése (a keretek
,belakasa”) automatikusan az iskolak kor-
nyezetiik valtozasabol kinyert elvarasokhoz
valé alkalmazkodasat fogja eredményezni.
Ennek oka az az iskolaszervezetek jellemzd
miikddésébe kodolt sajatossag, melyet kutata-
sunk soran ,,bels6éfokusz-inercianak™ nevez-
tiink (Rado, 2020). Az intézmények formalis
¢és informalis miikddését, alapvetd funkcioik

Ne feledjiik azt sem, hogy mds
(koz)szolgdltato szervezetekkel
szemben a koérnyezet kihivd-
saitol valo elszigetelodeés dltal
teremtett zdrt miikodeési logikd-
nak az iskoldk szempontjdabol
meglehetdsen csekeély a kockd-
zata. Mikbzben a piaci szerve-
zetekben a vdltozdsokhoz valo
alkalmazkodds elmaradcdsa a
vallalkozds kihulldsct eredme-
nyezi, ami végso soron a vdllal-
kozdsok cserélodésen keresztiil
biztositja egész gazdasdagi szek-
torok alkalmazkoddsdt, az okta-
tdsban nem tiinnek el és nem
keletkeznek nagy szdamban isko-
ldk, az alkalmazkoddst tehdt
a koérnyezetnek kell kikénysze-
ritenie. Ebbol a szempontbol
a sztiloi elvdrdsok sem feltétle-
niil biztositjdk a belsofokusz-
inercia ellenstilyozdsdt, mert
levéen a sziilok elvdrdsai alap-
vetéen a meglévo oktatdsi kind-
lat dltal teremtett status quon
(vagy kordbbi sajdt iskolai
élmeényeik mdra esetleg érvéeny-
telenné vdlt tapasztalatain)
alapulnak, azok t6bbnyire
inherens modon konzervativok.

gyakorlasanak moédjat, stratégidit, emberi eréforrasainak Osszetételét és szervezeti kultu-
rajat 0sszefoglaloan szervezeti architektaranak hivjuk. A vizsgalt kelet-eurdpai orszagok-
ban az iskolak szervezeti architektirajanak k6zos vonasa az, hogy — nem fiiggetleniil a

crcr

erds befelé iranyultsag érvényesiil. Ennek az a kdvetkezménye, hogy az iskolak altalaban
inkabb sziirik a kiilsé elvarasokat, semmint egy célorientalt miikddési logika alapjan
kozvetitenék azokat az altaluk foglalkoztatott pedagogusok felé. A bels6fokusz-inercia
jelensége miatt az iskolai valtozasok iranyat — vagy a valtozas teljes elmaradasat — sokkal
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inkabb a bejaratott hagyomanyos intézményi rutinok altal teremtett belsd utfiiggdségek
hatarozzak meg, mint a kiils6 elvarasoknak valé megfelelésre valo torekvés.

Ne feledjiik azt sem, hogy mas (kdz)szolgaltatd szervezetekkel szemben a kdrnye-
zet kihivasaitol vald elszigetelodés altal teremtett zart miikodési logikanak az iskoldk
szempontjabol meglehetdsen csekély a kockazata. Mikozben a piaci szervezetekben a
valtozasokhoz vald alkalmazkodas elmaradasa a vallalkozas kihullasat eredményezi, ami
veégso soron a vallalkozasok cserélddésén keresztiil biztositja egész gazdasagi szektorok
alkalmazkodasat, az oktatasban nem tiinnek el és nem keletkeznek nagy szamban isko-
lak, az alkalmazkodast tehat a kornyezetnek kell kikényszeritenie. Ebbdl a szempontbol
a szlldi elvarasok sem feltétleniil biztositjak a belséfokusz-inercia ellensulyozasat, mert
1évén a sziilok elvarasai alapvetéen a meglévo oktatasi kinalat altal teremtett status quon
(vagy korabbi sajat iskolai élményeik mara esetleg érvénytelenné valt tapasztalatain) ala-
pulnak, azok tobbnyire inherens moédon konzervativok. Ily modon eljutottunk az oktatasi
rendszerek alkalmazkodoképességének értékelését szolgald masodik elemzési szinthez:
az oktatas kormanyzasa intézményrendszeréhez. Mas szavakkal: intézményi értelemben
az oktatési rendszerek alkalmazkodasa a jové kihivasaihoz nem csupan az iskolak valto-
zasra vald képességén mulik; azt sokkal inkabb az iskolak és a kormanyzas kiilonb6zo
funkcionalis mechanizmusai kdzotti kdlesonhatasok dinamikaja hatarozza meg.

Az oktataspolitika 6rokzold kérdése, hogy miképpen lehet valtoztatasra 9sztondzni
¢és késztetni a pedagogusokat és az iskolakat. Az oktatassal szembeni kiilso elvarasok
torlodéasa szempontjabol a sajatos kelet-eurdpai regionalis kontextusban ez a kérdés ugy
vetddik fel, hogy a kormanyzas eszkozrendszerének segitségével hogyan lehet egyen-
sulyt teremteni a bels6 iskolai rutinok ¢és a kiilsé iskolakkal szembeni igények kozott.
Mit tehetnek az oktatas iranyitéi annak érdekében, hogy az iskolak személyzete szisz-
tematikus eréfeszitéseket tegyen az alkalmazkodas érdekében? E tekintetben is érdemes
szétvalasztani az intézményi alkalmazkodast 6sztonzo kormanyzas strukturalis eléfelté-
teleit és azokat a kormanyzatok rendelkezésére 4ll6 specifikus eszkozoket, melyek képe-
sek lehetnek alkalmazkodast szolgald valtoztatdsokkal kapcsolatos elvarasok hatékony
kozvetitésére. A tovabbiakban tehat az 6t vizsgalt orszagrol szold attekintés két kérdésre
kinal 6sszefoglald valaszt (Radd, 2021b):

1. Az elmult harom évtized soran a régid oktatasi rendszereinek kormanyzasa milyen
mértékben valt decentralizaltta, és mennyire épitette fel a decentralizacié révén az
intézményi kontextusok névekvo sokféleségéhez alkalmazkodni képes ,,intelligens
korményzas” mechanizmusait?

2. Az 6t orszag kormanyzasi rendszerei jelenleg mennyire képesek alkalmazni azokat
a célzott iranyitasi mechanizmusokat, vagy ,.kormanyzasi hajtoszijakat” (gover-
nance drivers), melyek az iskolakban érvényesiild utfiiggés feliilirasaval orientaljak,
0sztonzik és tamogatjak az iskolak valtoztatasra iranyuld eréfeszitéseit?

A strukturalis feltételek atalakulasa az 6t kelet-eur6pai orszagban
Az oktataskormanyzasi rendszerek evolucioja

Az elmult fél évszazad sordn a fejlett oktatasi rendszereket miikodtetd orszagokban
— szamos kiilonbo6zd, itt nem részletezhetd okbol — a kormanyzas strukturalis atalaku-
lasanak f6 iranya a decentralizacio volt (Rado, 2010). A decentralizacié nem csupan a
dontéshozatal helyét és szerepldit valtoztatta meg, de a szliken értelmezett oktatasiranyi-
tas (,,tanligyigazgatas”) valtozo struktirajahoz igazodd modon atalakitotta a kormanyzas
teljes eszkozrendszerét, a kormanyzas elsddleges célcsoportjat és a szakmai elszamol-
tathatosagot biztositani hivatott mechanizmusokat is. A mindenre kiterjedd részletes
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kdzponti szabalyozas és adminisztrativ irdnyitas helyébe fokozatosan a proceduralis
szabalyozas és a ,tanulasi eredményekkel vald kormanyzas” 1épett. A pedagodgusok
osztalytermi munkajat befolyasolni szandékozo kormanyzast lassan felvaltotta az egész
iskoldk, illetve iskolak helyi halozatainak mikoddésére fokuszald korméanyzas. A szakmai
elszamoltathatdsagot biztositani hivatott kiilsé kontroll helyébe pedig tobb atmeneti sta-
dium utan az elsésorban tdmogato jellegii kiils6 intézményértékelés 1épett.

1. tablazat. Oktataskormanyzdsi modellek evoliicioja (Rado, 2020)

Kormanyzasi Kormanyzas elsodleges Kon”nanyzas Szakmai elszamoltathatésag
modellek eszkozei ,e lsodlege.s q biztositasa
célcsoportjai
Centralizalt | Mindenre kiterjed6 kozponti | Pedagogusok | Elszamoltathatosag biztositasa-
biirokratikus |szabalyozas, centralizalt nak hosszu utja, adminisztrativ
(dekoncentralt) adminisztra- szakmai kontroll
tiv iranyitas
Centralizalt Mindenre kiterjedoé kdzponti | Pedagégusok | Elszamoltathatdsag biztositasa-
szakmai szabalyozas, standardok, rész- | és iskolak nak hosszu utja, kiilsé szakmai
ben decentralizalt irdnyitas értékelés
Decentralizalt | Proceduralis kozponti szaba- | Iskolak Elszamoltathatosag biztositasa-
szakmai lyozas, mindségstandardok, nak hosszu és révid utja, kiilsé
decentralizalt iranyitas és szakmai értékelés
teljeskori iskolai autonomia
Erételjesen Proceduralis kdzponti Iskolak Elszamoltathatosag biztosita-
decentralizalt |szabalyozas, tanulasiered- ¢s iskolak sanak rovid utja, tanulasi ered-
mény-standardok, indirekt tulajdonosai | mények mérése, ami kockaza-
stratégiai iranyitas talapu kiils6 szakmai értékelést
informal

Ez a folyamat az egyes europai orszagokban természetesen eltérd iitemben ¢€s valto-
zatos intézményi struktirak kialakuldsan keresztiil haladt. Az oktatds kormanyzasanak
rendszereiben zajlé evolticios folyamat iranya mindenesetre 0j kormanyzasi modellek
fel¢ halad: a jovében a vertikalis irdnyitasi struktirakat fokozatosan felvaltjdk majd a
horizontalis egytittmikodési hal6zatok, melyeknek ma két lehetséges modelljét ismerjiik.
Az els6 a ,,Halozati kormanyzas modellje” (Network Governance Model), amelyben a
kozponti kormanyzatok teljesen kivonulnak a helyi oktatasi szolgaltatasok iranyitasabol,
s helyiiket az iskolakat mtikodtetésére tarsult kdzdsségi, lizleti €s nonprofit szervezetek
veszik at. A masik lehetséges modell a ,, Tarsadalmi rugalmassag modell” (Societal
Resilience Model), melyben polgérok és oktatasi szakemberek 6nalld és aktiv csoport-
jaibdl allo szovetkezetek hoznak 1étre és miikodtetnek iskolakat a sajat preferenciaik és
prioritasaik alapjan (Frankowski és masok, 2018).

Ami az 6t kelet-europai orszag oktataskormanyzasi rendszereinek fejlodését illeti, az
6 iranyat tekintve illeszkedik a decentralizacio altalanos trendjébe, litemét és az egyes
alrendszerekben zajlé intézményi valtozasok jellegét tekintve azonban hatalmas sokfé-
leséget mutat. Egy Osszehasonlito attekintés felvazoldsa érdekében kiilonbséget kell ten-
niink a decentralizacios folyamat két kulcseleme kozott. Az els6é az altalanos strukturalis
keretek atalakitasa, a sziik értelemben vett iranyitasi decentralizacio: a legfontosabb don-
téshozatali kompetenciak helyi és intézményi (iskolai) iranyitasi szereplok szamara valo
atadasa. A masik azon ,,intelligens” (a sokféleséghez rugalmasan alkalmazkodni képes)
kormanyzati alrendszerek (finanszirozas, tartalmi szabalyozas, mindségértékelés, szakmai
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szolgaltatasok biztositasa stb.) létrehozasa, melyek decentralizalt rendszerekben is lehe-
tové teszik a hatékony kormanyzast. Az elso, a sziikebb értelemben vett decentralizacio
akar egyetlen kormanycikluson beliil is megvaldsithat6. A masodik azonban mindig egy
sokkal hosszabb, gyakran ellentmondasos és ritkan egyiranyu intézményi reformfolya-
mat. (A decentralizacidohoz illeszkedé kormanyzasi eszkozrendszer fokozatos felépitése
Magyarorszagon példaul 1995 és 2007 kozott zajlott, s korantsem fejezodott be.)

Lengyelorszag

A decentralizalt kormanyzas intézményi feltételeinek kialakitdsa Lengyelorszdgban a
magyarnal is hosszabb folyamat eredménye volt. Az atalakulas els6é szakaszat 1989 és
1999 kozott alapvetden politikai megfontolasok altal vezérelt valtoztatasok jellemezték:
a korabbi szocialista strukturak leépitése, az 6vodak atadasa a helyi onkormanyzatoknak,
a pedagogusok szakmai autondomidjanak megerdsitése, a régi tantervek és tankonyvek
cseréje stb. A tulajdonképpeni decentralizacids folyamat 1ényegében az 1999-es oktatasi
reformmal vette kezdetét. A reform szamos, szik értelemben vett rendszerszintt oktatasi
beavatkozast tartalmazott, mint amilyen a komprehenziv iskolaszerkezeti reform, stan-
dardizalt iskolazar6 vizsgak bevezetése mindharom iskolatipus végén, egy az iskolak
szamara jelents szakmai autondmiat biztositd nemzeti alaptanterv elfogadasa, a tan-
kotelezettség kiterjesztése 18 éves korig, a szabad tankdnyvvalasztas bevezetése, 11
képesitési jegyzék elfogadasa a szakképzés szamara vagy az 0j pedagogus kvalifikacios
rendszer. Mindemellett a reform komoly oktatasiranyitdsi valtoztatasokat is tartalmazott,
melyek megteremtették a decentralizalt kormanyzas strukturalis csontvazat. Az oktatasi
reformmal parhuzamos kozigazgatasi reform keretében Iétrehoztak egy teriileti iranyitasi
szintet (powiat), amely atvette a fels6-kozépfoku iskolak miikddtetését. Az elemi és also-
kozépfoku iskolak a helyi onkormanyzatok (gmina) tulajdonaba kertiltek. Mindemellett
az egész kozoktatasra kiterjesztették az 1991-t6l kezdve csak az dnkormanyzati 6vodak
esetében alkalmazott decentralizalt, fejkvdtaalapti normativ finanszirozasi rendszert.

Néhany évnyi megtorpanas utan a kormanyzas intézményi reformjainak sora 2009-ben
folytatodott olyan valtoztatasokkal, melyek az 1999-es decentralizalt rendszer miikddé-
sét voltak hivatottak megerdsiteni. Ezek koziil a legfontosabbak kozé tartozott egy stan-
dard-alapt kdzponti tanterv elfogadasa, amely a folyamatok szabalyozasa feldl elmoz-
dult a kimenetek (elvart tanulasi eredmények) szabalyozasa felé, és maga utan vonta az
also- és fels6-kozépfoku iskolazard vizsgak reformjat. Ezzel parhuzamosan lezajlott a
tanfelligyelet és az oktatasi informacios rendszer reformja is. A harmadik szakasz 2015-
ben, a szélsdjobboldali konzervativ PiS kormany hatalomra jutasaval vette kezdetét. Az
0j kormany visszavonta az 1999-es reform néhany szimbolikus elemét, mint példaul a
6 + 3 + 3-as iskolaszerkezetet, de ett6l és némi ideoldgiai alapu tartalmi szabalyozasi
valtoztatastol eltekintve a korméanyzas 1999 és 2015 kozott kialakult intézményi kereteit
érintetlentil hagyta (Jakubowski, 2021).

Magyarorszag

A magyar olvasok szamara a kormanyzas intézményrendszerében az elmult harom és
fél évtized soran Magyarorszagon lezajlott valtozasok részletes ismertetésére nincs
sziikség, a folyamat legfontosabb 1épéseit az dsszehasonlithatdsdg kedvéért mindazon-
altal érdemes felidézni. A decentralizacidé Magyarorszagon mar az 1985-6s torvénnyel
elkezd6dott, amely megerdsitette az iskolak szakmai autonémiajat és megsziintette a
szakfeliigyeletet. A rendszervaltas utan azonnal megtortént az 6vodak ¢s iskolak atadasa
a helyi dnkormanyzatok szamara és ezzel Osszefliggésben egy fejkvotaalapu normativ
finanszirozasi rendszerre valé atallas. Mindezt atfogd mddon az 1993-as kozoktatasi
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torvény szabalyozta, amely 2011-ig meghatarozta a kormanyzas strukturalis kereteit.
A decentralizacidhoz alkalmazkodd kormanyzasi szisztéma felépitésének legfontosabb
1épései voltak a kétszintl tartalmi szabdlyozast bevezetd NAT elfogadasa 1995-ben,
a kotelezd helyi kdzéptavu tervezés rendszerének létrehozasa 1996-ban, a kiils értékelést
végz0 szakértdi haldzat 1étrehozasa és a liberalizalt tovabbképzési rendszer mindségbiz-
tositasanak bevezetése 1997-ben, a iskolai mindségbiztositasi rendszerek létrehozasat
szolgal6 program elinditasa 1999-ben, a tanuldéi kompetenciak rendszeres mérését szol-
galo6 rendszer elinditasa 2001-ben, az iskolai mindségiranyitas kotelezové tétele minden
iskolaban 2002-ben, valamint a NAT-feliilvizsgalatok 2003-ban és 2007-ben. A lengyel
atalakuldsi folyamattal 6sszehasonlitva a decentralizalt rendszer hatékony kormanyzasat
szolgald rendszer Magyarorszagon két ponton is hidnyos maradt. Az egyik az, hogy a
tantervi szabalyozas fokozatos liberalizalasa nem jart egyiitt a kimeneti szabalyozas meg-
erdsitésével és ennek alapjan iskolazaro vizsga bevezetésével az also-kozépfoku oktatas
végén. Ennek kovetkeztében az altalanos iskolai oktatas tartalmi értelemben szabalyozat-
lan maradt, és semmi nem agyazott meg a ,.kompetenciaalapti oktatas™ fejlesztését szol-
gald programoknak. A masik hianyzo elem egy korszerti, egész iskolak értékelését végzo
tanfeliigyelet 1étrehozasanak elmaradésa volt, a kdtelez6 iskolai minéségiranyitas (intéz-
ményi onértékelés) tehat kiilsd szakértdi referenciak nélkiil miikodott (Rado, 2021a).

Mint ismeretes, a masodik Orban-kormany hatalomra kertilése 2010-ben a magyar
oktataskormanyzasi mechanizmus valtozasa tekintetében radikalis forduldpontot jelen-
tett: az egy erdteljesen decentralizalt rendszerbdl példatlanul gyorsan centralizalt, biirok-
ratikus rendszerré valtozott, és ily mddon kiszakadt a valtozasok nemzetk6zi f6sodrabol.
A kormany alig négy év leforgasa alatt tokéletesen visszaforditotta a korabbi 25 év
fokozatos épitkezésének minden elemét. A 2011-es 11j oktatasi térvények felszamoltak
az iskolak autonomiajat, szélsdségesen kdzpontositott adminisztrativ iranyitasi rendszert
hoztak létre, az dnkormanyzatokat és az tizleti szolgaltatdkat teljesen kiszoritottak a kdz-
oktatasbol, és ehhez igazitottak a kormanyzas 6sszes funkcionalis alrendszerét: a finan-
szirozast, a tartalmi szabalyozast, a mindségértékelést, a szakmai szolgaltatd rendszert.
Ezzel parhuzamosan a kormany az iskolak jelentds részének az egyhazak szamara valo
atadasaval egy — a régio tobbi orszdgaban ismeretlen — erételjes privatizacios hullamot
inditott el (Ercse és Rado, 2019).

Romania

Az elmult harom évtizedben Romania oktataskormanyzasi rendszerének latszolag egyet-
len stabil eleme az intézményi feltételek folyamatos valtoztatasa, bizonyos intézmények
rendszeres atszervezése volt. Ha azonban a romaniai rendszer strukturalis jellegzetessé-
geit keressiik, azt talaljuk, hogy azok a kilencvenes évek vége 6ta nem sokat valtoztak.
(Ezt az oktatas szerepléi Romanidban természetesen nem igy élték meg, a gyakori
atszervezések miatt 0k stabilitashidnyrél panaszkodnak.) A korményzas rendszerének
atalakulasa 1997-ben kezdddott az allami vizsgarendszer létrehozasaval, majd 1998-ban
folytatodott a Nemzeti Alaptanterv elfogadasaval és az iskolai tantervek bevezetésével.
Az ezt kovetd két évtized soran négy fontosabb intézményi reform tortént: egy par-
huzamos kiilsé intézményértékelési rendszer 1étrehozasa 2005-ben, egy vizsgareform
2007-ben, a fejkvotaalapti normativ finanszirozasi rendszer bevezetése 2010-ben és egy
Uj tantervi reform 2013-ban. Mindezek a valtoztatasok Iényegében érintetleniil hagytak
a romaniai rendszer legfontosabb jellemzjét: a kiilonboz6 dontéshozatali jogosultsa-
gok szétteritését a legkiilonbozobb szinteken tevékenykedd iranyitasi szereplok kozott
anélkiil, hogy az csokkentette volna a kdzponti kormanyzat meghatarozo befolyasat.
Az onkormanyzatok szerepe példaul erésen korlatozott maradt, 1ényegében kimerilt
az iskoldk mukodtetési kiadasaihoz valé pénziigyi hozzajaruldsban. A meghatarozé
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iranyitasi szerepld mind a mai napig az egymasnak ellentmond6 (iranyitasi, értékelési,
finanszirozasi és szakmai tdimogato) funkcidkat gyakorlo, a minisztériumnak kozvetlentiil
alarendelt megyei tanfeliigyelet. A kozponti kontroll fenntartdsa mellett zajlo részleges
oktatasi és iranyitdsi decentralizacid6 megakadalyozta, hogy a kiilonb6z6 szereplok bar-
melyik szinten egyértelmii és koherens szerepet jatszhassanak, ami rengetek kormany-
zasi kudarc forrasa. Mint az késébb lathato lesz, az egyes iranyitasi szereplk szerepét
nem a koztiik létrehozott vilagos és formalis munkamegosztas, hanem a kiilonb6zo
iigyndkségek informalis és véltozo stlya hatdrozza meg. Osszességében Romania okta-
taskormanyzasi rendszere egy latszdlag, részlegesen és diszfunkcionalisan decentralizalt
rendszer (Ciolan és mésok, 2021).

Szerbia

Amikor Jugoszlavia volt tagallamainak kormanyzasi rendszereit vizsgaljuk, észben kell
tartanunk egy fontos sajatossagot: figyelembe kell venniink a decentralizdcidhoz kapcso-
16d6 specialis konnotaciokat. A helyi 6nkormdnyzatisag hagyoménya ezekben az orsza-
gokban igen gyenge, a decentralizacié a ma €16 nemzedékeket a korai hetvenes években
megvaldsitott, erdsen diszfunkcionalis dnigazgatasi reformokra emlékezteti. Ennek
alapjan nem meglepd modon a Milosevi¢ nevével fémjelzett idoszak a kilencvenes évek-
ben éppen a nemzetkdzi fosodorral ellentétes iranyu, erds kdzpontositdst megvaldsitd
valtoztatasokat hozott. Ennek tartos hatasaként a 2000-ben Szerbidban bekovetkezett
politikai fordulat utan sem alakult ki erds decentralizacidé melletti elkotelezettség. Ez a
legfontosabb oka annak, hogy az ezredforduld utani egymast kovetd kormanyok erételjes
decentralizacios kommunikacioja ellenére mindkét kozoktatasi reformhullam az oktatas
,»szoft elemeinek” (tartalmak, tanitas, pedagogusok szakmai fejlesztése, iskolafejlesztés,
mindségstandardok stb.) megvaltoztatasara koncentraltak, az iranyitas és finanszirozas
atalakitasa ¢és a szakmai tamogatasok intézményesitése csekély figyelmet kapott. Roma-
niahoz hasonldan a szerbiai 6nkormanyzatok szerepe is bizonyos koltségek fedezetének
biztositasara korlatozdodott. (A szerbiai reformok relativ kudarcanak egyik legfontosabb
forrasa a korszer(i ,,szoftver” és a sulyosan elavult ,,hardver” kdzotti ellentmondas.)

A 2000-ben elinditott elsd reformhullam pedagogiai modernizacids célu valtoztatasi
kisérleteinek implementacioja erdteljesen standardizalé kdzponti szabalyozas alkalmaza-
séval zajlott, a kormanyzas dekoncentralt regionalis iigynokségeken alapuld intézmény-
rendszere 1ényegében érintetlen maradt. Ugyanakkor az iskoldk fejléddképességének
megerdsitése érdekében torténtek 1épések. Példaul ebben az idészakban alapozddott meg
az Onértékelésen alapulo iskolafejlesztés mechanizmusa, melynek tdmogatasa érdekében
a kormany tanacsadoi halozatot hozott 1étre. Ugyancsak az iskolak iranyitasat érint6 val-
toztatas volt az iskolai tanacsok 1étrehozasa az oktatas ,,demokratizalasa” érdekében. A két
reformhullam ko6zo6tti iddszakban (2004-2008 kozott) is torténtek bizonyos rendszerszintli
valtoztatasok, mint példaul a regiondlis tanfelligyelet tamogato szerepének — erdsen ellent-
mondasos — megerdsitése, valamint az altalanos iskola végére megallapitott teljesitmény-
standardok rogzitése. A 2009-ben elkezdddott masodik reformhullam kozéppontjaban az
inkluziv oktatas feltételeinek megteremtése allt, megint csak a kormanyzas mindségének
javitasara iranyuld komoly beavatkozasok nélkiil. Az egyetlen kivétel a tanfeliigyelet
modernizaciot szolgalo, 2012-ben megkezdddott reform volt. A ma is Szerbiat kormanyzo
Szerb Progressziv Part 2012-ben keriilt hatalomra, de az autokratikus politikai fordulat
csak 2017-ben vette kezdetét. A part kormanyzasanak els6 éveit a korabbiakhoz hasonld
kis, igen kevéssé harmonizalt intézményi valtoztatasok jellemezték. Példaul torvénybe
iktattak a decentralizalt normativ finanszirozasra valo attérést, de ennek a gyakorlatba valod
atiiltetése mind a mai napig nem tortént meg. 2013-ban a tanulasieredmény-standardokat
kiegészitették a kozépiskolak szamara megalkotott kdvetelményekkel, és modernizaltak
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az altalanos iskolai zarovizsgat és az érettségi
vizsgat, 2018-ban pedig 1j tantervi reformot , p
hajtottak végre. Az autokratikus politikai for- Nem tel]esgn /Ueleﬂen’ /hogy/ a
dulatot jelz8 egyetlen oktatasi valtoztatds az ~ decentralizadlt Rormdnyzds
iskolaigazgatok kinevezésében érvényesiild hatékonysdgdt javitani hiva-
kozponti kormanyzati befolyas megerdsitése tott intézményi vdltoztatdsok a

volt, ettdl eltekintve a rendszer kormanyzasa- B . . . )
nak modja nem valtozott (Jovanovic, 2021). tizes evekben szinte mindegyik
orszdgban léenyegében ledlltak.
Szlovakia Ennek elsodleges oka a politikai
A kormanyzas intézményi kereteinek fej- kontextus vdltozdsdnak hatdsa

16dése Szlovakidban is egy lasst, szdmos a kormdnyzds mindségere.
»stop-and-go” cikluson keresztil zajlo Az elmuilt mdsfél évtized sordn

folyamat volt. A kormanyzas rendszerének a kelet-eurcpai régio szinte

atalakitdsa viszonylag késén, a masodik nd iodban teret "
Meciar-kormany levaltasa utan, 1998-ban minden orszagavan teret nyer

kezd8détt. (A Mediar-korméany szémos szer- Az erdleljesen rovididvii gon-
vezeti korrekciot hajtott végre a kormanyzas  dolkoddson alapulo populista
intézményrendszerében, de azok érintetle- politizdlds, amely nem kedvez

niil hagytdk annak erdsen centralizalt jel- b6 lodliatdsok d .
legét.) Az elsd és legfontosabb, alapvetden a OTZS.ZO gaitatasok moaerni-

cseh minta alapjan tervezett decentralizaciés  2dciojdt szolgdlo hossziitdvii
Iépések az 1998-2006 kozotti periodusban, — gpirkezésnek. A politikai kor-

a Dzurinda-kormany idején zajlottak. Ezek p s g
magukban foglaltak az iskolai autonémia nyezet vdltozdsdt jelzi, hogy

kiszélesitését, a helyi dnkorméanyzatok dén- populista konzervativ pdartok
tési jogositvanyainak erdteljes bévitésén  jutottak hatalomra Magyar-

alapulo irdnyitasi decentraliz4ciot, a finan- orszdgon (Fidesz) 2010-ben
g

szirozasi rendszer decentralizacidjat (egy i g
kétszintli szektorsemleges finanszirozasi Szerbiaban (SNS) 2012-ben és

mechanizmus bevezetését két 1épcsdben), lengyelorszdgban (PiS) 2015-
valamint a tanulasi eredmények teszteken ben, s ez mind a hdarom OVSng—
alapulo m’eres’enek'bevezete’se’t ao. e':.vfo- ban autokratikus fordulathoz
lyam (az altalanos iskola) végén. A kovet-

kezd Fico-kormany a korabbi decentraliza- vezetell.
cios folyamatot folytatta az 1995-6s magyar
rendszerhez hasonld kétszintii tantervi sza-
balyozas bevezetésével, amely tag teret biztositott az iskolak pedagodgiai programjainak
megalkotdsa szamara. Ami az utolsé évtized kormanyzas maodjat érintd valtoztatdsait
illeti, azok meglehetdsen korlatozottak voltak; a kiils6 standardizalt mérési rendszer
kiterjesztésére és az oktatas informacios rendszerének fejlesztésére korlatozodtak. Ennek
kovetkeztében — az oktatasért felelds miniszterek rendkiviil siirii cseréje miatt folyamato-
san valtozo oktataspolitikai prioritasok ellenére — a kormanyzas strukturalis intézményi
keretei Szlovakiaban alapvetden stabilak maradtak (Kascak, 2021).

Hasonlésagok és kiilonbségek
Nem teljesen véletlen, hogy a decentralizalt kormanyzas hatékonysagat javitani hiva-

tott intézményi valtoztatasok a tizes években szinte mindegyik orszagban lényegében
lealltak. Ennek elsddleges oka a politikai kontextus valtozasanak hatdsa a kormanyzas
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mindségére. Az elmult masfél évtized soran a kelet-europai régio szinte minden orsza-
gaban teret nyert az erdteljesen révidtavii gondolkodason alapuld populista politiza-
las, amely nem kedvez a kodzszolgaltatasok modernizacidjat szolgdld hosszatavu épit-
kezésnek. A politikai kdrnyezet valtozasat jelzi, hogy populista konzervativ partok
jutottak hatalomra Magyarorszagon (Fidesz) 2010-ben, Szerbidban (SNS) 2012-ben és
Lengyelorszagban (PiS) 2015-ben, s ez mind a harom orszagban autokratikus fordulat-
hoz vezetett. Mig az ezredforduld utan még mind a négy ,,visegradi orszag” konszolidalt
demokraciak, Romania és Szerbia pedig részben konszolidalt demokraciak voltak, 2020-
ban mar csak Szlovakia mindsiilt konszolidalt demokracianak. Lengyelorszag részben
konszolidalt demokraciava, Magyarorszag és Szerbia pedig ,,hibrid” (autokratikus)
rezsimmé valtoztak (Romania besorolasa nem valtozott) (Munkacsy és Scharle, 2021).
Mindez azonnali hatast gyakorolt a kormanyzas altalanos szinvonalara, ami fényesen
cafolja azt a széles korben osztott nézetet, mely szerint a centralizalt autokratikus rend-
szerek képesek a hatékony korményzasra. Az egyre komplexebbé valo kozszolgaltatasi
rendszerek — mint amilyen az oktatas — hatékony kormanyzasa olyan képességeket igé-
nyel, melyek csak nyilt és atlathaté rendszerekben alakulnak ki: a kiilonb6z6 autondm
szereplok kozotti egytittmiikodés feltételeinek biztositasa, az elszamoltathatosag kovetel-
ményének biztositasa és a minden szereplé szamara garantalt jogbiztonsag. A politikai
rendszer és a kormanyzas mindsége kozotti nagyon szoros Osszefliggést demonstralja
a demokracia allapotat jelz6 és a kormanyzas mindségét jelzd indexek egylittmozgasa.
A négy alapvetd szempont (stratégiai irdnyitas képessége, a forrasok felhasznalasanak
hatékonysaga, a konszenzusépités képessége és a nemzetkdzi egylittmikodés intenzi-
tasa) értékelése alapjan konstrualt BT kormanyzas indexe (Bertelsmann Transformation
Index) mind az 6t orszagban romlott a tizes évek masodik felében, a harom emlitett
orszagban az autokratikus fordulatot kovetd évben azonnal csokkenni kezdett. Ennek
ellenére Lengyelorszag és Szlovakia viszonylag jol kormanyzott orszagok maradtak,
Magyarorszagon viszont a kormanyzas altalanos szinvonala dramai mértékben romlott;
138 orszag kozott a 14. helyrdl a 93. helyre stillyedt.
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2. abra. A BTI kormanyzas indexének valtozdsa az 6t orszagban (2006—-2020)

Mindezek ellenére az eddig elmondottak alapjan az is jol latszik, hogy az oktatas kor-
manyzasanak politikai és altalanos kormanyzasi kdrnyezetének romlasa nem feltétleniil
jar egyiitt olyan mértékii és intenzitast fordulattal, amilyen Magyarorszdgon bekdvetke-
zett 2010 utan (Rado, 2021b).
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Az egyes orszagokrol szolo attekintés azt bizonyitja, hogy a kelet-europai orszagok
oktataskormanyzasi rendszereinek fejlédése illeszkedett a decentralizacio, illetve a decent-
ralizalt rendszeren beliili hatékony kormanyzas eszkozei megteremtésének altalanos trend-
jébe. Ugyanakkor az is egyértelmii, hogy e tekintetben a kutatasba bevont 6t orszag kozott
nagyon jelentds kiilonbségek vannak. Ezek a kiilonbségek nem fliggetlenek attol, hogy az
egyes orszagokban mennyire voltak erések az dnkormanyzatisag hagyomanyai. Lengyel-
orszagban, Szlovakiaban és Magyarorszagon a rendszervaltas utani évtizedekben egyér-
telmi oktatési decentralizacios folyamat zajlott le, s mindegyik orszag hatarozott 1épéseket
tett a tanulasi eredményeken keresztiil torténé kormanyzas modelljének gyakorlatba valo
atiiltetése felé. A 2010 utani magyarorszagi radikalis rendszer-atalakitas, amely nagyon
rovid id6 alatt sok évtizednyi ugrast hajtott végre visszafelé, egészen rendkiviili kivétel
a szabaly alol. Mint az alabbi, az OECD adatain alapulo, tagabb kelet-kozép-eurdpai
Osszehasonlitast biztositd abra is mutatja, jelenleg — Magyarorszag kivételével — minde-
gyik orszagban az intézményi-helyi dontéshozatal dominanciaja érvényesiil. Mindezzel
szemben ez a folyamat Romaniaban és Szerbidban megrekedt, a decentralizacio felé tett
féloldalas és batortalan 1épések ellenére a kdzponti dontéshozatal dominans maradt. (Mivel
ez a két orszag nem tagja az OECD-nek, az alabbi adatok roluk nem allnak rendelkezésre.)

Szlovakia 44 8 48
Lengyelorszag (2012) 48 | 26 26 |
Esztorszag 58 13 29
Lettorszag 64 19 17
Csehorszag 68 | 26 6|
Magyarorszag (2011) 63 27 10
Magyarorszag (2017) 29

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Intézményi szint W Helyi szint B Orszagos/regionalis szint

3. dbra. Az egyes iranyitasi szinteken meghozott dontések aranya (%) az altalanos iskolai oktatasban
(ISCED 2) néhany kelet-eurdpai orszagban 2011-ben és Magyarorszdagon 2017-ben (OECD, 2012, 2018)

Az alkalmazkodast 6sztonzoé kormanyzasi eszkozok alkalmazhatésaga

Az oktatas kormanyzasa altalanos strukturalis jellemzdinek Osszehasonlitasan tul kuta-
tasunkban részletes intézményelemzést végeztiink azokrol a kormanyzati mechanizmu-
sokrol, vagy ahogy 0sszefoglaldan neveztiik dket: ,,kormanyzasi hajtoszijakrol” (gover-
nance drivers), melyeket el6zetesen mint az iskoldk valtoztatasra iranyuld tevékenysé-
gének orientaldsara és 0sztonzésére alkalmas eszkdzoket azonositottunk (Rado, 2020).
Az alabbi tomor osszefoglaloban a kovetkezd eszkdzokrol lesz szo:

1. Iskolak célorientalt helyi-tulajdonosi iranyitasa

2. Az iskolak szamara tanulasieredmény-célok kijeldlését szolgalo szabalyozok

3. Mindségértékelési (mérési és intézményértékelési) rendszerek

4. Finanszirozasi 6szt6nzok
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Helyi iranyitas

A helyi iskolahalozatokat iranyit6 és tulajdonosi dontési kompetencidkat gyakorl6 dnkor-
manyzatok rendelkeznek azokkal az eszk6zokkel (intézményi program ¢és iskolafejlesz-
tési tervek elfogadasa, koltségvetés megallapitasa, vezeték kinevezése stb.), melyek
segitségével hatékonyan képesek elvarasaikat érvényesiteni az altaluk miikodtetett intéz-
ményekkel szemben. Mivel Magyarorszagon 1991-ben, Lengyelorszagban 1999-ben,
Szlovakiaban pedig 2002-ben az iskoldk a helyi dnkormanyzatok tulajdonaba keriiltek,
elméletileg fokozatosan létrehozhattak azokat a képességeket, melyek segitségével 6sz-
tonodzhették az iskolakban zajlo valtozast. Ebben a harom orszagban egyértelmi mun-
kamegosztas alakult ki az intézményi, helyi iranyitasi és kozponti iranyitasi szereplok
kozott. A helyi tulajdonosi irdnyitoi szerepet Magyarorszagon és Szlovakidban azonban
csak nagyobb telepiiléseken laktak be az dnkormanyzatok, mert ebben a két orszagban
a teleptilési onkorményzatok atlagos lakossaga nemzetkozi 6sszehasonlitdsban nagyon
kicsi, ezért azok jellemzden egy-egy iskola miikodtetésére, s nem helyi iskolahaloézato-
kon beliil zajlo valtoztatasok vezérlésére rendezkedtek be. A fragmentalt helyi iranyi-
tasi rendszer tehat nem csupan mérethatékonysagi probléma, az erés hatast gyakorolt
az Odnkormanyzatok szerepfelfogasara és problémamegoldo-iranyitoi képességeire is.
Réadasul Lengyelorszaghoz és a 2010 eldtti Magyarorszaghoz képest Szlovakiaban a
telepiilési onkormanyzatok szerepe joval kisebb, ezért ott teljeskorti onkormanyzati tulaj-
donosi irdnyitasrdl csak korlatozottan lehet besz€lni. Ez a szétaprozott irdnyitasi rendszer
az egyik legfontosabb oka annak, hogy sem Magyarorszag, sem pedig Szlovakia nem
volt képes megbirkozni a ndvekvo szocialis szelekcioval és etnikai szegregacioval. Ez a
probléma Lengyelorszagban, Romaniaban és Szerbiaban a helyi 6nkormanyzatok joval
nagyobb lakossagszama miatt nem all fenn. Az egyes iranyitasi szintek kdzotti vilagos
¢és koherens szerepmegosztas alapjan decentralizalt rendszereket miikddtetd orszagok
csoportbdl 2011 és 2015 kozott Magyarorszag kiesett, Eurdpaban egyediilallé médon —
eltekintve az 6vodaktol — jelenleg itt nem rendelkeznek az dnkormanyzatok semmilyen
szereppel a kozoktatasban.

Mint korabban lathaté volt, Romaniaban és Szerbidban az iranyitas decentralizaci-
0ja a telepiilési szintre csak részleges volt, és szinte csak szimbolikus teret hagyott a
helyi 6nkorményzatok felelosségvallalasanak az oktatdsban. Mindkét orszadgban a helyi
onkormanyzatok — az iskoldk ismétl6dé miikodési koltségeinek finanszirozdsdhoz vald
hozzajarulasukon kiviil — csupan kozvetett modon, az iskolaszékekben 1év6 képviseldi-
ken keresztiil kaptak szerepet az iskola iranyitasaban. Ennek kdvetkeztében a helyi kon-
textushoz alkalmazkodd modernizacios elvarasok kozvetitésére alkalmas helyi iranyitas
mechanizmus kialakulasanak legfontosabb akadalya ebben a két orszagban a megyei
(Romania) vagy regionalis szintli (Szerbia) dekoncentralt kormanyzati szervek erds
oktatasiranyitési szerepének fennmaradasa lett. Mindkét orszagban ezek az tigynokségek
kiilonbozo és egymasnak ellentmondo funkcidkat latnak el. Szerbidban példaul a regio-
nalis oktatasi hivatalok — amelyek az oktatasi minisztérium szervezetének részét képezik
— egyszerre latjak el a kiils6 szakmai ellendrzés és az iskolak és tanarok szakmai tamo-
gatasanak feladatait (Jovanovic, 2021). A romaniai megyei tanfeliigyel6ségek altal vallalt
feladatok listaja még impozansabb ¢€s ellentmondasosabb: részt vesznek az irdnyitdsi
dontések meghozatalaban (példaul az iskolaigazgatok kinevezésében); jelentds szerepet
jatszanak a kormanyzati politikak végrehajtasaban, azaz az iskolai szintii végrehajtas fel-
ligyeletében; értékelik a tanarokat és ellendrzik az iskolakat; tovabbképzést biztositanak
a pedagogusoknak; meghatarozzak a miniszter altal az egyes iskolak szamara kiadott
beiskolazasi kvétakat stb. (Ciolan és masok, 2021). Ezeknek a tobbfunkcids dekoncent-
ralt tigynokségeknek a mukddése — az iskolak feletti kdzvetlen kozponti kormanyzati
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ellendrzés megerdsitésén tul — rendkiviil diszfunkcionalis. Az a tény, hogy ezekben a
rendszerekben az oktatasiranyitasi, a mindségértékelési és a szakmai szolgaltatasi funk-
ciok egyetlen intézményben 0sszpontosulnak, korlatokat szab e funkciok professziona-
lizalédasa szamara. Az egymasnak ellentmondo, ezért egymast kioldo funkcidk gyakor-
lasanak legextrémebb példaja a magyarorszagi tankeriileti kozpontok feladatrendszere.
A 2012-ben létrehozott hivatalok harom dontési kompetenciakort halmoztak fel: (1) a
korabban az iskolaigazgatdk altal hozott dontések nagy tobbsége (példaul a pedagdgusok
kinevezése, gazdalkodas stb.); (2) a korabban a telepiilési dnkormanyzati testiiletek és
polgarmesterek altal hozott dsszes tulajdonosi dontés, kivéve azokat, amelyek kézponti
korményzati szintre emeltek; (3) az oktatassal kapcsolatos, hagyomanyosan a kormany-
zati szintQi hivatalokhoz telepitett adminisztrativ dontések. Nem meglepé mddon ezek az
adminisztrativ iranyitasra berendezkedett hivatalok egyik feladatrendszert sem képesek
jol ellatni, modernizacidt szolgald szakmai szempontok érvényesitésére pedig végképp
képtelenek.

A Romaniaban és Szerbiaban kialakult rendszer kettosséget teremtett az oktatasiranyi-
tasban: bizonyos dontéshozatali hataskoroket a helyi dnkorményzatokra ruhazva a koz-
igazgatas f6 vonalaba integraltak, mig masok megmaradtak a kdzponti kormanyzat altal
kozvetlenill iranyitott, kiilonallé oktatasiranyitdsi mechanizmus keretében. Az iskolak
szempontjabol ez a kettds alarendeltség tartositotta a kozponti kormanytol valo fliggdseé-
get, ugyanis mindig a kdzponti kormany a dominansabb szerepld. Az altalanos kozigaz-
gatas szempontjabol az elkiiloniilt, kormany altal ellenérzott dekoncentralt tigyndkségek
erds szerepe Romaniaban és Szerbiaban, a korményzati és a helyi dnkormanyzati sze-
replok kozotti egyértelmli munkamegosztas hianya, illetve az oktatasiranyitas 2011 utani
teljes kivonasa a helyi onkormanyzati igazgatasbol Magyarorszagon a kozoktatasi szol-
galtatasokat elszakitja a tobbi kozszolgaltatastol és a helyi k6zosségek sajatos igényeitol.
A romaniai €s szerbiai dudlis oktatdsiranyitasi rendszerekben raadasul a decentralizacio
vagy (Ujra)kdzpontositas kérdése nem az egyes szintek kozotti feleldsség allokacio,
hanem a dekoncentralt kormanyzati szervek (megyei tanfeliigyel6ségek vagy regionalis
oktatasi osztalyok) és a helyi oktatasiranyitasi szereplok (telepiilési dnkormanyzatok)
kozotti mindenkori munkamegosztas kérdésévé valt. Mindezeken kiviil a hataskori
bizonytalansagok ¢s a kiilonb6z6 szereplok kozotti egyiittmiikddés allando zavarai mind-
két orszagban tartositjak az erdteljes kdzponti tulszabalyozas allapotat, amely csokkenti
az iskolék szakmai, szervezeti és gazdalkodasi mozgasterét, végsd soron pedig legyengiti
az alkalmazkodoképességiiket.

A romaniai és szerbiai oktatasiranyitas kettdssége, valamint a Magyarorszagon létre-
hozott szélséségesen centralizalt rendszer rendkiviil erds tehetetlenséggel bir, ugyanis
a kozponti beavatkozasra valo hagyatkozas barmilyen probléma megoldasa érdekében
erds utfiiggdséget okoz. Ezt erdsiti a mindharom orszagban helyi szinten is érvényesiild
politikai zsakmanyrendszer; mindegyikben visszatérd jelenség az a gyakorlat, hogy az
iskolavezetoket politikai parthovatartozas vagy politikai megbizhat6sag alapjan valaszt-
jék ki, ami feliillirja a szakmai felkésziiltséggel kapcsolatos kritériumokat. Ez nagyon
nyilvanvalo példaul Szerbia esetében, ahol az iskolaigazgatok kinevezésének 2018 ota
tarto ,,engedélyeztetése” teret nyitott a politikai alapon torténd kivalasztasuknak, és
Magyarorszagon, ahol az intézményvezetdket maga az oktatasért felelds miniszter nevezi
ki. Emellett Romaniaban és Szerbidban az iskolaszék helyi onkormanyzatok altali kiva-
lasztasa is teret enged a tagok parthovatartozas alapjan torténd kinevezésének (Ciolan és
mtsai, 2021; Jovanovic, 2021; Rado, 2021a). Bar Lengyelorszagban és Szlovakiaban is
létezik némi politikai befolyas a helyi dontéshozatalra, ez mindig sokkal mérsékeltebb
volt, mint a tobbi orszagban.

Az alkalmazkodas 6sztonzésének és menedzselésének egyik legfontosabb iranyi-
tasi eszkoze a kozoktatdsban a kozép- €s hosszu tavu tervezés. A kozéptavu tervezés
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az oktatasi célokrol szolo reflexiot, valamint informacio- és tudaskeresletet general,
a kiilonboz6 szereplok és érdekeltek kozotti konzultaciot feltételez, az intézményi és
helyi irdnyitas szerepldit hosszabb tavu fejlesztési célokrol vald gondolkodasra kész-
teti és igényt tdmaszt a mikodd megoldasok atvétele irant. A kozpontositott iranyitasi
rendszerekben azonban, amelyek szinte kizardlag napi adminisztrativ dontéshozatali
mechanizmusokat miikodtetnek, a tervezés uralkodd mintaja az éves koltségvetési és
operativ tervezés, ami az iskolakban a tanév tervezését, a hivatalokban pedig a nap-
tari évekhez kapcsolt ,,munkatervek™ elkészitését jelenti. Az éves tervezés szigoruan a
szabalyozott éves feladatok végrehajtasdhoz vagy az éves koltségvetés felhasznalasa-
hoz kapcsolodik. Az ilyen rendszerekben, még ha a kozéptavi tervezési feladatokat a
kiilonboz6 oktatasiranyitasi szereplok szamara eldirjak is, ezeket a terveket jellemzéen
évente ,,feliilvizsgaljak™ a kozpontilag kiadott rendeletek gyakori valtozasainak vagy az
0j éves koltségvetések mozgasterének megfeleléen. Nyilvanvaloan ez a helyzet a magyar
rendszerben, ahol az iskoldkat mikromenedzselé dekoncentralt hivatalok nem képesek
érdemi szakmai reflexiora és tervezésre. Ebbdl a szempontbdl Romaniaban és Szerbiaban
sem sokkal kedvezdbbek a helyzet. A kozéptavi tervezés a rendelkezésre allo pénziigyi,
emberi és szakmai eréforrasoknak oktatasi célok megvalositasat szolgalo felhasznalasara
vonatkozik, az iranyitasi feleldsség fent emlitett kettGssége miatt azonban nincs egyet-
len olyan iranyitasi szerepld sem, aki az dsszes sziikséges eréforras felett rendelkezne,
hozzaférne az 6sszes sziikséges informacidhoz, és fel lenne ruhdzva a sziikséges dontési
jogkorrel. Elméletileg egy rendkiviil intenziv igynokségek kozotti egytittmtkodéssel
a kozéptavu tervezés nem lenne lehetetlen, de az egyértelmiien meghatarozott dontési
kompetenciak hianyabol adodo feleldsségatharitas uralkodo kultiraja ezt nem teszi lehe-
tové. A kozponti kormanyzat erds iranyitasi szerepének fennmaradasa azzal a tovabbi
kovetkezménnyel jar, hogy a minisztériumok és kdzponti tigyndkségeik nem az indirekt
stratégiai iranyitast szolgald képességeiket erdsitik meg. Emiatt Romaniaban és Szerbia-
ban a kozponti kormanyzatban nem alakult ki a helyi és intézményi szereplok tervezését
orientald hatékony kozép- és hosszutavu tervezés rendszere, Magyarorszagon pedig ez a
képesség az elmult 12 év soran teljesen elsorvadt.

Mindent egybevéve, jelenleg az 6t orszag koziil egyediil Lengyelorszag — és bizonyos
korlatozasokkal Szlovakia — helyi oktatasiranyitasi rendszere alkalmas arra, illetve némi
finomhangoléssal és fejlesztéssel alkalmassa tehetd arra, hogy az intézményi alkalmaz-
kodast szolgald valtozadsok motorjaiva valjanak, és 1étrehozzak azokat a képességeket,
melyek lehetdvé teszik e szerep gyakorlasat. Romanidban és Szerbidban mindez komoly
intézményi reformokat és az ezzel egyiitt jard erételjes deregulacios folyamatot igé-
nyelne, Magyarorszagon pedig az 1985-ben elkezdddott decentralizacios folyamat és
rendszerépités — a korabbi diszfunkciokra tekintettel levo — jrakezdésére lenne sziikség.

Célok kijelolése

A kelet-kdzép-eurdpai orszagok erésen szelektiv oktatasi rendszereiben, ahol az iskolak
szakmai és intézményi felkésziiltsége a tanuldk hattérbeli kiilonbségeinek kezelésére
viszonylag gyenge, a kodzoktatasi teljesitménymenedzsment-rendszerek rendelkeznek
a legnagyobb potenciallal az adaptiv valtozasok elinditasara. Természetesen a teljesit-
ménymenedzsment dnmagaban nem garantalja, hogy az iskoldk alkalmazkodjanak a
kiils6é tarsadalmi, technologiai és gazdasagi igényekhez. Ez a potencial az intelligens
teljesitménymenedzsment-rendszer azon képességében rejlik, hogy az iskolak miiko-
désében érvényesiilé utfiiggdség feliilirasaval keresletet generaljanak az intézményi
fejlesztés irant. A kozoktatasi teljesitménymenedzsment-rendszerek harom kulcseleme,
amelyek — ha megfelelden kapcsolodnak egymashoz — rendelkeznek ezzel a befolyasold
erével, a kdvetkezdk: (1) az iskolakkal szemben elvart tanulasi eredményekre vonatkozd
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célok meghatarozasanak eszkozei; (2) egy
olyan mindségértékelési rendszer (intéz-
ményértékelési, tanuldi teljesitménymérési
¢és/vagy vizsgarendszer), amely visszajelzést
ad az iskolaknak és az oktatas mas szereplo-
inek a célok elérésével kapcsolatos sikerek-
ol és kudarcokrol; és (3) az elégtelen isko-
lai teljesitmény esetén torténd beavatkozas
kilonbozd eszkozei. Egy kifejlett teljesit-
ménymenedzsment-szisztéma e harom ele-
mét egyiittesen szakmai elszamoltathatdsagi
mechanizmusoknak nevezziik (Rado, 2010).

Széles korben osztott meggy6z6dés, hogy
a tantervek és a tanulasi eredményekre
vonatkozo6 standardok a kormanyok rendel-
kezésére allo legfontosabb eszkdzok, melyek
segitségével az iskolakban adaptiv valtoza-
sok indithatok el. Valoban, vannak olyan
eurdpai orszagok, amelyekben az oktatasi
gyakorlatban uralkodd kultira lehetévé
teszi, hogy e tartalmi szabalyozasi eszko-
z6k komoly hatést gyakoroljanak az iskolak
mikodésére és az osztalytermekben folyo
tanitasi €s tanulasi gyakorlatra. Ez a hatas
azonban ritkan kdzvetlen; csak akkor miiko-
dik, ha a tantervek és standardok megfele-
16en illeszkednek egy koherens szabalyozési
¢s kormanyzasi rendszer egészébe, ¢és ha
,,modernizacios tizeneteiket” az iskoldk és a
pedagdgusok konnyen interpretaljak és ala-
kitjak at iskolai programokka és egyéni tani-
tasi stratégiakka. Mindennek kovetkeztében
szamos feltételnek kell egyidejlileg teljestil-
nie ahhoz, hogy a tantervekben és standar-
dokban rogzitett elvarasok teljesiiljenek azon
az interpretacios lancon keresztiil, amelyben
autonoém szereplok maguk hatarozzak meg
a céljaikat. E feltételek egy része szakmai
felkésziiltség kérdése, mas résziik viszont
intézmények mikodésével fiigg dssze.

Egy 6sszehangolt teljesitménymenedzs-
ment-rendszer szempontjabol a tantervek-

Strukturdlis értelemben a tar-
talmi szabdlyozdssal kapcsola-
tos legfontosabb kérdeés az, hogy
a tantervi rendszerek menmnyire
decentralizdltak, mekkora teret
biztositanak az iskoldknak és
az alacsonyabb szintil irdnyitds
szereploinek, hogy érvényesitsék
sajdt prioritdasaikat és konkrét
oktatdsi céljaikat. Fontos ldini,
hogy a tantervi decentralizd-
cio meértéke nem egyszeriien
szabad vdlaszids kérdese; azt
nagymertékben meghatdrozza,
hogy az oktatdsirdanyitdsi rend-
szerek milyen mértékben decent-
ralizdltak, ugyanis a tantervi
szabdlyozds mindig igazodik az
irdnyitdsi dontési kompetencidk
eloszidsdhoz. Ezért az iranyitdsi
decentralizdcio (azaz az isko-
ldk szélesebb korii autonomidja
és az iskoldk feletti teljes tulaj-
donosi felelosséggel rendelkezo
onkormdnyzatok léte) automa-
tikusan tantervi decentralizd-
ciot von maga utdn, ahogyan ez
Lengyelorszdgban és Szlovdkid-
ban tortent (Jakubowski, 2021,
Kascak, 2021 ).

kel kapcsolatos legfontosabb szempontok a kdvetkezdk: (1) a szabalyozasi keretek
strukturalis jellemzdi; (2) az, hogy az oktatési célok végtelen sokféleségét milyen mér-
tékben fokuszalja az iskolakkal szemben tamasztott, kiviilr6l meghatarozott tanulasi-
eredmény-elvardsok integralasa; (3) azok az eljarasok, amelyek segitségével a tanulasi-
eredmény-célokat rendszeresen hozzaigazitjak az iskolak tagabb tarsadalmi, technologiai
¢és gazdasagi kornyezetének valtozasaihoz; és (4) az egyéb kapcsolddo iranyitasi eszko-
z0k hatésa a tantervek és standardok iskolai alkalmazasara.

Strukturalis értelemben a tartalmi szabalyozassal kapcsolatos legfontosabb kérdés
az, hogy a tantervi rendszerek mennyire decentralizaltak, mekkora teret biztositanak
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az iskolaknak és az alacsonyabb szintli iranyitas szerepléinek, hogy érvényesitsék sajat
prioritasaikat és konkrét oktatasi céljaikat. Fontos latni, hogy a tantervi decentralizacid
mértéke nem egyszertien szabad valasztas kérdése; azt nagymértékben meghatarozza,
hogy az oktatasiranyitasi rendszerek milyen mértékben decentralizéltak, ugyanis a tan-
tervi szabalyozas mindig igazodik az iranyitasi dontési kompetenciak elosztasahoz. Ezért
az iranyitasi decentralizacio (azaz az iskolak szélesebb korli autonomidja és az iskolak
feletti teljes tulajdonosi feleldsséggel rendelkezé onkormanyzatok 1éte) automatikusan
tantervi decentralizaciét von maga utan, ahogyan ez Lengyelorszagban és Szlovakia-
ban tortént (Jakubowski, 2021; Kascak, 2021). Ezzel szemben a spektrum masik végén
Magyarorszag all az er6sen centralizalt irdnyitasi rendszerrel egyitt jard, de facto egy-
szintii tantervi szabalyozassal, amely kozvetlentiil szabalyozza az iskolakban zajlé oktatas
tartalmat és a tanitasi id6 felosztasat. (A magyar kozponti tanterv és az azt kiegészitd
kerettantervek gyakorlatilag a teljes tanitasi id6t beszabalyozzak.) Az iskolak elméletileg
pedagdgiai programjukban kit6ltott ,,autondom tere” tehat olyannyira szimbolikus, hogy
azok egyaltalan nem okoznak koltségkiilonbségeket az iskolak kozott, ezért azok nem is
igényelnek semmilyen kiils6é jovahagyast (Rado, 2021a).

A két nehezebben érthet eset Romania és Szerbia, ahol komoly szakadék tatong a
hivatalos tantervi szabalyozas ¢s az alacsonyabb szinten elhelyezkedd szerepldk tény-
leges mozgastere kozott. Romaniaban a 2011-es oktatasi torvény kiilonbséget tett a
kotelezd és a valaszthatd tantargyak kozott; az utdbbiak elméletileg az iskolai tanterv
koriilbeliil egyharmadat teszik ki. Azonban, mint a legtobb kdzpontilag kiadott, kdte-
lezé tényszerl ismereteket listazo tanterv, ez is nagyon tultoltott, és er6sen megndvelte
a tanulok tanuldsi idejét. 2020-ban a minisztérium kerettantervekkel egészitette ki a
nemzeti tantervet, ami egy uj adminisztrativ szabalyozasi réteget hozott 1étre az id6- és
tartalombeosztas tekintetében. Ezért a kormany altal eldirt elvarasok nagy mennyisége
miatt az iskolai programok elméletileg jelents autondém mozgastere ellenére az iskolak
valodi szabalyozasi 6nallésaga nagyon korlatozott (Ciolan és mtsai, 2021). Nagyon
hasonld6 a helyzet Szerbidban, ahol a valaszthat6 tantargyakat is tartalmazo iskolai prog-
ramok szamara biztositott autondm tér ellenére a kozponti tanterv tulterheltsége miatt az
iskolak nagy tobbsége kizarolag az allami tanterv szerint tanit, barmiféle modositas vagy
kiegészités nélkiil. Bar a 2018-ban kezdeményezett, folyamatban 1év6 szerb kdzépiskolai
tantervi reform ndvelte a valaszthatd tantargyak szamat, az nem sokat valtoztatott a hely-
zeten (Jovanovi¢, 2021). Osszességében ebben a két orszagban a formalis szabalyozasi
keretek lehetévé tesznek bizonyos korlatozott mértékli szakmai autondmiat, Iényegesen
tobbet, mint a magyar iskolaké, de azt a tantervi onallosag valaszthato tantargyak forma-
jéban valo6 kijeldlése és a kdzponti tantervi tulszabalyozas kombinacioja jelentés mérték-
ben illuzorikussa teszi. Ennek kovetkeztében mindkét orszagban nagyon ritkak azok az
iskolak, amelyek autonom modon reflektalnak az altaluk szolgalt célokra (Kende, 2021).

A célok kijeldlésével kapcsolatos masik fontos strukturalis kérdés a folyamatszaba-
lyozas (tanterv) és a kimeneti szabdlyozas (tanulasieredmény-standardok) kozotti tény-
leges egyensuly. Tobb évtizede az oktataspolitika f6 iranya a tanitasi-tanulasi folyamat
tartalmanak és id6beosztasanak szabalyozasatol a tanulas eredményeinek az oktatasi
szakaszok végén torténd meghatarozasaval torténd szabalyozas felé valo elmozdulas. Ez
a hangstlyathelyezddés a kozoktatasi decentralizacio irdnyaba mutaté tendencia része.
A ,tanulési eredményeken keresztiil torténd kormanyzas” (governance by learning out-
comes) ma uralkodé modellje magéban foglalja a kozponti kormanyok fokozatos kivonu-
lasat a tanitasi-tanulasi folyamat szabalyozasabol, amit széles korben tantervi liberaliza-
cidnak neveznek. E szabalyozasi eszkoztar hatékonysagaval kapcsolatban a legfontosabb
kérdés a folyamatszabalyozas és az eredményszabalyozas kozotti tényleges egyensuly;
a részletes, eldird jellegli, kdzpontilag kiadott tantervek és tanuldsieredmény-standar-
dok egyidejli alkalmazasa tulszabalyozast eredményez, amely megfojtja a kozos célok
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ey

rendszereket egyértelmi kiilsé elvarasok nélkiil hagyjak miikddni, ami lehetetlenné teszi
a teljesitménymenedzsment-rendszer miikodtetését. Az ebben a valtdsban alkalmazott
eszkozok mikodését alapvetden az hatdrozza meg, hogy milyen kovetkezmények kap-
csolddnak a mindségértékelési rendszer egyes elemeihez. A meglehetésen puha elsza-
moltathatosagi rendszerrel rendelkez6 oktatasi rendszerek jellemzéen standardalapu tan-
terveket alkalmaznak (azaz a kiilonb6z6 oktatasi ciklusok végéhez kapcsolodo, a nemzeti
tantervbe beépitett tanulasieredmény-célokat), mig mas, erésebb elszdmoltathatésagi
megkozelitéssel rendelkezd orszagok 6nallod tanuldsieredmény-standardokat hataroznak
meg a kiilonbo6zd iskolatipusok utols6 évfolyama szamara, melyek gyakran az iskolazaro
vizsgéak kovetelményeiként szolgalnak.

A tanulasi eredményeken alapuldé megkdzelitésre valo attérés fo eszkdze a standarda-
lapt tantervek bevezetése volt Lengyelorszagban 2007-ben, Romaniaban pedig 2011-
ben. Szerbia kiilonleges esetet képvisel a szabalyozasi keretek tekintetében, ugyanis az
oktatasrdl szold 2009-es torvényben rogzitették az elvart altalanos tanulasi eredmények
listajat, amely elméletileg az allam altal kiadott tantervek alapjat képezi. Az altalanos és
kozépfoku oktatas tanterveit a 4. és 8. évfolyam végére meghatarozott kiilonalld standar-
dok egészitik ki. Szlovakia 6nall6 standardokat is meghatarozott, amelyek teljesitmény-
és tartalmi kovetelményeket tartalmaznak, de megtartotta a kozpontilag kiadott részletes
folyamatszabalyozo tanterveket is. Mindezekkel szemben Magyarorszag 2011 6ta szinte
teljes mértékben a folyamatszabalyozasra tamaszkodik, a kozponti tantervek és a hozza-
juk kapcsolodo kerettantervek egyértelmiien folyamatszabalyozd eszkozok. Az altalanos
iskolak szamara nem hataroznak meg kimeneti standardokat; az egyetlen, a magyar
rendszerben alkalmazott tanulasieredmény-standard az érettségi vizsga kovetelményei a
kozépiskolai oktatas végén.

Mindezek alapjan Lengyelorszag az egyetlen olyan allam a régidban, ahol meglehe-
tdsen egyértelmili elmozdulds tortént a tanuldsi eredményeken keresztiil zajlo kormanyzas
iranyaba. Magyarorszag kivételével, ahol az oktataspolitika f6 célja a pedagégusok mun-
kajanak kontrollja, a tobbi orszag kiillonb6z6 szabalyozasi megoldasokat alkalmaz arra,
hogy a mindenkor korszer(inek tekintett tanulasi eredményeket beillessze a valtozatlanul
erdteljesen kdzpontositott folyamatszabalyozas rendszereibe. Mivel ezek a modernizaciot
szolgalo standardok az orszagok tobbségében nem jartak egyiitt a tantervek merészebb
liberalizacidjaval, a folyamatszabalyozas — amely az iskolai programokra valé konnyti
alkalmazhatosdga miatt sokkal erésebb befolyassal bir az iskolai gyakorlatra — tovabbra
is dominans maradt. Mindennek kdvetkeztében a legtobb kelet-eurdpai orszagban erésen
korlatozott a kormanyok azon képessége, hogy a tantervek és a standardok segitségével
pozitiv valtozasokat idézzenek el6 az iskolak pedagogiai gyakorlataban. (Magyarorszag
esetében ez a lehetdség szinte teljesen megsziint.) A tervezett és a megvalositott tantervek
kozotti hagyomanyos szakadék tovabbra is fennall; az altalanos oktatasi célokat a korma-
nyok a kompetenciak ¢és a transzverzalis készségek tekintetében hataroztdk meg, mig az
oktatasi gyakorlatban az iskolak tovabbra is komoly eréfeszitéseket tesznek a csokkend
relevancidji tényszerd ismeretek ,,atadasara”.

Mindezzel kapcsolatban még egy specialis problémat is figyelembe kell venniink:
két orszagban, Szlovakidban és Magyarorszagon a kormanyok feloldottak a kdzponti
tartalmi szabalyozas egységének kovetelményét. Szlovakia bevezette a kdozponti tantervi
eléirasoktol vald eltérések , kisérleti ellendrzését” magaban foglald rendszert. A gyakor-
latban azonban ezek az engedélyezett eltérések jellemzdéen csak egy-egy tantargy prog-
ramjat érintették, igy nem jartak egész iskolak programjanak jragondolasaval (Kascak,
2021). Ezzel szemben Magyarorszagon a hagyomanyos egyhazak tulajdonaban 1évo
iskolahalozatok bovitését aktivan tamogatd kormanyzati torekvések részeként az egyhazi
tulajdont iskolak szamadra kiilon kerettanterveket hagytak jova, amelyek értelmében az
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egyhazi iskolak sokkal nagyobb szakmai autonomiat kaptak, mint az allami tulajdontiak.
Mas, nem egyhdzi tulajdonti maganiskolaknak is megvan az az elméleti lehetdségiik,
hogy sajat kerettanterveket nyujtsanak be jovahagyasra, az ilyen jovahagyasi eljarasok-
hoz sziikséges magas dijak miatt azonban csak azok a maganiskoldk engedhetik meg
maguknak ezt a lehetdséget, amelyek tandijat szednek a jomoda sziiloktél (Rado, 2021a).

Végiil: a befejezetlen — Magyarorszagon: a visszaforditott — tartalmi szabalyozasi
decentralizaci6 miatt, illetve a csak szimbolikus mértékii — vagy teljesen elmaradt — tanu-
lasi eredményeken alapulé korméanyzas modellje felé vald elmozdulas kovetkeztében
az oktataspolitika mindegyik orszagban erételjesen pedagéguskoézpontti maradt. Mivel
a jelenkori kiilsé kihivasokhoz valé alkalmazkodasra kizardlag egész iskolak képesek,
s nem egyes pedagdogusok, az erés pedagogus-fokusz az alkalmazkodast szolgalé moder-
nizacio egyik legerésebb korlatja a régioban.

Mindoségértékelés

A mindségértékelés az intelligens, tehat az iskolai kornyezetek sokféleségéhez alkalmaz-
kodni képes kormanyzati teljesitménymenedzsment-rendszer lelke. Egy teljes mérték-
ben kifejlett mindségértékelési rendszer harom pilléren nyugszik: (1) az iskolak kiilsé
értékelésén; (2) a tanulok teljesitményének rendszeres, standardizalt értékelésén és (3)
egy oktatasiranyitasi informacios rendszer miikodtetésén. (Rado, 2010). Az eurodpai
mindségértékelési modellben a rendszer harom pillérét elsésorban az iskolak kiilsé
értekelése (tanfeliigyelet) integralja. Minden mindségértékelési tevékenység elsédleges
célja az, hogy informalja az iskola onértékelését, illetve az azon alapuld iskolafejlesz-
tést. Az ezredforduld oOta a legtobb eurdpai orszagban egyre kifinomultabb és jobban
Osszekapcsolt értekelési és informacios rendszerek fejlodtek ki, amelyek egyéni tanuloi
adatokon alapulnak, és biztositjak a teljesitményértékelési informaciok visszacsatolasat
barmilyen aggregacios szinten. A kiilonb6z6 eszkdzok dsszekapcesolasa teszi lehetéveé a
kockazatalapt tanfeliigyelet alkalmazasat, melynek keretében csak akkor kertil sor teljes
kor( iskolai értékelésre, ha az adatok azt valdszinisitik, hogy az intézményben van vala-
milyen probléma. Bar a mérés, vizsgak és informacios rendszerek altal biztositott adatok,
illetve az ezekbol képzett indikatorok jelezhetik a mindséggel kapcsolatos lehetséges
problémak meglétét, a problémak okait csak a teljes onértékelés és a kiilsé intézményér-
tékelés képes azonositani.

A mindségértékelési rendszereken keresztiil torténd informacidogytijtés és -vissza-
csatolas két alapvetd célt szolgal: az iskolai szervezeti tanulas tamogatasat az iskolai
onértékelés informalasaval, valamint a szakmai elszamoltathatosag biztositasat azaltal,
hogy informaciot biztosit a kiillonb6zo szintli dontéshozok és a sziilok szamara. E két
(tamogatd ¢és elszamoltathatosagi) funkcio ellatasa néha ellentmondasos lehet. Bizonyos
intézményi keretek kozott az egyik tilsagosan domindnssa valhat, ami ellehetetleniti a
masik funkcié gyakorldsat. A legfejlettebb oktatdsi rendszerekben azonban az elmult
évtizedekben érezhetden eltolodas tortént az elszamoltathatosag hangsulyozasa feldl a
tamogatas hangsulyozasa felé. Ennek ellenére a kettd kozott mindig 1étezik egy kényes
tani (Egyetlen mindségértékelési eszkdz kizarolag tamogatd vagy az elszamoltathatdsagi
célt képes szolgalni).

Az elmult két évtizedben bekdvetkezett, esetenként jelentds rendszerépités ellenére
a vizsgalt 6t orszag egyikében sincs teljesen kiépiilt, kockazatalaptt mindségértékelési
rendszer, amely az egész iskolak kiilsé értékelésére iranyul, és amelyet hatékony tanu-
161 teljesitményértékelési €s informacids rendszer tdmogat. Az 6t orszag koziil egyediil
Lengyelorszagban sikeriilt sikeresen atalakitani a régi tanfeliigyeleti rendszert. A regio-
nalis (vajdasagi) ,,kuratoriumok”™ eredetileg tobbfunkcids szervezetek voltak, amelyek
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iranyitasi és mindségértékelési feladatokat is ellattak, de a decentralizacios folyamattal
parhuzamosan 1989-t61 egy sor profilatalakitd beavatkozason mentek keresztiil. Ira-
nyitasi funkcidikat az dnkormanyzatok vették at, amelyek az iskolak tulajdonosaként
elsddleges feleldsséget vallaltak a kozoktatasi szolgdltatdsok miikodtetésért. A regio-
nalis tanfeliigyeletek halozata 2009-ig egy meglehetsen széttagolt mindségértékelési
rendszert mitkodtetett (mindegyik tanfeliigyelet kiilon-kiilon hatarozta meg a munkaja
alapjaul szolgalé mindéségstandardokat), amelyek nagymértékben az eldirasok betarta-
sanak adminisztrativ ellenérzésére fokuszaltak. Ez a rendszer a jogi elszamoltathatosag
biztositasara iranyult, és nagyon kevés figyelmet forditott az iskolak fejlesztésének tamo-
gatasara. 2009-ben azonban 1j, orszagosan egységes kiils6 intézményértékelési rendszert
vezettek be, amely — a 2001-es unios iranyelvekkel 6sszhangban — az iskolai 6nértékelés
¢és a teljes iskola kiilsé értékelésének kombinacidjan alapult. A tanfeliigyelet reformja
nagy hangsulyt fektetett az iskolak tajékoztatasat szolgalé mindségértékelési visszajel-
zésekre. Ezzel egyidejlileg a szakmai tdmogatd szolgaltatasokat levalasztottak a kiilsé
értékelés minden formajardl, és liberalizaltak annak rendszerét. (A kiilonallo funkciok
ilyen szisztematikus szétvalasztdsara a masik négy orszag egyikében sem keriilt sor).
Az 1j tanfeliigyeleti rendszer erds részvételi megkozelitést alkalmaz, amely hatékonyan
csatornazza be az iskolahasznalok elvarasait, és kell teret hagy az intézményi és sziili
prioritasok szamara. Az értékelés alapjaul szolgalo standardok a tanulok megismerésére
helyezik a hangstlyt, ami a személyre szabott oktatas felé¢ valdé elmozdulés elsddleges
feltétele. Osszességében a lengyelorszagi uj rendszer, amely lehetévé teszi az értékelési
standardok id6rdl idére torténd frissitését, a mindségértékelést a modernizacid potencia-
lis eszkozévé teheti (Mazurkiewicz és mtsai, 2014; Jakubowski, 2021).

A szlovak kiilsé mindségértékelési rendszer atalakitasa sokkal batortalanabb elmoz-
dulast jelentett az elszamoltathatosagot biztositd rendszer feldl egy tamogaté rendszer
kialakitasa felé. Az uj mindségértékelési rendszert a 2000-ben 1étrehozott Allami Iskola-
feligyelet miikddteti. A szlovak tanfeliigyelet a legtobb eurdpai orszagban a hasonld
szervezetek altal jellemzden alkalmazott eljarasokat miikodteti. Ennek ellenére a szlovak
tanfeliigyelet munkaja meglehetsen biirokratikus, igy az oktatas szerepldi arra sokkal
inkabb ellenérzé hatosagként, semmint partnerként tekintenek (Kascak, 2021). Ezen
tulmenden a létrehozasa 6ta megndtt az altala alkalmazhaté adminisztrativ szankciok
szama. Példaul 2020 6ta a tanfeliigyeletnek joga van arra, hogy kezdeményezze az isko-
laigazgatok eltavolitasat. A szlovak tanfeliigyelet meglehetdsen sajatos jellemzdje, hogy
jogosult sajat teljesitménymérési teszteket kidolgozni és alkalmazni.

Szerbia a masik orszag, amely kiilsé értékelési rendszerének jelentds atalakitasaba
kezdett. A 2012 6ta mikodo uj tanfeliigyelet szintén egy klasszikus, egész iskolak érté-
kelését végzo rendszer, amelyet az iskolai oktatas minéségével kapcsolatos szempontok
és kritériumok korszerti értelmezésének megfelelden kidolgozott egységes mindségstan-
dardok alapjan miikddtetnek. A bevezetése iddszakanak sajatos oktataspolitikai céljaibol
adododan a standardok kiilonleges hangsulyt fektetnek az inkluziv oktatds feltételeire.
Ugyanakkor az igen centralizalt kormanyzasi kontextus és az oktatasi minisztérium regi-
onalis hivatalaiban dolgoz6 tanacsadok meglehetésen hagyomanyos hozzaallasa miatt
az 1j rendszer sokkal inkabb normativ feliigyeleti eljarasként, semmint szakmai timoga-
tasi mechanizmusként mitkodik. A szerbiai rendszerben van néhany olyan elem, amely
szintén hozzéjarul ahhoz, hogy az uj értékelési rendszerben tovabbra is a hagyomanyos,
jogi elszamoltathatdsagra iranyuld gyakorlatok dominédlnak. El6szor is, mig az értékeldok
(,,tanacsadok™) kis szama miatt kiilso értékelésre csak ritkan keriil sor, az iskolak jogi
ellendrzését évente végzik. (2018 6ta minden iskola szamara kotelezd az éves jogi elle-
nodrzés.) Figyelembe véve, hogy a szerbiai oktatasi rendszerben az iskolak miikddésének
minden szakmai aspektusa rendkiviil tulszabalyozott, a jogi ellenérzés szinte teljesen
elnyomja a kiilsé intézményértékelést (Jovanovic, 2021). Rdadasul a kiilsé értékelési
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rendszert mar az alkalmazas kezdetén kiegé-
szitették egy pontozasos értékelési formaval
(,,;osztalyozassal”) annak érdekében, hogy az
»objektivitas” latszatat keltsék, és erdsitsék
az értékelés elszamoltathatosagra iranyuld
jellegét. Ennek kovetkeztében Szlovakidhoz
hasonloan a kiils6 értékelés modernizalasara
tett komoly erdfeszitések ellenére Szerbia-
ban az egész rendszer tovabbra is rendkiviil
ellendrzés- és elszamoltathatdsdg-kdzpontl,
igy meglehetésen korlatozott tdmogatast
nyujt az iskoldk szamara.

Ami az iskolak kiilsé értékelését illeti,
Romaénia az intézményi atalakuldas meglehe-
tdsen egyediilalld folyamatdn ment keresz-
til. A mindségértékelés feladatat eredetileg
kizardlag a megyei tanfeliigyeletek végezték,
amelyek — mint arrdl mar volt sz6 — az okta-
tasi minisztériumnak alarendelt tobbfunkcios
iigynokségek. Ahelyett, hogy ezt a régi, er6-
sen jogi ¢s adminisztrativ ellendrzés-orientalt
mechanizmust atalakitottdk volna egy tamo-
gatéas-orientalt, teljes iskolai értékelést végzo
szervezetté, a roman kormany 2005-ben ugy
dontott, hogy megduplazza a rendszert, és
létrehozta a Kozoktatasi Mindségbiztositasi
Ugynokséget (ARACIP), amely az iskoldk
mindségbiztositasi tevékenységét felligyeli
¢és tamogatja. A szerbiai rendszerrel ellentét-
ben azonban, ahol a kiils6 értékelésért fele-
16s nemzeti igyndkség (Oktatasi Mindségi
és Ertékelési Intézet) a régiokban miikodd
tanacsadoi halozaton keresztiil mukodik, az
Uj romaniai tigynokség kozvetleniil, a megyei
tanfeliigyeldségektdl fiiggetleniil végzi az

Mig a mdsik négy orszdag az
elmuilt ket évtizedben t6bbe-
kevésbé sikeres erdfeszitéseket
tett az oktatdsi mindségeérteke-
lesi rendszere dtalakitdsdra,
addig Magyarorszdg — ahol
1985 ota nincs dllami mino-
ségértekeleési tevékenység —
2011-ben 1igy dontott, hogy egy
nagyon elavult rendszert hoz
letre, amely 2015-re fokozato-
san feleptilt. Az 1ij szakfeltigye-
leti rendszert egyértelmiien
szakmai elszamoltathatosdgi
céllal alakitottdk ki. Az 1ij rend-
szer egy kozds kévetelmeny-
rendszer alapjan dsszekap-
csolja az egyes pedagogusok
ktilso ertekelését az elomeneteli
rendszeren keresztiil t16rténé
tovdbbleépéssel, az iskolaigaz-
gatok és iskoldk kiilso szakmai
ellenorzeésevel, valamint a peda-
gogusok, iskolaigazgatok és
iskoldk dnértekelésével.

iskolak kiils értékelését. A kérdés tehat az, hogy a két parhuzamos rendszer koziil melyik
befolyasolja jobban az iskoldk mozgasterét. Nyilvanvaloan a régi, a megyei tanfeliigyeletek
altal mtikddtetett rendszer, mégpedig tobb okbol is. Ezek koziil a legfontosabb az a tény,
hogy mig a tanfeliigyeletek minden egyes iskolaban évente végeznek ellendrzéseket, addig
az ARACIP-nak nincs elegendd személyzete ahhoz, hogy ezt akar tobbéves ciklusban is
elvégezze. A masik ok az, hogy e kettds rendszer ellenére Romaniaban egyik tipusu értéke-
lésre sem rogzitettek egységes mindségstandardokat. Az iskoldkat az ARACIP a sajat éves
onértékelési jelentéseik alapjan értékeli, amelyeket az iskolatanacsok szamara készitenek,
¢és amelyek tartalmazzak a tervezett fejlesztési intézkedéseket is. Az dnértékelés szokatlan
gyakorisaga miatt azonban az egész rendszer sokkal inkdbb az operativ tevékenységekre
Osszpontosit, mint az iskoldk alapvetd oktatasi funkcidinak kozéptavu teljesitményére.
Mindezek kovetkeztében ez a rendszer igen kevéssé agyaz meg barmilyen kozéptavia
iskolafejlesztési tevékenység szamara (Kitchen és masok, 2017; Ciolan és masok, 2021).
A szerb és a roman kiilso értékelési rendszerek kozos jellemzoje tehat a régi intézményi
rutinok és kultarak rendkiviil erés tehetetlensége, amely aladssa a mindségértékelési rend-
szerek modernizalasa érdekében végrehajtott intézményi valtozasokat.
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Mig a masik négy orszag az elmult két évtizedben tobbé-kevésbé sikeres erdfeszitése-
ket tett az oktatasi mindségértékelési rendszere atalakitasara, addig Magyarorszag — ahol
1985 o6ta nincs allami mindségértékelési tevékenység — 2011-ben ugy dontott, hogy egy
nagyon elavult rendszert hoz 1étre, amely 2015-re fokozatosan felépiilt. Az 1) szakfel-
tigyeleti rendszert egyértelmiien szakmai elszamoltathatosagi céllal alakitottak ki. Az 1j
rendszer egy kozos kovetelményrendszer alapjan 6sszekapcesolja az egyes pedagdgusok
kiils6 értékelését az elomeneteli rendszeren keresztiil torténd tovabblépéssel, az iskola-
igazgatok és iskolak kiils6 szakmai ellendrzésével, valamint a pedagoégusok, iskolaigaz-
gatdk ¢és iskoldk onértékelésével. Az iranyitasi rendszer erdsen centralizalt jellegének
megfelelden az alapul szolgald standardok rendkiviil részletesek, és szinte semmilyen
teret nem hagynak az iskolak sajatos koriilményeinek figyelembevételére.

A magyar rendszer erés adminisztrativ ellenérzési jellege mellett a jogi és szakmai
elszamoltathatosag biztositasara vald gyenge képessége az intézményesiilés hianyabol
fakad. A kormany nem hozott 1étre egy olyan, viszonylagos autonémidval rendelkezd
szakmai ellendrzési rendszert, amely képzett értékeldket alkalmazna. Ehelyett azokat
a gyakorlo tanarokat, akiket ,,mestertanar” fokozatba 1éptetnek eld, az Oktatasi Hivatal
kiildi ki értékelének mas iskolakba. Ezeket a gyakorld tanarokat csak 30 6ras tovabbkép-
zésen képzik ki értékeldi szerepiikre. Nem meglepd, hogy a tanarok kozotti szolidaritas
miatt a tanarok és az iskolaigazgatok szakmai feliigyeletének értékelési (vagy mindsitési)
eredményei csak rendkiviil ritka esetekben rosszabbak 90 sz4zaléknal. Osszességében a
kiilsd értékelési rendszer a szakmaisagot lehetdvé tevd intézményesités hidnya miatt nem
képes teljesiteni az oktatasi ellendrzés altalanos céljainak egyikét sem: nem biztositja a
szakmai elszamoltathatosagot, nem nyujt kiilsé referenciat az 6nértékeléshez, és nem
teremt igényt a szakmai fejlddésre, a rendszer csak adminisztrativ ellendrzésre és az
értékelés latszatanak megteremtésére képes (Rado, 2021a).

Ami a tanuldi teljesitmények kiilsé standardizalt értékelését és az err6l szold adatok
visszacsatolasat illeti, ebben az ezredfordulé 6ta mind az 6t orszag jelentds lépeseket
tett. Lengyelorszagban és Szerbidban ez kizardlag az also- és felsé-kozépfoku oktatés
végén megszervezett vizsgakon alapszik. Lengyelorszagban ugyan a 6. osztalyban
diagnosztikai céllal bevezettek egy kompetenciatesztet, de ezt a PiS-kormany 2016-ban
eltordlte. Ezért mindkét orszagban kizardlag az OECD és az IEA nemzetkdzi mérési
projektjei szolgaltatjak a rendelkezésre allo, rendszerelemzést szolgald teljesitménymé-
rési adatokat. Lengyelorszdgban — kiilondsen az érettségi vizsga 2005-6s reformja utan
— valtozast hozott az iskolai szintli vizsgakrol a standardizalt tesztalapt vizsgakra valod
attérés, amelyek sokkal megbizhatobb informacidkat szolgaltat az iskolak és az oktatasi
rendszer egészének teljesitményérdl. A vizsgaeredményekhez kapcsolodo egyéni kovet-
kezmények miatt mindkét orszagban a vizsgak er6s (high stakes) kormanyzasi eszkdzok
(Jakubowski, 2021; Jovanovic, 2021). A két orszag nagyon eltéré rendszerszintii kdrnye-
zete miatt azonban a vizsgék tényleges funkcidja nagyon eltérd. Lengyelorszagban a tel-
jes iranyitasi rendszer decentralizaltsdga miatt, és kiilondsen a mar az inkabb tdmogatasra
orientalt kiilsé intézményértékelési rendszer miatt az érettségi vizsga a legfontosabb,
gyakorlatilag az egyetlen hatékony szakmai elszamoltathatosagi mechanizmus. Ezt az
teszi lehetéve, hogy ezek a vizsgak standardizalt teszteken alapulnak, igy eredményeik
nemcsak a tanulok, hanem az iskolak teljesitményének értékelésére is alkalmasak. Ezzel
szemben Szerbidban, ahol még mindig erés kormanyzati centralizacio uralkodik, és a
kiilsé mindségértékelés kultirdja is inkdbb ellendrzés-orientalt maradt, a vizsgdk mas
szerepet jatszanak. A 2014-ben bevezetett, a 8. évfolyamot lezar6 vizsga, valamint a
nemrég bevezetett érettségi vizsga elsddleges funkcidja az, hogy megerdsitse az azok
alapjaul szolgal6 onallo standardok visszahato tartalmi szabalyozo erejét, azaz tamogassa
a tanitasi-tanulasi folyamat hatékonyabb szabalyozasat a vizsgakat megel6z6 években.
A még mindig meglehetdsen centralizalt tantervi szabalyozas és a kimeneti szabalyozas
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(standardok) bevezetése egyiittesen jelentésen hozzajarult ahhoz, hogy a szerbiai oktata-
siranyitasi rendszerben tartdsan erds tilszabalyozottsag uralkodik.

Magyarorszagon az egyetlen olyan kormanyzati eszkdz, amely meglepé modon tulélte
a kormanyzati rendszer 2011 utani mindenre kiterjedd atalakitasat, a rendszeres mérési
rendszer (Orszagos Kompetenciamérés) volt, amelyet 2001-ben hoztak Iétre, és amely-
nek célja a 6., 8. és 10. osztalyos tanulok szovegértési ¢s matematikai kompetenciainak
éves rendszerességgel torténd mérése. Ezt a rendszert 2008-ban tovabbfejlesztették, ami-
kor az egyéni tanuléi azonositok bevezetésével lehetdvé valt az egyes tanulok kiilonbdzo
teszteken nyujtott teljesitményének dsszekapcsoldsa, ami megnyitotta a hozzaadott érték
szdmitasanak lehetdségét minden aggregacios szinten. Az eredeti szandék egy tisztan
fejleszté célokat szolgald értékelési rendszer 1étrehozasa volt. Az elsd, meglehetésen
gyenge ¢és gyorsan elhalt kisérletet arra, hogy a teszteredményeket elszamoltathatdsagi
célokra hasznaljak, 2007-ben vezették be. Ennek megfelelden 2010-ig a mérési rendszer
elsédleges funkcidja az intézményi Onértékelés (mindségiranyitas) informalasa volt.
A 2010-es oktataspolitikai fordulat utan létrehozott rendszerben — bar az iskolak tovabbra
is jol ellatottak a tanuloi teljesitményértékelési adatokkal — a kotelezd onértékelés eltor-
lése miatt sem az iskolak, sem a kiilsd iranyitasi és szakmai ellendrzési szereplok nem
hasznaljak a mérési adatokat, a tesztelésnek tehat nincs valodi funkcioja. Ami a vizsgakat
illeti, Magyarorszagon az als6-kozépfoku oktatas végén nincs iskolazard vizsga. A 2005-
0s érettségivizsga-reform részben standardizalta azt, és erételjesen a kulcskompetenciak
mérésére orientalta. A vizsga 2011 utan alapvetden valtozatlan maradt, de a lexikalis
tudas erdsebb hangsulyozasa érdekében a kormany tobbszor is feliilvizsgalta az alapjaul
szolgald kovetelményeket. Osszességében a teljes magyarorszagi korméanyzasi rendszer
nagyon erds adminisztrativ ellendrzés-orientalt jellege egy paradox helyzetet teremtett:
az Osszes elszamoltathatosagi mechanizmus egyiittes hatasa a szakmai elszamoltathato-
sag szinte teljes hidnya a kozoktatasi rendszerben (Rado, 2021a).

Szlovéakidban és Romaniaban joval nehezebb megérteni a tanuléi teljesitményértékelési
rendszer tényleges miikodését. Szlovakidban az érettségi vizsgat nagyon hasonlé moédon
reformaltdk meg, mint egy évvel kés6ébb Lengyelorszagban és Magyarorszagon. A mérési
rendszer 2009-ben boviilt, amikor bevezették a Monitor 9 értékelési rendszert. Ez egy
olyan standardizalt teszt, amely a tanulok matematikabdl és a tanitasi nyelvbdl nyujtott
teljesitményét méri az als6-kozépfoku oktatas végén. A teszt egyszerre harom kiilonb6z6
funkciot hivatott betdlteni: iskolazaré vizsgaként szolgal, amelynek eredményei a tanulok
bizonyitvanyaba keriilnek, a fels6-kozépfokl oktatasba vald belépés szelekcids eszkoze,
valamint az iskoldk teljesitményének értékelését segiti. (Az eredmények alapjan iskolai
rangsorokat allitanak dssze és tesznek kozz¢). E harom funkcio egyiittesen a tesztet rend-
kiviil nagy tétet jelentd eszk6zzé teszi. A rendszer 2015-ben kiegésziilt egy 5. osztalyos
felvételi teszttel, amely lehetové teszi a hozzaadott érték mérését. Ennek a kiilonlegessége,
hogy az 5. osztalyos belépési teszt elvégzése csak azon iskolak szamara kotelezd, ame-
lyek az adott évben tanfeliigyeleti kiilsé értékelésben vesznek részt. (Kascak, 2021). Az
erdteljes kiils6 értékelés és az erdteljes tesztelés egylitt nagyon erds elszamoltathatosagi
rendszert hoznak 1étre Szlovakiaban. Ugyanakkor meglehetdsen kevés hangsulyt kap az
iskolak autonom fejlesztési torekvéseinek tdmogatasa, ami ezt az erds elszamoltathato-
sagi rendszert alapvetden hatastalanna teszi. Ami Romaniat illeti, a helyzet meglehetdsen
hasonld: 2011-ben a 2., 4. és 6. évfolyamon diagnosztikai tesztelést vezettek be, majd az
also- ¢és fels6-kozépfoku oktatds végeén szelekcios célu vizsgakat szerveznek (Ciolan és
masok, 2021). A nagy téttel bird vizsgak és a kettds — de aszimmetrikus — kiilsé iskolai
értékelési rendszer kombinacioja itt is kontraproduktiv elszamoltathatosagi rendszert hoz
létre, ugyanis a kiilonbdzé mechanizmusok inkabb ,,papiralap” éves jelentéstételi kote-
lezettséget ronak az iskolakra, ahelyett, hogy 0sztondznék, informalnak és tamogatnak az
autonom iskolai fejlesztésre iranyuld kozéptava erdfeszitéseiket.
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Finanszirozasi 0sztonzok

Az altaldban alacsony finanszirozasi szint
miatt a kdzép- és kelet-eurdpai orszagok
iskolai hagyomanyosan nagyon érzékenyek
a pénziligyi 0sztonzokre. Az altalanos kolt-
ségvetési elosztasi mechanizmusokba agya-
zott 6sztonzok érdekeltséget teremthetnek
a kiilso elvarasokhoz valo alkalmazkodasra,
és igy képesek feliilirni az iskolakra jellemz6
belsé orientaciot és az ebbdl eredd tehetet-
lenséget. Latnunk kell azonban: nem minden
oktatasfinanszirozasi rendszer alkalmas arra,
hogy pénziigyi 6sztonzokkel erdsitse a kiilsd
alkalmazkodassal kapcsolatos elvarasokat.
Ehhez olyan allokaciéos mechanizmusra van
sziikség, amely megfelel két feltételnek: (1)
elég rugalmasnak kell lennie ahhoz, hogy
alkalmazkodni tudjon az egyes iskoldk tan-
tervei és fejlesztési programjai altal gene-
ralt nagyon eltérd finanszirozasi igényekhez,
mikozben (2) meg kell teremtenie a hosz-
szabb tavl tervezéshez sziikséges finanszi-
rozasi stabilitast. E két feltételnek egyszerre
csak a kétszintli, decentralizalt és norma-
tiv (formulaalapt) finanszirozasi rendsze-
rek képesek megfelelni. Elmondhat6 tehat,
hogy a fiskalis decentralizaci az intézményi
alkalmazkodast tamogatd pénziigyi 0szton-
z0k alkalmazasanak strukturalis elofeltétele.
E megfontolasokon tilmenden, az oktatdsra
fordithatd allami koltségvetési forrasok szii-
kossége miatt ezek az orszagok kiilondsen
érdekeltek a fiskalis decentralizacidban,
mivel az néveli az 6sszes helyben nyujtott
kozszolgaltatasra, igy az oktatasra forditott
kiadasokat (Busemeyer, 2008). Fontos azt

Decentralizdlt normativ okta-
ldsfinanszirozdsi rendszerek
a vizsgalt 6t orszdgbol csak
hdaromban miikodnek: Lengyel-
orszdgban, Szlovdkidban és
Romdnidban. (Mint emlitettem,
Szerbidban egy torvénymodosi-
tds eloirta a decentralizadlt, for-
mulaalapti finanszirozdsi rend-
szerre valo dtterest, de annak
tobbletkoltsegei miatt azt az egy-
mdst kéveto kormdnyok nem
hajtottdk végre.) Szerbidban a
rendszer tovdabbra is a kézponti
koltségvetés és az dnkormdny-
zatok k6z6tti munkamegoszids
alapjan a rdforditdsok kézvetlen
Sfinanszirozdsdn alapul. Az okta-
101 személyzet fizetését (azaz az
elktilonitett forrdsok nagy t6bb-
ségét) kozvetleniil a kézponti
kéltségueteés finanszirozza, és
egy merev bertdabla alapjdan szd-
mitjcak ki. Emellett az iskoldknak
Jejlesztesi programokra és toke-
beruhdzdsokra is juttatnak koz-
ponti koltséguetési forrdsokat.

is szem el6tt tartanunk, hogy a rovid- vagy kozéptava kozponti fejlesztési projektekbe
agyazott pénziligyi 6sztonzok nem feltétlentil fejtik ki ugyanazt a hatast. Még sikeres pro-
jektmegvaldsitas esetén is az ilyen projektek tul gyakran nem vezetnek tartos valtozashoz
az iskolak szervezeti magatartasaban, amint azt a projektadaptacid és az intézményi
adaptacio kozotti fontos kiilonbségtétel is jelzi (McLaughlin, 1981). Raadasul a kozponti
korméanyzati fejlesztési programok altaldban nem eléggé célzottak, és jellemzden csak
korlatozott szamu iskolat érnek el, igy jo gyakorlatokat generalhatnak ugyan, de nem
feltétlentil fejtenek ki rendszerszintli hatast.

Decentralizalt normativ oktatasfinanszirozasi rendszerek a vizsgalt 6t orszagbol csak
haromban miikddnek: Lengyelorszagban, Szlovakiaban és Romaniaban. (Mint emlitettem,
Szerbiaban egy torvénymodositas eldirta a decentralizalt, formulaalapt finanszirozasi
rendszerre valo attérést, de annak tobbletkdltségei miatt azt az egymast kovetd kormanyok
nem hajtottak végre.) Szerbidban a rendszer tovabbra is a kdzponti koltségvetés és az
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onkormanyzatok kdzotti munkamegosztas alapjan a raforditasok kozvetlen finanszirozasan
alapul. Az oktatéi személyzet fizetését (azaz az elkiilonitett forrasok nagy tobbségét) koz-
vetlentil a kozponti koltségvetés finanszirozza, és egy merev bértabla alapjan szamitjak ki.
Emellett az iskoldknak fejlesztési programokra és tokeberuhdzasokra is juttatnak kdzponti
koltségvetési forrasokat. Az dnkormanyzatok feladata a kora gyermekkori oktatas, az isko-
lak rendszeres miikddési koltségeinek, a sajatos nevelési igényli gyermekek oktatdsanak
kiegészit6 tamogatasanak és a tanarok szakmai fejlddésének finanszirozasa (Maghnouj és
mtsai, 2020). Ez a munkamegosztas nagyfoku bizonytalansagot teremt az iskolak altal ella-
tott kiilonbozo feladatok finanszirozasaval kapcsolatban, kiilonosen akkor, ha az oktatas-
politikai prioritasok specialis programokkal vagy kiegészitd tevékenységekkel kapcsolatos
elvarasokat hataroznak meg. Ez a merev és nem kdnnyen kezelhetd finanszirozasi rendszer
nem teszi lehetdvé az iskolafejlesztést 6sztonzod pénziigyi eszkdzok alkalmazasat.

A masik orszag, amely az oktatasban régimaodi, kdzpontositott inputfinanszirozasi rend-
szert mitkodtet, Magyarorszag. A jelenlegi magyar finanszirozasi rendszer teljesen egyedi
jellemzdje, hogy 2013-ban egy két évtizeden at (1991 6ta) miikddo, kifinomult decentra-
lizalt rendszert valtott fel, amelyet a pénziigyi 6sztonzok széles korti és gyakran sikeres
alkalmazasa jellemzett. Ezek az 6sztonzok az iskolak tulajdonosai szamara kiilonb6zo
célokra nyujtott, egy fore jutd kiegészitd tamogatasok voltak, ¢s jelentésen hozzajarultak
az 1990-es években az altalanos iskolai lemorzsolodasi aranyok csokkentéséhez, valamint
az ezredfordul6 utan a sajatos nevelési igényli gyermekek oktatasanak integracidjahoz.
forditasara iranyul6, kevésbé sikeres kormanyzati eszkdztarnak is. Ezeket a kiegészitd
tamogatasokat szamos mas célra is alkalmaztak, példaul a pedagdgusok tovabbképzésben
vald részvétele koltségeinek fedezésére. (A kiegészitd tamogatasok tipusainak szama a
normativ finanszirozas két évtizede alatt folyamatosan nétt.) 2013. januar 1-jétdl azonban
az iskolaknak nincs 6nall6 koltségvetése és bankszamlaja, minden kisebb kiadast kozvet-
leniil a tankeriiletek fedeznek. 2015-ben a visszatéré miikodési kiadasok finanszirozasa-
nak felel6sségét is elvették az Onkormanyzatoktdl, ezzel teljesen megszint a telepiilési
onkormanyzatoknak az iskolakkal kapcsolatos minden feleldssége. Az oktatas finanszi-
rozasanak legnagyobb részét jelenté pedagogusbéreket kdzvetleniil az allamkasszabol
utaljak at. A fizetések kifizetését a hatosagok végzik az egyes iskolak pedagoguslétszama
alapjan. A finanszirozas alapjaul szolgalé szabalyok homalyossaga €s a helyi hatosagok-
nak biztositott széleskorti mérlegelési jogkdr miatt az 0j rendszer valdjaban ,torténelmi
alapon” (azaz egyszert, el6z6 évi kiadasok alapjan) torténd inputfinanszirozasként miko-
dik. A nem allami iskolakat azonban mas médon finanszirozzak, az 6t egyéb parhuzamos
finanszirozasi rendszerben néha nyomokban felbukkan némi normativitas. Kozpolitikai
értelemben tehat a magyar kormanyzat képessége arra, hogy pénziigyi eszkdzokkel 6sz-
tondzze az iskolak elvarasokhoz valé alkalmazkodasat, teljesen megsziint (Rado, 2021a).

Bar elméletileg Lengyelorszagban, Szlovakidban ¢s Roméaniaban megvannak a struk-
turalis eldfeltételei annak, hogy a pénziigyi 6sztonzdket az iskolai szintii alkalmazkodas
hajtoszijaként alkalmazzak, az oktatasfinanszirozasi mechanizmusok tényleges miko-
dése nem feltétleniil teszi ezt lehetévé. E tekintetben Lengyelorszag esete a leginkabb
kedvez6. Ez a rendszer klasszikus kétszintli allokacios mechanizmust alkalmaz, két
kiilonboz6 finanszirozasi kapcsolattal. Az els6 az oktatasi szolgaltatasokat nytijté dnkor-
manyzatok formulaalapt tdmogatasat foglalja magéban. A tamogatasokat a tanulok és a
tanarok szama alapjan, valamint bizonyos tovabbi tényezdk alapjan szdmitjak ki, mint
példaul bizonyos korcsoportok igényei, az iskolakban biztositott specialis programok,
vagy a kisebb telepiiléseken miikodo iskolak szama. (A finanszirozasi rendszer szektor-
semleges; a nem allami iskolak tulajdonosai az dnkormanyzatokkal azonos feltételek
mellett részesiilnek finanszirozasban). A masodik pénziigyi kapcsolat az 6nkormanyzatok
altal létrehozott helyi finanszirozasi rendszer, amely nagyfoku autonomidval rendelkezik.
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Ez lehetdvé teszi szamos kiilonbozo, helyileg relevans kritérium figyelembevételét,
¢és teret nyithat az iskolai szintll pénziigyi tervezésnek. Mindezek alapjan a lengyel
finanszirozasi rendszer bdséges teret biztosit a pénziigyi 0sztonzok alkalmazésara: az
onkormanyzatoknak juttatott kozponti koltségvetési juttatasok — a feltétel nélkiili egy6sz-
szegll tamogatasokon til — tartalmaznak meghatarozott célokra elkiilonitett (,,feltételes™)
tamogatasokat is. Ezeket a célhoz kotott kiegészitdé tamogatasokat azonban a lengyel
kormany a lehetséges prioritasok meglehetésen sziik korének finanszirozasara hasznalja
fel, példaul az alacsony jovedelemtermeld képességli dnkormanyzatok tamogatasara a
vidéki iskolak miikddtetéséhez, az iskolai felszerelés javitasara vagy a hatranyos hely-
zetl, tehetséges gyermekek oktatdsanak tdmogatasara (Hybka-Kaczynska, 2016). A 2011
elotti magyar gyakorlathoz hasonld rendszer, amelyben a helyi 6nkormanyzatoknak
kiegészitd tamogatasok konkrét célokhoz és szakmai feltételekhez kotott széles skalajat
nyujtottak, Lengyelorszagban nem jott létre.

Szlovakiaban a finanszirozasi rendszer sokkal kevésbé kedvez az 6sztonzok alkalma-
zasanak. A 2002-es atfogd decentralizacios reform a finanszirozasi decentralizaciot is
magaban foglalta. Ezt azonban 2012-ben részben visszavontak azzal, hogy a kdzponti
koltségvetést tették feleldssé a bérek kozvetlen normativ finanszirozasaért, amelyet egy
bértabla alapjan szamolnak ki. Az 6nkormanyzatok tovabbra is felelosek maradtak az
altalanos iskolak visszatéré miikddési koltségeinek finanszirozasaért. A kozépfoku isko-
lak mitkodési koltségvetését azonban mar megyei kozigazgatasi szervezetektdl kapjak,
amelyet az allami koltségvetés egy bizonyos egy fore jutd képlet alapjan finansziroz.
Mindezek miatt ez a tobbcsatornas, normativ, de csak részben decentralizalt szlovakiai
rendszer nem teremt megfeleld mozgasteret a pénziigyi 6sztonzéknek a kormanyzat
modernizacios prioritdsai mentén vald alkalmazasara. Az onkormanyzatok altal az alta-
lanos iskolak szamara biztositott miikddési koltségvetésnek csak egy korlatozott része
hasznalhato fel az iskolafejlesztés koltségeinek finanszirozasara.

Sok tekintetben ehhez hasonlé a helyzet Romaniaban, ahol 2009-ben hajtottak végre
a fiskalis decentralizaciot. Az uj kozponti allokdciés mechanizmus alapveten egy fej-
kvotaalapt normativ rendszer, amelyet szintek ¢és iskolai profilok szerint differencialnak,
¢és szamos korrekcios egyiitthatoval kiigazitanak. A pénzeszkozoket az dnkormanyza-
tok osztjak tovabb az iskolak kozott, de az iskolak koltségvetésének meghatarozasara
vonatkoz6 autondémidjukat a megyei tanfeliigyeldségek ,.technikai segitségnyujtasa”
korlatozza, amelyek minden egyes iskola szamara beiskolazasi kvotakat hatdroznak meg.
Az iskolak autondmidja a koltségvetésiik kezelésében is rendkiviil korlatozott. E korlato-
zasok ellenére ez a rendszer még mindig hagy némi technikai mozgasteret a korrekcios
egylitthatokon keresztiil torténd pénziigyi 0sztonzék alkalmazasara. Az oktatas alulfi-
nanszirozottsaga miatt azonban — hasonléan Szlovakiahoz — a sziikséges koltségvetési
mozgastér nem all rendelkezésre, és szinte az dsszes finanszirozast az alapvetd oktatasi
kiadasokra forditjak.

Osszefoglalas

Amint az a kutatas soran elvégzett részletes 0sszehasonlitod intézményi elemzés eredmé-
nyeinek fenti tomor osszefoglalojabdl jol latszik, az 6t orszdgban miikodoé funkcionalis
rendszerek képessége arra, hogy a kiilsd kihivasokhoz val¢ iskolai alkalmazkodast 6sz-
tondzzeEk és tamogassak, borzasztoan eltérd. Az egyetlen orszag, ahol mind a négy ,.kor-
manyzati hajtoszij” alkalmazhato, Lengyelorszag. A masik véglet Magyarorszag, ahol a
jelenlegi oktataskormanyzasi rendszerben ezen eszk6zok egyike sem alkalmazhato, ahol
tehat a kormany a 2010 utani mindenre kiterjedd rendszeratalakitas soran gyakorlatilag
teljesen lefegyverezte magat. Ahogy az alabbi 6sszefoglald 2. tablazat szemlélteti, a tobbi
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harom orszagban a négy eszkdz egyaltalan
nem, vagy csupan korlatozottan alkalmaz-
hatd. (Az egyetlen kivétel Szlovakia, amely
kimeneti standardokkal képes moderniza-
cios elvarasok kozvetitésére.) A két véglet
kozott tehat harom olyan orszagot talalunk,
ahol a kozoktatas kormanyzasanak rendsze-
rei az uigynevezett ,.kormanyzasi kudarcok”
(governance failures) boséges példataraval
szolgalnak — kormanyzasi kudarcrol akkor
beszéliink, ha egy kozszolgaltatas intézmé-
nyei nem képesek a polgarok sziikségletei-
nek hatékony kielégitésére (Bakker és mtsai,
2008). Mig tehat a lengyel rendszer — annak
ellenére, hogy az iskolai intézményesiilt
fejlesztés rendszere meglehetGsen gyenge —
rendelkezik a kormanyzas altal biztositott
modernizacids potenciallal, addig a masik
négy orszag kormanyai meglehetdsen tehe-
tetlenek. Ezért a magyarorszagi, romaniai,
szerbiai és szlovakiai iskoldkban zajlé val-
tozasok iranyat alapvetden a hagyomanyos
miikddési modokban rejlé erds tehetetlenség
hatarozza meg.

Az egyetlen orszdg, ahol mind
a négy ,kormdnyzati hajtoszij”
alkalmazhato, Lengyelorszdg.
A mdsik véglet Magyarorszag,
ahol a jelenlegi oktatdskor-
mdnyzdsi rendszerben ezen
eszkozok egyike sem alkalmaz-
hato, ahol tehdt a kormdny
a 2010 utdni mindenre Riter-
Jedo rendszerdtalakilds sordn
gyakorlatilag teljesen lefegyve-
rezte magdt. Ahogy az aldbbi
osszefoglalo 2. tdabldzat szemlel-
teti, a t6bbi hdarom orszdgban
a négy eszkoz egydltaldn nem,
vagy csupdn korldtozottan
alkalmazhato.

2. tablazat. A kiilonbozé intézményi alkalmazkodast kikényszerité kormadnyzati rendszerek
alkalmazhatosaga az ot kelet-eurdpai orszagban

Nem

Magyarorszig alkalmazhato

Nem

Roménia alkalmazhato

Orszé Oktatasiranyitasi | Tanulasieredmény- Minoéség- Finanszirozasi
g eszkoztar standardok értékelés osztonzok
Lengyelorszag | Alkalmazhato Alkalmazhaté Alkalmazhaté | Alkalmazhaté

Korlatozottan
alkalmazhato

Nem
alkalmazhato

Nem
alkalmazhato

Nem alkalmazhato

Nem
alkalmazhato

Nem
alkalmazhato

Nem
alkalmazhato

Szerbia

Korlatozottan
alkalmazhato

Nem
alkalmazhato

Korlatozottan
alkalmazhato

Korlatozottan

Szlovakia alkalmazhat6

Alkalmazhaté

Nem
alkalmazhato

Korlatozottan
alkalmazhato
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Absztrakt
Az alabbi tanulmany a CEU Kozpolitikai Kutatasok Kézpontjaban (2020-t6l: Demokracia Intézetében) 2019
és 2021 kozott zajlo kelet-europai sszehasonlito kutatas (Future Challenges to Education Systems in Central-
Eastern European Context) az oktatas alkalmazkodasanak intézményi feltételeirél szolo dsszehasonlitd elem-
z¢s kormanyzasra vonatkozé megallapitasait és kovetkeztetéseit foglalja dssze. A kutatas a régié ot orszagara,
Lengyelorszagra, Magyarorszagra, Romaniara, Szerbiara és Szlovakiara terjedt ki. A tanulmany attekinti az
Ot orszag oktataskormanyzasi rendszereinek strukturalis atalakulasat és elemzi az iskolaszintli valtoztatasok

generalasara valo képességiiket.
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Felkésziilt-e a magyar kozoktatas
a kovetkezo évtized gazdasagi
és tarsadalmi kihivasaira?

A cikk roviden osszefoglalja a politika, a tdrsadalom és a
gazdasadg alrendszerének szerkezetét dtalakito globdlis folyamatok
legfontosabb, a kézoktaldst érinto kévetkezmeényeit. Nemzetkozi
mutatokkal illusztrdlva bemutatja, hogy mds — hasonlo intézmeényi
gyokerekkel rendelkezo — orszdagokhoz képest a jelenlegi magyar
rendszer mennyire képes megfelelni az ebbol adodo kihivdsoknak.

okokbol — nagyrészt a napi miikodést akadalyozo sulyos korlatokra fokuszal.

Kevés sz06 esik arrdl, hogy a gazdasagban, a munkapiacon, a tarsadalomban zajlo
altalanos, a fejlett vilag egészét érintd folyamatok milyen 1j kihivasokat tamasztanak,
amelyekre a magyar kdzoktatasnak is valaszokat kell talalnia (fontos kivétel pl. Halasz,
2018; Rado, 2020, 2021; Lannert és Varga, 2022). Ez a cikk arra tesz kisérletet, hogy
roviden Osszefoglalja ezeknek a folyamatoknak az oktatast érintd kovetkezményeit, és
bemutassa, hogy a jelenlegi rendszer mennyire képes megfelelni az ebbdl adodo kihiva-
soknak.! A magyar kozoktatas sajatos problémait feltaro hazai szakirodalom (pl. Berényi
¢és mtsai, 2013; Kertesi és Kézdi, 2016; Nahalka, 2017; Fejes és Sziics 2018) a rendszer
hianyossagait Iényegesen részletesebben mutatja be; cikkiink hozzajarulasa elsésorban a
kiilsé kihivasok attekintése és a regiondlis versenytarsakkal vald dsszevetés.

A posztszocialista kelet-kdzép-eurdpai orszagok oktatasi rendszerei hasonlo kihiva-
sokkal néznek szembe. A hasonlosagok részben a szovjet tipust oktatas kdzos 6roksé-
gébdl, tagabb értelemben pedig a piacgazdasagra és demokraciara valo attérés gazdasagi
¢s tarsadalmi kovetkezményeibol erednek (Mincu, 2016; Gawlicz és Starnawski, 2018).
Orokolt jellemzéik (kis, nyitott gazdasagok, fejletlen demokratikus intézményekkel)
hasonldan sebezhetdvé teszik dket az ijabb globalis gazdasagi, politikai és tarsadalmi
kihivasokkal szemben. Azonban, mint alabb latni fogjuk, az elmult években tobb fontos
szempontbol is eltérd utakat jartak be.

A kovetkezokben egyenként vizsgaljuk a kihivasok harom nagy teriiletét: a politikai,
a gazdasagi és a tarsadalmi folyamatokat. A kihivas mértéke az oktatési rendszer kiinduld
allapotatdl és a vizsgalt folyamat erejétdl is fiigg. Ezért mindegyik teriileten igyeksziink
megallapitani, hogy az adott kihivas mennyire érinti sulyosan Magyarorszagot, illetve
a tobbi vizsgalt orszagot, majd az elérhetd adatok alapjan értékeljiik, hogy a jelenlegi
rendszer milyen mértékben késziilt fel kezelésiikre. Az elemzést 2021 majusaban végez-
tiik, igy az akkor elérhetd adatokra tamaszkodtunk. Bar a magyar rendszerrdl Iényegesen
részletesebb adatok is elérhet6k (Varga, 2022), a nemzetkozi dsszehasonlitas érdekében
ezek helyett az OECD ¢s az Eurostat adataira timaszkodtunk.

ﬁ magyar kdzoktatas allapotardl szolo szakmai diskurzus — ugy véljik: érthetd
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Az Osszehasonlitashoz négy kelet-kdzép-eurdpai ,,sorstars” orszagot (Szlovakia,
Lengyelorszag, Romania és Szerbia) és két fejlettebb referenciaorszagot (Ausztria és
Esztorszag) hasznalunk. Az elsé csoporthoz azok az orszagok tartoznak, amik részt vettek
Az oktatds jovébeli kihivdsai cimii projektben. Esztorszag azért érdekes 6sszehasonlitasi
alap, mert bar egy posztszovjet orszag, amely 1989-ben a kozép- és kelet-eurdpai orsza-
gokhoz hasonl6 torténelmi és gazdasagi helyzetbdl indult, a 2010-es évek masodik felére
mégis felzarkozott a skandinav oktatasi rendszerek eredményességi szintjére. Ausztria
oktatasi rendszere pedig szerkezetét tekintve hasonlit a magyarhoz vagy a szlovakhoz,
de valamivel jobb a teljesitménye, illetve stabilabb intézményi kornyezetben mitkodik.

Politikai kihivasok

Ahogy a populista-autokratikus rezsimek fokozatosan teret nyernek a régiéban (Benedek,
2021), ugy valik egyre fontosabba az iskoldk és a pedagogusok szerepe, mikdzben
a kiszolgaltatottaguk is megnd. Ezek a rezsimek hajlamosak az oktatasi rendszerek
(tovabbi) kozpontositasara (ahogy ez Magyarorszagon meg is tortént). Ezen kiviil a
régidban az iskolak hagyomanyosan alacsony szintli koltségvetési autondmiaval rendel-
keznek, ami a kormanyzati politikaval szemben magas kitettséget eredményez. Ez azért
lehet kiilondsen aggasztd, mert a tényeken alapuld dontéshozatalt konnyen szimbolikus,
ideoldgiai alapu politika valthatja fel, amely a rovid tdva népszertiséget helyezi el6térbe
a hosszu tavli megoldasokkal szemben, ezzel szényeg ala sopdrve népszertitlen, de annal
fontosabb feladatokat (mint példaul a kisebbségi csoportok integracidja, vagy a szegé-
nyebb csaladok gyermekeinek oktatashoz valo hozzaférésének javitasa).

tésére is hasznalja, ezzel novelve azt az iskoldkra és tanarokra nehezedd nyomast, hogy a
szakmai integritasukat félretéve, demokratikus értékek és allampolgari ismeretek helyett
a kormany eszméit tanitsak. Ugyanakkor éppen az ilyen rezsimek térnyerése miatt egyre
fontosabb lenne, hogy javuljanak a diakok kritikus gondolkodashoz és médiaismerethez
kapcsolodo kompetenciai (Rado, 2020; Pomerantsev, 2019). A lelkiismeretes pedagdgu-
sok konnyen talalhatjak magukat abban a kiszolgaltatott helyzetben, ahol bar (joggal)
feleldsséget éreznek azért, hogy segitsék a diakokat a fent emlitett készségek elsajatitasa-
ban, mégis a kormany, az iskola, vagy akar a kollégaik is nyomast gyakorolhatnak rajuk,
hogy ragaszkodjanak a (nemzeti) tantervben szerepld, szitken meghatarozott tananyag
atadasahoz.

A kovetkezékben harom kiilonb6z6 index segitségével probaljuk megragadni a poli-
tikai kihivas stlyossagat Magyarorszagon, illetve a tobbi vizsgalt orszagban. El6szor a
Freedom House Indexet vizsgaljuk meg: ez az dsszetett mutatd Magyarorszagon a poli-
tikai jogok és a polgari szabadsagjogok meredek visszaesését jelzi az elmult évtizedben
(Id. 1. &bra). Szerbidban hasonlo trendek figyelhetéek meg, mig Lengyelorszagban csak
mérsékelt romlas tapasztalhatd. Magyarorszag és Szerbia 2020 o6ta csak ,,részben szabad-
nak” mindsiilnek (azaz 70 vagy annal kevesebb pontszammal rendelkeznek).
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1. abra. Freedom House Index. Forrds: Sajat vizualizacio a Freedom House Freedom in the World
2021 publikaciéjaban hasznalt adatok alapjan, Horn (2020) nyoman. Megjegyzés: A mutaté a valasztasi
Sfolyamat, a politikai pluralizmus és részvétel, a kormanyzat miikédése, a véleménynyilvanitas és a
meggyozodés szabadsaga, az egyesiilési és szervezeti jogok, a jogallamisdag, valamint a személyes
autonomia és az egyéni jogok minéségét méri.
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2. abra. Demokracia-dllapot Index (Bertelsmann Stifung). Forras: Sajat vizualizacié a BTI Transformation
Index részindexei alapjan, Horn (2020) nyoman (https.//bti-project.org). Megjegyzés: A mutato elemei az
dllamisag (pl. erészak-monopdlium, vallasi dogmak szerepe), a politikai részvétel, a jogallamisag,
a demokratikus intézmények stabilitasa, valamint a politikai és tarsadalmi integracio.
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Masodikként a Bertelsmann Stiftung Democracy Status Index besorolasat nézziik meg
(2. abra), amely szintén kiillonb6z6 mutatokat dsszegez, 1-t61 10-ig terjedd skalan mérve
az eredményeket. Jelenleg Szlovakia kivételével valamennyi vizsgalt orszagot ,,hibas
demokrécianak” mindsitik. Azt is meg kell emliteni, hogy Magyarorszagon és Szerbia-
ban mar egy ideje aggaszto a helyzet (lasd 2. abra), mig Lengyelorszag és Romania csak
nemrég csatlakozott a ,,hibas demokraciak™ taboraba.

Egy masik megkozelitésben szemiigyre vehetjitk a vizsgalt orszagok aktualpolitikai
helyzetét. A Populism Tracker egy olyan index (Id. 3. 4bra), amely a populista partok
népszeriségét kdveti nyomon az EU-ban, nemzeti kdozvélemény-kutatasok alapjan.
Eszerint Magyarorszagon a legmagasabb a potencidlis populista szavazdk ardnya, de
Lengyelorszag is rohamosan zarkézik fel. Szlovakiadban viszonylag alacsony a potencia-
lis populista szavazatok ardnya, Romaniaban pedig nincsenek ilyenek, mivel az Eurdpai
Progressziv Tanulmanyok Alapitvany (Foundation for European Progressive Studies,
FEPS) szakértdi szerint az orszagban egyik part sem szamit populistanak. Bar az index
kizarolag az unioés orszagokra dsszpontosit, a kormanyon 1évé Szerb Halado Partot szin-
tén széles korben populistanak tartjak.
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3. abra. Populista partok elére jelzett manddatumaranya (Populism Tracker, %).
Forras: Sajat vizualizacio a The Progressive Post adatai alapjan
(https://progressivepost.eu/spotlights/populism-tracker/the-populism-graph/)

A nemzeti oktatasi rendszerek felkésziiltsége a politikai kihivasokra az iskolak rugal-
massagaban mérhetd, illetve abban, hogy mennyire tudnak reagalni a szabalyozas gyors,
erdltetett valtozasaira. A rugalmassagot a pénziigyi és szakmai fiiggetlenség tudja biztosi-
tani. Az OECD TALIS kérdéive arra a kérdésre keresi a valaszt, hogy az iskolaigazgatok
mennyire donthetnek dnalldan iskoldjukban a tanarok fizetésemelésérdl vagy jutalmaza-
sar6l. Magyarorszagon az iskolak 19%-anak van beleszolasa a tanarok bérezésébe, ami
joval alacsonyabb az OECD-atlagnal (32%). Mig Romaniaban az iskolak 8%-anak van
beleszolasa a tanarok bérezésébe, Szlovakidban az igazgatok 44%-a szamolt be arrol,
hogy rendelkezik ilyen jellegli autonomiaval. A COVID-19 jarvany idején kiilondsen
nagy problémat jelentett, hogy az iskolaigazgatoknak nem volt szabadon felhasznalhato
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bérkeretiik, hiszen igy képtelenek voltak technikai koordinatorokat vagy informatikai
szakembereket felvenni.

Ami a szakmai fiiggetlenséget illeti, Magyarorszagon és Szlovakidban az allam altal
meghatarozott kotelezd tantervi keret olyan részletes és kiterjedt, hogy gyakorlatilag
semmi 6nallé dontésteret nem hagy az iskoldknak és tanaroknak. A magyar oktatasi
rendszert a nagyfoku centralizacio jellemzi (a régidban a legnagyobb, ha a centralizaciot
a kozponti vagy regionalis szinti dontések aranyaval mérjiik), a szervezeti és szakmai
autondmia tobbnyire szimbolikus funkcidkra korlatozodik. Ezzel szemben a szlovak
iskoldk autonémabbak, mint mas OECD-orszagokban, és ebbdl kifolyolag rugalmasab-
bak, mint a magyarok. Mig Romanidban az oktatasi rendszer szintén tobb szinten probal
(vagy probalt) nagyobb autondémiat biztositani az iskolaknak — eddig sikerteleniil —,
a lengyel tanarok nagyfoku szakmai autonomiaval rendelkeznek mindaddig, amig diak-
jaik jol teljesitenek az orszagos megmérettetésekben.

A fent emlitettek alapjan lathato, hogy Magyarorszagon rendkiviil nehéz lesz az okta-
tasnak a politikai kihivasokat lekiizdeni a demokrécia rossz allapota, a populista politika
hatasa és az iskoldk és a tanarok alacsony pénziigyi és szakmai autondmidja miatt. Az
1. tablazat 6sszegzi, hogy az egyes kozép- és kelet-eurdpai orszagok oktatasi rendszerei
mennyire felkésziiltek a kiilonbdzo politikai kihivasokra, illetve, hogy ezek mennyire
lesznek sulyosak szamukra. A tablazat alapjan lathato, hogy mig Szerbidban hasonléan
nehéz a helyzet, mint nalunk, a tobbi orszag oktatasi rendszere némileg jobban fel van
késziilve ezekre a kihivasokra.

1. tablazat. Politikai kihivasok sulya orszagonként. A szinek a nagyon sulyos kihivasokat (sotétsziirke),
a sulyos kihivasokat (kozepesen sziirke), illetve a mérsékelten sulyos kihivasokat (halvanysziirke) jelolik.

Magyar- Lengyel-
orszag orszag

Kihivasok Romania Szerbia Szlovakia

Demokracia
allapota

Populista
politikak
Iskolak
rugalmassaga

Gazdasagi kihivasok

A globalis piaci folyamatok az oktatas tartalmat és modszerét illetéen is 1j igénye-
ket tdmasztanak az iskoldkkal szemben. A legfontosabb, jelenleg is zajléo folyamat a
globalizacio masodik hullama, a digitalis technologiak terjedése és a munkaerdigény
(féként) az automatizalasbol eredd atalakulasa. Az iskolaknak fel kell késziteniiik a
tanulokat a tobbnyelvii munkahelyekre, ahol a munka online kdrnyezetben is zajlik,
olyan munkakdrokben és feladatokban, amelyek ma még talan nem is léteznek, és
folyamatosan valtoznak. Ezek a kihivasok mar néhany évtizede veliink vannak, és
ravilagitanak arra a problémara, hogy az oktatasi rendszerek alkalmazkodéasa sokkal
lassabb a kivanatosnal.

A munka és a kereskedelem globalizacioja nemzetkdzi szintli egyiittmiikddést igényel.
Egyre nagyobb sziikség van az idegennyelv-tudasra (elsésorban az angolra) és a magas
szintli interkulturalis kompetenciara. A tanuloknak nemcsak az idegen nyelvek tanulasa,
hanem a helyi, regionalis és globalis kulturak, drokségek és hagyomanyok megismerése
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is elonyos lehet. Ez utdbbi olyan készsége-
ket foglal magdban, mint a kiilénb6z6 kul-
tardju emberek iranti empdatia, a nemzet-
kozi (kozosségi) médidban vald onkifejezés
képessége stb.

A munkakdzgazdasaggal foglalkozok
egyetértenek abban, hogy az automatiza-
cio/robotizacidé nem egész foglalkozasokat
veszélyeztet, hanem inkdbb bizonyos tipusu
feladatokat. Pontosabban, csak bizonyos
feladatokat lehet automatizalni: ezek jel-
lemzden rutinfeladatok, amelyeket jelen-
leg kozepesen fizetett betanitott munkasok
végeznek (altaldban nék). A rutinmunkak
iranti kereslet tehat varhatdéan csdkkenni
fog. Ugyanakkor a szolgaltatasi szektorban
dolgozd képzetlen munkavallalok, akiknek a
feladatai magas szintii szocialis készségeket
igényelnek (pl. pultosok és fodraszok), és
azok a magasan képzett munkavallalok, akik
kreativ és absztrakt, j6 alapkompetenciakat
igényld feladatokat végeznek (pl. programo-
z0k és pedagogusok), kevésbé kell tartsanak
munkajuk elvesztésétol.

Az oktatasnak ezért a széles korben alkal-
mazhatd kuleskompetencidkra kell 6ssz-
pontositania, kiilonds hangsulyt fektetve
a szocialis és a tanuldsi kompetenciakra.
Ezek fejlesztésére alkalmasak lehetnek a
tevékenységbe agyazott tanulasi feladatok,
a csoportmunka, esettanulmanyok megol-
désa, a tiikrozott osztalyterem modell? alkal-
mazasa, a hossza tavl projektek, a tarsaktol
kapott visszajelzés stb. A tanuldknak lehe-
toséget kell biztositani arra, hogy kis cso-
portokban dolgozzanak, hogy k6zosen talal-
janak ki megoldasokat problémakra, hogy
olyan projekteken dolgozzanak, amelyek

A munkakézgazdasdggal fog-
lalkozok egyetértenek abban,
hogy az automatizdcio/roboti-
zdcio nem egész foglalkozdso-
kat veszélyeztet, hanem inkdbb
bizonyos tipusti feladatokat.
Pontosabban, csak bizonyos fel-
adatokat lehet automatizdlni:
ezek jellemzoen rutinfelada-
tok, amelyeket jelenleg kézepe-
sen fizetett betanitott munkd-
sok végeznek (dltaldban nok).
A rutinmunkdk irdnti keres-
let tehdt varhatoan csokkenni
Jfog. Ugyanakkor a szolgdlta-
tdasi szektorban dolgozo kep-
zetlen munkavdllalok, akiknek
a feladatai magas szintii szo-
cidlis készségeket igényelnek
(pl. pultosok és fodrdszok), és
azok a magasan képzett mun-
kavdllalok, akik kreativ és
absztrakt, jo alapkompetencid-
kat igenylo feladatokat végez-
nek (pl. programozok és peda-
gogusok), kevésbé kell tartsanak
munkdjuk elvesztésétol.

befejezése hosszabb id6t (legalabb egy hetet) vesz igénybe, hogy sajat maguk talaljak
ki azt, hogy hogyan oldanak meg Osszetett feladatokat, és hogy olyan feladatokon dol-
gozhassanak, amelyeknek nincsen egyértelmiien helyes megoldasa. (Ezek mind olyan
tanitasi modszerek, amelyek szerepelnek az OECD TALIS értékelésében is.)

Tovabbi kihivast jelenthet, hogy a kormanyok hajlamosak a lobbiérdekeknek engedve
tul sok eréforrast iranyitani a szakképzésbe. A vallalatok ugyanis gyakran Gigy mutatjak
be az atmeneti szakmunkéshianyt (ami rovid tavll probléma), mint a fejlédés elsédleges
akadalyat. Bar a szakképzett munkdésok irdnti igény valos, a kormanyoknak az oktatés-
fejlesztés terén a hosszu tavu, alapvetobb kihivasok (tobbek kozott a fent emlitettek)
megoldasara kellene torekedniiik.

A kovetkezokben kiilonbozé adatforrasok alapjan értékeljiik, hogy a magyar oktatasi
rendszert mennyire érintik ezek a problémak, illetve hogy a rendszer mennyire felkésziilt
a globalis piaci valtozasok kezelésére.
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Digitalis készségek

Elsoként a digitalis készségeket vizsgaljuk meg az Eurdpai Szocialis Felmérés (ESS)
segitségével, amelybdl kideriil, hogy 2019-ben Magyarorszag jelentésen lemaradt mind-
két referenciaorszagtol a digitalis készségek tekintetében (4. abra). Ez azt jelenti, hogy
mas kozép- és kelet-eurdpai orszagokhoz hasonléan Magyarorszag valoszintileg nin-
csen jol felkésziilve a digitalizaltabb munkaformakra valo atallasra. Ekdzben az OECD
TALIS kérddive azt mutatja, hogy a magyar és roman tanaroknak nagyobb sziikségiik
van az [KT-ismereteik fejlesztésére, mint az osztrdk vagy észt tanaroknak, és a magyar
iskolak gyakrabban szamolnak be a digitalis eszkdzok hianyardl vagy elégtelenségérol,
mint a referenciaorszagokban.
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4. abra. Digitalis készségek a 16-29 évesek korében.
Forras: Sajat vizualizacio az Eurdpai Szocialis Felmérés 2019-es adataibol

A Covid—19 vilagjarvanyra tekinthetiink egy esettanulmanyként, ami betekintést nyujt
az oktatasi rendszerek digitalis felkésziiltségébe. Altalanossagban elmondhaté, hogy a
vilagjarvany ravilagitott a tanarok és a diakok digitalis kompetencidinak hianyara és arra,
hogy az oktatasiranyitasnak nincs tapasztalata abban, hogyan miikddhet az online okta-
tas, és milyen tdmogatast igényel. Az EDUC orszagjelentések szerint a kozponti vezetés
altalaban elégtelen vagy nem megfelelé modon reagalt a valsagra. A timogatas f0 tipusai
a televizioban kozvetitett orak (Szerbiaban €s Lengyelorszagban), a gyakran elégtelen
vagy nem felhasznaldbarat online oktatasi platformokhoz vald hozzaférés (mint példaul
a magyar e-KRETA rendszer), valamint a helyzethez val6 alkalmazkodésra vonatkozo
(hasznos, de nem elégséges) tanitasi itmutatok (pl. Szlovakiaban) voltak. Nem nyujtot-
tak azonban olyan rugalmas pénziligyi timogatast, amelyre a legtdbb iskolanak sziiksége
lett volna ahhoz, hogy gyorsan alkalmazkodni tudjon a valtozasokhoz.
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Alapkészsegek, szocialis készségek

Nem egyszertl felmérni, hogy egy adott orszag esetében mekkora az automatizalasbol
adodo kihivas sulya, és erre vonatkozo adatok is alig allnak rendelkezésre. Az Eurdpai
Szakképzés-fejlesztési Kozpont a 2014-es eurdpai készség- és munkahelyfelmérés elem-
z¢ésében arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy masok mellett a magyarorszagi munkaerépi-
acon is jelentds azoknak az aranya, akiknek a szakmai készségei a varhato technologiai
valtozasok miatt elavultta valhatnak (5. dbra). Egy ujabb, 2018-as tanulméanyéaban a
McyKinsey & Company Magyarorszagot, Szlovakiat és Lengyelorszagot az EU-n beliil
a nagyon magas automatizalasi potenciallal rendelkez6 orszagok k6zé sorolta; ugyanak-
kor azt is kiemelik, hogy a kozvélemény kevésbé fogadja el az automatizacio terjedését,
mint az ebben élenjard orszagokban, illetve, hogy az alacsony munkaerdkoltség fékezi
az automatizalas megtériilését, igy csdkkenti az 6sztonzést a gyors technologiavaltasra.
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m Vérhatdan elavul6 készségek m Nem varhato technoldgiai elavulas

5. abra, Technologiai készségek elavulasanak kockazata felnétt munkavallalok kozott, 2014.
Forras: Sajat vizualizacio a Cedefop European Skills and Jobs Survey 2014-es adataibol.
Megjegyzés: Részletesebb leiras és az eredeti adatok elérhetdk: https://www.cedefop.europa.eu/en/projects/
european-skills-and-jobs-survey-esjs
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Az IKT-ismeretek mellett van néhany olyan alapkompetencia, amely tovabbra is fontos
lesz a legtobb munkakor betdltéséhez. Ezek kozé tartozik az olvasasi és matematikai
készség. A 2018-as PISA-eredmények alapjan (a matematika terén elért eredményeket
1d. a 6. dbran) Magyarorszag a kdzepesen teljesitd orszagok kozé sorolhatd Szlovakidval
egylitt, mig Lengyelorszag a jobban, Romania és Szerbia pedig a rosszabbul teljesitd
orszagokhoz tartozik.*
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6. abra. A 2018-as PISA matematika teszteredmények.
Forras: Sajat szamitas az OECD 2018-as PISA felmérésének adatai alapjan.
Megjegyzés: Az egyes szintek értelmezésénél a 2-es szint hatarat érdemes figyelni. Ez az a szint,
ami alsé hangon sziikséges ahhoz, hogy valaki tartani tudja a tempot az iskolai minimumkdévetelményekkel,
és késobb produktiv munkaerd valhasson beldle.

"

A 2018-as TALIS-kérd6ivbol az is kideriil, hogy a magyar és szlovak tanarok az
OECD-atlagnal kisebb valdszintiséggel adnak hosszu tavu projekteket vagy csoportos
feladatokat a diakoknak. (Ezek az adatok az egyes tanarok heti drarendjébdl véletlensze-
rlen kivalasztott osztalyokra vonatkoznak.) Ez azt mutatja, hogy lehet még javitani azon,
ahogy az oktatasi rendszer a rutinszerti munkaktol valé elmozdulast eldsegiti, ezekben a
dimenziokban azonban a referenciaorszagok is hasonldan teljesitenek, ami arra utalhat,
hogy az egytittmiikddési készséget és a kreativitast is fejlesztd, csoport- és projektalapt
tanulas jo gyakorlatainak kialakitdsa nehezebb a posztszocialista orszagokban vagy az
Osztrak—Magyar Monarchia utdédallamaiban (lasd a 7. abrat).
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7. abra. Mit mondanak a tandrok, milyen gyakran kell az ordikon kis csoportokban egyiitt
dolgozniuk és kozos megoldasra jutniuk a gyerekeknek (TALIS, 2018).
Forrds: Sajat szamitas az OECD 2018-as TALIS felmérésének adatai alapjan

Nyelvtudas, kulturalis nyitottsag

Az utols6 kihivas, amit itt megemlitiink, a kereskedelem és a munka globalizacidja.
Magyarorszag, a tobbi kozép- ¢s kelet-eurdpai orszaggal egyiitt, kis és nyitott gazda-
saggal rendelkezik, amelyben sok kiilfoldi vallalat van jelen a munkaerdpiacon. Ezek
a cégek altalaban magasabb béreket kinalnak, de idegennyelv-tudast és interkulturalis
nyitottsagot kovetelnek. Az egyik egyszerti (bar talan tilsdgosan leegyszertisité) modja
annak, hogy felmérjiik az orszagok felkésziiltségét erre a kihivasra, ha megnézziik a leg-
alabb egy idegen nyelvet beszéld polgarok aranyat azokban a korcsoportokban (25-35
évesek), akik mar a rendszervaltas utan 1éptek be a kdzoktatasba. A 2016-os Adult Edu-
cation Survey (felndttoktatasi felmérés) adatai szerint Magyarorszagon és Romanidban
messze az EU-atlag alatt van az idegen nyelvet besz¢ld fiatalok aranya. Hozza kell
tenniink azonban, hogy a régi6 egyes orszagaival kapcsolatos statisztikak megtévesztdek
lehetnek, mivel a szlav nyelveknek altalaban nagyon kozeli rokonai vannak (mint példaul
a szlovak €s a cseh, vagy a horvat és a szerb nyelv): ezek anyanyelvi besz€16i szamara
egy rokon nyelv megtanulasa nem feltétleniil jelent akkora javulast a nyelvi kompeten-
cidiban, mint egy magyar anyanyelvi fiatal szamara az angol vagy a német nyelv elsa-
jatitasa. A 2. tablazat 0sszegzi az egyes vizsgalt orszagok gazdasagi kihivasainak relativ
sulyat a fent emlitett kritériumok alapjan.
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2. tablazat. Gazdasagi kihivasok sulya orszagonként. A szinek a nagyon sulyos kihivasokat (sététsziirke),
a sulyos kihivasokat (kézepesen sziirke), illetve a mérsékelten sulyos kihivasokat (halvanysziirke) jelolik.

Magyar- Lengyel-
orszag orszag

Kihivas Romania Szerbia Szlovakia

Alapkompetenciak
(olvasas, matematika)

Digitalis kompetenciak

Személyes és tanulasi
kompetencidk (~ rugal-
massagi készségek)

Idegennyelv-tudas

Tarsadalmi kihivasok

Ebben a részben az oktatast érint6 tarsadalmi valtozasok hatasat tekintjiik at. Ide tartozik
az eloregedd tarsadalom és a fiatalok elvandorlasanak problémaja, a regionalis kiilonb-
ségek, a nemi szerepek valtozasa, illetve a tarsadalom megosztottsaga etnikai, nyelvi,
szexudlis, vallasi, vagyoni vagy tarsadalmi statuszbeli kiilonbségek mentén. Ezeket a
kérdéseket nehéz kezelni, mivel altalaban megosztd és politikdval atitatott strukturalis
problémakhoz kapcsolddnak.

A politikai szereplok e kihivasokra adott (tulzott) reakcioi az oktataspolitika visz-
szafejlodéséhez, esetenként katasztrofalis kovetkezményekhez vezethetnek. Példaul a
tanuloi 1étszam csokkenését a tanarok allasat vagy az iskolak 1étét fenyegetd veszélynek
tekinthetik, és védekezd, konzervativ szabalyozasokhoz nytlhatnak, ami korlatozza
az iskolak és az oktatasi rendszer egészének alkalmazkodasi képességét (Rado, 2020).
Az EUROPOP2019 elérejelzés alapjan Magyarorszagon és a tobbi vizsgalt orszagban
2100-ra csakugyan nagymértékii népességcsokkenés varhato. Erre azonban masképp is
lehetne reagalni. A tanuldi 1étszam csokkenése lehetdségként is felfoghato tobbek kozott
a tanar-diak arany csokkentésére, a tanarok képzésére, az egyiittmiikodésen alapuld
(kollaborativ) tanitas bevezetésére és a vegyes képességii csoportok igényeit figyelembe
vevo (differencialt) tanitasi modszerek elterjesztésére.

Igazsagossag, esélyegyenléség

Az oktatasi rendszer igazsagossaganak egyik mérdészama a hatranyos helyzetli gyerekek
integracioja az 6vodai (iskola-el6készitd) és kozépfokt oktatasban. Egy olyan oktatasi
rendszer, amely nem képes elérni, hogy a gyermekek idében megkezdjék a tanulmanya-
ikat, és ne morzsolodjanak le hamar, duplan biinteti a hatranyos helyzetii csaladokat.
Egyfeldl hatraltatja a csaladtagok (jellemzden az anyak) munkaba allasat, mivel nekik
kell gondoskodniuk a gyermekeikrél. Masfel6l nem biztosit a gyermekeknek olyan kép-
z¢st, amilyenre felndttként a jobban fizetd, motivalobb munkahelyek megszerzéséhez
sziikségiik lesz. A kora gyermekkori nevelés tekintetében a magyar rendszer teljesit a
legjobban a kozép- és kelet-eurdpai orszagok koziil, 2018-ban 85% feletti lefedettséggel,
még a haromévesek esetében is. Ezzel szemben Szerbidban stlyosabb probléma a kora
gyermekkori oktatas: a hatévesek kevesebb mint 60%-a jar iskolaba vagy ovodaba. Az
iskolaba jarok aranya jelentésen visszaesik a tankotelezettségi korhatar felett az dsszes
vizsgalt kelet-kozép-eurdpai orszagban.
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3. tablazat. Tankdtelezettség korhatara orszagonként

Roménia | Szerbia | Ausztria | Magyarorszag | Szloviakia | Esztorszag | Lengyelorszag
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8. abra. Formalis oktatdsban részt vevdk ardanya korcsoportonként 2018-ban (%).
Forras: Sajat vizualizacio az Eurostat 202 1-es adatai alapjan, Horn (2020) nyoman

Mas mutatok arra utalnak, hogy a kelet-k6zép-europai orszagokban a vagyon, a tarsa-
dalmi statusz és a szarmazas (kiilondsen a roma szarmazas) szerinti kiilonbségek az
oktatasban is sulyos egyenl6tlenséget okoznak. Az egyik mutatd, amit érdemes ennek
kapcsan megvizsgalnunk, a didkok tanulmanyi ellenallo-képessége: az, hogy egy orszag-
ban mekkora a hatranyos helyzeti tanulok aranya azok kozott a didkok kozott, akik
olvasasi-szovegértési kompetencidjuk alapjan a felsé negyedbe tartoznak. Ez az arany
minden vizsgalt kelet-k6zép-eurdpai orszagban alacsony, kivéve Szerbidban (ahol vala-
mivel az OECD-atlag feletti). A hatranyos helyzetii tanulok olvasasi teljesitménye kiilo-
ndsen Magyarorszagon, Romanidban és Szlovéakiaban jelent nagy problémat. A régio
orszagaiban a hatranyos helyzetli tanuldk irds-olvasasi teljesitménye kortilbeliil két évvel
marad el a tobbi hasonld korti didkéhoz képest, és ez a szam a régidé mas orszagaiban
is hasonlo (PISA, 2018). Ezekben az orszagokban az altalanos iskolak nem képesek
a hatranyos helyzet kompenzalasara (9. abra), amivel rontjak a didkok esélyeit arra,
hogy jo iskolakba keriiljenek, ami tovabb csokkenti a varhat6 készségszintjiiket (lasd a
PISA 2018-as eredményeit).
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9. abra. Az olvasds, matematika és természetismeret terén mért teljesitménykiilonbség hatranyos helyzettel
magyardzhato része, %. Forras: Sajat vizualizacio Horn (2020) alapjan, aki a PISA 2018-as adataival dolgozott

A Covid-19 valsag nem csak a kozép- és
kelet-curopai orszagok iskoldinak digitalis
felkésziiletlenségére vilagitott ra, hanem
a tarsadalom digitalis megosztottsagara is
ramutatott. Az EDUC jelentésekben 6sszeg-
zett elézetes kutatasok azt mutatjak, hogy
ezekben az orszagokban a didkok jelentds
része nem kapott megfeleld oktatast a jar-
vany els6 évében. Magyarorszagon és Szer-
bidban a halmozottan hatranyos helyzetii
tanulok, a sajatos nevelési igényl tanuldk
¢s a roma tanulok jelentds része vagy nem
vett részt a tavoktatasban, vagy papiron
kaptak meg a tananyagot, minden tovabbi
segitség nélkiil. Varsoéban optimista becslé-
sek szerint a tanulok 15%-a nem vett részt
az online 6rak tobbségén a jarvany elsé és
masodik hullama alatt. Ezen feliil van némi
bizonyiték arra, hogy széles korben elterjedt
gyakorlat volt a gyerekek tulterhelése a hazi
feladathoz hasonl6é 6nall6 munkaval, meg-
felel6 tanari tamogatas nélkiil (1d. EDUC
orszagjelentések).

Az etnikai egyenlotlenségek
gyakran ésszefonoédnak a tdrsa-
dalmi statusz és a vagyoni hely-
zet egyenlotlensegevel. A legnyil-

vdanvalobb példa erre a roma

szdrmazdsu didkok esete a

régio nagy részében. Ezek a

tanulok dltaldban alacsony

tarsadalmi és gazdasdgi std-
tuszu csalddokbol szdrmaznak,
nagyobb ardanyban kertilnek
specidlis tanrendii iskoldkba/
osztdlyokba, és dltaldban sokkal
kisebb valoszintiséggel vesznek
részt kozépfokii oktatdsban,
mint tarsaik.

Az etnikai egyenldtlenségek gyakran dsszefonddnak a tarsadalmi statusz és a vagyoni
helyzet egyenlbtlenségével. A legnyilvanvalobb példa erre a roma szarmazast diakok
esete a régid nagy részében. Ezek a tanulok altalaban alacsony tarsadalmi és gazdasagi
statuszl csaladokbdl szarmaznak, nagyobb aranyban keriilnek specialis tanrendii isko-
lakba/osztalyokba, és altalaban sokkal kisebb valoszinliséggel vesznek részt kdzépfoka
oktatasban, mint tarsaik.
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Bar ezek a tarsadalmi helyzeten alapuld, vagyoni és etnikai egyenldtlenségek Gssze-
fliggnek a regionalis kiillonbségekkel, az atfedés nem teljes mértékdi. A vidéki iskolak
jellemzden kisebbek, alacsonyabb a tanuld-tanar ardny, kevesebb a tarsadalmi-gazda-
sagi szempontbdl eldnyds helyzetli didk, nagyobb valoszintiséggel kiizdenek tanarhi-
annyal, és altalaban kevésbé tehetséges/felkésziilt a tanari kar, mint a varosi iskolakban
(OECD, 2013a). A vidéki iskolaknak harom {6 kihivast kell lekiizdeniiik: a tavolsagot
(az iskolak mind kilométerben, mind ingazasi idében messze lehetnek a diakok lako-
helyétdl); a jol képzett tanerd hidnyat (mivel eleve sziikebb a kindlat); és a csokkend
diaklétszamot, ami foként a varosokba iranyul6 elvandorldsnak tudhaté be. Echazarra
¢s Radinger (2019) kontextus-specifikus megoldasokat javasol a vidéki didkok magas
szinvonall tanulasanak biztositasara: a vidéki kornyezetben jol miikkodé tanitasi mod-
szerek beépitését a képzésbe, illetve a vidéki iskolakban tanitok szakmai tamogatd
kozegének megerdsitését. A digitalis eszkdzok bevezetését €s a tavoktatast elésegitd
szakpolitikdk is biztosithatjak az iskolaiktoél tavol ¢él6 didkok bevonasat — mikdzben
segithetnek nekik abban is, hogy egészségesebb ¢letmodot folytassanak és tobbet alud-
janak. A didkoknak tovabba lehetdvé kell tenni a kdzép- és felséfoku oktatasban valo
részvételt kiillonféle tamogatd szolgaltatasokkal, példaul ,,0sztondijakkal, juttatasok-
kal, szocialis és érzelmi tamogatassal, palyaorientacidval ¢és tanacsadassal, valamint
a lakhatas tamogatasaval” (Echazarra ¢s Radinger, 2019). Végiil, ezeket a 1épéseket
(ahogy az oktataspolitika teljes eszkoztarat) a helyi sajatossagokhoz kell igazitani,
mint példaul az adott vidék jellegéhez, a tanari kapacitasokhoz és az iskolaigazgatok
vezetdi képességeihez.

Ezek az egymassal Osszefiiggd egyenlétlenségek és a nagy digitalis szakadék mind
arra utalnak, hogy a kelet-kdzép-eurdpai oktatasi rendszerek nem tudjak timogatni a hat-
ranyos helyzetl gyerekek tarsadalmi mobilitasat. Egy kivétel van — ami egyben a remény
6 forrasa is: Lengyelorszag, ahol az atfogd oktatdsi reformok két hullama (1997-2001
¢s 2007-2011) jelentdsen javitotta az alacsonyan teljesitd gyerekek tanuldsi eredményeit.
Ezek a reformok tobbek kozott 15 éves korra halasztottak a szakosodast, meghosszabbi-
tottak az altalanos iskolai oktatast, atalakitottak a szakképzést, és novelték az iskolai és
a tanari autonémiat (Csillag 2015).

Nemek kozotti egyenloség

A nemek kozotti iskolai egyenldtlenségeknek harom f6 aspektusat kiilonboztetjiik meg
(Kende, 2020 alapjan): a tanulasiteljesitmény-kiillonbségeket (standardizalt tesztekkel
mérve), a tanulasi palyak kozotti kiilonbségeket és a szocializaciot. Ezek a kérdések
természetesen Osszefliggnek egymassal, és mind a tanaroktdl, mind az intézményektol
megfeleld beavatkozasokat igényelnek. A tanulasi teljesitmény PISA-adatokkal mérhetd:
a 2018-as orszagszintli adatok azt mutatjak, hogy a lanyok jobb olvasasi készségekkel
rendelkeznek, mint a fitk, mig a fitk jobb matematikai készségekkel rendelkeznek, mint
a lanyok. A kiilonbség az olvasasi készségek terén Szerbiaban a legmarkansabb, Magyar-
orszagon pedig a legkisebb. Matematikaban a lengyel tanulok korében elhanyagolhatod
a nemek kozotti kiilonbség, mig Magyarorszagon a legjelentdsebb. Ez arra utal, hogy a
lanyok és fiuk kdzotti kiilonbségek nem eredendd kognitiv tényezdkre vezethetdk vissza,
hanem kulturalis és szocializacios tényezokhoz kapesolodnak.

A tanulasi palyakat tekintve a fitk és a lanyok oktatasa kozotti kiilonbségek mérése
nem egyszeri. Az egyik gyakran hasznalt mutaté a STEM-képzésben (természettudoma-
nyok, matematika ¢és statisztika, informacios és kommunikacios technologidk, mérnoki,
gyartasi és épitdipari szakok) részt vevok nemek szerinti megoszlasa. Ebben a kiilonbség
Magyarorszagon a legnagyobb, ahol 2018-ban minden nére kozel harom férfi jutott a
STEM-képzésekben, mig a tobbi orszag esetében az arany 1,5-2 koriil van.
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Végezetiil a szocializacidoban megfigyelhetd egyenldtlenséget a nemi sztereotipiakkal
kapcsolatos attitiidok alapjan értékeljiik (az Eurdpai Ertékfelmérés [EVS] adatait fel-
hasznalva). A 10. abran bemutatott dsszetett mutatéd az olyan allitdsokra adott kiilonb6z6
valaszok aranyat mutatja, mint ,,a gyermek szenved, ha a nék dolgoznak”, ,,a nék valo-
jéban otthont és gyermeket akarnak”, ,,a csaladi élet megsinyli, ha a nék teljes munka-
idében dolgoznak”, ,,a férfi feladata a pénzkeresés, a n6¢ az otthon és a csalad ellatasa”,
,»a férfiak jobb politikai vezetdk, mint a nék”, ,,az egyetemi oktatas fontosabb a fiuknak,
mint a lanyoknak™ és ,,a férfiak jobb iizleti vezeték, mint a nék”. Ebben a mutatdéban
valamennyi vizsgalt orszdg joval magasabb pontszamot ért el, mint az EU-orszagok
atlaga, ami azt jelenti, hogy ezek az orszagok ,.konzervativabbak” a nemi szerepek tekin-
tetében. Magyarorszag és Szerbia bizonyultak ebbdl a szempontboél a leginkabb halado
szellemiinek, mig Szlovakia a legkonzervativabb ezen a skalan.3
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10. dbra. Nemi szerepekkel kapcsolatos vélekedések indexe orszagonként (2017).
Forras: Sajat vizualizacié Horn (2020) alapjan, aki az Eurdpai Ertékfelmérés (EVS, 2017) adataival dolgozott

4. tablazat. Tarsadalmi kihivasok sulya orszdagonkeént. A szinek a nagyon siulyos kihivasokat (sététsziirke),
a sulyos kihivasokat (kozepesen sziirke), illetve a mérsékelten sulyos kihivasokat (halvanysziirke) jelolik.
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Kihivas

Diakok szaméanak csokkenése

Az iskolak képessége a tarsadalmi-
gazdasagi hatranyok kompenzalasara

A tankotelezettség, a korai oktatas és
a lemorzsolddas aranya

Nemi attitidok és oktatasi kilatasok

Nemek kozotti képességbeli kiilonbségek
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Kovetkeztetések

A cikkiinkben bemutatott adatok alapjan Magyarorszag az oktatdst érintd kihivasok
mindharom nagy teriiletén — a politikai, a gazdasagi és a tarsadalmi atalakulasok terén
is — a sériilékenyebb ¢€s az alkalmazkodasra kevésbé felkésziilt orszagok kozé tartozik
a régioban. Ebbol az értékelésbdl két fontos kovetkeztetés is adodik. Egyrészt, hacsak
az oktatasi rendszerben nem torténik olyan mélyrehatd és pozitiv valtozas, ami javitana
az oktatasi rendszer és benne az iskoldk alkalmazkodoképességét, az iskolabdl kilépd
Uj generdciok képességei egyre jobban elmaradnak kelet-kdzép-eurdpai sorstarsaikhoz
képest. Ez az elmaradas nemcsak sajat munkalehetoségeiket és életmindségiiket fogja
erésen behatarolni, hanem a magyar tarsadalom és gazdasag egészének fejlodését is
fekezni fogja. Masrészt, az orszagok kozotti eltérések valtozatos mintazata azt is mutatja,
hogy még a szovjet tipust iskola sulyos orokségével terhelt rendszerekben is lehetséges
érdemi javulast elérni szinte barmelyik, itt attekintett részteriileten. A reformok korlatja
els6sorban a politikai akarat hidnya, és csak masodsorban a feladat nehézsége vagy a
rendszerek meglévé adottsagai.
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Jegyzetek

'A cikk alapja a Kozép-eurdpai Egyetem Demokracia Intézete altal inditott Az oktatds jovébeli kihivdsai
(Future challenges to education) cimii projekt részeként késziilt angol nyelvili tanulmany (Munkacsy és
Scharle, 2021).

2 Tanitasi modszer, amely soran a hagyomanyosan hazi feladatként feladott €s 6ran tanitott tevékenységeket
felcseréli a pedagdgus: a diakok otthon dolgozzak fel a lexikalis anyagot, és az oran értelmezik, alkalmazzak,
kozosen gondolkodnak rola.

3 Ehhez hozza kell tenni, hogy Szerbia esetében befolyasolhatja a pontszamot az, hogy Szerbia csatlakozni
szeretne az EU-hoz, és ennek az egyik feltétele a nemek kozotti egyenlGség javitasa az orszagban. Ez a rovid
tavu 0sztonzo hosszu tavon nem biztos, hogy érzékeltetni fogja a hatasat.

4A gyenge kompetencidk negativ hatdsa a kés6bbi munkapiaci esélyekre és a bérekre mar ma is mérhetd
(Hermann ¢s mtsai, 2019).

Absztrakt

A cikk célja a magyar kozoktatas alkalmazkodasi képességének bemutatasa nemzetkozi 6sszehasonlitasban.
Egyfeldl roviden osszefoglalja a politika, a tarsadalom és a gazdasag alrendszerének szerkezetét atalakito
globalis folyamatok legfontosabb, a kozoktatast érinté kovetkezményeit. Masfel6l nemzetk6zi mutatokkal
illusztralva bemutatja, hogy mas — hasonlo intézményi gyokerekkel rendelkezé — orszagokhoz képest a jelen-
legi magyar rendszer mennyire képes megfelelni az ebb6l adodo kihivasoknak. Ennek alapjan Magyarorszag az
oktatast érint6 kihivasok mindharom nagy teriiletén a sériilékenyebb és az alkalmazkodasra kevésbé felkésziilt
orszagok kozé tartozik a régioban. Ez az elmaradas nem csak az 0j generaciok munkalehetdségeit és életming-
ségét fogja erésen behatarolni, hanem a magyar tarsadalom és gazdasag egészének fejlodését is fékezni fogja.
Az orszagok kozotti eltérések valtozatos mintazata ugyanakkor azt is mutatja, hogy még a szovjet tipusu iskola
stlyos orokségével terhelt rendszerekben is lehetséges érdemi javulast elérni.
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Horvath Laszlo

ELTE Eo6tvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Intézet

A tanuloszervezet kontextus-adaptalt
modellje a magyar koznevelésben
a pedagogusok munkahelyi
elegedettségenek fiiggvényében

A tanulmdny keretében Osszegezziik a tanuloszervezetre
vonatkozo elméleti és empirikus Rutatdsok eredmeéenyét egy
operativ definicio megalkotdsdval, bemutatjuk egy nemzetkézi
méroeszkoz validdldsdt a magyar kéznevelés mintdjdn,
illetve a tanuloszervezeti viselkedeés és a munkauvdllaloi
elégedettség dsszefriggéseit.

Bevezetés

nevéhez fuzddik. A konyv (The Fifth Discipline) elsé kiadasa 1990-ben jelent

meg (masodik kiadasa 2006-ban), igy 2020-ban 30 éves évforduldjat tinnepelte.
Magyarorszagon a HVG Rt. adta ki a kdnyvet (4z 5. alapelv) Etédi Péter és Szilagyi
Katalin forditdsdban. Bar a tanuldszervezet fogalma nem Senge konyvében jelent meg
elészor (1d. pl. Easterby—Smith, 1990; Hayes, Wheelwright ¢és Clark, 1988), a fogalom
atfogd bemutatédsa ¢€s elterjedése kétséget kizardlag ahhoz kothetd: a Harvard Business
Review 1997-ben az elmult 75 év legnagyobb hatdsti menedzsmentkonyvének nevezte
(Smith, 2013). Kés6bb megjelent egy, az iskolak vilagara fokuszalo, gyakorlati szak-
konyv is (Senge és mtsai, 2012).

Senge (2006. 3.) értelmezésében egy tanuldszervezetben az ,,emberek folyamatosan
fejlesztik azon kapacitasukat, hogy megvalositsak azokat az eredményeket, amelyekre
valéban vagynak; tamogatjak az 0 és expanziv gondolkodasi mintékat; szabad utat biz-
tositanak a kollektiv torekvéseknek és folyamatosan tanuljak, hogyan tanuljanak egyiitt”
[sajat forditas]. A definicidé mellett Senge (2006) meghatarozza azt az 6t alapelvet, amely
szerint a tanuloszervezetek miikodnek: rendszergondolkodas (systems thinking), sze-
meélyes iranyitas (personal mastery), gondolati mintak (mental models), kdzds jovokeép
kialakitasa (building shared vision), csoportos tanulas (team learning). Ezek a leirasok
a tanuldszervezet egy kevésbé operacionalizalt megkozelitését adjak. Figyelembe véve,
hogy a koncepcié hamar népszeriivé valt a menedzsment-tanacsadok korében, jogosnak
tinik az a kritika, amit Adzi¢ (2018) fogalmaz meg, amikor menedzsmenthobortnak
(management fad) nevezi a tanulészervezetet. A menedzsmenthébort olyan koncepcid,
amit gyors terjedés, majd gyors hanyatlas jellemez. Ezzel szemben a menedzsmentdivat
(management fashion) olyan koncepciokat jelol, amelyek egy ideig elfogadottak, széle-
sebb korben elterjednek, és csak utana indulnak hanyatlasnak (Ponzi és Koenig, 2002).

ﬁ tanuloszervezet (learning organization) fogalmanak elterjedése Peter Senge
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Ponzi és Koenig (2002) a megjelend publikaciokat 5-5 éves periodusban vizsgaljak,
hirtelen novekvo és csokkend tendencidkat keresve, hogy bizonyitsak egy adott kon-
cepcié menedzsmentdivat jellegét. Ha igy vizsgaljuk a tanuldszervezet szakirodalmat a
Web of Science adatbazisa és elemzései alapjan', akkor megéllapithaté, hogy 1990 ota
folyamatosan ndvekedik a témaban megjelend publikaciok szama (2015-t61 évente kb.
100 db jelenik meg, 2020-ig bezarolag pedig mar 1267 tudomanyos munka foglalkozik
a témaval). A vizsgalt publikaciok idézettsége is meredek novekedést mutat 1990-t61
kezdve (2020-ban 2349 alkalommal idézték a szoban forgd munkakat, 2020-ra pedig
18510 munka 21855 alkalommal idézte a mar megjelent tanuloszervezettel foglalkozd
anyagokat, nem szamitva az onidézéseket). Az alapvetd bibliometriai elemzés alapjan
megkérddjelezddni latszik a tanuldszervezet menedzsmenthobort €s -divat jellege is,
hiszen egyre novekvd akadémiai érdekl6dés latszik a teriilet irant. Ezt bizonyitja az is,
hogy az Emerald Kiadé gondozasaban 1994 6ta miikddik egy tudomanyos, lektoralt
folyoirat, a The Learning Organization®, amelyet a Scimago rendszere? Q2-es folyoirat-
ként tart szamon a szervezet- és neveléstudomanyok tertiletén. A bibliometriai elemzés is
kiemeli ezen tudomanyteriiletek fontossagat, hiszen a vizsgalt 1267 tanulmany 51,5%-a
az tzleti tudomanyok, 12,6%-a a neveléstudomanyok teriiletérdl szarmazik, de megje-
lennek a mérndki tudomanyok, az informatika, az egészségtudomanyok és a pszichologia
teriilete is.

A tanuldszervezet fogalmanak mélyebb megértésében, a tudomanyos igényességii
vizsgalatok megerésitésében fontos szerepet jatszik Anders Ortenblad (a The Learning
Organization folyoirat f6szerkesztdje): tudomanyszervezési munkajanak kdszonhetéen
2013-ban megjelent egy kutatasi kézikonyv a tanuldszervezet koncepcidjat vizsgalod
kutatok szamara (Ortenblad, 2013), illetve dsszeallitott egy, az elmilt idészakot teljesko-
rlen attekintd, a teriilet legmeghatarozobb képviseldit felvonultatd oxfordi kézikonyvet
is (Ortenblad, 2019).

A tanuloszervezet 30 éves multjara tekintettel iddszerti megvizsgalnunk, hogy a neve-
léstudomany kiemelt érdeklédése a koncepci6 irant hogyan jelent meg a magyar kuta-
tasokban. A tanuldszervezet fogalmanak tudomanyos fejlédése biztatd érveket szolgal a
fogalom menedzsmentdivat jellege ellen, de nem keriilhetjiilk meg ezeket a kritikakat.
Garvin (2000), aki maga is végzett kutatasokat a tanuloszervezet teriiletén, harom krité-
riumot fogalmaz meg, ami segitheti a koncepcid elméleti keretrendszerének megszilar-
ditasat:

— vilagos, operacionalizalhaté definici6 (1)

— megbizhato és érvényes mérdeszkozok (2)

— gyakorlat szamara lefordithato javaslatok (3)

Jelen tanulmany célja, hogy elemezze a magyar kdznevelés kontextusaban a tanuloszer-
vezet fogalmat, annak mérhetdségét és hasznosithatdsagat. Az elméleti hattér feltarasa
soran attekintjiik az altalanos, illetve az oktatds vilagara irdnyuld tanuldszervezeti kuta-
tasokat nemzetkozi és hazai szintéren, majd ezek tapasztalatai alapjan egy olyan keret-
rendszert, operacionalizalhato definiciot adunk, amely megalapozhatja a témaban végzett
tovabbi kutatasokat (1). Ezen elméleti megfontolasra épitve a tanulmanyunk keretében
bemutatjuk egy lehetséges mérdeszkdz érvényességét és megbizhatdsagat (2), amely a
gyakorlat szamara is hasznosithat6 visszajelzéseket adhat (3).
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Elméleti hattér
A tanulészervezet operativ definicioja

A fogalom els6é megjelenése 6ta szamos definicio keletkezett, amelyek a tanuloszer-
vezet kiilonboz6 aspektusait ragadtak meg. Egy, a felsdoktatasra vonatkozo elemzés
keretében Ortenblad és Koris (2014) 6t meghatarozé kutatot és egyben tanuloszervezeti
megkdzelitést emelnek ki, amely mentén elemzik a fels6oktatasra vonatkozo tanuloszer-
vezeti kutatasokat: ezek Senge (2006), Marsick és Watkins (2003), Argyris és Schon
(1978), Pedler, Burgoyne és Boydell (1997), illetve Garvin (2000). Ortenblad (2013,
2019) vitatja, hogy megfogalmazhat6 lenne egy minden szervezeti kontextusra egyarant
érvényes tanuloszervezeti modell, és szorgalmazza a kontextus-adaptalt modellek hasz-
nalatat.

Az oktatas vilagara vonatkozdan Kools és Stoll (2016) tekintik at az utdbbi évek tanu-
lo6szervezeti kutatasait. A kdzoktatasra adaptalt integrativ modelljiikben Ggy definialjak a
tanuldszervezetként miikddo iskolat, mint amelyik képes valtozni és rutinszeriien alkal-
mazkodni az 0j kdrnyezethez, koriillményekhez azaltal, hogy a tagjai egyénileg és kozo-
sen folyamatosan tanulnak, hogy megvaldsithassak a vizidjukat (Kools és Stoll, 2016.
5.). A modell cselekvésorientalt dimenzidit Marsick és Watkins (2003) tanuldszervezeti
koncepcidjara ¢és az altaluk kifejlesztett, hét dimenzidra épité mérdeszkdzre alapoztak.
Az eredeti dimenziok és meghatdrozasuk az alabbiak szerint értelmezheték (Marsick és
Watkins, 2003. 139. alapjan Horvath, 2019. 86-87.):

— ,,Folyamatos tanulas lehetoségének megteremtése: A szervezeti folyamatok és a

munkavégzés ugy keriiltek kialakitasra, hogy a munkatarsaknak lehet6ségiik van
a mindennapi munkavégzés soran munkajukkal dsszefiiggésben tanulni, tapasztala-
tokat levonni, kisérletezni stb. A folyamatos tanulas és fejlodés lehetdségei biztosi-
tottak a szervezetben.

— Kivancsisag és parbeszéd tamogatasa: A munkatarsak hatékony érvelési képessé-
geinek fejlesztése, annak érdekében, hogy ki tudjak fejezni az érdekeiket és képesek
legyenek ért6 figyelemmel meghallgatni masokat. A szervezet kulturaja tamogatja a
kérdezést, visszajelzést és kisérletezést.

— Egyiittmiikodés és csoportos tanulds batoritasa: A szervezeti folyamatok és a
munkavégzés tamogatja a csoportban vald egylittmiikodést, hogy a szervezet képes
legyen kiaknazni a kiilonboz6 latasmodokbol szarmazo eldnyoket. A szervezeti kul-
tura tamogatja és elismeri az egyiittmikodést.

— Rendszerek felallitisa a tanuldas megragadasara és megosztasara: A szervezeti
folyamatok és a munkavégzés Uigy van kialakitva, hogy a szervezet képes legyen
a mikodése sordn keletkezett tudds megragadasara, tarolasara és megosztasara.
A szervezet torekszik ezeknek a rendszereknek a fenntartasara, folyamatos fejlesz-
tésére. A szervezet biztositja, hogy minden tagja egyenld modon férjen hozza a
tudashoz, informacidhoz.

— Munkatarsak felhatalmazasa a kollektiv jovokép megvaldsitasara: A szervezet
bevonja a munkatarsakat a kozos vizio kialakitasaba és megvalositasaba. A szerve-
zet megosztja a munkatarsak kozott a dontések feleldsségét, hogy motivaltta tegye
Oket abban, hogy tanuljanak a munkajuk felelds elvégzése érdekében.

— A szervezet 0sszekotése a kiilsé kornyezettel: A munkatarsak latjak és értik, hogy
milyen hatasa van a munkajuknak a szervezet egészére. A munkatarsak folyamato-
san nyomon kovetik a kiilsé kdrnyezet valtozasat és informaciot gylijtenek onnan,
hogy ennek megfeleléen alakitsak a munkavégzési folyamatokat. A szervezet akti-
van kapcsolodik a helyi tarsadalomhoz, kdzosségekhez
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— Tanulast tAmogato stratégiai vezetés biztositasa: A szervezet vezetése példat
mutat, batoritja és tAmogatja a munkatarsak tanulasat. A vezetés stratégiai szempont-
bol tekint a munkatarsak és a szervezet tanulasara.”

A tanuldszervezet operativ definicidjanak megalkotasa érdekében egy korabbi kutata-
sunkban attekintettiik az altalanos tanuldszervezeti irodalomban fellelhetd kiilonboz6
definiciokat, ¢és tartalomelemzés segitségével kiemeltiik és dsszegeztiik a kdzos ele-
meket. Ezek a kozos elemek jol beilleszthetdk egy rendszermodellbe, amely bemeneti,
folyamat-, kimeneti, visszacsatolasi és kornyezeti elemeket tartalmaz (Anka és mtsai,
2015). Az 6sszegzést tovabb finomitva, illetve az azdta megjelent és feltart megfontola-
sokkal (pl. kontextus-adaptalt modell, tobbszereplds kontingencia-megkdzelités az ered-
ményesség tekintetében [Ortenblad, 2019]), illetve — elsésorban — pedagégiai elméleti
keretekkel (pl. szervezetpedagogia [Geililer, 2009]). A frissitett 6sszegzé modell egyes
elemeit az 1. abra mutatja.

RENDSZERKORNYEZET * Folyamatosan valtozo, konfliktusokkal teli, dinamikus versenykérnyezet

* Folyamatosan valtozo igények, elvarasok, szikségletek

Vezetés T8 nu_loszew,ezet' Tobbszereplés kontingencia-
Tudatos, megosztott vezetés viselkedés megkozelités
Stratégiai és rendszerszemlélet
Tanulas timogatasa
Szervezeti struktira, kulttra
Tanuldst timogatd jovékép, kildetés,
struktira
Nyitottsag, mindenki bevonasa
Stimulalé, biztonsdgos
Fluid, rugalmas, gyors reakcidképesség
Emberi eréforras
Rugalmassag, proaktivitas
Célelérs képesség ndvelése
Folyamatos kisérletezés as-fejlodés i
Kapacitas a célelérés képességének (munkahelyi és szervezeti tanulas)
novelésére

Vezetéinézépont
Intézményi és egyéni eredményesség
Munkavillaléi nézépont
Munkavallaléi jollét
Térsadalmi nézépont
Tarsadalmi hasznossig

+alrendszer
specifikus tényezék

VISSZACSATOLASI FOLYAMATOK

Az Osszegzésiink alapjan megalkottunk egy definicidt, ami a tanuloszervezet altalanos,
operativ definicidjanak tekinthetd. Ennek értelmében a tanuloszervezet egy komplex adap-
tiv rendszer, amelynek vezetése, szervezeti strukturaja, kultiraja és emberi er6forrasai lehe-
tové teszik az adaptiv viselkedésvaltozast a tanuldszervezeti viselkedés (tudasmenedzs-
ment, munkahelyi és szervezeti tanulés, valtozasmenedzsment) folyamatainak miikddte-
tésével. A definicibban megjelend tanuloszervezeti viselkedés lehetdvé teszi egyrészt a
munkahely tanulasi kornyezetként valo fejlesztését (tanulas-fejlodés miiveletek), masrészt
a folyamatosan gytjtott kiilsé-belsd adatokra épitve (tudas-informacié miiveletek) a haté-
kony valtozasmenedzsment folyamatok (valtozas-alkalmazkodas miiveletek) megvalosita-
sat annak érdekében, hogy a szervezet képes legyen alkalmazkodni a dinamikusan valtozo
kornyezethez, és elérni a kiilonb6z6 érintettek szamara is fontos céljait. A tanuloszervezeti
viselkedés (mezo-szint) nem értelmezhetd annak tarsadalmi-intézményi kontextusa (mak-
ro-szint) és az egyéni tanulasi folyamatok (mikro-szint) nélkiil.

Korabbi munkankban mar bemutattuk a tanuldszervezet koncepcidjat a komplex adaptiv
rendszerek nézépontjabol (Horvath és mtsai, 2015). Jelen tanulmanyban ennek a koncepci-
onak csupan érintdleges magyarazata fér bele a terjedelmi korlatokba. Keshavarz és mun-
katarsai (2010) szerint az oktatési intézmények tarsadalmi komplex adaptiv rendszereknek
tekinthetdk, mert azonosithatok benniik beagyazott rendszerek és dnszervez6dd haldzatok
(pl. osztalykdzosségek, munkakozosségek, tanuld szakmai kozosségek), jellemzd rajuk
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a folyamatos valtozas és alkalmazkodas (gondoljunk példaul Magyarorszagon a jogsza-
balyi kornyezet valtozasara vagy egy nemzeti alaptanterv bevezetésére), a megosztott
irdnyitas (pl. tagintézményi viszonyrendszerek, munkakdzosségek), kialakuld valtozasok
¢és bejosolhatatlan folyamatok (pl. a diakok sokszintisége a tanulasi-tanitasi folyamatban).
A komplexitas egy masik fontos dimenzidja az id6beli fejlodés, amelyre vonatkozdan
szintén talalhatdo empirikus bizonyiték a tanuloszervezeti viselkedés fejlddése kapcsan
(Kersanszki és mtsai, 2021). Jol illusztralja az iskolai szervezetek tarsadalmi, nyilt rend-
szerként vald értelmezését (Brandt, 2003) Nixon és munkatarsai tanuldszervezet-defini-
cidja, amely alapjan a tanuloszervezetként miikodod iskolak tagan értelmezik a szervezeti
tagsag kérdését, és kozos teret biztositanak az érdekeltek szdmara, hogy megbeszéljék az
oktatas, tanulas legfontosabb céljait és lehetdségeit (Nixon és mtsai, 1996).

A komplex adaptiv rendszerek megkozelitése mellett a definicidé pedagogiai alapokon
is nyugszik, hiszen errél a tudomanyteriiletrdl veszi at a tanulas értelmezését. A , tanulast
egy rendszerben vagy iranyitd részrendszerében a kornyezettel kialakult kolcsonhatas
eredményeként el6allo, tartos vagy adaptiv valtozasnak™ (Nahalka, 2003. 104.) tekintjiik,
igy értelemszertien a tanuloszervezeti mikodés kimenetének is az adaptiv (szervezeti)
viselkedésvaltozast tekintjiik. A tanuldszervezeti definicionk a tanulds atfogo értelmezé-
sét helyezi a kdzéppontba, ez tiikkr6zddik a tanuldszervezeti viselkedés miiveleteiben is,
amelyeket roviden a kovetkezd bekezdésekben fejtiink ki.

A tanuldészervezeti viselkedés fogalmanak kibontasa

A tanulészervezeti viselkedést azokkal az egyéni és szervezeti szintii folyamatokkal,
miiveletekkel irtuk le és hataroztuk meg, amelyek a szakirodalom alapjan a tanuloszer-
vezet alapvetd tevékenységeit irjak le: tanulds-fejlodés miveletek, tudas-informacio
miiveletek és véltozas-alkalmazkodas miiveletek.

Az elsé teriilet a tanulds-fejlédés miiveleteket irja le, amelyhez elsésorban a mun-
kahelyi tanulas és a szervezeti tanulas fogalmai kapcsolédnak. Ahogyan arra Rapos
és munkatarsai (2020. 29.) is ramutatnak, a pedagdégusok (mint komplex, személyes
rendszerek) ,,szakmai tanuldsa a személyes szinten is rendszerszeriien, az azt befolya-
sold személyes tényezok és mikddésiik komplexitasaban érthetdé meg”. A pedagdgusok
tanuldsat annak kontextusaba dgyazva, a szakmai identitds értelmezési keretében érthet-
jik meg. A tanulas-fejlodés muveletek alapjan a tanuldszervezetekre altaldban jellemzd
az akciotanulas folyamata (Garratt, 1995), amelynek keretében azonositjak a tanulasi
igényeket, elemzik a tanulasi folyamatokat és az ezeket tamogato szervezeti jellemzoket,
mindezeket 0sszekapcsolva az innovacios ¢€s fejlesztési célokkal (Armstrong és Foley,
2003; Gephart és mtsai, 1996; Goh és Richards, 1997). A tanulas minden munkatarsnak
jelenlévé tulajdona, nem kizarolag a felsdvezetésé, igy a szervezet mindenkinek egyenld
esélyt biztosit a fejlédésre és a tanulasra (Akhtar és Khan, 2011; Stegall, 2003). Egy tanu-
loszervezetben az egyének hajlanddak egyénileg és kollektiven is tanulni, megosztani
a tudasukat és bevonni masokat is ebbe a folyamatba, ezaltal a szervezetre jellemz6 az
elkotelezddés a folyamatos (0n)fejlesztés irant, a folyamatos kapacitasfejlesztés a tanu-
lasra, aminek kdszonhetéen a szervezet egyre intelligensebbé valik (Ali, 2012; Dowd,
1999; Goémez, 2004; Hitt, 1995; Marquardt, 1996; Nevis és mtsai, 1995; Ng, 2004;
Rowden, 2001; Senge, 2006; Watkins és Marsick, 1993). Az egyének arra is torekednek,
hogy folyamatosan tanuljak azt, hogy hogyan tudnak egyiitt tanulni, erre folyamatosan
fejlesztik kapacitasukat, hiszen az egylittmiikod6 tanulas fontos eleme a tanuldszerve-
zetnek (Argyris, 1993; Cheng, 2009; Drew ¢és Smith, 1995; Senge, 2006). A szervezet
pedig tudatosan szervezi ezeket a tanuldsi folyamatokat, facilitalja az egyének tanulasat
(Armstrong ¢s Foley, 2003; Dodgson, 1993; Kim, 1992; Pedler és mtsai, 1997; Pinxten
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¢és mtsai, 2011). Ez a tamogatas ¢és koordinalas a szervezet kulturajaba agyazottan, a szer-
vezet struktirajaban jelenik meg, visszakdszon az értékekben, jovoképben, stratégidban.
A tanuldszervezetben a munkatevékenységeket tigy szervezik meg, hogy azok tanulasi
lehetdséget jelentsenek a munkatarsak szamara (Armstrong és Foley, 2003; Bennett
¢és O’Brien, 1994; Evans, 1998; Redding, 1997). Tehat a tanuloszervezet tamogatja az
egyének tanulasat, fel is hatalmazza a munkavégzés kdzbeni tanuldsra az embereket, és a
szervezet maga is tanul ezekbdl a folyamatokbol (Evans, 1998; Garratt, 1995; Jashapara,
1993; Marquardt, 1996; Overmeer, 1997; Starkey, 1996). Mindezek gyakorlati megva-
l6suldsara jo példa lehet a tanuld szakmai kdzosség (professional learning community)
fogalma, amely hasonl6 jellemz6k mentén irhat6 le, mint a tanuloszervezet (vo. Horvath
¢és mtsai, 2015), de a két fogalom Osszevetése szétfeszitené jelen tanulmany kereteit.

A tanuldszervezeti viselkedést leird tényezék masodik csoportja a tudas-informa-
ci6 miveletek, amely elsésorban a tudasmenedzsment elméleti és gyakorlati hatterén
alapszik. Egy tanulészervezetként miikodo szervezet elkotelezett mind a kiilsd, mind
a belsd tudas, informacié hatékony menedzselése irant. Ennek érdekében a tanuldszer-
vezet folyamatosan monitorozza a kdrnyezetét és gytjti a mikddése szempontjabol
relevans informaciokat, amelyeket a munkatarsak hajlandéak a munkavégzés soran,
illetve dontési szituaciokban alkalmazni. Mindebben a szervezet timogatja az egyént
annak érdekében, hogy az informaciobol hasznalhato tudas keletkezzen: koordinalja az
altalanositast, tAmogatja az adatokra €piilé aktivitasokat, dsztonzi a munkavallaldkat,
hogy folyamatosan megujitsak a folyamatokat, sajat tudasukat, és kiprobaljanak uj mod-
szereket, valamint, hogy reflektdljanak a megszerzett tuddsra, sajat tanulasukra (Argyris,
1993; Baker és Camarata, 1998; Garvin, 1993; Jensen, 2005; Lewis, 2002; Liao és mtsai,
2010). A tanuldszervezet nem csak gyijti az informaciokat, hanem képes 11j informaciot,
tudast 1étrehozni, iranyitani és megosztani a szervezeten beliil és azon kiviil is (Garvin,
1993; James, 2003; Jensen, 2005; King, 2001; Leonard-Barton, 1992; Lewis, 2002;
Marquardt, 1996; Slater és Narver, 1995; Thomas és Allen, 2006). Ami kifejezetten meg-
kiilonbozteti a tanuldszervezetet a tobbi, tuddsmenedzsment folyamatokat mukddtetd
szervezettdl, az az a tulajdonsaga, hogy intelligens médon képes valtani a tudasteremtés
kiilonb6z6 kontextusai kozott (Nonaka, 1994), vagyis kétkezes ligyesség (ambidexterity)
jellemzi (Duncan, 1976; Tarody, 2012) a szervezeti tanulas kiaknazas (exploitation)
¢és felfedezés (exploration) jellegli tevékenységeinek miikodtetésében (March, 1991).
Mindezeken feliil a tanuldszervezet képes kilépni a rogziilt keretekbdl, athidalni kiilon-
boz6 strukturdlis (pl. also és felsd tagozatos pedagogusok egylittmiikddése; 6voda-iskola
atmenet; egyetem-iskola egylittmikodések), foldrajzi (pl. tagintézmények vagy intézmé-
nyi halézatok egyiittmikddése) vagy diszciplinaris (pl. human és real munkakdzdsség
egylittmikodése) korlatokat (Gomez, 2004). Mindezek érdekében a tanuldszervezetként
mikodo iskola képes folyamatokat, stratégiakat, struktirakat létrehozni, amelyeken
keresztiil rdgziti az egyéni és szervezeti tanulds eredményeit (Schechter, 2008; Schechter
és Mowafaq, 2012, 2013). Azok az oktatési intézmények, amelyek tanuldszervezetként
miikddnek, képesek metaszinten tekinteni a sajat mitkodésiikre, munkaszervezésiikre, és
feliilvizsgalni ezeket a folyamatokat (Silins, Mulford és mtsai, 2002).

A tanuldszervezeti viselkedés harmadik teriilete a valtozas-alkalmazkodas miveletek,
amely alatt a hatékony valtozasmenedzsment folyamatok megvaldsitasat értjiik. A tanu-
loszervezet képes a tanulasi folyamatait a viselkedésének modositasara felhasznalni
(Akhtar és Khan, 2011; Garvin, 1993; Jensen, 2005; Pedler és mtsai, 1997; Reynolds ¢és
Ablett, 1998; Rowden, 2001; Watkins és Marsick, 1993), ezaltal folyamatosan, tudatosan
¢és gyorsan alakitani magat, alkalmazkodni a valtozo kiils6 és belsé kornyezethez (Akhtar
és Khan, 2011; Hirschhorn és mtsai, 2001; Middlewood és mtsai, 2005; Nevis és mtsai,
1995; Pinxten és mtsai, 2011). A tanuldészervezetként miikddoé iskola proaktiv alkalmaz-
kodoképességet mutat a dinamikusan valtozo kornyezettel szemben és képes a kiilonb6z6
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célesoportok (pl. kiilonbdzé szocio-oko-
nomiai hattérrel rendelkez6 tanuldk, eltéro
lakohelybdl és tarsadalmi, kulturalis igények-
bol fakado kiilonbségek) igényeire differen-
cialtan reflektalni (Paletta, 2011). A tanulo-
szervezet elfogadja a valtozast, menedzseli
a valtozassal szembeni ellenallast, hiszen a
valtozasi és alkalmazkodasi kapacités a szer-
vezet kultirajaba és strukturajaba agyazottan
van jelen (Bennett és O’Brien, 1994; Thomas
¢és Allen, 2006). A tudatosan muikodtetett val-
tozasmenedzsment folyamatok keretében
az iskola mérhetd, elérhet6 indikatorokban
gondolkozik (Bowen és mtsai, 2006), ami
a tanul6d szakmai kozosségek jellemzéje is
(Horvéath és mtsai, 2015). A tanuldszervezet-
ként miikddo iskolaban a valtozas nem csak
egyszeri esemény, hanem folyamat (Keefe
¢és Howard, 1997), ami a tanuloszervezeti 1ét
fenntarthatosagat is hangsulyozza (Senge és
mtsai, 2012).

Garvin (2000) javaslatai alapjan részlete-
sen korbejartuk és operativ definiciot adtunk
a tanulészervezet fogalmara (1). A tovabbi-
akban a kutatasunk keretében bemutatjuk az
egyik legelterjedtebb mérdeszkoz, a Marsick
¢s Watkins (2003) altal fejlesztett tanulo-
szervezeti dimenzidk kérddéiv (Dimensions
of the Learning Organization Questionnaire,
DLOQ) miikddését a magyar kdznevelésben
dolgozd pedagdgusok mintajan (2). A méro-
eszkoz segitségével pedig a gyakorlat szamara
is hasznosithatd elemzéseket és javaslatokat
fogalmazunk meg, a tobbszereplds kontin-
gencia-elmélet tiikkrében egy kiemelt dimen-
ziora, a munkavallaloi perspektivara (munka-
vallaloi elégedettség) fokuszalva, figyelembe
véve a tanuldszervezeti fogalmunk iskolai
kontextusra adaptalt jellegét (3).

A kutatas modszertani hattere

Jelen kutatas az Oktatasi Hivatal EFOP-
3.1.7-16-2016-0001: Esélyteremtés a kozne-
velésben c. projektje keretében valosult meg.
A projektben részt vevé 150 intézmény a
fejlesztési beavatkozas hatasmérésének nyo-

A tanuloszervezetkent miikodo
iskola proaktiv alkalmazko-
doképességet mutat a dina-

mikusan vdltozo kornyezettel
szemben és képes a kiilénbozo
célcsoportok (pl. kiilonbozo
szocio-6konomiai hdttérrel
rendelkezd tanulok, elterd lako-
helybdl és tdarsadalmi, kulturd-
lis igenyekbdl fakado kiilonbse-
gek) igényeire differencidltan
reflektdlni (Paletta, 2011).
A tanuloszervezet elfogadia
a vdltozdst, menedzseli a vdl-
tozdssal szembeni ellendlldst,
hiszen a vdltozdsi és alkalmaz-
koddsi kapacitds a szervezet
kultitrdjdba és struktirdjdaba
dgyazottan van jelen (Bennett
és O'Brien, 1994, Thomas és
Allen, 2000). A tudatosan
miuikdédtetett vdltozdsmenedzs-
ment folyamatok keretében az
iskola merheto, elerhetd indikd-
torokban gondolkozik (Bowen
és misai, 2006), ami a tanulo
szakmai kozosségek jellemzoje
is (Horvdth és misai, 2015).
A tanuloszervezetként miikodo
iskoldban a vdltozds nem csak
egyszeri esemény, hanem folya-
mat (Keefe és Howard, 1997),
ami a tanuloszervezeti lét fenn-
tarthatosdgdt is hangsiilyozza
(Senge és mtsai, 2012).

monkdvetésére toltotte ki az online kérddivet 2019-ben (a bazismérés 2018-ban, a zaro-
mérés 2020-ban zajlott, kontrollcsoporttal kiegészitve). A palyazati felhivas alapjan a
projektben részt vevd 150 iskola ,,homogenizalodo illetve leszakado kozegben miikddo,
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hatranyos €s halmozottan hatranyos helyzetii gyermekeket/tanulokat nagy létszamban
nevel$-oktatd, orszagos méréseken alulteljesitd™ intézménynek szamit.

A kutatas célja és hipotézisei

A kutatas elsodleges célja, hogy alapos elméleti attekintésre épitve megvizsgaljuk egy
tanuloszervezeti méréeszkoz megbizhatdsagat és érvényességét a magyar kdznevelés
kontextusaban.
A kutatési cél megvalositasa érdekében online kérddives vizsgalatot végeztiink 150 alta-
lanos iskola korében. A kutatas keretében az alabbi hipotézisek bizonyitasara toreksziink:
— H1. A Marsick és Watkins (2003) altal fejlesztett tanuloszervezeti kérdéiv megbiz-
hatd és érvényes méréeszkoz egy magyar koznevelési minta esetében is.
— H2. Osszefiiggés mutatkozik a tanuldszervezeti dimenziok fejlettsége és a pedago-
gusok észlelt munkahelyi elégedettsége kozott.

Az elsé hipotézis bizonyitasara a jamovi szoftver segitségével megerdsitd faktorelemzést
végeztiink, tesztelve a modell eredeti struktrajat (21 tétel 7 elsérendli faktoron). Az
eredmények értelmezése soran az alabbi modell-illeszkedés mutatokat vizsgaltuk, figye-
lembe véve a szakirodalomban ajanlott elfogadasi kiiszobértékeket a viszonylag komplex
¢és nagy elemszamu modelliinkh6z kapcsolodoan (Hair, 2014):
— Osszehasonlito illeszkedési mutatd (Comparative Fit Index, CFI): > 0,92
— nem-normalizalt illeszkedési mutatd (Tucker-Lewis Index, TLI): > 0,92
— megkozelitési négyzetes kozépérték hiba (Root Mean Square Error of Approxima-
tion, RMSEA): < 0,07
— sztenderdizalt rezidualis négyzetes kozépérték (Standardized Root Mean Square
Residual, SRMR): < 0,08

A masodik hipotézis keretében linedris regresszio segitségével vizsgaljuk, hogy a munka-
helyi elégedettség két valtozdjanak (altalanos elégedettség, metafora toltet) varianciajat
mely tanuldszervezeti dimenziok és milyen mértékben magyarazzak. Végiil dsszevetjik,
hogy az atlag alatti és atlag feletti tanuloszervezeti viselkedést mutato intézmények mun-
katarsai milyen metaforakkal illetik sajat iskolajukat.

A minta bemutatdsa

A kutatas keretében 150 altalanos iskolat kerestiink meg a kérdéiviinkkel a projekt kere-
tében. Osszesen 1862 kitdltést regisztraltunk a Qualtrics feliileten, amely 144 iskoldbol
érkezett. Az intézményi szintl kitoltottség viszonylag magasnak mondhatd, atlagosan a
neveldtestiiletek 61%-a kitoltotte a kérddiviinket, ami nagy mértékben noveli az egyes
intézményekre vonatkoz6 adatok megbizhatosagat. Az adatbazis feldolgozasa el6tt ala-
pos adattisztitast végeztiink. Toroltiik azokat a valaszadokat, akik a kérddivet kevesebb
mint 5 perc alatt lezartak (a pilot tapasztalatok alapjan a kérddiv alapos kitdltése lega-
labb 10 percet vesz igénybe). Kiszlrtiik azokat a valaszadokat is, akik nem toltotték ki
teljesen a kérddivet, illetve kiilon kiszlrtiik azokat is, akiknél hianyzo6 értéket talaltunk
a tanuldszervezeti skala egyes tételeinél. Gaskin (2016) statisztikai segédletét haszndlva
kisztirtiik a gyants eseteket is (monoton csdkkend vagy novekvo, esetleg konstans érté-
kek az egyes skalakon). A tisztitott adatbazisban végiil 1016 pedagdgus kitdltése szerepel
(atlagosan 7 pedagogus/intézmény).

Az 1. tablazat szemlélteti a mintank megoszlasat az alapvetd leird valtozoéink mentén.
A mintankban tobbségében nok szerepelnek (82,3%), alacsony a 30 év alatti korosztaly
jelenléte (4,8%), mig az 51 év felettiek 43,2%-ban vannak jelen a mintaban. A kitoltok fele
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mar legalabb 16 éve dolgozik az adott intézményben, igy behatéan ismerhetik annak miiko-
dését. A mintaban kortiilbeliil fele-fele aranyban szerepelnek vezetd beosztasu pedagdogusok
(intézményvezetd, intézményvezetd-helyettes, munkakozosség-vezetd, osztalyfonok) és
nem vezetd beosztasu pedagdgusok. Minden miiveltségteriilet képviseltetve van a minta-
ban, a kitoltok tobbsége magyar nyelv és irodalom (43,3%), illetve matematika (38,9%)
miiveltségteriilethez kotédden végzett neveld-oktatd munkat az adatfelvétel évében.

1. tablazat. A minta bemutatdasa a leiré valtozok mentén

Leiré valtozok N Ervényes Kitolték %
nd 821 82,30%
Nem
ferfi 176 17,70%
25 év alatt 11 1,10%
25-30 év 37 3,70%
3140 év 225 22,70%
Kor
41-50 év 291 29,30%
51-60 év 392 39,50%
61-65 év 37 3,70%
kevesebb mint 2 éve 89 8,92%
3-5 éve 156 15,63%
6-10 éve 157 15,73%
11-15 éve 95 9,52%
Miéta 16-20 éve 107 10,72%
dolgozik az - 5
intézményben? 21-25 éve 87 8,72 %
26-30 éve 112 11,22%
31-35 éve 118 11,82%
3540 éve 69 6,91%
tobb mint 40 éve 8 0,80%
Vezetd beosztasu pedagogus 446 43,90%
L Nem vezetd beosztast pedagdgus 529 52,10%
Pozicio
Egyéb pedagdgus munkakor 31 3,10%
Segité munkatars 9 0,90%
Testnevelés és sport 292 29,80%
Eletvitel és gyakorlat 229 23,40%
Informatika 96 9,80%
Miivészetek 268 27,30%
Miiveltségteriilet Foldiink — kornyezetiink 187 19,10%
(tobbszords Ember és természet 204 20,80%
valasztis) Ember és térsadalom 140 14,30%
Matematika 381 38,90%
Nemzetiségi nyelv és irodalom 15 1,50%
Idegen nyelvek 103 10,50%
Magyar nyelv és irodalom 424 43,30%
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A mérdeszkoz bemutatasa

A mérbeszkoz tobb teriiletre is kiterjedt, de most csak azokat a skaldkat mutatjuk be,
amelyeket jelen tanulmany soran felhasznaltunk. Az online kérddivet a Qualtrics feliile-
ten készitettiik el, jelen tanulmanyban harom blokkot érintettiink:

— altalanos, demografiai kérdések (nem, kor, midta dolgozik az intézményben, pozicio,
miiveltségteriilet)

— tanuldszervezeti blokk: Marsick és Watkins (2003) tanuloszervezeti dimenziok
kérddivének (Dimensions of the Learning Organization Questionnaire, DLOQ)
altalanos, 21 tételes roviditett valtozata

— munkavallaléi elégedettség blokk:

* Hackman ¢és Oldham (1975) munkasajatossagok modelljén (Job Diagnostic
Survey, JDS) alapul6 skala az altalanos munkahelyi elégedettségrdl (3 tétel)

* nyilt végii kérdés, amelynek keretében a kitoltdnek egy metaforaval vagy szdkap-
csolattal kellett jellemeznie a munkahelyét

A minta bemutatdsa soran mar ismertettiik azokat az altalanos, demografiai kérdéseket,
amelyeket hasznaltunk a kérd6iv soran. A kérddivben két validalt méréeszkozt is hasz-
naltunk. Ezeket a tételeket két fiiggetlen szakember forditotta angolrél magyarra, majd
pedig magyarrél angolra. Egyeztettiik az eredeti és a visszaforditott angol verzidkat,
illetve a két forditdé megoldésait (ahol nem volt egyetértés a két forditdé kozott, ott a
kutatasvezetd dontott), és ezek alapjan alakitottuk ki a kérddiv végleges magyar szove-
gezését. A tovabbiakban roviden bemutatjuk a két méréeszkoz sajatossagait.
Ahogyan mar az elméleti attekintés soran is bemutattuk, a DLOQ hét dimenzidban irja
le a tanuldszervezeti viselkedést. Mind a hét dimenzidhoz 3-3 tétel tartozik, amelyeket a
résztvevok 6-fokozatu Likert skalan értékelhettek (1 — egyaltalan nem jellemzd; 6 — teljes
mértékben jellemzd).
Az altalanos munkahelyi elégedettségre vonatkozd méréeszkoz a JDS egyik skaldja,
amely 3 tételbdl all. Az allitasok a kitoltd személyes, szubjektiv benyomasaira iranyultak
a jelenlegi munkakdrére vonatkozoan. A kitdltéknek az eredeti méréeszkoz sajatossa-
gaihoz igazodva 7-fokozatu Likert skalan kellett értékelniiik (1 — egyaltalan nem értek
egyet; 7 — teljes mértékben egyetértek) az alabbi allitasokat:
— Osszességében nagyon elégedett vagyok a jelenlegi munkakdrémmel (M = 5,46;
SD = 1,31).

— Gyakran megfordul a fejemben, hogy felmondok (forditott tétel) (M = 5,64;
SD = 1,73).

— Altalaban elégedett vagyok azokkal a feladattipusokkal, amelyeket a jelenlegi mun-
kakoromben kell elvégeznem (M = 5,25; SD = 1,26)

Az altalanos munkahelyi elégedettséget leird skala (N = 1016; M = 5,45; SD = 1,15)
megfeleld megbizhatosaggal rendelkezik (McDonald-féle 6mega: 0,722). Mindkét méro-
eszkoz esetén lehetdsége volt a kitoltdonek, hogy kihagyjon kérdéseket (NT/NV — Nem
tudom, nem szeretnék valaszolni), azonban az adattisztitds soran kitordltiik azokat a
valaszaddkat, akik valamelyik tételre ez utdbbi lehetdséget jelolték.

A résztvevok végiil egy nyilt végli kérdés keretében egy metaforaval vagy szokapcso-
lattal jellemezhették a munkahelyiiket. A beérkezett valaszokat feldolgozas el6tt tiszti-
tottuk, egységesitettiik, rendeztiik (eltéré helyesiras, kisbetli-nagybetii, eltérd ragozas
stb.), majd az elemi metaforakbol egy elsészintii, majd egy masodik szintii forrasfogal-
mat alakitottunk ki. A metaforakat ezen kiviil azok toltete szerint is besoroltuk negativ
(pl. bolondok héza), semleges (pl. vonulé vadludak) és pozitiv (pl. befogado nagycsalad)

57




Iskolakultara 2022/4

kategoriakba, ahol ez lehetséges és egyértelmii volt. A besorolast két fiiggetlen kodolod
végezte, ahol véleményeltérés volt, ott harmadik félként a kutatdsvezetd hozott dontést.
A pedagogiai kutatdsokban tobb esetben is alkalmaztak mar metafora-vizsgalatokat,
amelyek hasznosithaté eredményekre vezettek. A metafora-vizsgalat a metaforikus foga-
lomalkotasra épitve segit sokszor nehezen kimondhat6, megfogalmazhaté jelenségek
koriilirasaban (Vamos, 2001, 2003). Ezért a metaforak toltetét az altalanos munkahelyi
elégedettség mellett egy megerdsitd valtozonak szantuk, amely arnyalhatja azt a képet,
hogy a munkavallalé hogyan érzi magat a munkahelyén.

Eredmények
A tanuloszervezeti kérdoiv érvényessegének és megbizhatosaganak elemzése

A tanulészervezeti modell alapjan egyszerl atlagszamitdssal dsszegeztik az egy
dimenzidhoz tartoz¢ allitdsokat, illetve megvizsgaltuk ezek megbizhatdsagi mutatojat
(McDonald-féle omega érték). A 2. tablazatban dsszegezziik a dimenzidk atlagérté-
keit, szorasat, a dimenziok kozotti korrelaciot, illetve a megbizhatosagi mutatokat (az
atloban). A leiro adatokbol megallapithato, hogy a kit6ltdk a tanulastamogatd vezetést,
illetve a kiils6é kornyezettel vald dsszekotést értékelték a legmagasabbra (> 5), de a tobbi
dimenzi6 is relative magasabb értéket kapott a 6-fokozati skalan (> 4,5). A legalacso-
nyabbra értékelt teriilet a kivancsisag és a parbeszéd tamogatasa (M = 4,54), viszont ez
a teriilet rendelkezik a legmagasabb szorassal is (SD = 1,00).

2. tablazat. A tanulészervezeti faktorok leivé jellemzdi

Faktor M SD 1 2 3 4 5 6 7

1. Folyamatos tanulas
lehetdségének megte- 4,94 0,887 (0,785)
remtése

2. Kivancsisag és par-

beszéd tamogatdsa 4,54 1,000 0,687 (0,899)

3. Egyiittmiikodés és
csoportos tanulas 472 0,899 0,651 0,552 (0,842)
batoritasa

4. Rendszerek felallitasa
a tanulas megragada- 4,63 0,895 0,625 0,558 0,694 (0,777)
sara és megosztasara

5. Munkatarsak felha-
talmazasa a kollektiv
jovokép megvalosi-
tasara

485 0961 0673 0558 0726 0706 (0,879)

6. A szervezet 0sszeko-
tése a kiilsd kornye- 5,10 0,887 0,624 0,559 0,74 0,676 0837 (0,876)
zettel

7. Tanulast timogato
stratégiai vezetés 519 0915 0,657 0558 0,715 0,702 0,77 0,795 (0913)
biztositasa

A Pearson-féle korrelacios egyiitthatok (r), minden esetben szignifikansak a p < 0,001 szinten. Az egyes ska-
lakhoz tartozé megbizhatdsagi mutatok (McDonald-féle 0mega) a tablazat atlojaban szerepelnek (N = 1016).
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A kutatasi céljainkkal (2) és hipotéziseinkkel (H1) dsszhangban megerdsito faktorelem-
z¢st végeztiink a 7 tanuldszervezeti dimenzidba tomoriilé 21 allitas felhasznalasaval. Az
egyes faktorokhoz tartozo tételeket, illetve a faktoranalizis eredményeként el6allt szten-
derdizalt faktortoltéseket az 1. sz. mellékletben talalhaté tablazat tartalmazza. A modell
illeszkedési mutatoit a 3. tablazatban foglaltuk Gssze, feltiintetve a méréeszkoz korabbi
validacios tanulmanyainak az eredményeit is.

A meger6sitd faktoranalizis eredményei alapjan megallapithatjuk, hogy a mért adata-
ink jol illeszkednek az elméleti modellhez (¥%/df = 4,899; CFI = 0,96; TLI = 0,95;
RMSEA = 0,062; SRMR = 0,032). Hasonl6an a tablazatban szerepld tanulma-
nyokhoz, a magyar kdznevelésben dolgozd pedagdgusok mintijan is érvényes
modellnek bizonyult a Marsick és Watkins (2003) altal fejlesztett DLOQ kérd6iv.

3. tablazat. A tanuloszervezeti modell illeszkedési mutatoi mas tanulmdanyok eredményeivel dsszehasonlitasban

Tanulmény Minta 7df CFI TLI RMSEA SRMR
Hernandez Kolumbia (N=906) 9,154 0,94 092 0,090 0,040
(2000)

E”inggog;;msai~ USA (N = 208) 2,093 094 091 0073 0,053
Ega?zf)% z;tsai USA (N =245) 2,650 0,93 091 0080 0,040
Yané%so g;tsai USA (N = 836) 3,640 0,82 080 0,080 -
Zhan(%g’ggltsai. Kina (N = 477) 3,788 0,88 0,85 0,077 0,056
Lier(lzéosolg)tsai~ Tajvan (N = 679) 4942 093 092 0076 0,042

Song E(:; (%l’g;nnack Korea (N = 1126) 2,024 0,99 0,99 0,040 -
Wané 83;‘)‘“*‘1- Kina (N =919) 5110 0,99 098 0,070 0,040
Son‘ézsog;tsai' Korea (N = 1529) 5477 099 099 0,054 0,023

815?131; India (N = 298) 1950 0,95 094 0,065 -
Saé%zﬂieh Irén (N = 336) 1,560 096 - 0035 -
Chaé - llg)ir"mi Libanon (N=298) 1,639 095 094 0050 0,045
Saj *(‘; (‘]‘l‘g)atés Magyarorszdg (N=1016) 4,899 0,96 0,95 0,062 0,032

Figyelembe véve a korabban bemutatott megbizhatésagi mutatdkat, illetve a megerdsitd
faktoranalizis eredményét, az els6 hipotézisiink megerdsitést nyert: a DLOQ tanuldszer-
vezeti kérdéiv megbizhato ¢és érvényes mérdeszkdz egy magyar koznevelési minta eseté-
ben is. Ezaltal a Garvin (2003) altal felsorolt kritériumoknak is megfelelve (2) a DLOQ
magyar verzidja érvényes és megbizhatdé mérdeszkozként hasznalhatd a kdznevelésben a
tanuloszervezeti dimenziok feltarasara.
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Osszefiiggések a tanulészervezeti viselkedés
és a munkahelyi elégedettség kozott

A harmadik kutatasi célunkkal Osszefiiggésben (a masodik hipotézishez kapcsolodva)
azt vizsgaltuk, hogy milyen gyakorlati, praktikus javaslatok fogalmazhatok meg a tanu-
l6szervezeti dimenziok felmérése alapjan. Ennek érdekében megvizsgaltuk (kifejezetten
a munkavallaloi perspektivara fokuszalva) a tanuloszervezeti dimenziok és a munkaval-
lalok elégedettsége kozotti dsszefiiggéseket.

Ahogyan azt a modszertani résznél mar bemutattuk, a kérdéivben a kitoltok egy
metaforaval jellemezhették sajat iskolajukat. A szoveges valaszokat tartalmuk alap-
jan pozitiv (pl. befogadd nagycsalad), semleges (pl. vonuld vadludak) és negativ (pl.
bolondok héza) kategoriakba soroltuk, ahol ez lehetséges volt. Els6 1épésként, feltaro
jelleggel ranéztiink arra, hogy a tanuloszervezeti viselkedés (a 21 tétel atlagolassal
0sszevont mutatdja) alapjan két részre osztott csoportok (atlag alatti és atlag feletti
tanuldszervezeti viselkedés) hogyan oszlanak el a metafora-kategoriak kozott. Az
eredményeket a 2. abra mutatja.

poritiv 68,4%

semleges 42.7%

negativ

20,0%

0,0% 10,0%  20,0%  30,0%  40,0%  50,0%  60,0%  70,0%  80,0%  90,0% 100,0%

m Atlag alatti tanuloszervezeti viselkedés Atlag feletti tanulészervezeti viselkedés

2. abra. A metafordk téltet szerinti megoszlasa a tanulészervezeti viselkedés
atlag alatti és atlag feletti csoportjaban

Az abra alapjan megallapithatjuk, hogy azok a pedagdgusok, akik valamilyen pozitiv
metaforaval jellemezték az intézményiiket, nagy aranyban abbol a csoportbol keriiltek
ki, akik magasra értékelték az iskolajuk tanuldszervezeti viselkedését is (68,4%). Mig
azok a pedagdgusok, akik inkabb valamilyen negativ jelzdvel illették a munkahelyiiket,
javarészt abbol a csoportbol kertiltek ki, akik alacsonyabbra értékelték a tanuldszervezeti
viselkedés dimenzioit (80%). A két csoportositd valtozoé kozott az dsszefliggés szignifi-
kans a kereszttabla elemzés alapjan (¥2[1] = 89,526; p < 0,001; Cramer’s V = 0,331;
p <0,001 [N = 821]).

A feltard elemzések alapjan tovabblépve megvizsgaltuk, hogy egyes tanuloszervezeti
dimenziok milyen hatassal lehetnek az adott metafora-kategoriaba valo tartozasra. Ennek
érdekében egy multinomialis logisztikus regressziés modellt épitettiink, amelyben a
fliggd valtozo a metafora-kategoridk (referenciakategoria: negativ), a prediktorok pedig
a tanuloszervezeti viselkedés dimenzidi. Az eredményeket a 4. tdblazat mutatja, ahol
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szlirke hattérrel emeltiik ki a szignifikans prediktorokat. A modell illeszkedési mutatoi
megfeleldek (x2[14] = 155,598; p < 0,001), a pszeudo-R2-ként értelmezheté mutatok
megfeleld magyarazo erérdl tantskodnak (pl. McFadden = 0,144).

4. tabldazat. A semleges és pozitiv metafordk csoportjaba tartozdst meghatdrozo tanuldszervezeti dimenziok

Esély-

Metafora toltet B (SE) Wald-teszt .
hanyados

95% CI

semleges Konstans -3,301 W(1)=13,691;
(N=282) (0,892) p <0,001

Folyamatos tanulas lehe-  -0,238 W(1)=10,822;
téségének megteremtése  (0,262) p=0,365
Kivancsisag és parbe- 0,060 W(1)=0,080;
széd tamogatasa (0,211) p=0,778
Egyiittmiikodés és cso- 0,299 W(1)=1,186;
portos tanulas batoritasa  (0,275) p=0,276

0,789 [0,472;1,318]

1,062 [0,702; 1,606]

1,349 [0,787;2,310]

Rendszerek felallitasa a
tanulds megragadasara
és megosztasara

0,041 W(1)=0,022; )
(0,276) p=0,882 1,042 [0,606; 1,790]
Munkatarsak felhatalma-

zdsa a kollektiv jovekep 022 W) =2,783;

(0,313) p = 0,095 1,685 [0,913;3,110]

megvaldsitasara
A szervezet 6sszekOtése -0,610 W(1)=3,218; .
a kills3 kirnyezettel 0340)  p=0,073 0,543 [0,279; 1,058]

Tanulast tiamogato straté- 0,681 W(1) =5,482;
giai vezetés biztositasa (0,291) p=20,019

pozitiv Konstans -5,079  W(1) =46,520;

(N =649) (0,745) p<0,001
Folyamatos tanulas lehe- 0,122 W(1)=0,335;
téségének megteremtése  (0,211) p=0,563
Kivancsisag és parbe- 0,164 W(1)=0,940;
széd tamogatasa (0,169) p=0,332

Egyiittmiikodés és cso- 0,713  W(1)=10,925;
portos tanulas batoritasa  (0,216) p=0,001

1,976  [1,117;3,495]

1,130 [0,747; 1,708]

1,178 [0,846; 1,642]

2,040  [1,337;3,114]

Rendszerek felallitasa a
tanulds megragadasara
és megosztasara

-0,190  W(1)=0,732; .
(0,222) p=0392 0,827 [0,535; 1,278]
Munkatarsak felhatalma-

zdsa a kollektiv jovekep ~ Oo2s W) =4,534;

(0246)  p=0,033 1,687 [1,042;2,729]

megvaldsitasara
A szervezet 6sszekoOtése -0,658 W(1)=5,976; .
a kills3 kirnyezettel 0,269  p=0,015 0,518 [0,305; 0.878]

Tanulast timogato straté- 0,865 W(1) = 14,527,

giai vezetés biztositasa (0,227) p <0,001 2,375 [1,522; 3,706]

Referencia kategoria: negativ (N = 90)

Modell illeszkedése: 2(14) = 155,598; p < 0,001

Pseudo R2: Cox és Snell = 0,173; Nagelkerke = 0,236; McFadden = 0,144
N =821
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Els6sorban a negativ-pozitiv kategoriaba valo tartozast befolyasold tényezoket érde-
mes attekinteni. Az eredmények alapjan az lathato, hogy a vezetésnek, illetve az egyiitt-
miikddé kultaranak meghatarozé szerepe van abban, hogy pozitiv vagy negativ tolteti
metaforat jeldltek-e meg a kitoltok. Ezen feliil jelentds szerepet jatszik még a munka-
tarsak felhatalmazasanak dimenzidja is. A kiils6 kornyezettel vald osszekotés azonban
forditott 6sszefiiggést mutat. Minél magasabbra értékelték a kitoltok a kiilsé kornyezettel
valo Osszekotottséget, annal kevésbé volt valoszinii, hogy pozitiv metaforat irtak. Erre az
Osszefliggésre kiilon is visszatériink a diszkusszid keretében.

A metaforakkal val6 munkdnak hatranyai is lehetnek, hiszen ezt egyfajta proxyként
tudjuk csak értelmezni a munkavallaloi elégedettség szempontjabol. Eppen ezért egy
masik mutatoval is vizsgaltuk az altalanos elégedettséget, ezzel is tdmogatva az ered-
ményeink megbizhatdsagat és érvényességét. Ahogyan azt a mddszertani részben is
kifejtettiik, a munkahelyi elégedettség mérésére a Hackman és Oldham (1975) nevéhez
fliz6d6 munkasajatossagok modellbdl emeltiik ki az altalanos elégedettségre vonatkozd
skalat. A skalahoz tartozo tételeket atlagolva dsszegeztiik €s fiiggd valtozoként értelmez-
tik egy linedris modell keretében, ahol a prediktorok ismét a tanuldszervezeti dimenzidk
voltak. Az elemzés eredményeit az 5. tablazat mutatja, ahol sziirke hattérrel emeltiik ki
a szignifikans prediktorokat.

5. tablazat. Az altalanos elégedettséget meghatarozo tanuloszervezeti dimenziok

Fiiggd véltozo: altalanos elégedettség (R? = 0,235)
F(7)=45,63; p < 0,001 (N =1016)

Nem sztenderdizalt Sztenderdizalt
egyiitthatok egyiitthatok
Prediktor B SE 95% CI t P B 95% CI
Konstans 2,077 0,207 [1,671;2,483] 10,042 <0,001 - -

1. Folyamatos tanulés lehe-

. 0,161 0,058 [0,047;0,276] 2,767 0,006 0,124 [0,036; 0,213]
toségének megteremtése

2. Kivancsisag és par-

1 . -0,003 0,045 [-0,092;0,085] -0,072 0,942 -0,003 [-0,080;0,074]
beszéd tamogatdsa

3. Egyiittmiikddés és cso-

portos tanulds batoritasa 0,311 0,060 [0,194;0,428] 5,206 <0,001 0,243 [0,151;0,334]

4. Rendszerek felallitasa a
tanulas megragadasara ¢s  -0,054 0,057 [-0,165;0,057] -0,957 0,339 -0,042 [-0,128;0,044]
megosztasara

5. Munkatérsak felhatal-
mazasa a kollektiv jové- 0,146 0,068 [0,013;0,278] 2,157 0,031 0,122 [0,011;0,232]
kép megvalositasara

6. A szervezet 6sszekotése

a kiils$ komyezettel -0,028 0,075 [-0,174;0,118] -0,378 0,706  -0,022 [-0,134;0,091]

7. Tanulast tamogato stra-

; anulast famogato s 0,157 0,064 [0,031;0,283] 2435 0,015 0,125 [0,024;0,225]
teglal vezetés biztositasa

Megjegyzés. A linearis regresszid eredményének értelmezése el6tt megvizsgaltuk, hogy az adatainkon nem
érvényesiil az autokorrelacio (Durbin—Watson: 1,865), illetve a variancia inflacids tényez6 értékei is megfe-
lel6 tartomanyban mozognak: 2,045-4,38).
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A modell magyarazoereje viszonylag magas, a tanuldszervezeti dimenziok az altalanos
elégedettség variancidjanak 23,5%-4t magyarazzak. A modellben szignifikans szerepet
jatszik a folyamatos tanulds, az egylittmiikddés tdmogatdsa, a munkatarsak felhatalma-
zésa ¢s a tanulastimogatod vezetés dimenzidja. A munkahelyi elégedettségre legnagyobb
hatassal (B = 0,243) az egylttm{ikddés €s csoportos tanulds batoritasanak tanuldszerve-
zeti dimenzidja van, a tobbi dimenzio6 alacsonyabb, viszonylag azonos mértékben jatszik
szerepet az Osszefiiggésben.

A két regresszios modell eredményeinek értelmezése alapjan megallapithatjuk, hogy
Osszefiiggés mutatkozik a munkatarsak elégedettsége €s a tanuldszervezeti dimenzidk
észlelése kozott. Elsdsorban az egyéni €s csoportos tanulds légkore, illetve az ezt lehe-
tové tévo felhatalmazas és az emogott értelemszeriien meghuzodo tanulastdmogato
vezetés jatszik szerepet. Ezek alapjan igazoltnak tekinthetjiilk masodik hipotézisiinket,
miszerint 0sszefliggés mutatkozik a tanuldszervezeti dimenziok és a munkahelyi elé-
gedettség észlelése kozott. Ezzel pedig praktikus javaslatokat fogalmazhatunk meg a
gyakorlat szamara, igy a harmadik kutatasi célunk is megvaldsulhat.

Osszegzés

Tekintettel a tanuldszervezet fogalmanak tobb mint 30 éves multjara, idészertiinek
tartottuk, hogy jelen tanulmany keretében szisztematikus attekintést adjunk a fogalom-
rol, annak mérhetdségérdl és hasznosithatdosagardl. Garvin (2000) javaslatai alapjan
szakirodalmi attekintésiinkre épitve bemutattuk a tanuldszervezet elméleti hatterét és
szer, amelynek vezetése, szervezeti struktiraja, kultiraja és emberi eréforrasai lehetoveé
teszik az adaptiv viselkedésvaltozast a tanuldszervezeti viselkedés (tuddsmenedzsment,
munkahelyi és szervezeti tanulds, valtozdsmenedzsment) folyamatainak miikodteté-
sével. A definicioban megjelend tanuldszervezeti viselkedés lehetdveé teszi egyrészt a
munkahely tanulasi kornyezetként valod fejlesztését (tanulds-fejlédés muveletek), mas-
részt a folyamatosan gytjtott kiils6-bels6 adatokra épitve (tudas-informacié miiveletek)
a hatékony valtozasmenedzsment (valtozas-alkalmazkodas miiveletek) folyamatok
megvaldsitasat annak érdekében, hogy a szervezet képes legyen alkalmazkodni a dina-
mikusan valtoz6 kornyezethez, és elérni a kiilonboz6 érintettek szamara is fontos céljait.
A tanuldszervezeti viselkedés (mezo-szint) nem értelmezhetd annak tarsadalmi-intéz-
ményi kontextusa (makro-szint) €s az egyéni tanuldsi folyamatok (mikro-szint) nélkiil.
A tanulmany elméleti részében a definicioban megjelend alapfogalmakat bontottuk ki
részletesebben, ezaltal tisztazva és dsszekotve a tanuloszervezet fogalmat olyan fogal-
makkal, mint a munkahelyi tanulds, tuddsmenedzsment, szervezeti tanulds és valtozas-
menedzsment.

A tanulmany masodik célkitizése alapjan, az operativ definiciora épitve teszteltiik a
nemzetk6zi szakirodalomban széleskoriien elterjedt méréeszkoz, a Marsick és Watkins
(2003) altal fejlesztett tanuloszervezeti dimenziok kérddiv (Dimensions of the Lear-
ning Organization Questionnaire, DLOQ) megbizhatdsagat és érvényességét a magyar
kdznevelés mintajan. Ehhez a célkitlizéshez kapcsolodott a tanulmany elsé hipotézise
is. A DLOQ 21 tételes verzidja megbizhaté (a McDonald-féle 6mega-érték alapjan) és
érvényes (a megerdsitd faktoranalizis eredménye alapjan) mérdeszkoznek tekinthetd.

A harmadik célkitiizés a gyakorlat szamara is hasznosithato visszajelzésekre iranyult.
Ennek érdekében, a masodik hipotézisiinkkel 6sszhangban azt teszteltiik, hogy milyen
Osszefiiggés mutathato ki a tanuldszervezeti viselkedés és a munkavallalok munkahelyi
elégedettsége kozott. A munkahelyi elégedettséget kétféleképpen is vizsgaltuk. Kozve-
tetten, a munkahelyre adott metafora értéktoltetének kodolasaval, illetve kozvetlentil,
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a Hackman és Oldham (1973) altal fejlesztett munkasajatossagok kérdéiv altalanos
munkahelyi elégedettség skalajaval. Mindkét dimenzidban kimutathatd az Osszefiiggés
a tanuldszervezeti viselkedéssel. A metaforak alapjan a tanulastimogatd vezetés és az
egylittmiikddd tanulds tdmogatdsanak szerepe emelhetd ki. Az 4ltalanos munkahelyi elé-
gedettség kapesan pedig szintén az egylittmiikddés kultirajanak van kiemelked6 szerepe.
Az eredményeink megerdsitették a kapcsolatot a tanuldszervezeti viselkedés dimenzioi
¢és a munkahelyi elégedettség kozott, amelynek a gyakorlat szamara is fontos kovetkez-
ményei lehetnek szervezetfejlesztési folyamatokban.

Csap6 Bend (2005) is kiemeli az iskola funkcioit és céljait érintd tarsadalmi, gazdasagi
valtozasok kapcsan a valtozasokhoz vald gyors alkalmazkodas képességét, amelynek
alapja a folyamatos reflexio és a kornyezettel valdo dinamikus kapcsolat. A valtoza-
sok dinamikus komplexitdsanak megértése és elfogadasa érdekében a pedagogusok-
nak Ujfajta kompetenciakat kell kialakitaniuk (rugalmas idébeosztas, kdzos tervezés,
konfliktusmenedzsment, valtozas elfogadasa, folyamatos tanulas stb.), amelyeket a
tanuloszervezeti viselkedés formai tdmogatni tudnak (Fullan, 2008). Fullan (2008) az
iskoldkat a valtozashoz vald viszonyuléds szintereként értelmezi, a pedagdgusok ebben
az értelemben pedig a valtozasok dinamikajaban jaratos valtozaskezelési szakemberek
(Kraicing, 2009). Ebben az ujfajta szerepelvarasban az iskola és a pedagogus képes a
tanulok szocialis hatterétdl fiiggetleniil tamogatni és megalapozni a didkok élethosszig
tartd tanulasat (Schechter, 2008). A tanuldszervezeti viselkedés fejlesztésével az iskolak
képesek megfelelni ezeknek a kihivasoknak, hiszen szdmos empirikus kutatas, kiilonféle
kimeneti tényezok fiiggvényében bizonyitotta mar a koncepcid 1étjogosultsagat. A tanu-
l6szervezeti dimenzidk fejleszthetik példaul az iskolak tanulasi igényekre valo reakciojat
(pl. kurrikulum-téke [Sinnema és Stoll, 2020]), az iskolai kozdsség tanulasi kultarajat
(Kools és mtsai, 2020), segithet a kialakult silok lebontasaban (King Smith és mtsai,
2020) és a tanulasi eredményesség ndvelésében is (Mulford és mtsai, 2004; Pol és mtsai,
2011, 2013; Silins, Zarins, és mtsai., 2002). Ebbe a sorba csatlakozik jelen tanulmany
is, amely a munkavallalok perspektivajabol, a munkavallaléi elégedettség tiikrében is
megerdsiti a tanuldszervezeti dimenzidk fejlesztésének fontossagat.

Tamogatas
A kutatds a PD-134206 szamu projekt keretében, a Nemzeti Kutatdsi Fejlesztési és

Innovacios alapbol biztositott tamogatassal, az OTKA-PD palyazati program finansziro-
zasaban valosult meg.

Irodalom

Adzic, S. (2018). Learning organization: A fine
example of a management fad. Business and Eco-
nomic Horizons, 14(3), 477-487. DOI: 10.15208/
beh.2018.34

Akhtar, N. & Khan, R. A. (2011). Exploring the Para-
dox of Organizational Learning and Learning Organ-
ization. Interdisciplinary Journal of Contemporary
Research in Business, 2(9), 257-270.

Ali, A. K. (2012). Academic staff’s perceptions of
characteristics of learning organization in a higher
education institution. The International Journal

64

of Educational Management, 26(1), 55-82. DOI:
10.1108/09513541211194383

Anka Agnes, Barath Tibor, Cseh Gyorgyi, Fazekas
Agnes, Horvath Laszl6, Kézy Zsuzsanna Menyhart
Agnes & Sipos Judit (2015). Dél-alfsld megiijuld
iskolai. Szegedi Egyetemi Kiado, Juhasz Gyula
Fels6oktatasi Kiado.

Argyris, C. (1993). Knowledge for Action. A Guide
to Overcoming Barriers to Organizational Change.
Jossey-Bass.



https://doi.org/10.15208/beh.2018.34
https://doi.org/10.15208/beh.2018.34
https://doi.org/10.1108/09513541211194383

Horvath Laszl6: A tanuldszervezet kontextus-adaptalt modellje a magyar koznevelésben

Argyris, C. & Schon, D. A. (1978). Organizational
Learning: A Theory of Action Perspective. Addi-
son-Wesley Publishing Company.

Armstrong, A. & Foley, P. (2003). Foundations for a
learning organization: Organization learning mecha-
nisms. The Learning Organization, 10(2), 74-82. DOIL:
10.1108/09696470910462085

Baker, R. T. & Camarata, M. R. (1998). The Role
of Communication in Creating and Maintaining a
Learning Organization. Preconditions, Indicators and
Disciplines. Journal of Business Communications,
35(4), 443-467. DOL: 10.1177/002194369803500402

Bennett, J. K. & O’Brien, M. J. (1994). The building
blocks of the learning organization. Training, 31(6),
41-48.

Bowen, G. L., Rose, R. A. & Ware, W. B. (2006). The
Reliability and Validity of the School Success Profile
Learning Organization Measure. Evaluation and
Program Planning, 29(1), 97-104. DOI: 10.1016/.
evalprogplan.2005.08.005

Brandt, J. (2003). Is this school a learning organiza-
tion? 10 ways to tell. Journal of Staff Development,
24(1), 10-12.

Cheng, C. (2009). A study of the current learn-
ing organization profile to elementary schools at
Pingtung county Taiwan. Journal of American Acad-
emy of Business, 15(1), 183—188.

Csapd Bené (2005). Tanulo tarsadalom és tudasa-
lapt oktatasi rendszer. In Komlossy Akos (szerk.),
Ismeretek és képességfejlesztés. A 42. Szegedi Nyari
Egyetem Evkonyve. Tudoméanyos Ismeretterjesztd
Tarsulat. 5-21.

Dodgson, M. (1993). Organizational learning: Review
of some literatures. Organization Studies, 14(3),
375-394. DOLI: 10.1177/017084069301400303

Dowd, J. F. (1999). Learning Organizations. An
introduction. Managed Care Quarterly, 7(2), 43-50.

Drew, S. A. W. & Smith, P. A. C. (1995). The learn-
ing organization: ’change proofing’ and strategy. The
Learning Organization, 2(1), 4-14. DOI: 10.1108/
09696479510075598

Duncan, R. (1976). The ambidextrous organization:
Designing dual structures for innovation. In Killman,
R. H., Pondy, L. R. & Sleven, D. (szerk.), The Manage-
ment of Organization. North Holland. 167-188.

Easterby—Smith, M. (1990). Creating a Learning
Organisation. Personnel Review, 19(5), 24-28. DOIL:
10.1108/eum0000000000779

Evans, S. (1998). Revisiting the learning organiza-
tion. Work Study, 47(6), 201-203. DOI: 10.1108/
00438029810238598

Fullan, M. (2008). Valtozas és valtoztatas. Az oktatasi
reform mélységének feltardasa. OFI.

Garratt, B. (1995). Helicopters and Rotting Fish.
Developing Strategic Thinking and New Roles for

Direction-givers. In Garratt, B. (szerk.), Developing
Strategic Thought. Rediscovering the Art of Direc-
tion-giving. McGraw-Hill. 242-255.

Garvin, D. A. (1993). Building a learning organiza-
tion. Harvard Business Review, 71(4), 78-91.

Garvin, D. A. (2000). Learning in action: A guide to
putting the learning organization to work. Harvard
Business Review Press.

Gaskin, J. (2016). DataScreen. Stats Tools Package,
http://statwiki.kolobkreations.com/

GeiBler, H. (2009). Das Padagogische der Organisati-
onspadagogik. In Gohlich, M., Weber, S. M. & Wollff,
S. (szerk.), Organisation und Erfahrung. Beitrige
der AG Organosationspddagogik. VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften. 239-250. DOI: 10.1007/978-
3-531-91660-6_21

Gephart, M. A., Marsick, V. J., Van Buren, M. E. &
Spiro, M. S. (1996). Learning Organizations Come
Alive. Training & Development, 50(12), 34-45.

Goh, S. C. & Richards, G. (1997). Benchmarking
the learning capability of organizations. European
Management Journal, 13(5), 575-583. DOI: 10.1016/
$0263-2373(97)00036-4

Gomez, C. (2004). The influence of environmental,
organizational, and HRM factors on employee behav-
iors in subsidiaries: A Mexican case study of organ-
izational learning. Journal of World Business, 39(1),
1-11. DOL: 10.1016/j.jwb.2003.08.006

Hackman, J. R. & Oldham, G. R. (1975). Devel-
opment of the Job Diagnostic Survey. Journal of
Applied Psychology, 60(2), 159—170. DOI: 10.1037/
h0076546

Hair, J. F. (2014, szerk.). Multivariate data analysis.
Pearson.

Hayes, R. H., Wheelwright, S. C. & Clark, K. B.
(1988). Dynamic Manufacturing: Creating the Learn-
ing Organization. The Free Press.

Hirschhorn, L., Noble, P. & Rankin, T. (2001).
Sociotechnical systems in an age of mass custom-
ization. Journal of Engineering and Technology
Management, 18(3-4), 241-252. DOI: 10.1016/
$0923-4748(01)00036-4

Hitt, W. D. (1995). The learning organization: Some
reflections on organizational renewal. Leadership and
Organization Development Journal, 16(8), 17-25.
DOI: 10.1108/01437739510097996

Horvath Laszlo (2019). A felséoktatdsi intézmény
mint tanuloszervezet. PhD disszertacio. ELTE PPK
Neveléstudomanyi Doktori Iskola. DOIL: 10.15476/
ELTE2019.092

Horvath Laszlo, Kovacs Anikd, Simon Tinde &
Zentai Anita (2015). Modszertani uitmutato a pedago-
gusok folyamatos szakmai fejlédéséhez hozzdjarulo
tanulo szakmai kézosségek, szakmai tanulocsoportok

65



https://doi.org/10.1108/09696470910462085
https://doi.org/10.1177/002194369803500402
https://doi.org/10.1016/j.evalprogplan.2005.08.005
https://doi.org/10.1016/j.evalprogplan.2005.08.005
https://doi.org/10.1177/017084069301400303
https://doi.org/10.1108/09696479510075598
https://doi.org/10.1108/09696479510075598
https://doi.org/10.1108/eum0000000000779
https://doi.org/10.1108/00438029810238598
https://doi.org/10.1108/00438029810238598
http://statwiki.kolobkreations.com/
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91660-6_21
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91660-6_21
https://doi.org/10.1016/s0263-2373(97)00036-4
https://doi.org/10.1016/s0263-2373(97)00036-4
https://doi.org/10.1016/j.jwb.2003.08.006
https://doi.org/10.1037/h0076546
https://doi.org/10.1037/h0076546
https://doi.org/10.1016/s0923-4748(01)00036-4
https://doi.org/10.1016/s0923-4748(01)00036-4
https://doi.org/10.1108/01437739510097996

Iskolakultara 2022/4

létrehozasanak és miikodtetésének tamogatasara.
Oktataskutato és Fejlesztd Intézet.

Horvath, L, Verderber E. & Barath, T. (2015). Man-
aging the Complex Adaptive Learning Organization.
Contemporary Educational Leadership, 2(3), 61-83.

James, C. R. (2003). Designing Learning Organiza-
tions. Organizational Dynamics, 32(1), 46-61. DOI:
10.1016/s0090-2616(02)00137-7

Jashapara, A. (1993). The Competitive Learning Organ-
ization. A Quest for the Holy Grail. Management Deci-
sion, 31(8), 52-62. DOIL: 10.1108/00251749310047160

Jensen, P. E. (2005). A Contextual Theory of Learn-
ing and the Learning Organization. Knowledge and
Process Management, 12(1), 53—64. DOI: 10.1002/
kpm.217

Keefe, J. & Howard, E. (1997). The School as a
Learning Organization. NASSP Bulletin, 81(589),
35-44. DOLI: 10.1177/019263659708158906

Kersanszki, T., Barath, T. & Fazekas, A. (2021). Do
organizations learn? Results of a Hungarian longi-
tudinal school-research program. Opus et Educatio,
8(3), 270-285. DOL: 10.3311/0pe.473

Keshavarz, N., Nutbeam, D., Rowling, L. & Khavar-
pour, F. (2010). Schools as social complex adaptive
systems: A new way to understand the challenges of
introducing the health promoting schools concept.
Social Science & Medicine (1982), 70(10), 1467—
1474. DOL: 10.1016/j.socscimed.2010.01.034

Kim, D. (1992). Systemic Quality Management.
Improving the Quality of Doing and Thinking. System
Thinker, 2(7), 1-4.

King Smith, A., Watkins, K. E., & Han, S.-H. (2020).
From silos to solutions: How one district is build-
ing a culture of collaboration and learning between
school principals and central office leaders. European
Journal of Education, 55(1), 58-75. DOI: 10.1111/
ejed.12382

King, W. R. (2001). Strategies for creating a learning
organization. Information Systems Management,
18(1), 12-20. DOI: 10.1201/1078/43194.18.1.20010
101/31261.3

Kools, M., & Stoll, L. (2016). What Makes a School a
Learning Organisation? (OECD Education Working
Papers No. 137). DOI: 10.1787/5jlwm62b3bvh-en

Kools, M., Stoll, L., George, B., Steijn, B., Bekkers,
V. & Gouédard, P. (2020). The school as a learning
organisation: The concept and its measurement.
European Journal of Education, 55(1), 24-42. DOI:
10.1111/ejed.12383

Kraiciné Szokoly Maria (2009). Az élethosszig tartd
tanulas kihivasai: Kozéppontban a tanuldszervezet.
Iskolakultura, 19(12), 131-143.

Leonard-Barton, D. (1992). The factory as a learning
laboratory. Sloan Management Review, 34(1), 23-38.

66

Lewis, D. (2002). Five Years On — The Organization-
al Culture Saga Revisited. Leadership & Organiza-
tional Development Journal, 23(5), 280-287. DOI:
10.1108/01437730210435992

Liao, S.-H., Chang, W.-J. & Wu, C.-C. (2010). An
integrated model for learning organization with
strategic view: Benchmarking in the knowledge-in-
tensive industry. Expert Systems with Applications,
37(5), 3792-3798. DOI: 10.1016/j.eswa.2009.11.041

March, J. G. (1991). Exploration and exploitation in
organizational learning. Organizational Science, 1,
71-87. DOI: 10.1287/orsc.2.1.71

Marquardt, M. J. (1996). Building the Learning
Organization. McGraw-Hill.

Marsick, V. J. & Watkins, K. E. (2003). Demonstrat-
ing the Value of an Organization’s Learning Culture:
The Dimensions of the Learning Organization Ques-
tionnaire. Advances in Developing Human Resources,
5(2), 132-151. DOIL: 10.1177/1523422303005002002

Middlewood, D., Parker, R. & Beere, J. (2005). Creating
a Learning School. Sage. DOIL: 10.4135/9781446212493

Mulford, W., Silins, H. & Leithwood, K. (2004).
Educational Leadership for Organisational Learning
and Improved Student Outcomes. Kluwer Academic
Publisher. DOI: 10.1007/1-4020-2199-2

Nahalka Istvan (2003). A tanulas. In Falus Ivan
(szerk.), Didaktika. Nemzeti Tankonyvkiado. 103—
136.

Nevis, E., DeBella, A. & Gould, J. (1995). Under-
standing Organizations as Learning Systems. Sloan
Management Review, 28(3), 73-85.

Ng, P. T. (2004). The learning organization and the
innovative organization. Human Systems Manage-
ment, 23(2), 93-100. DOI: 10.3233/hsm-2004-23204

Nixon, J., Martin, J., McKeown, P. & Ranson, S.
(1996). Encouraging Learning: Towards a Theory
of the Schools as Learning Organisation. Open Uni-
versity Press.

Nonaka, I. (1994). A Dynamic theory of organization-
al knowledge creation. Organizational Science, 5(1),
14-37. DOI: 10.1287/orsc.5.1.14

Overmeer, W. (1997). Business integration in a learn-
ing organization: The role of management develop-
ment. Journal of Management Development, 16(4),
245-261. DOL: 10.1108/02621719710164535

Ortenblad, A. (2013, szerk.). Handbook of Research
on the Learning Organization. Edward Elgar. DOI:
10.4337/9781781004906

Ortenblad, A. (2019, szerk.). The Oxford Handbook of
the Learning Organization. Oxford University Press.
DOI: 10.1093/0xfordhb/9780198832355.001.0001

Ortenblad, A. & Koris, R. (2014). Is the learning
organization idea relevant to higher educational
institutions? A literature review and a “multi-stake-
holder contingency approach”. International Journal



https://doi.org/10.1016/s0090-2616(02)00137-7
https://doi.org/10.1108/00251749310047160
https://doi.org/10.1002/kpm.217
https://doi.org/10.1002/kpm.217
https://doi.org/10.1177/019263659708158906
https://doi.org/10.3311/ope.473
https://doi.org/10.1016/j.socscimed.2010.01.034
https://doi.org/10.1111/ejed.12382
https://doi.org/10.1111/ejed.12382
https://doi.org/10.1201/1078/43194.18.1.20010101/31261.3
https://doi.org/10.1201/1078/43194.18.1.20010101/31261.3
https://doi.org/10.1787/5jlwm62b3bvh-en
https://doi.org/10.1111/ejed.12383
https://doi.org/10.1108/01437730210435992
https://doi.org/10.1016/j.eswa.2009.11.041
https://doi.org/10.1287/orsc.2.1.71
https://doi.org/10.1177/1523422303005002002
https://doi.org/10.4135/9781446212493
https://doi.org/10.1007/1-4020-2199-2
https://doi.org/10.3233/hsm-2004-23204
https://doi.org/10.1287/orsc.5.1.14
https://doi.org/10.1108/02621719710164535
https://doi.org/10.4337/9781781004906
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780198832355.001.0001

Horvath Laszl6: A tanuldszervezet kontextus-adaptalt modellje a magyar koznevelésben

of Educational Management, 28(2), 173-214. DOIL:
10.1108/ijem-01-2013-0010

Paletta, A. (2011). Managing Student Learning:
Schools as Multipliers of Intangible Resources. Educa-
tional Management Administration Leadership, 39(6),
733-750. DOL: 10.1177/1741143211416385

Pedler, M., Burgoyne, J. G. & Boydell, T. (1997).
The Learning Company: A Strategy for Sustainable
Development. McGraw-Hill.

Pinxten, W. J. L., Tasya, 1. A., Hospers, H. J., Alis-
jahbana, B., Meheus, A. M., Crevel van, R. & Ven
van der, A. J. A. M. (2011). IMPACT-Bandung:
A learning organization approach to build HIV pre-
vention and care in Indonesia. Procedia — Social and
Behavioral Sciences, 15, 623-627. DOL: 10.1016/].
sbspro.2011.03.152

Pol, M., Hlouskova, L., Lazarova, B., Novotny, P. &
Sedlacek, M. (2011). On Definition Characteristics of
Organizational Learning in Schools. In Barath, T. &
Szabo, M. (szerk.), Does Leadership Matter? Impli-
cations for Leadership Development and the School
as a Learning Organization. SZTE KOVI — Nemzeti
Tankonyvkiado. 147-157.

Pol, M., Hlouskova, L., Lazarova, B., Novotny, P.
& Sedlacek, M. (2013). Organizational Learning in
Czech Schools Explored. In Aksu, M., Sabanci, A.
& Aksu, T. (szerk.), Educational Leaders as Change
Agents. Akdeniz University, Faculty of Education.
187-197.

Ponzi, L. J. & Koenig, M. (2002). Knowledge
management: Another management fad? Informa-
tion Research, &(1). http://informationr.net/ir/8-1/
paper145.html

Rapos Nora, Biikki Eszter, Gazdag Emma, Nagy
Krisztina & Tokos Katalin (2020). A pedagdogusok
folyamatos szakmai fejlodése és tanulasa. Fogalmi
valtozasok. Neveléstudomany, (1), 28-45. DOI:
10.21549/ntny.28.2020.1.2

Redding, J. (1997). Hardwiring the learning organiza-
tion. Training and Development, 15(8), 61-67.

Reynolds, R. & Ablett, A. (1998). Transforming the
rhetoric of organisational learning to the reality of the
learning organisation. The Learning Organization,
5(1), 24-35. DOI: 10.1108/09696479810200838

Rowden, R. W. (2001). The Learning Organization
and Strategic Change. SAM Advanced Management
Journal, 66(3), 11-24.

Schechter, C. (2008). Organizational Learning Mech-
anisms: The Meaning, Measure, and Implications for
School Improvement. Educational Administration Quar-
terly, 44(2), 155-186.DOI: 10.1177/0013161x07312189

Schechter, C. & Mowafaq, Q. (2012). Toward an
Organizational Model of Change in Elementary
Schools: The Contribution of Organizational Learning

Mechanisms. Educational Administration Quarterly,
48(1), 116-153. DOI: 10.1177/0013161x11419653

Schechter, C. & Mowafaq, Q. (2013). From Illusion
to Reality: Schools as Learning Organizations. Inter-
national Journal of Educational Management, 27(5),
505-516. DOIL: 10.1108/09513541311329869

Senge, P. M. (2006). The Fifth Discipline: The Art
and Practice of the Learning Organization. Double-
day/Currency.

Senge, P. M., Cambron-McCabe, N., Lucas, T., Smith,
B. & Dutton, J. (2012). Schools that Learn. A Fifih
Discipline Fieldbook for Educators, Parents, and
Everyone Who Cares About Education. Crown Press.

Silins, H., Mulford, B. & Zarins, S. (2002). Organ-
izational Learning and School Change. Educational
Administration Quarterly, 38(5), 613-642. DOI:
10.1177/0013161x02239641

Silins, H., Zarins, S. & Mulford, B. (2002). What
Characteristics and Processes Define a School as a
Learning Organization? Is this a Useful concept to
Apply to School? International Education Journal,
3(2), 24-32.

Sinnema, C. & Stoll, L. (2020). Learning for and
realising curriculum aspirations through schools as
learning organisations. European Journal of Educa-
tion, 55(1), 9-23. DOI: 10.1111/ejed.12381

Slater, S. F. & Narver, J. C. (1995). Market Orientation
and the Learning Organization. Journal of Marketing,
59(3), 63—74. DOL: 10.1177/002224299505900306

Smith, M. K. (2013). Peter Senge and the learning
organization. The Encyclopedia of Pedagogy and
Informal Education. https:/infed.org/mobi/peter-sen-
ge-and-the-learning-organization/

Starkey, K. (1996, szerk.). How organizations learn.
International Thompson Business Press.

Stegall, M. S. (2003). Running like a bottled tornado.
Quality Progress, 36(1), 45-50.

Tardédy David (2012). Formalizalt rugalmassag — a
kettés képesség kialakulasa egy kozépvallalatban.
Vezetéstudomany, 43(12), 49—-60.

Thomas, K. & Allen, S. (2006). The learning organ-
isation: A meta-analysis of themes in literature.
The Learning Organization, 13(2), 123—-139. DOIL:
10.1108/09696470610645467

Vamos Agnes (2001). Metafora felhasznalasa a ped-
agogiai fogalmak tartalmanak vizsgalataban. Magyar
Pedagogia, 101(1), 85-108.

Vamos Agnes (2003). Metafora a pedagégiai kutatas-
ban. Iskolakultiira, 13(4), 109—112.

Watkins, K. E. & Marsick, V. J. (1993). Sculpting the
Learning Organization. Lessons in the Art of Systemic
Change. Jossey-Bass.

67



https://doi.org/10.1108/ijem-01-2013-0010
https://doi.org/10.1177/1741143211416385
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2011.03.152
https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2011.03.152
http://informationr.net/ir/8-1/paper145.html
http://informationr.net/ir/8-1/paper145.html
https://doi.org/10.21549/ntny.28.2020.1.2
https://doi.org/10.1108/09696479810200838
https://doi.org/10.1177/0013161x07312189
https://doi.org/10.1177/0013161x11419653
https://doi.org/10.1108/09513541311329869
https://doi.org/10.1177/0013161x02239641
https://doi.org/10.1111/ejed.12381
https://doi.org/10.1177/002224299505900306
https://infed.org/mobi/peter-senge-and-the-learning-organization/
https://infed.org/mobi/peter-senge-and-the-learning-organization/
https://doi.org/10.1108/09696470610645467

Iskolakultara 2022/4

Mellékletek

1. sz. melléklet. A tanuloszervezeti dimenziokhoz tartozo tételek és sztenderdizalt faktortoltések

Sztender-
Faktor Tétel dizalt fak-
tortoltés
Folyamatos 1. A munkatarsak segitik egymast a tanulasban. 0,726
tanulas lehe- 2. A munkatarsak elegend6 1d6t kapnak a sajat tanulasuk tdmoga- 0681
toségének tasara. ’
megreremtese 3 A munkatarsak tanuldsi tevékenységét az intézményben elismerik. 0,804
4. A munkatarsak nyilt és 6szinte visszajelzést adnak egymasnak. 0,860
Kivancsisag . . . e o e .
s ) 5. A munkatarsak, amikor elmondjak a véleményiiket, megkérde-
¢és parbeszéd . o ; 0,871
. ; zik, hogy arrdél mit gondolnak masok.
tamogatasa
6. A munkatarsak 1d6t szannak az egymas kozotti bizalom épitésére. 0,863
7. Az intézmény szabadon alakithatja céljait, ha sziikséges. 0,685
Egyl'mmuko- 8. Az intézmény a k6zos megbeszélések és informaciogytijtés
dés és cso- X ; o e 1x s 0,869
. eredményeként feliilvizsgalja a mitkodését.
portos tanulas
batoritasa 9. Az intézmény tagjai biztosak abban, hogy a szervezet a javasla- 0.835
taik szerint jar el. ’
10. Az intézmény olyan rendszereket mikddtet, amelyek a jelenle- 0.757
Rendszerek gi és az elvart teljesitmény kozotti eltérés mérésére szolgalnak. ’
f;;ﬂ;t::s: _ 11. Az intézmény minden munkavallal6 szamara elérhetove teszi a 0814
s meg mar korabban elsajatitott tudast, tapasztalatokat. ’
ragadasara és
megosztasara  12. Az intézmény méri a munkatarsak tanuldséara forditott idd és 0.610
er6forras megtériilését. ’
Munkatérsak 13. Az intézmény elismeri a munkatarsak kezdeményezékészségét. 0,848
felhatalmaza-  14. Az intézmény engedi, hogy a munkatarsak szabalyozzak a 0813
sa a kollektiv munkajuk elvégzéséhez sziikséges eréforrasokat. ’
JO\{(,)k,iP rpeg— 15. Az intézmény tdmogatja azokat a munkatarsakat, akik raciona- 0.858
valositasara lis kockazatot vallalnak. ’
16. Az intézmény timogatja a munkatarsakat, hogy globalis per-
e . 0,897
spektivaban gondolkodjanak.
A szervezet S T -
Ssszekdtése a 17. Az }n,tez’meny“e%yutt’mukodlk a kiils6 partnerekkel, hogy meg- 0,760
1 valositsak a kdzos célokat.
kiils6é kornye-
zettel 18. Az intézmény tdmogatja a munkatarsakat abban, hogy a prob-
lémak megoldasa soran a szervezeten tul is keressenek megol- 0,833
dasokat.
19. Az intézmény vezetése mentoralja és fejleszti a munkatarsakat. 0,899
Tanula§ tta- 20. Az intézmény vezetése folyamatosan keresi a lehetdségeket
mogato stra- . 0,886
e . arra, hogy tanuljanak.
tegial vezetes
biztositasa 21. Az intézmény vezetése biztositja, hogy az intézmény a sajat 0.863

értékrendjével 6sszhangban miikodjon.

Minden faktort6ltés szignifikans a p < 0,001 szinten.
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Végjegyzet

I A Web of Science feliiletén az intézményi belépés utin az alabbi keresdkifejezést hasznaltuk minden lehet-
séges mezOben (,,learning organisation” OR ,learning organization”). Az adatok a 2020. december 15-i
allapotokat tiikrozik. A feliilet kiterjedt bibliometriai elemzési lehetdséget szolgaltat a keresésben szerepld
tanulmanyok alapjan.

2 https://www.emerald.com/insight/publication/issn/0969-6474
3 https://www.scimagojr.com/journalsearch.php?q=144643&tip=sid&clean=0
4 Forras: https://www.palyazat.gov.hu/download.php?objectld=1082519

Absztrakt

A tanuloszervezet fogalma Senge 1990-ben megjelent konyvének koszonheti a népszerliségét, és viszonylag
hamar elterjedt az oktatasi szervezetek kutatoi korében is. Jelen tanulmany célja a tanuldszervezet elméleti
keretrendszerének megszilarditasa Garvin (2000) harom kritériuma nyoman. Els6ként bemutatjuk a korabbi
kutatasunk eredményeként megfogalmazott tanuldszervezeti definiciot, majd a masodik kritérium kereté-
ben megvizsgaljuk egy nemzetkozileg elterjedt tanuloszervezeti méréeszkéz (Marsick és Watkins [2003] —
Végiil bemutatjuk a tanuldszervezet gyakorlati szempontbol is hasznosithato osszefiiggéseit a munkavallalok
munkahelyi elégedettsége alapjan. Az elméleti feltar6 munkank eredményeként 9sszegzett tanuloszervezeti
definicio Osszekapcsolja a szervezet- és vezetéselméleti, illetve neveléstudomanyi szempontokat, elhelyezi a
tanuloszervezet fogalman beliil a rokon elméleti modelleket (tudasmenedzsment, szervezeti tanulas, munka-
helyi tanulas, valtozasmenedzsment). Az operativ definicionk alapjan a tanuldszervezet egy komplex adaptiv
rendszer, amelynek vezetése, szervezeti struktiraja, kultiraja és emberi eréforrasai lehetdvé teszik az adaptiv
viselkedésvaltozast a tanuloszervezeti viselkedés (tudasmenedzsment, munkahelyi és szervezeti tanulas, valto-
zasmenedzsment) folyamatainak miikodtetésével. A tanulmany keretében részletesen is kibontjuk a tanuloszer-
vezeti viselkedés fogalmat. Empirikus kutatasunk (online kérddives vizsgalat altalanos iskolai pedagdgusok
korében, N = 1016) eredményei alapjan a DLOQ megbizhaté (McDonald-féle 6mega) és érvényes (megeré-
sit6 faktoranalizis) méréeszkoznek tekinthet. Az Gsszefliggésvizsgalatok keretében azonositottuk azokat a
tanuloszervezeti dimenzidkat, amelyek befolyasoljak a munkavallalok altalanos munkahelyi elégedettségét
(Hackman és Oldham [1973] munkasajatossagok modelljébdl), illetve azt, hogy pozitiv, semleges vagy nega-
tiv metaforaval (szoveges valaszok tartalomelemzése alapjan) illették-e az intézményiiket. A tanuloszervezeti
viselkedés fejlesztésével az iskolak képesek megfelelni a tudasalapu tarsadalom kihivasainak, hiszen nem
csak a tanulasi eredményesség novelésében (pl. Mulford és mtsai, 2004), hanem a munkavallaloéi elégedettség
szempontjabol is bizonyithato a jelentoségiik.
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Donadth Péter

E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Tanito- és Ovoképzo Kar, Tarsadalomtudomanyi Tanszék

Adalékok a 105 éve létrehozott
harmadik pedagogia professzori
allas betoltésének torténetéhez

Kornis Gyula, Finaczy Erné, Schneller Istvan,
Alexander Bernat jatszmaja Imre Sandor és
Weszely Odon pozsonyi palyazatanak elbiralasa soran

Ritkan adodik lehetoség arra, hogy bizalmas korabeli, eddig nem ismert
levéltari forrdsok alapjan betekinthessiink a magyar miivelodéstorténet
ismert alakjainak egymas kozotti jatszmajaba, megismerhesstik
azokat a pedagogiai, miivelodés- és nemzetiségpolitikai és személyes
motivumokat, melyek egy, a neveléstudomany és pedagogusképzés
szempontjabdl jelentos pozicio odaitélésében kozrejatszottak.

Az Imre Sandor feljegyzéseire, a jeles professzorok leveleire,
hatarozataira s egyéb korabeli forrasokra tamaszkodo dokumentativ
elbeszéles egy ilyen fordulatos, tanulsagos torténetet tar olvasoink elé.

,»1917-ben két 1j egyetemi pedagogiai tanszék betdltésére keriilt sor. Feltett szan-
dékom volt, hogy egyikre sem palyazok, mert munkakdromet [a Pedagogiumban —
D. P.] szerettem, s nagy jelent6sége miatt nem akartam elhagyni. 1917 6szén mégis
palyaztam. [...] [A]z volt a célja, hogy mikodésemrdl biralatot kapjak. A jel6ld
bizottsag (Findczy, Kornis, Alexander,! Hodinka?) Weszely Odénnel? [...] elsé
helyen jeldlt, Alexander a II. helyre tevésemért adott be kiilonvéleményt, a tavol-
1év6 Schneller Istvan pedig azért, hogy egyediil csak én jeloltessem” —

emlékezett évekkel késdbb Imre Sandor,* annak ismeretében, hogy Weszely Odon nyerte
el a professzori allast. Majd hozzatette: amikorra Weszely eldnye vilagossa valt, ennek
mar nem volt jelentdsége, ugyanis a VKM — melynek Imre Sandor akkor mar kiilsé mun-
katarsa volt — helyettes allamtitkara Neményi Imre révén felajanlotta szamara a Vangel
Jend pedagogiumi igazgatd haldlaval megiiriilt allast, amit elfogadott.

Ezen Imre Sandor altal pusztan szakmai visszajelzés szempontjabol kezdeményezett,
abbdl a szempontbol eredményes, egyébként jelentéktelen palyazatként vald abrazolas-
nak részben ellentmondanak a Raday Levéltarban A pozsonyi tanszék iigye 1917 cimii
palliumban Orzott iratok.

Az idokozben tortént szemléletvaltasra utal, hogy Imre Sandor 9 oldalas, apré bettikkel
irt, kézirasos feljegyzést készitett 1918. januar 31-én A pozsonyi egyetem pedagogiai
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tanszékére valo palyazasom cimmel, gondos utaldsokkal a témaba vago, mellékleteként
megorzott levelek sorara.’

,»,Nem emlékszem pontosan, hogy 1916 karacsonya tajan, vagy 1917 elsd napjai-
ban volt-e, felkeresett a lakasomon Kornis Gyula egyetemi tanar, s eléadva, hogy
Klebelsberg [Kuno] allamtitkar meg akarja csinalni tavaszra a pozsonyi bolcsészeti
kart. Kérdezte, hogy »reflektalok-e« a pedagogiai tanszékre? Azt feleltem, hogy
»ha még akkor is itt [a Pedagdgiumban — D. P.] leszek, mindenesetre gondolni
fogok ré«.

»Hat hol lennék?« [kérdezte Kornis Gyula] Elmondtam erre, hogy november
végén a debreceni bolcsészeti kar nevében meglatogatott Papp Karoly dékan,
s azt kérdezte, hogy »szamithatnak-e¢ ram« a naluk allitandd kiilon pedagogiai
tanszékre? [...] [A]zt feleltem hosszas gondolkodas utan, levélben, hogyha meg-
hivnak, elmegyek, de nem palydzom. Valaszt még nem kaptam. Mire K[ornis]
nyomban azt mondta, hogy nem hiszi, hogy meghivnak, hiszen ott a kar Mitrovits
Gyulat® akarja.”

Kérdi azonban, hogy Pozsonyba is meghivast varnék-e? »Nem, mert ott még
nincs kar, s mert bizonyara szakért6kbol allitanak majd bizottsagot« [felelte Imre
Sandor]. [Kornis] mindezt »6rommel« vette tudomasul, »nagyon szeretné, ha
egyiittmiikodhetnénk«. Tudatja azonban, hogy Weszely Odént is megkérdezte,
s az feltétlenill palyazik, ami veszedelem, mert annak nagy dsszekottetései vannak,
pedig nem jo lenne, ha odakeriilne, hiszen erkolcsileg nem kifogastalan ember.
S erre elmondta, hogy Kassan a romai katolikus tanitoképzé tanarai elmondtak neki
a tavalyi (1916.) képesitd vizsgalat utan (ahol 6 miniszteri biztos volt) [...], hogy
milyen (nyilvanos) hazba vezettette magat a tanarokkal. »Na hat, ilyen ember csak
nem méltd egyetemi tanszékre!«”8

— vélekedett (Imre Sandor feljegyzése szerint) Kornis Gyula.’
Majd Imre Sandor igy folytatta:

,»A beszélgetés soran nagyon komolyan mondtam, hogy én ugyan fiatal koromban
a legmagasabb rendli munkara késziiltem, de irodalmi mikddésemet nem tartom
a magam mértékével elegenddnek arra, hogy tanar legyek, mert nem volt médom
ohajtasom szerint dolgozni. S kérem, ne igérjen most nekem semmit, ne kdsse le
magat, amig munkaimat alaposan meg nem ismeri, lehet azokban az 6 nézeteivel
ellentétes is. A végsd szava az volt, hogy a jelolésben ram nézve a legkedvezétle-
nebb lehetdség az lehet, hogy Weszelyvel aequo loco [azonos helyen] ajanlanak,
de azt sem hiszi, s 6 a maga részér6l mindent elkdvet, hogy ennél rosszabb ne
torténhessék.

E talalkozéas utan [Kornis Gyula] akkor irt ismét, amikor Jankovich [Béla]
miniszter a fakultas tervét elutasitotta (1917. aprilis 11.), de a pedagogiai tanszékrol
nem szolt. [...]

1917 szeptember elején a lapok megirtak, hogy Apponyi [Albert] megnyitja
1918 januarjaban Pozsonyban a bolcsészeti kart.!0 Valamelyik alkalommal szoba-
hozta ezt eléttem Findczy Ernd, ezekkel a szavakkal: »Ugyebar, tanar ur, a pozso-
nyi tanszékre nem reflektal?« Azt feleltem, hogy »mindenesetre palydzom«. Tobb
sz6 nem esett rola.

Csakhamar ezutan érkezett Kornis Gyula szeptember 14-én irt levele, erre én
valaszoltam (szeptember 16-an).”!!
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1917. szeptember 14-i levelében Kornis Gyula jelezte (,,Kedves Baratjanak™) Imre
Sandornak, hogy oktober 1-jével meghirdetik a pozsonyi professzori allasokat, majd arra
kérte:

»légy kegyes tajékoztatas végett megirni, hogy be fogod-e adni a palyazatodat.
A legbizalmasabban jelzem, hogy Weszely mihelyt az (ijsagban olvasta a hirt, azon-
nal irt nekem. A kikiildendd egyetemi bizottsag valoszinii tagjaival beszélve semmi
hajlanddsagot sem tapasztaltam az ¢ személye irant. Egy udvarias levélben vala-
szoltam. Minthogy Téged mindenki Kolozsvarra Schneller utdodanak jeldl, az az
aggodalmam, hogy nem reflektalsz e tanszékre. A bizottsag (melynek 0sszeallitasat
pontosan még nem tudom) bizonyara melletted volna. Nekem nincs hdbb 6hajom,
minthogy egyiittmiikodhessiink. [...] Sokszor olel igaz hived, Kornis Gyula”.!2

Imre Sandor szeptember 16-an valaszolt Kornisnak:

[ E]lhatdroztam, hogy palyazok a pedagdgia tanszékre. Azt beszélik ugyan, hogy
a »kiizdelem« mar folyik, két jelolt van, s hogy az egyik a gy6zelmet bizonyosra
veszi, de ez engem nem tart vissza a jelentkezést6l. Kiizdeni én sem nem tudok,
sem nem tartom magamhoz €s az egyetemi tanszékhez méltonak. Azt azonban
kotelességemnek tartom, hogy a magam el6tt 1atott tudomanyos feladatok szolga-
lasa érdekében a télem teld egyetlen 1épést megtegyem, azaz palyazzak. Nagyon
jolesik, és kellemes emlékem marad mindig, hogy ezt a 1épésemet Te szivesen
fogadod.

Ami Kolozsvart illeti: Schneller professzor ez id6 szerint, s hitem szerint még
évekig miikddik, teljes szellemi és testi ereje megvan, U] intézet (gyakorlo iskola)
szervezésével foglalkozik. Tavozasat nem varom, és helyére szamitani nincs jogom.

Szivembdl kivanom, hogy sikeriiljon Pozsonyban elsérendii embereket egyesi-
teni a magyar tudomanyossag fejlesztése, és ezzel egész miivelddésiink hasznara.
Nem hiszem, hogy munkatoknak majd én is részese legyek, de ha a szakbizottsag
erre méltonak itél, ezen vald 6romomet a kinevezésben vald melléztetés sem fogja
megsemmisiteni.

Szives baratsaggal olel tiszteld hived Imre Sandor.”!3

1918. januar 31-i emlékiratdban Imre jelezte, hogy a kinevezésében valoban nem bizott,
mert ugy vélte, Weszelynek valdban erds tamogatoi vannak, am

,,azon hir cafolatara, hogy én Schneller tavozasara varok — mégis palyaztam. Kote-
lességemnek tartottam, hogy egyszer kitegyem magamat a szakemberek biralata-
nak (miiveim irodalmi kritikaban voltaképpen soha nem részesiiltek még!). S ha
mar négy rendes tanszéket csindlt az allam a neveléstudomanynak, ugy éreztem,
hogy verseny nélkiil nem engedhetem a két most megnyilot (Debrecen és Pozsony)
olyan kezekbe, amelyeket alkalmatlannak tartok. De teljes nyugalommal vartam a
kedvezdtlen eredményt, s szivesen maradtam volna mostani helyemen”

— irta a torténtek lezarultaval Imre Sandor.'*
Ambivalens érzéseirdl irt 1919. oktober 8-an mesterének, Schneller Istvannak is:

»Nagyon sok megfontolni vald van ebben [...], mostani helyemet nem tudom
nyugodt lélekkel, sajat kezdeményezésembdl elhagyni, olyan fontosnak tartom
és annyira 6hajtanam, hogy huzamosan itt miikddve ennek az iskolafajnak a fej-
16désére allandobban befolyhassak. Masfelél azonban oly sokfelé szorodik el itt
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az erém, hogy lehetetlen tudomanyos munkaban mélyre hatolnom, és ezért nem
tudok lemondani arr6l, hogy az esetleg elérhetd egyetemi tanszéket elnyerni meg
ne probaljam”

— irta, majd megemlitette, hogy a Budapesten €16 csaladja szempontjabdl is nehéz dontés
a pozsonyi allas megpalyazasa. Jelezte tovabba, hogy ,,Weszely igen nagy protektorral
(a hercegpriméssal'>) hir szerint, mar ugyancsak dolgozik”. ,,Ezzel szemben én csak ugy
leszek nyugodt, ha részemr6l semmi egyéb 1épés nem torténik, mint a folyamodvanyom
irasos benyujtasa” — irta, s arra kérte Schneller Istvant, hogy ,,ne tessék irni a minisz-
ternek. O tudja immar Tanar Ur véleményét, el6tte lesz a folyamodvanyom, donthet”.16

1917. oktober 24-én Kornis Gyula 0jabb hosszl levélben szamolt be a pozsonyi palya-
zatok koriili fejleményekrol Imre Sandornak:

»,Most még mieldtt a bizottsag hivatalosan barmit targyalt volna, azon igazan
Oszinte rokonszenv ¢és baratsag lapjan, mely Hozzad fiiz, mindent megirok Neked
[...] W[eszely] O[dén ujra irt két héttel ezelStt. Egész merészen veti fol a kérdést:
»mellettem leszel-e vagy sem, mert eszerint teszem meg a tovabbi lépésemet«.
Feleletem kitérd volt: »a bizottsag bizonyara lesz olyan targyilagos, hogy a donté-
sében rejlo értékelés 6sszhangban lesz azokkal az érdemekkel, amelyeket a magyar
neveléstudomanyban szereztél«. Egyszersmind jeleztem neki, [...] nem tartom
kizartnak, mint hipotézist, hogy Imre Sandorral primo aequo loco [egyarant, elsd
helyen/elso és egyediili helyen] jeloltetik. »De természetesen ez csak sejtelemszerti
foltevés, melynek realitasaért éppen nem kezeskedem.«

W/eszely] erre nem valaszolt. Finaczyt szintén ¢16szoval noszogatta, de szintén
kitérd valaszt kapott. A helyzet ez: W[eszely] senkinek se kell, kivéve a nagy gon-
dolathandlét, a[z Alexander] Bernat bacsit, aki szerint (nekem mondta) W[eszely]
Imrével szemben vor-ban van. (Ugy latszik a palyazast ez a bookmaker l6verseny-
nek nézi: a fogadasok a Pedagdgiai Szeminariumban kottettek — a varos pénzén a
v61l7 kdzvetitésével.)

A veszedelem abban rejlik, hogyha akarhol jeldltetnék (a jelolés eldl pedig objek-
tiv alapon nem lehet kitérni), kiverekszi maganak. igy a tanszék sorsa bizonytalan.

Kedves Sandor! Azt irod, hogy palyazatodat »e ho végén talan benyujtod«. Azt
hiszem a talan tollhiba. Foltétleniil. Ha nem is sikeriilne a finish-ben, erkdlcsileg a
jelolésben elégtételt kapsz. Minthogy valdszintileg én leszek az eléado, jo volna,
ha mar most elkiildenéd a fontosabb konyveidet (a Nemzetnevelés megvan), hogy
ne kelljen az olvasassal novemberben sietnem. Meleg baratsaggal kdszont Gszinte
igaz hived Kornis Gyula.”!8

Schneller Istvan oktober 26-an irt Imre Sandornak. Sajnalattal kozolte, hogy (megromlott
egészségi allapota, tiid6hurutja — D. P.) miatt egy sor korabban vallalt el6adasat, kotele-
zettségét le kellett mondania. Pozsonyba sem utazhat, pedig személyesen szeretett volna
beszélni Kornissal, hogy — a miniszter altal felkért bizottsagi elnokként — felkérje 6t a
pedagogiai tanszékre beérkezett palyazatokrol valo referalasra. Ezt majd levélben teszi
meg. Imre Sandor kérésének megfeleléen nem ir Apponyinak,

,-de majd a megbesz¢lés alkalmaval dszintén szint vallok. Erre lelkiismeretem kdte-
lez. Hogy Pozsonynak a nyugati vilaggal szemben nagy a jelentdsége, s még inkabb
kivanja a szinvonalas embert, mint a Kelet felé [...] Kolozsvar: az tény. Ezért
is bele tudnék nyugodni abba, ha Pozsonyba keriilne az én kedves, jo Imrém.!°
Onz6 vagyok, midén azt mondom, hogy mér csak azért is, mivel tan odahtizédunk
vissza,?0 ha ezt Isten kegyelmébdl még megélhetem.
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Es most még egy kérésem van. Tudom, hogy kolliziéba hozom lovagias érzése-
ivel. De azt hiszem, a lovagiassagnal feljebbval6 az igazsag. Weszelyrdl szo 1évén,
egyszer arra kértem fel, hogy alkalomadtan réviden irja meg, hogy W[eszely] kit
plagizalt, kitdl valo fliggésében irta a modern pedagogusok ismertetését.?! Ma riva-
lisa, s igy nem ill6 az illet6rél kedvezotlent irni. Nem ez alkalombdl irna meg ezt,
hanem egy régi igérete alapjan. Csak nekem alkalomszerii e tudositas. Ki vagyok
meriilve, s igy nem vagyok képes mindennek utanajarni. S azt hiszem, hogy a
mi viszonyunk olyan, hogy diszkrét kozosségre is feljogosit. [...] Finaczyval és
Alexanderrel szemben is — ha ugyan szembe keriilnék veliik — vértezve szeretnék
lenni. Adjon, kérem fegyvert. Egy jot akarunk. Szeretettel 6leli Schnellerje.”?2

Utobbi kérésével Imre Sandort mentora kényelmetlen helyzetbe hozta. Ezért akkor csak
annyit valaszolt, hogy ezt majd Kolozsvarra utazasakor megbeszélik.

»Sehogy sem tudtam rahatarozni magamat, a kérés teljesitésére. Mar akkor hal-
lottam, hogy a jeloltek mindenfélét beszélnek egymas ellen. En még Schnellerrel
szemben sem akartam feltett szandékom és természetem ellen véteni. Csak decem-
ber kozepe felé — mikor mar lattam, hogy nem utazhatok Kolozsvarra — irtam rovi-
den a dologrol, de nem kozoltem, amit Weszely plagiumarol tudok”

— jegyzete fel Imre Sandor 1918. januér 31-én.23
A korabban torténtekhez visszatérve: Imre Sadndor 1917. oktober 31-én nytjtotta be
palyazatat. Annak szovege is némi hezitalasrol tantiskodik:

»Kialakultak bennem a magyar neveléstudomany sajatos feladatai, felismertem
a hianyat ama tudomanyos segédeszkozoknek, amelyekkel kdznevelésiinket ren-
deltetéséhez kozelebb lehetne juttatni, s mindinkébb erdsddott a vagyam, hogy
a nevelés kérdéseivel, tudomanyos céllal valo foglalkozas legyen a féfeladatom.
Eddigi munkakoéromben nem ez, s nem is tudomanyos munkatarsak nevelése volt
hivatalos kotelességem. Jelenlegi allasomban [...] ezt a munkat szépnek és a nem-
zet jovOjére messzehatonak ismerem, ezért nehéz is megtennem ezt a 1épést, mely
ettdl a teljes lelkembdl szolgalt hivatastol esetleg elszakit. Masfel6l nem tudok
lemondani arrdl, hogy [...] a tudomanyos célokhoz vald kozeledés érdekében meg-
kisértsem [Sic!] elérni a legmagasabb rendii munkara kotelez6 tanari allast, abban
a reményben, hogy ott a nemzetnek, s igy, bar kdzvetve, jelenlegi munkakdromnek
is hasznalhatok”

— irta a miniszternek Imre Sandor.?*

Majd november 2-an valaszolt Kornis Gyula oktdber 24-i levelére: a ,,valdszintileg”
a benyujtas idépontjara vonatkozott, nem a palyazassal kapcsolatos szandékara, ami
idokozben be is kdvetkezett. Megirta, hogy talalkozasukkor Finaczy Erndnek is jelezte
annak megtorténtét. Neki is azt mondta, hogy nem var téle erre semmiféle érdemi reak-
ciot, amit az idés professzor jo néven vett, megemlitve, hogy korabban Weszely meg-
probalta 6t allaspontja felfedésére késztetni. Imre tudatta Kornissal, hogy irt Schneller
Istvannak is, ,,nyomatékosan kérte” 6t, hogy ne irjon érdekében kiilon a miniszternek.
»Egyébként teljes mozdulatlansaggal varom a bizottsag dontését, és ha annak kedvezd
voltarol értesiilok, bemutatom magamat a miniszternek” — irta, jelezve, hogy Kornis altal
kért publikacioi koziil melyeket sikeriilt elkiildeni a szdmara.?>

Kornis Gyula november 5-i ijabb levelében tudatta: jelezte Weszelynek, hogy el6-
fordulhat, Imrével egylitt elsd helyen javasolja 6t. Mire Weszely bejelentette vissza-
1épését. ,,igy most mar biztosra veszem, hogy nemsokara kartarsként iidvozolhetlek,
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s egyiittmiikodhetiink” — irta Imrének, s egyben kérte 6t, hogy a megiiriil6 helyére a
Kiskunhalashoz kotott reformatus Nagy Jozsefet?® javasolja majd maga helyett a Pedago-
giumba. ,,Ha allami tanar volna, feljohetne egy pesti kozépiskolaba, de igy csak egy
lehetdsége van. Keresztény, arja, vagy finn-ugor filozéfus, a sok gondorfiirtii spekulativ
héberrel szemben tigyis oly kevés van: tamogassuk ezt a keveset” — irta Kornis Gyula.?’

Imre Sandor november 9-i valaszaban azt irta, hogy nagy meglepetéssel olvasta
Kornis sorait, de allasa megiirtilését ,,rendkiviil valosziniitlennek tarja”, ezért a helyével
kapcsolatos kérésre majd akkor valaszolna, ha ez mégis id6szertivé valna. Amiugy Nagy
Jozsefr6]l mindig csak jot mondott és segitette &t, amiben tudta, s a jovoben is ezt tenné.?®

Kornis Gyula november 14-én Ujabb levelében kozolte: Weszely mégis palyazott,
s hogy Schneller Istvan taviratban felkérte 6t az eléaddsagra, amit ,,barmily kényelmetlen
is”, vallalt.?®

Imre Sandor valaszaibol kitlinik, hogy akkoriban nem nagyon hitt palyazata sikeres-
ségében, am 1918. januar 31-i visszaemlékezésében varakozasa némi valtozasara utalt:

»Akkor tint fel legeldszor remélhetének a kinevezésem, amikor [...] Hidasi
[Sandor tanfeliigyeld, a VKM VIII/b ligyosztalyanak vezetdje] arra a szavamra,
hogy engem a miniszter nem is ismer, azt felelte, hogy »dehogynem, hiszen amikor
az allampolgari nevelésrdl irt munkalatomrol volt sz6, Apponyi [Albert] mondta,
hogy ismer. O nevezett ki mostani allasomba, azota figyelemmel kisért, gyakran
talalkozott a nevemmel, ismeri tobb irdsomat, s j6 véleménnyel van rélam.«”30

November 10-én Téth Lajos a fels6oktatassal foglalkozd miniszteri tanacsos is kozolte
vele: ,,a kegyelmes ur a legnagyobb joindulattal van Kegyed irant, s most a bizottsagon
fordul meg a dolog” 3!

fgy is tortént. 1917. december 21-én Imre Sandor véletleniil az utcan taldlkozott
Finaczy Erndvel (6 lett Schneller helyett a birdlobizottsag helyettes elndke), aki a szoba-
jéba invitélta, majd tajékoztatta 6t a bizottsag december 19-1i iilésérol.

Az 1ilés 3-6-ig tartott, s harom tag, akik k6z¢é 6 is tartozik, primo et unico loco
magasan els6 helyen engem és Weszelyt jeldlt egymas mellett. A tobbi 5 palyazatot
nem jeldlte. Egy tag, a negyedik kiilonvéleményt adott be »W/[eszely] O[dén] 1. és
I[mre] S[andor] II. helyen«. A bizottsag iilése utan otthon varta Schneller express
levele, az 6 szavazataval: »egyediil [[mre] S[andor]«. Minthogy fenyegetd volt az a
veszedelem, hogy az illetd negyedik tag [Alexander Bernat] a bizottsag egyik tagjat
maga mellé hdditja, s igy én mar a bizottsagban II. helyre keriiltem volna, hogy ezt
megakadalyozza, igy jott ki az aequo loco jellés™3?

— kozolte Finaczy Ernd.33

Imre Sandor ugyan nem igazan értette a dolgot, de megirta a torténteket Schneller
Istvannak, aki érdemben csak azutan valaszolhatott, amikor eljutott hozza a bizottsag
anyaga Kolozsvarra.

Igy Imre Sandor 1917. december 23-4n, az 6t lakésan felkeresé Kornis Gyulatol tudta
meg, hogy miként is foglalt allast 6 mint eldado a palyazatok ligyében. Kiilonds médon
Kornis Gyula Imre Sdndor szdmara ¢é16szoban még keményebben fogalmazta meg véle-
ményét, mint irdsban a bizottsag és a miniszter felé tette.>*

Kornis

,,fovid bevezetés utan azt mondta: azért jott, hogy elmondja a jelolésrdl, amit elmond-

hatoénak tart, ez az 6 jelentésének ram vonatkoz6 része. Elolvasott mindent, kar, hogy
késoén adogattuk a folyamodésokat, mert igy kevés ideje volt. De jo, hogy elkiildtem
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egyes konyveimet. A kiillonnyomatok,
mint »EStves nem a multé« és a tobbi
neki tgyis megvoltak. Ezekb6l megal-
lapitotta, hogy én mint haladtam a tor-
ténelmi tanulmanyoktél az elméletiek
felé.

Roviden megmondta, hogy melyik-
rol mit is irt (»elsérangt Széchenyi-ku-
tato« vagyok, a »targyias gondolkodéas«
lehetetlenség, a Teleki-konyv nagyon
sikeriilt), de amikor a Nemzetnevelést
olvasta, nagyon meglepddott.

Mert mikor ezt neki 1912-ben meg-
kiildtem, csak atlapozta (emlékszem,
hogy nem is felelt ra!), azutan elvesz-
tette, most olvasta el. Meglepte, hogy
némely dologban mas a felfogasom,
mint az 6vé, pl. a klasszikus nyel-
vek oktatasaval és a vallastanitassal
nagyon roviden végzek, holott ezek
fontos kérdések. A nemzet meghata-
rozéasa nem jo, nincs kiilonbség nalam
nemzet és allam kozott, ugy beszélek,
mintha nem is volnanak nemzetisége-
ink. Baj lenne, ha ezek nyelvének és
torténelmének tanitdsara vonatkozo
kivansagaim teljesiilnének. Egyalta-
lan nem érti: mi sziikség van a nem-
zetnevelés kifejezésre, hiszen amit én
ebbdl kovetkeztetek, talan elismerem,
mindenféle nevelésfogalombol kovet-
kezik, de hat akkor mire vald ez a
»rendszer-féle«.

Mindezt némi rosszérzéssel hall-
gattam, mert Ggy lattam, hogy nem
is értette meg az egész konyvet. Nem
is akarta észrevenni pl. a rovidség
okait, és a nemzet értelmezésének a
lényegét (azt, hogy éppen beleértem
a nem magyarokat is). Kicsinyesen ¢és
kicsinylden beszél rolam.

Legjobban meglepett, hogy egé-
szen lenézden szolt arrdl, hogy kap-
csolatokat latok a pedagogia és a
néprajz kozott.>® Nagy hibanak tartja
az Eotvosre valo tamaszkodast, azé
akkor sem volt helyes felfogas, ma
meg egészen mas vilag van mar. S aki

L~Meglepte, hogy némely dolog-
ban mds a felfogdsom, mint
az ove, pl. a klasszikus nyelvek

oktaldsdval és a valldstanitdssal

nagyon réviden végzek, holott
ezek fontos kérdések. A nem-
zet meghatdrozdsa nem jo,
nincs ktilonbség ndlam nemzet
és dllam kozott, ugy beszélek,
mintha nem is volndnak nem-
zetiségeink. Baj lenne, ha ezek
nyelvének és torténelmeénck
tanitdsdra vonatkozo kivdn-
sdagaim teljesiilnének. Egydlta-
lan nem érti: mi sztikség van
a nemzetnevelés kifejezésre,
hiszen amit én ebbdl kovetkez-
tetek, taldn elismerem, minden-

[féle nevelesfogalombaol kévetke-

zik, de hdt akkor mire valo ez
a »rendszer-féle«.

Mindezt némi rosszerzeéssel hall-

gattam, mert ugy lattam, hogy
nem is értette meg az egesz
kényvet. Nem is akarta észre-
venni pl. a rovidség okait, és a
nemzet értelmezésenek a léenye-
gét (azt, hogy éppen beleértem

a nem magyarokat is). Kicsinye-
sen és kicsinyloen beszél rolam.

Legjobban meglepett, hogy ege-

szen lenézden szolt arrol, hogy

kapcsolatokat ldtok a pedago-
gia és a néprajz kRozott.”

olvasta Halasz Imre »Egy letiint nemzedék«-ébdl, hogyan akart E6tvos min-
denaron miniszter lenni, az kell8en tudja értékelni az egész embert.3¢ Szoval:

lebiralt.
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Ez nem baj. Felelgettem a kérdéseire, s még jol is mulattam magamban, mikor
a nemzetnevelés fogalmara tett megjegyzései utan megmutattam neki Meumann?’
egészen azonos irdnyu posztumusz konyvét (1917), s igen csendes hangon mondta
ra, hogy errdl nem is tudott, meg Gaudig?® 0j két kotetét, amelyben ugyanaz az
alapgondolat.

De aztan nagyon megddbbentem, mert ezt mondta: mindezekbdl gy latta, hogy
koztiink nagy ellentétek vannak, nyugtalan nagyon, hogy mit csinaljon, de hat mar
megigérte nekem az aequo loco jelolést, 6 tehat allja a szavat. Mondta azonban a
pozsonyi jogtanaroknak, hogy milyen kellemetlen a helyzete, mert én vagyok a szim-
patikusabb, mint ember, aki az egész ligyben valamennyi jeldlt kozt a legférfiasabban,
eszményi modon viselkedtem, de hat ez a munkam &t nagyon meglepte. Kiilonben
is én nem pedagdgus, hanem kultarpolitikus vagyok, nincs filozofia a munkaimban,
pedig a pedagogiaban csak egy tudomany van, a filozofia, a tobbi »zoldséges kert«.

Mikor az aequo loco-t el6szor emlitette, azt is mondta: Weszelynek olyan érde-
mei vannak, amelyeket nem lehet figyelmen kiviil hagyni: tobb nyelven olvas, mint
én, szélesebb latokort. Sok kérdésrdl talan nem is tudna a magyar pedagogia, ha az
6 konyve nem volna. Kitling szervezd.

Ezért volt Kornis helyzete nehéz, de hat mar megigérte nekem ezt a jeldlést.
Ma [1918. januar 31-én — D. P.] is szégyellem, hogy erre nem tudtam felelni, ugy
éreztem magam, mint akit fobetitottek, hiszen nekem nem igérte az »aequo loco«-t,
s mindezt nem tudtam {irtigynél egyébnek latni.

Aztan elmondta, hogy Weszelyvel »talalkozott«. Az igazsagtalannak tartja, hogy
engem is elsd helyen jeloltek. Alexander rolam szépen nyilatkozott, a magatartasa
szebb velem szemben, mint Schnelleré Weszelyvel szemben, aki jelentéktelen
aprosagokon »lovagol« a kiilonvéleményében.

Finaczy bizonyosan mellettem van, engem szeretne, de ezt nem mondja ki. Ma
a miniszternek [Apponyi Albertnek] referalt a jelolésekrél. S mikor a miniszter
hallotta, hogy Alexander W[eszely], Schneller pedig I[mre] S[andor] mellett adott
be kiilonvéleményt, hirtelen azt mondta: »No kérem, én a Schneller véleményére
nagyon sokat adok”. Ugy latszik 6riilt ennek a kiilonvéleménynek a miniszter.

Weszely nagyon méltatlankodik amiatt, hogy az 6 varhato kinevezését katolikus
voltanak tulajdonitjak, s hogy Findczy meg is mondta neki, hogy Csernoch a pro-
tektora. Weszely egészen fel van haborodva: »Az a kétszinii t6t?« Erdekes kiilon-
ben — mondja Kornis —, hogy amig ez a pozsonyi jel6lési iigy folyik, az 6 biztos
tudomasa szerint W[eszely] O[don] a primasnak Révész Gézat ajanlja a joakara-
taba, mint katolikust Pauer Imre tanszékére!?® Kornisnak ez a hirtelen elszolasa
nagyon jellemz6.”40

Ezt kovetéen Kornis Gyula megjegyzéseket tett a nem javasolt palyazokra is.
Majd Imre Sandor vette at a szot:

,,K0szondm, hogy minderrdl tajékoztatott, nagyon érdekes volt. Engedjen meg
annyit — most, mikor tulvagyunk mindenen — hogyha meglesz a dontés is, mutassak
neki egyet-mast megnyugtatasul, hogy nem esett Weszelyn semmi igazsagtalansag
a velem val¢ jeloléssel.

»Mit akarok ezzel mondani?« [Kérdezte Kornis Gyula.]

A plagiumra gondoltam, de nem mondtam el.

Erre 6 igy: »Hiszen tettem én ra elég megjegyzést, mert bizony van az 6 kdnyvé-
ben sok furcsasag.« Elsorolt egy csomot, ginyosan, nevetve, én meg hiiledeztem,
hogy hat akkor hogyan ajanlhatta? » Tagadhatatlan, hogy bizony 6benne szélhdmos-
sdg is van« [mondta Kornis Gyula].
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Erre még jobban csodalkoztam. Megmutattam neki » A modern pedagogia Gitjain«
példanyat, az err6l 1909-ben irt sok jegyzetemet.

»Ugyancsak alaposan csinaltad« — igymond — »én is irtam effélét, annyit, hogy
a végén mar untam.«

Mindez megerdsitette azt a gondolatomat, hogy ez az egész iigy valami eléttem
még ismeretlen rugokon jar, ezért [...] elmondtam arra vonatkozo értesiiléseimet
(Hidasi, Schneller, Toth Lajos, Neményi, a M[agyar| P[edagogia]-ra vonatkozo
kérdezdéskodés), hogy Apponyi érdekldodik irantam. Megmutattam néhany aktat,
ami nalam volt a minisztériumbol, s végiil Apponyinak hozzam intézett megbizasat
javaslatok benyujtasara.

Fokozddo elképedéssel hallgatta [Kornis Gyula], s végiil ingeriilten azt kialtotta:
»Miért nem mondta ezt nekem Findczy?«

»Hiszen nem is tud rola, Te vagy az els6 idegen ember, aki ezt a leiratot latja.«

»Nem ezt, hanem azt, hogy Apponyi érdeklédik irantad, s olvassa a M[agyar]
Pledagdgia]-t.«

»Azt én nem tudhatom, miért nem mondta.«

Erre [Kornis] felallt, és azzal fejez6dott be a beszélgetés: »Most mar nyugtalan
vagyok, hogy nem kellett volna benne hagynom a jelentésemben egyes pontokat.«

Tavozasa utan az az érzésem volt a legerdsebb, hogy ezzel az emberrel nem
lenne j6 egylitt lenni, s hogy engem most mar, ha kineveznek is, nem kot semmi
ahhoz a karhoz, és ha lehet, el is megyek onnan. Minthogy kisebb dolgozataim
koziil az ujabbakrdl nem szolt, gyanakodtam, hogy ezekbe bele sem nézett, s alta-
laban nagyon furcsan néztem az egész dolgot”

— jegyezte fel Imre Sandor 1918. januar 31-én.#!

Akkor még nem ismerhette Kornis Gyulanak a palyazat kapcsan réla szol6 hivatalos
véleményét, melybdl néhdny a Nemzetnevelés c. konyvre vonatkozo fontos részletet
idéziink:

,,E0tvos bard nemzetiségi kulturpolitikaja, mely a XIX. szazad els6 felének abran-
dozé idealizmusan épiilt fel, a magyarsag siralmas politikai helyzete kdzepette és a
dinasztianak 1867 utan is a nemzetiségeket tovabbra is energikusan védo politikaja
mellett, azt hiszem, ma mar anakronizmus. Ma csak ellenségeink, s radikalis nem-
zetkozi észjarasu szocioldgusaink szeretnek Eotvosnek egészen mas korban fogant
nemzetiségi kulturpolitikajara hivatkozni. Nyilt ellentmondast latok Imrének mély
magyarérzési altalanos felfogasa és azon vald 6rome kozott, hogy »Eotvos kdzép-
iskolai javaslataban a nemzetiségi nyelvek tanitasa benne volt«, s hogy »Edtvos
terveit a nemzetnevelésnek igen sokban kell alapul venni«. (181. 1)

Hogyan festenének kézépiskoldink manapsag, ha E6tvos tervei valora valnak, ha
nem kizarélag magyar nemzeti nyelv és irodalom lett volna a kézépiskolai tanitds-
terviink egységes gerince? A magyar kultarpolitika multjanak vizsgalata nem arra
vald, hogy a nemzetnek egy mas helyzetére szabott gondolatokat kritika nélkiil a
mai allapotokra alkalmazzon. Az EGtvos ota lefolyt fél évszazadnak a nemzetisé-
gek viselkedésére vonatkozo torténeti tanulsagai egészen mds irdnyba mutatnak.*?
A szerzdvel szemben val6 elvi és gyakorlati ellentétemet nem volna jogosult tovabb
kiéleznem, mert hisz kdnyvét 1912-ben irta, s ma a vildghabort tanulsagai alapjan
bizonyara masképp irna.*3

E részletes kitérést azért tettem, hogy egy példan mutassam meg, milyen hely-
telen utakra vezet az alapfogalmaknak (itt a nemzetnek) tisztazatlansaga kony-
viinkben. Egyébként azokban a jegyekben, melyek a »nemzetnevelés« specifiku-
mait alkotndk, semmi ujat nem tudok felfedezni, ami eddig is a kdznevelésnek,
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vagy szorosabban az allami nevelés-
nek fogalmaban benne ne rejlett volna.
Az egész elmélet lényege inkabb csak
terminoldgiai valtoztatds: amit eddig
koznevelésnek mondtunk, azt most
kétségtelentil szebb szoval nemzetne-
velésnek* nevezziik. ...

Amilyen kdvetelményeket Imre
ebbdl a fogalombdl — egyébként igen
logikusan ¢s vilagosan — dedukal, ti.,
hogy a nevelés legyen altalanos, egy-
séges, kotelezd, benne az egyén és a
kozosség szempontja érvényesiiljon
stb., az ma minden neveléselméletnek
k6z6s posztulatuma, csak a kovetel-
mények egyikére, vagy masikara vetett
nagyobb hangsuly ereje kiilonbozteti
meg az egyes pedagdgiai iranyokat.
[...]

Ha igy a nemzetnevelés »elvi alapja-
nak, mint lehetd pedagdgiai rendszer-
nek« specifikus voltat kétségbe vonjuk
is, amit Imre nagy statisztikai appara-

Sok ember elott bizonydra tiil-
sdagosan radikdlisnak tiinik fel
a szerzo, amikor a valldstant
az iskoldbol egydltaldn szdm-
uzi, mert »megzavarja a tanu-
lok bekes egyiittélését«. Hdla az
égnek, ilyesmit még a felekezeti
iskoldban sem igen tapaszia-
lunk. Akinek mélyebb térténeti
érzéke van, bizonydra fenna-
kad azon a rendkiviil egyszerti
modon, ahogyan a szerzo a
kozépoktatdsbol egyszeriien
kiemeli a latin és a gérég nyel-
vet. »A tanulok idejét és a tanu-
lok kedvet - igy szol — nagymeér-
tekben apasztia a gimndzium

tus kiséretében koznevelésiink egysé-
gének, altalanossaganak stb. hianya-
ira, a kdznevelési torvény sziikségére,
a kozoktatasiigyi €s vallasligyi minisz-
térium szétvalasztasara nézve feltar,
igen megszivlelni valo. Csakis olyan f6
munkaja lehet, aki elvszeriien és sokat
gondolkodott kdzoktatasunkrol.

Sok ember el6tt bizonyara tilsdgosan radikalisnak tlinik fel a szerzd, amikor
a vallastant az iskolabol egyaltalan szamiizi, mert »megzavarja a tanulok békés
egylittélését«. Hala az égnek, ilyesmit még a felekezeti iskoldban sem igen tapasz-
talunk. Akinek mélyebb torténeti érzéke van, bizonyara fennakad azon a rendkiviil
egyszeriit médon, ahogyan a szerz6 a kozépoktatasbol egyszeriien kiemeli a latin és
a gbrog nyelvet. »A tanulok idejét és a tanulok kedvét — igy szol — nagymeértékben
apasztja a gimnazium uralkodoé targya, és a valtoztatasnak nem lehet célja a latinta-
nitas sikeresebbé tétele, hanem az erre forditott id6 felszabaditisa«.4’

De kérdem: szabad-e a tanulok kedvétdl fliggdvé tenniink a tantervet? Mit tenne
ezen az alapon a szerz0 a matematikaval? Ilyen boldogan egyszerisitd pedagdgiai
alapon 6rokre szamiizve volna kozépiskolainkbol a logaritmus, de még az egyszer(i
harmasszabaly is. Azt sem merném allitani, hogy a klasszikus tanulmanyok miveld
értéke »sem az iskoldban ki nem deriil, sem nemzeti életlinkon meg nem latszik«.
Ilyen inponderabilis szellemi hatdsok nem mérhet6k méterrel vagy kilogrammal.

Egy orszag koznevelésének fogalmat elméletileg megallapitani, ennek elvszerii
kovetkezményeit, a szervezésnek szempontjait, a tennivalokat kijeldlni: egyike
a legnehezebb feladatoknak. Aki ilyesmire vallalkozik, annak b6 tudasa mellett
legyen kiforrott egységes vilagnézete és pedagogiai allasfoglalasa, legyen otthonos
minél tobb iskolanemben, legyen becsiiletes és fliggetlen. Csakis ilyen embertdl
telik ki becstiletes munka. Imre Sandor e kovetelményeknek a fennebbi hidnyok
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dacara megfelelt. Liberalisan, sot néha radikalisan gondolkodik kdznevelésiink
allapotarol, politikai és vallasi meggy6z6dését nem rejti véka ald, a miivébol kisu-
garzo férfias karakter igen rokonszenves™0

— irta Kornis Gyula.

zetnevelés-elméletével kapcsolatban, és megkérddjelezte pszichologiaban valo jartassa-
gat s politikai realitasérzékét is. Akkor ezt a szoveget még nem ismerte Imre Sandor, igy
csak a Kornis Gyula altal elmondottakon studirozhatott.

Hérom nappal Kornis Gyula latogatasa utan, 1917. december 26-4n Imre Sandor hosz-
sz, feldalt lelkiallapotat tiikr6z6 (azt levezetd?) levelet irt Kornis Gyulanak, mely végiil
elkiildetleniil, fogalmazvanyban maradt fenn a szamunkra.*’

Ebben olvashatjuk:

»[NJem [...] kértem soha egy hanggal sem tamogatdsodat, vagy joakaratodat a
magam részére. Mastol sem kértem, s talan megengedi a sors, hogy e nélkiil éljek
ezutan is. [...]

Ismétlem koszonetemet azért, hogy [...] a jelolés torténetének elmondhatd
részeit velem tudattad. E nélkiil igazsagtalanul gondolnék Alexander B[ernat] urra,
akir6l azt hittem, hogy az én leszolasommal emelte palyatarsamat, [...] s foként,
hogy az egész ligyben val6 nagy tévedésemet eloszlattad.

Addig ugyanis, mig csak az eredményt tudtam, szentiil meg voltam gy6zddve
arrol, hogy Te engem javasoltal els6 helyen, és csak a koriilmények miatt egyeztél
bele abba, hogy ketten legylink egymas mellett. Lehetetlen volt mast hinnem, mert
nem gondolhattam, hogy éppen f6 munkam olvasasa nélkiil nyilatkoztal el6ttem
most egy éve is, leveleidben is minden fenntartas nélkiil kedvezden. Hiszen tavalyi
latogatasod alkalmaval még én figyelmeztettelek, hogy ne kosd le magadat mellet-
tem dolgozataim alapos ismerete nélkiil. [...]

A harmadik, amit meg kell kdszonném, éppen biraléo megjegyzéseid. Most tor-
tént eldszor, hogy kis konyvemrdl ilyen észrevételeket hallottam. Ennek oriiltem,
mert a biralatot onbiralatra valo alkalomnak tekintem, s fogyatkozasaimat kész
vagyok mindig pétolni”

— irta Imre Sandor, majd a Kornis Gyula éltal Weszelyrél mondottakra, s a vele (Imrével)
vald ,,egyiitt munkalkodas legfébb ohajtasara” emlékeztetve folytatta levelét:

»Nem értettem a dolgot: az aequo loco jeldlést tavaly, mint a rdm nézve legkedve-
z6tlenebbet emlitetted, a masik palyajarol most mondottak sehogy sem indokoltak,
hogy rola most jobb legyen a véleményed. Nem gondolhattam hat egyebet, mint-
hogy az ellenem valo kifogasaid olyan nagy jelentdséglick, hogy dmbar »a szemé-
lyem szimpatikusabb«, amannak a munkassagat értékesebbnek itéled [...] Vagyis:
nem vallalod azt, hogy engem egyetemi tanarnak ajanlj vele szemben [...]

Ezeket ujra atgondolva megallapitottam [...] 1. az ellenem valo allasfoglalas [...]
allasoddal jard kotelességed is, ha ez a meggy6zddésed. 2. Ez a jelolés azonban
éppen ebben az esetben nem jeldlés igazaban, hanem teljesen a miniszterre valo
rahagyasa a dontésnek, ami mindegy lehet annak, aki mindendron bele akar {ilni
az allasba. De nem mindegy nekem, aki ebben az egész tigyben az erkdlcsi siker
reménységével és ohajtasaval vettem részt, s az egyetem, s6t a karok dnkormany-
zatanak legfobb biztositékaul a tanarok kijelolésének teljes szabadsagat tekintem.
Nem kivanok tehat olyan helyzetbe jutni, amelyre nem az illetékes szakemberek
tobbségének véleménye, hanem a miniszter akarata juttat, ha még olyan tisztelt és
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szeretett ember kiillonvéleménye alapjan is, amilyen nekem Schneller Istvan, és
olyan véletlenség miatt is, mint amilyen az 6 elmaradasa az tilésrol. [...]

[E]lévettem a »Modern pedagogia ttjain« c. kotetet, atnéztem és ellendriztem
1909-ben errdl irt bd jegyzeteimet, megnéztem az egészet az altalad emlitett eld-
nyok és jelent6ség szempontjabol, s nem is szolva arrol, amire ittlétedkor céloztam,
s nagyon megdobbentem: milyen értéktelennek kell lennem, ha ¢ kényv irdja mel-
lett csak a személyem juttatott helyet a jelolésben?4®

Eldvettem hat a Nemzetnevelést, megvizsgaltam észrevételeid szempontja-
bol, elgondoltam azoknak a kis dolgozataimnak a tartalmat, amelyeket ezzel az
alkalommal [sic!] szdmba vehetdnek tartok, meg a tobbi nagyobbacska miiveket.
Szamba vettem, hogy mi igéret van ezekben, s mi az ellenfelem miiveiben a tan-
sz€k és a szeminarium szamara. Megvizsgaltam magamat arra nézve, hogy milyen
viszonyban van az én boltom kirakata és raktara, s mindezek utan megnyugodtam
abban, hogy hibanak és hianynak nézve mindent, amit elsoroltal: a mérlegnek a két
serpenydje semmi szin alatt nem allhat egyforman.

A Rolad, tudomanyos szempontjaidrél és mértékedrdl vald véleményem nem
engedi feltennem, hogy amit én latok, sokkal élesebben Te is ne 1asd. A Rolad elter-
jedt hir, hogy »féltékenyen 6rkddsz a leendd kar szinvonalan«, képtelenséggé teszi,
hogy ebben az ajanlasodban meg 1égy nyugodva. Ezért egészen bizonyos vagyok
afeldl, hogy allasfoglalasodban valami olyan tekintet volt az inditéd, amely el6ttem
ismeretlen, legalabbis beszélgetésiinkben nem tudom megtalalni.

Ez a tegnapi szemlélédésemet kdvetd megfontolas — belém nevelt és onmagam
altal is fejlesztett minden lemondo hajlandosagom ellenére is — meggy6zott afeldl,
hogy visszavonulnom nem szabad. Hagyom tehat tovabbra is a dolgot mentére,
csak az eddiginél nagyobb érdeklddéssel varom a végét. Személyemre nézve az
az ohajtasom, hogy a kinevezést ne én kapjam meg, mert megerdsodott az a régi
gondolatom, hogy a mostani alldsomat nem volna szabad elhagynom, s most mar
nagyobb lelki nyugalommal tudnék egyszertien tanité maradni”

— zarta Kornis Gyulanak szant, végiil el nem kiildott levéltervezetét Imre Sandor 1917.
december 26-an.*

Akkortajt irédhatott Schneller Istvan datalatlan levele,”® melyben beszamolt Imre
Sandornak a bizottsag anyagainak hozzaérkezésérdl, s azok tartalmardl. ,,Kornis derék,
komoly munkat végzett” — irta Schneller Istvan, azzal, hogy Kornis is kettejiik azonosan
elsd helyre jelolését ajanlotta

»elénk eszmecsere utan, iigyes, apodiktikus, révid mondatokban.

Kijelenti Alexander B[ernat], hogy Imre Sandor ellen nincs éle kiilonvéleményé-
nek, ki ugyanis Kolozsvar jeldltje, ahol ugyanis a pedagogus mar 70-en tal van”.
Majd a Weszely mellett érvelt: ,,utolsé alkalom a korosra nézve, hogy egyetemi
tanar legyen, anyagi aldozatot hoz az egyetemi tanari allasnak az elfogadasaban.
A W(eszely] ellen Kornis altal felhozott megjegyzések nem sulyosak és pedagogiai
mindségét nem érintik stb.”

— irta Alexander véleményérél®! Schneller Istvan jelezve, hogy szavazatat december
17-én feladta, de az csak 19-én este érkezett Findczy Erndhoz.
Majd kozolte: elnokként az egész anyagot elkiildte a miniszternek

»~megjegyezve, azt is, hogy a Kornis altal felhozott érveket én igenis »sulyosaknak
tartom ¢€s olyanoknak, amelyek W(eszely] pedagogiai mindségét igenis érintik«.
Az én votumom [szavazatom] — csakis Imre Sandor. [...]
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Finaczy 23-an irt levelében votumomat »remélhetéen perdontd iratnak« mondja.
O 3 dologra torekedett: 1. hogy pontos tobbségi hatarozat j6jjon létre, vagyis,
hogy a vélemények nagyon szét ne agazddjanak, ami a miniszter dolgat modfelett
megnehezitette volna; 2. [...] »igyekeztem Imre Sandor érdemeit minden vonatko-
zasban kiemelni«; 3. igyekeztem elejét venni annak, hogy I[mre] S[andor]esetleg
masodik helyre keriiljon. Tudja, hogy aequs loco kandidalas tokéletlen megoldas:
de jelen esetben lehetetlen volt elkeriilni”

— idézte Schneller Finaczyt.

Majd a maga részérdl hozzatette: ,,Perdontdnek nem az én votumomat, hanem kedves
baratomnak [Imre Sandornak] a minisztériumban A[pponyi] megbizasabol végzett mun-
kajat tekintem. Szeretném, hogy ha Pozsonyba keriilne, s igy utolsé napjaimat Pozsony-
ban téltve egyiitt lehetiink.’?> De ez nem szamit. Barmi torténjék — jo lesz az igy, amint
torténik. A kdztudatba bemegy, hogy az kire mindig is gondoltam — lesz utddom. S igy ha
Pozsony nem sikertil, meg lesz biztosan a kolozsvari éspedig a minisztériumban végzett
munka alapjan felfelé sulyos allassal — szervez6 munkéssaggal” — nyugtatgatta a haborgo
Imre Sandort Schneller Istvan.

Schneller még aznap felkereste Kolozsvaron baratjat, kollégajat, a szemészprofesszor
Imre Jozsefet,’® s neki is megmutatta/elmesélte, mi all a biralobizottsag anyagaiban.
Utobbi fianak, Sandornak irt 1917. december 27-i levelében megerdsitette: Alexander
Bernat kiilonvéleményét azzal kezdte, hogy az ,,nem I[mre] S[andor] ellen irdnyul,
akit 6 is teljesen érdemesnek tart az egyetemi tanszékre, de ez még fiatalember, aki
megvarhatja, mig K[olozsvaron] a tanszék megiiriil, mig amarra nézve ez az utolsé
alkalom, hogy egyetemi tanszéket kapjon stb.”>* Majd Alexander (Kornishoz hasonloan)
hozzatette: ,,I[mre] S[andor] tulajdonképpen kultirpolitikus, de W[eszely] pedagdgiai
szakember”.

,Felolvasta Schlneller] az ¢ kiilonvéleményét is, melyet két nappal az iilés elott
adott fel ajanlott-express levélben, mégsem jutott oda kelld idében. Csak annyit
mondok réla — irta Imre Jozsef —, hogy nem hittem, hogy W[eszely] O[don]-
r6l olyan keményen fog biralatot mondani (bar a kompilatorsag nincs benne).
Amit rélad ir teljesen elég. — Mindezek utan a helyzet nem kedvezdtlenebb, mint
volt. Minden A[pponyi] groftol fiigg, mint elébb. Semmiben sem tobb W[eszely]
chance-a, mint a Tied!”

— olvashatjuk az ugyancsak Imre Sandor megnyugtatast célzo levélben, melyben nyoma-
tékosan azt tanacsolta, hogy az Apponyi Alberttél nyert megbizas kapcsan, bemutatko-
zéasul keresse fel személyesen a minisztert.>

Végiil fiat jol ismerve hozzatette: ha a pozsonyi kinevezés nem sikertilne,

,,az meglesz par év mualva Kolozsvart is. Nagy veszteség nem lesz tehat, a ki nem
nevezésedben sem. Csak vedd nyugodtan az utobbi esetet, s gondold el, hogy min-
denki tudja, hogy ennek oka nem Benned, nem a Te személyedben, s értéked meg
nem becsiilésében lenne!”®

Akkor még nem érhetett el Kolozsvarra a hir arrol, hogy Kornis Gyula Budapesten,
Pozsonyban barati és egyetemi kdrokben miként nyilatkozott Imre Sandor palyazatarol.
Imre Sandor 1918. januar végi visszaemlékezése szerint 6 eldszor karacsony elsé nap-
jan Gyulai Agosttél>” az utcan tudta meg, hogy egy irodalomtorténészekbdl allo barati
tarsasagban ,,Os[vat] E[rn6]°® (?) elmondta, hogy nekem a radikalis voltom art, ezért
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nem fognak kinevezni. Ez megvilagitotta elottem Kornis beszédét is, ambar 6 sem nem
mondta, hogy annak tart, sem nem kérdezte, hogy az vagyok-e...”>®

December 31-én Vangel [Jend] temetésén talalkozott a szintén a pozsonyi egyetemre
palyazo — s Imre Sandor altal Kornis Gyulanal sikeresen protezsalt — Princz Gyulaval.®0

,,Neki beszélte Kornis, hogy értem tlizbe ment volna, de a Nemzetnevelés olvasasa
utan ezt nem teheti. Neki egészen mas felfogasa van a nevelésrél, az én allaspon-
tom nemzetietlen. Tudomanyos szempontb6l nem lehetett mellézni, de 6 nem
vallalja értem a feleldsséget. [...]

Masnap szoba jott a dolog Findczyval, emlitettem neki K[ornis] latogatasat, de
buta fével semmit abbol, amit itt leirtam. Csak azt, hogy mit hiresztel (nemzetiet-
lenség), s hogy biztosan nem olvasott el mindent, hanem Grvendett, hogy iiriigyet
talalt. Hozzatettem, hogy most mar Pozsonyba menni nem szeretnék. Megeréso-
dott a mar nagyon fiatalkoromban ébredt bizalmatlansdigom a magas tudomanyos
kritika irant. Ezért nem adtam be 1902-ben Gyulai Pal®' felszodlitasa ellenére
Széchenyi-kéziratomat az Akadémidhoz, nem irok soha akadémiai palyamunkat.
Nem keresem az akadémiai klikkek tarsasagat, és nem volnék budapesti maganta-
nar, ha 6 1910-ben fel nem szélitott volna.

Januar 10-én Neményi allamtitkar hivatott egyéb dologban. Szavaibol kétségte-
lenné valt szamomra, hogy nem engem neveznek ki Pozsonyba.”6?

1918. januar 31-i visszaemlékezésében Imre Sandor ezt kdvetden részletesen taglalta:
miként jutott el Kolozsvarra is az 6 ,,nemzetietlenségének, hazafiatlansaganak™ hire,
miként targyaltak ezt januar 12-13-an az ottani tarsasagban, s hogy a Schneller Istvan
altal szamara mutatott levelekbdl, taviratokbol miként valt vilagossa, hogy Kornis Gyula
még azelott irta meg véleményét, hogy eljutottak volna hozza Imre palyazatanak anyagai
és mellékletei.%3

,»Elmondtam ezt Finadczynak; szemmel lathatéan hitetlentil hallgatta, és azt hiszem,
ma sem hiszi, hogy Kornis nem latta az irataimat. [...] Talan nem kellett volna szint
vallanom Finaczy el6tt, de kimondtam, hogy ezt az eljarast becstelenségnek tartom,
s ez engem visszatart attol, hogy ezutan tudomanyos munkaval foglalkozzam, vagy
tudomanyosnak nevezett tdrsasagokhoz kozeledjem. Maradok csak tanito.

S gy is érzem, hogy ez a kotelességem. Nem vagyok tisztdban sem azzal, hogy
a debreceni karnak miért kellett engem eldbb nagyon megtisztelé6 formaban meg-
keresnie, aztan Uigy beszélnie, mintha én akartam volna tdliikk valamit; sem azzal,
hogy Kornis voltaképpen mit akart velem. Nem futottam egyik utan sem.

F4j, hogy fiatal korom o6ta latott tudomanyos feladataimat soha meg nem oldha-
tom, mert ma is tdvol vagyok mar ettdl, s hovatovabb, mind tavolabb jutok, — de
tobbet ér nevelni a magam mostani tanitvdnyaiba mas szellemet, mint amilyennel
az egyetemi tanszékek némely része most telve van, s amelyben nem tudnam jol
érezni magam ugysem. Szamomra ezzel a tudomanyos palyafutasra valo utolso
kisérletem végzodott”

— irta elkeseredetten, a maga szaméra Imre Sandor 1918. januar 31-én.%4

Néhany nap mulva kissé valtozhatott a hangulata, vagy a kiilvilag szamara nagyobb
onfegyelemmel nyilatkozott. A pozsonyi pedagdgiai tanszékre szintén palyazott Sze-
lényi Odon®S evangélikus teoldgiai tandr februar 1-jén irt Imre Sandornak arrél, hogy
»Pozsonyban fellobogott a felekezeti kiizdelem. A helybeli lapok arrol vitatkoznak, hogy
katolikus jellege legyen-e az egyetemnek vagy sem.”%¢
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Imre Sandor 1918. februar 4-én valaszolt levelére.

,,Most hallom elészor, hogy Pozsony felekezeti lazba esett. Ha éppen kezed tigy¢-
ben vannak az illetd lapok, kdszonettel venném, ha elkiildenéd. Nagyon szivesen
raknam el kortorténeti adataim kozé. — Ami a pedagogiai tanszéket illeti, annak
torténetét sem volna érdektelen tudni, de annyira nem érdekes, hogy utanajarni
érdemes legyen. Nekem itt megvan a jo [kihuzva: allasom] helyem, s milyen nagy
megnyugvas most, hogy tiillekedés nélkiil vettem részt a palyazatban! S o6riilok,
hogy palyaztam, mert az mar csakugyan jo, hogy ezzel az alkalommal értékes
vonasokkal gyarapodott a homos sapiens-re vonatkozd ismeretem. Egyébként azt
hiszem, hogy a tanszék betdltésének modja ram nézve nem bukas, és nem feleke-
zeti okok idézték elé. Tudni persze nem tudom”

— irta immar némi tavolsagtartassal az akkor mar a Pedagogium igazgatasi iigyeivel és az
Apponyi Albert szamara késziil6 javaslatainak 6sszeallitasaval foglalkozé Imre Sandor.%”

Kornis Gyula 1918. marcius 15-i levelében gratulalt Imrének igazgatoi székéhez, dip-
lomatikusan hozzatéve: ,,Ordmém még nagyobb lett volna, ha a kinevezés [...] (mércius
10.) idefelé [Pozsony felé — D. P.] irdanyult volna”.%8

Masnap, a pozsonyi egyetemi tanacsiilésen a rektor tajékoztatta kollégait, hogy a kiraly
kiket nevezett ki professzornak az egyetemre: ,,a pedagdgia tanszékre dr Wessely [sic!]
Odont a székesfovarosi kozségi kozépiskolak féigazgatdijat, egyetemi magantanart”.®

k 3k ok

Ezzel a pozsonyi pedagogiai tanszékre torténd palyazatra vonatkozé dokumentativ elbe-
sz¢léstink (forraskdzlésiink) végére értiink, s néhany megjegyzést kell tenniink.

Mindenekeldtt arra szeretnénk felhivni olvasoink figyelmét, hogy — sajnos — sziikos
forrasaink nem tették lehetéveé szamunkra a torténtek tobboldaltl bemutatasat, a targysze-
riség szempontjabol elengedhetetlen ,,hallgattassék meg a masik fél is” elv alkalmazasat.

Erdeklédésiinkre az egykori pozsonyi egyetem jogutodja és még fellelhetd iratainak
letéteményese, a Pécsi Tudomanyegyetem Levéltaranak igazgatdja, Lengvari Istvan
2022. januar 4-i levelében kozolte: ,Imre Sandor palyazataval kapcsolatosan sem az
egyetemi, sem a bolcsészkari iratokban €s a tandcsiilési jegyzokonyvekben sem talaltunk
semmit”.”® Ezért elbeszélésiinkben a Raday Levéltar anyagai s néhany kiegészité forras
mellett csak az interneten fellelhetd egyetemi tanacsiilési jegyz6konyvekre tamaszkod-
hattunk.

Ez kiilondsen Weszely Odén és Kornis Gyula palyazat sordn tantsitott magatartasa-
nak megitélésével kapcsolatban rejti magaban a méltanytalan abrazolas veszélyét. Erre
a koriilményre nyomatékosan szeretnénk felhivni olvasoink figyelmét, remélve, hogy az
ujabb kutat6éi nemzedék tovabbi forrasok nyomara jut, s azok segitségével lehetségessé
valik a szerepl6k magatartasanak, motivumainak sokoldalubb, arnyaltabb bemutatasa.

Amiért e csonka forrasbazis alapjan is megkiséreltiik a torténtek korlatozottan lehetsé-
ges rekonstrukcigjat, annak egyik oka, hogy a semminél mindképpen tobb, ha legalabb
ennyit megtudhat a szakmai kozvélemény a pedagogiai tudomany fejlédése szempontja-
bol jelentds harmadik magyarorszagi pedagdgiai tanszék professzori allasa betdltésének
folyamatarol.

S az Imre Sandor miivelddéspolitikai szerepvallalasahoz vezetd motivumok szamba-
vétele szempontjabdl fontos, hogy az ¢ akkori benyomasairol, lelkiallapotarol hitelesen
tanuskodnak e forrasok. Megmutatjak: Imre Sandor ilyen ttra 1épésében szerepe lehetett
annak, hogy az egyetemi-akadémiai szféra ilyen moédon reagalt az ¢ elsé komolyabb
kozeledési kisérletére.
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Kornis Gyula és Alexander Bernat is meg-
fogalmaztak: 6k Imre Sandort inkabb tartjak
kultarpolitikusnak, mint pedagogiai szakem-
bernek. A VKM, a minisztériumi szféra —
akkoriban — nagyobb nyitottsagot mutatott
Imre tudasa és szolgaltatasai irant, mint a
pozsonyi és a debreceni egyetem.

A Pedag6gium hallgatoi és tanarai is nagy
becsben tartottak Imre Sandor munkassagat.
A polgari iskolai tanarok 1916-ban orszagos
egyesiiletiik elnokévé, iskolatipusuk legfobb
reprezentansava valasztottdk. igy érthetd,
hogy miért vallalta el a Pedagdgium igazga-
toi allasat, s hogy miért hezitalt még a pro-
fesszori palyazat beadasa soran is.

Azt sem hagyhatjuk figyelmen kiviil, amit
Imre t6bbszor is hangoztatott, hogy addigi
irodalmi munkassagat nem tartja feltétle-
nill elégségesnek az egyetemi tanari cim
elnyerés¢hez. Vélhetden a konkurenseivel
vald Osszevetése sordn juthatott mégis arra
a kovetkeztetésre, hogy palyazik. Volt egy
sulyos mondata, mely szerint nem nézheti
tétleniil, hogy méltatlanok keriiljenek e pozi-
ciokba. Arra is utalt, hogy nem annyira a
munkahelyvaltasra hajtott, inkabb meg-
méretni akarta munkassagat tudomanyaga
vezetd személyiségei altal, hiszen érdemi
kritikat még soha sem kapott miveir6l.
Ennek is szerepe lehetett dontésében.

Kezdetben lathatéan ugy vélte, hogy nincs
kiilonosebb sansza palyazata sikerére, am
Kornis Gyula 6szténzése s a minisztérium-
bol Apponyi Albert iranta valo érdeklodésé-
r6l és Schneller Istvan iranti nagyrabecsiilé-
sérél szo6l6 hirek — utobb hitnak bizonyuld —
reményt ébreszthettek benne. Az 6t tavolrol
ismeré emberek szamara rendkiviil fegyel-
mezettnek, kiszamithatonak, kimértnek,
(Ady Lajos szavaival ,,flegmatikussagra”
is képesnek) latott Imre Sandor valdjaban
rendkiviil érzékeny, és mar csak a tradiciok
sulya alatt is, magaval szemben magas elva-
rasokkal €16 ember volt. Csaladjaban egy sor
tudos, egyetemi tanar volt, s bizonyara 6 is
szeretett volna édesapja és egyéb felmendi
nyomdokaiba lépni.

A Pedagogium hallgatoi és
tandrai is nagy becsben tar-
tottdk Imre Sandor munkdssd-
gadt. A polgdri iskolai tandrok
1916-ban orszdgos egyestile-
tiik elnékéve, iskolatipusuk leg-
Jobb reprezentdnsduvd vdlasz-
tottdk. Igy érthetd, hogy miért
vdllalta el a Pedagogium igaz-
gatoi dlldsdt, s hogy miért hezi-
lalt még a professzori palydzat
beadcdsa sordn is.

Azt sem hagyhatjuk figyelmen
kiviil, amit Imre t6bbszor is
hangoztatott, hogy addigi iro-
dalmi munkdssdgdt nem tartja
Seltetleniil elégségesnek az egye-
temi tandri cim elnyeréséhez.
Velhetoen a konkurenseivel
valo dsszevetése sordn juthatott
mégis arra a kovetkeztetésre,
hogy pdlydzik. Volt egy siilyos
mondata, mely szerint nem
nézheti tétlentil, hogy méltatla-
nok kertiljenek e poziciokba.
Arra is utalt, hogy nem annyira
a munkahelyvdltdsra hajtott,
inkdbb megmeéretni akarta
munkdssagdt tudomdnydga
vezeto személyiségei dltal,
hiszen érdemi kritikdt még soha
sem kapott miiveirdl. Ennek is
szerepe lehetett dontésében.

A bizottsag dontését, s kiillonosen Kornis Gyula kritikajat kdvetd heves reakcidja a
varatlan helyzetnek, az igazsagtalannak érzett biralatnak, a palyazati anyagok teljes
ismerete nélkiil valoban szabalytalan eljarasnak, és Kornis kezdetben szamara érthetetlen
magatartasvaltozasanak szélhatott elsésorban.
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Pedig mar korabban is érzékelhette volna: kdrnyezetében szinte senki sem értette,
hogy hova siet ez a negyvenéves fiatalember, ha szdmara szinte biztosan kinéz néhany
év mulva a kolozsvari tanszék megoroklése. Schneller Istvant is kényes helyzetbe hozta,
hiszen 6 akkor még nem szandékozott visszavonulni, de idével tanszékét jo szivvel Imre
Sandorra kivanta bizni. Finadczy Ermnd — nyilvan ezen 0sszefiiggés ismeretében — azt
kérdezte Imrétdl, hogy ugye 6 ,,nem reflektal” a pozsonyi tanszékre? 1917 végén Kornis
Gyula is azt irta, hogy ,,attol tart, hogy Imre nem reflektal” arra. E kérdésfelvetésekben
benne rejlett a kétséges kimenetel lehetdsége. De Imre Sandor nem érzékelte ezt, vagy
akkor még tényleg csak a tudomanyos megmérettetésre koncentralt.

A biralobizottsag tagjai koziil Schneller Istvan és Alexander Bernat allaspontja — az
adott koriilmények figyelembevételével — teljesen érthetd. Schneller nem akarta megban-
tani Imrét azzal, hogy leintse, ha neki ez ilyen silirgds valamiért. Alexander pedig veje
(a tehetséges Révész Géza) jol felfogott érdekében cselekedhetett, ugy, hogy lehetdleg
ne bantsa meg a Weszelynél tiz évvel fiatalabb Imrét.

Nehezebb helyzetben vagyunk Kornis Gyula és Finaczy Erné dontésének értelmezése
soran. Talan a legvaldsziniibb hipotézis, hogy mar akkoriban is kevés ideje volt az elfog-
lalt professzoroknak arra, hogy hazai kortarsaik irasait olvassak. Bar altalaban udvari-
asan fogadtak, formalisan dicsérték a szamukra megkiildott irasokat, konyveket (bar a
Nemzetneveles esetében Kornis részérdl ez is elmaradt), de nem nagyon volt modjuk/
kedviik elmélyedni azokban. Ezért véleményiik a mindennapi egyiittmiikodés, néhany
kozos konferencian valo fellépés soran, a hallgatoktol szerzett informaciok és a tarsasa-
gokban terjedd hirek nyoman formaléodott.

Marpedig Imre Sandor — ugyan reformatus, de — tobb generacion kifogastalan egye-
temi, tanar, lelkész embereket ado csaladbol szarmazott. A szellemi életet akkoriban
igazan megoszto ligyekben Kornis és Finaczy szemszdgébdl jol dontott, a direkt politikai
szerepvallalastol, a Tarsadalomtudomanyi Tarsasagtol, a radikalis és szocialdemokrata
partoktdl tavolsagot tartott, ellenben a Magyar Tarsadalomtudomanyi Egyesiilethez
kozeledett, a Magyar Tarsasag tagja volt. Hangstlyozottan nemzeti és keresztyén allas-
pontot képviselt, Széchenyi-fan volt. A Magyar Pedagogia és a Magyar Pedagdgiai
Tarsasag ligyeiben korrekt, preciz, segitokész, ligybuzgod, kiszamithato, becsiiletes kollé-
ganak bizonyult, hallgatoi szerették. Mindezzel raszolgalt Finaczy Erné és Kornis Gyula
bizalmara.

Amig referaloként a Nemzetnevelést elolvaséd felszentelt piarista Kornis Gyula sza-
mara ki nem deriilt, hogy kultarpolitikai elképzeléseik 1ényeges pontokon eltérnek,
johiszemiien hihette, hogy benne jobb kollégara talalhat, mint a budapesti sziiletési,
a liberélis polgarmester, Barczy Istvan koreihez tartozé(nak vélt) Weszely Odénben.

Am amikor a Nemzetnevelésbél kideriilt szamara, hogy Imre Sandor

— az iskolarendszer, a kultura demokratizalasara, fokozatos vilagiva tételére, a feleke-

zeti vallasoktatasnak az iskolakbol vald kiiktatasara, a tanult emberek tradicionalis
kiilén-nyelve, a latin tanitdsdnak a humén gimnaziumokba valo visszaszoritasara,
a nemzetiségi nyelvek, irodalom, térténelem oktatasara stb. torekszik, s Széchenyi
Istvan mellett E6tvos Jozsef kulturpolitikai elképzeléseit is kovetenddnek tartja;
— hogy az iskolaztatast nem a tarsadalmi hierachia Gjratermelése céljanak rendeli ald;”!
— hogy a pedagdgiat, a miivelddéspolitikat nem filozdfiai/teologiai nézopontbol, hanem
szocialpedagogiai, tarsadalmi/szocioldgiai/néprajzi stb. megkozelitésben taglalja,
radobbent: alapvetéen nem egy uton jarnak.

Kornis vélhetéen Weszely Odont — okkal, ok nélkiil (?), nyilatkozata szerint — emberi-
leg kevésbé becsiilte, de pedagogiai nézOpontjat, megkdzelitésmodjat a magaéval Gssze-
egyeztethetdbbnek tarthatta, és semmiképp sem olyan ,,radikalisnak, nemzetietlennek”
mint Imréét. Kornis Gyula, aki mar akkor is politikus alkat volt, érzékenyen reagalt
e kiilonbségekre, ezért formdlisan a ,,mindkettot alkalmasnak tartom” allaspontjara
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helyezkedett, diplomatikusan fogalmazott, de budapesti tarsasagi €s pozsonyi forumokon
hangoztatta: nem vallal feleldsséget Imréért. S ez — a leendd bdlcsészkar griindolojatol,
egyetemi tandcsi és minisztériumi eldéadojatol, leendd dékanjatol — a dontéshez éppen
elég lehetett. S persze a ,,nemzetietlen” mindsitéssel és a nemzetnevelési koncepcid
megkérddjelezésével egy életre megbantotta Imre Sandort.

Finaczy Ernd allaspontjat — forrasainkban kevesebb érdemi (érveld, tartalmi) allasfog-
lalasa miatt — még hipotetikusan is nehéz rekonstrualni. Tisza Istvant partolo, konzer-
vativ, katolikus ember volt, korabbi koztisztviseldi gyakorlattal a hata mogott. Utobbi
miatt szamara nagyon fontos lehetett, hogy a Magyar Pedagogidban, a Magyar Peda-
gbgiai Tarsasagban megbizhatdan tdmaszkodhatott Imre Sandorra, akit becsiiletes, hivo,
magyar embernek, jo tanarnak tarthatott, s akirdl tudta: szamithat ra. Forrasainkbol ugy
tlinik, hogy — az iskolarendszerrel, pedagdgiaval kapcsolatos bizonyos nézetkiilonbsé-
geik mellett is — emberileg, szakmailag tisztelték, szerették egymast.”

Kornis Gyulatdl eltéréen egyikiik sem volt politikus alkat. Szakmai céljaik elérése
érdekében mindketten vallaltak minisztériumi/miivelédéspolitikai megbizasokat, de ezt
koztisztvisel6i és nem politikusi habitussal tették. (Ezért pl. a késdbbiekben mindketten
az akkor uralkod6 hangulathoz képest viszonylag targyszerlien targyaltak az altaluk egy-
arant elutasitott, mar bukott Tanacskoztarsasag kulturpolitikajat.)

Finaczy Erné egy késébbi kérdésébdl — kdzvetve — ugy tlinik, hogy csak felszinesen,
vagy még gy sem ismerte Imre Sandor Nemzetnevelését. Igy az kevésbé lehetett ra olyan
komoly hatédssal, mint Kornisra. Mindazonaltal végiil mégis abba az irdnyba mozditotta a
palyazat elbiralasanak iigyét, mint Kornis Gyula. Utdbb Schneller Istvannak Findczy azt
irta, hogy ezt Imre érdekében tette. Bar Kornis Gyulanak is az volt a benyomasa, hogy
Finaczy Erné szive szerint Imrét tdmogatja, de ezt nem mondja ki, tény az, hogy — talan
az Alexander Bernat allaspontja felé hajlo, a pedagogiai érdekkoron kiviil allé Hodinka
Antal torténész semlegesitése érdekében, egy vele kotott alku nyoman — tdmogatta az
egyiittes jelolést.

Nem kizart, hogy ennek egy tovabbi oka is volt: 6 is tigy vélhette, hogy rdér Imre
Sandor megvarni a kolozsvari tanszéket. Egy kis 6nds érdek is vezethette Finaczy Ern6t:
tarthatott attol, hogy a Magyar Pedagogiaban és a Tarsasagban kevésbé szamithatna a
Pozsony ¢és Budapest kozott ingazo Imre Sandor segitségére, munkajara.

Ki tudja? A figyelmével megtiszteld olvaso a forrasok ismeretében eldontheti: szerinte
miként és miért torténtek ugy, ahogy a dolgok.

Irodalom

Donath Péter (2007). Adalékok Nagy LdszI6 palyaja-
hoz 1918-1922. Publikalatlan dnéletrajza, iskolare-
formterv, a Gyermektanulmanyi Tdarsasag, az egyete-
mi gvermektanulmany-oktatas s a lélektani laborato-
riumok dokumentumai 1918—1922-bél. Trezor Kiado.

Haléasz Imre (1911). Egy letiint nemzedék. Emlékezé-
sek a magyar dllam kialakulasanak ujabb korszakad-
bol. Nyugat.

Imre Sandor (1909). 4 nevelés sorsa és a szocializ-
mus. Az iskolai nevelés lehetéségei és a szocialistak
nézetei a nevelésrdl. A targyias neveldi gondolkodas
érdekében. Franklin Térsulat.

Imre Sandor (1912). Nemzetnevelés. Jegyzetek a
magyar miivelédéspolitikahoz. Ajtai.

Imre Sandor (1917). A békére valdé atmenet neve-
léstigyi kérdései. In Imre Sandor (1942), Haborus
élet, megujhodas, nemzetnevelés. 2. kiadas. Studium.
103-120.

Kornis Gyula (1927, szerk.). Magyarorszag kozokta-
tasiigye a vilaghaboru éta. MPT.

Kornis Gyula (1928). Kultura és politika. Tanulma-
nyok. Franklin Tarsulat.

Kornis Gyula (1935). A nemzetnevelés rendszere.
Imre Sandor. Egyetemi miikodésének harmincadik
évforduldjara. In Kornis Gyula (1942), Tudos fejek.
Franklin Tarsulat, 26-29.

Mann Miklés (2002). Budapest oktatasiigye 1873—
2000. Onkonet.

87




Iskolakultara 2022/4

Meészaros Istvan (1992). A ,,nemzetnevelés”. Magyar
Tudomany, 99(3), 322-326.

Meumann, E. (1974). Kisérleti pedagogia. Tankdnyv-

Pléh Csaba (2009b). Révész Géza — a sors fesziiltsé-
gei levelezése és székfoglaloja titkrében. Thalassa,
20(4), 75-100.

kiado.
Mitrovics Gyula (1933). 4 neveléstudomany alapvo-
nalai. Csathy Ferenc Rt. Egyetemi Konyvkereskedés.

Németh Andras (1990). Weszely Odon. Magyar Peda-
gogusok. OPKM.

Ronkovicsné Faragd Eszter (1999). 4 pedagogia
alapkérdései Imre Sandor munkdssdgdaban. Comenius.

S. Heksch Agnes (1969). Imre Sindor miivelédéspo-
litikai rendszere. Tankonyvkiado.

Weszely Odon (1910). 4 modern pedagégia tjain.

Pléh Csaba (2009a): A korai magyar kisérleti pszicho-  [2/manyok. Franklin Tarsulat.

logia és a nagyvilag. Révész Géza emlékére. Magyar
Pszichologiai Szemle, 64(3), 467-495.

Jegyzetek

! Alexander Bernat (1850-1924) filozofus, esztéta, miiforditd, 1904-t61 a budapesti egyetem professzora, 1910-
61 az MTA rendes tagja, a Filozofiai [rok Tara sorozat tarsszerkesztéje.

2 Hodinka Antal (1864—1946) torténész, a ruszinok ismert kutatoja, 1916-t6l a pozsonyi Erzsébet Tudomény-
egyetem professzora, 1910-t61 az MTA levelez6 tagja.

3 Weszely Odon (1867-1935) pedagdgus, tanar, a Févarosi Pedagdgiai Szemindrium megszervezdje, igaz-
gatdja. 1918-t6] egyetemi tanar a pozsonyi, pécsi, majd rovid ideig a budapesti egyetemeken. 1907-1912
kozott a Magyar Pedagogia szerkesztdje, a Gyermektanulmanyi Tarsasag aktiv tagja, egyik vezetdje (1d. rola:
Németh, 1990; Mann, 2002. 70-84.).

4Imre Sandor (1877-1945) pedagdgus, miivelédéspolitikus. Torténetiink idején a Pedagdgium tanara, majd
igazgatdja, a Magyar Pedagogia szerkesztje. Két 1917-ig megjelent monografiaja: Imre, 1909 és Imre, 1912
(1d. rola pl. S. Heksch, 1969; Ronkovicsné, 1999).

5 Dunamelléki Reformatus Egyhézkeriilet Raday Levéltara, Imre II. Sandor iratai, (a tovabbiakban: RL C/39.)
13. cs. 8. Személyi jellegii iratok. A pozsonyi tanszék ligye. A pozsonyi egyetem pedagogiai tanszékére vald
palyazasom. 1-9.

6 Mitrovics Gyula (1871-1965) filozofus, esztéta, pedagogus. Torténetiink idején magéantanar és a kollégiumi
konyvtar igazgatoja. 1918-t6l Debrecenben egyetemi tanar, 1935-1947-ig az MTA levelez6 tagja (1d. t6le pl.
Mitrovics, 1933).

7Imre Sandor akkori megjegyzése: ,,Ez igazolodott. Nem is értem mi célja volt Papp Karoly latogatasanak.”

8 A fovarosi alkalmazottak szdvetségének lapja, a Kozségi Munkds, ,,a kozségi munkasok és alkalmazottak érde-
keit védo lap”, 1918-ban anonim cikket kozolt Weszely féigazgato vir cimmel: ,[M]ost egy fépedagogust kell
tollhegyre venniink: Weszely trrdl a pedagdgiai szeminarium féigazgatdjardl van sz, akirél Vazsonyi Vilmos
[1868-1926, fovarosi politikus, parlamenti képviseld, volt miniszter] egy tanitokiildéttségnek azt mondta: »Ez
az a Weszely, akit a gyomrom be nem veszeli”. Nekiink sincs jobb gyomrunk Vazsonyinal, mi sem vesszilk be
Weszely urat. Ez a foigazgatd r az iskolai takaritondket és fiitoket hasznalja személyes szolgalataira. A taka-
ritondk koziil egy mindig nala szolgal, s a flitok is allandoan dolgoznak szamara. (Egyik takaritond szobalanyi
mindségben hosszabb ideig nala is lakott.) Es amellett, hogy potyéra privat célokra hasznalta fel 6ket, alkanasz
hangon beszél veliik a f6igazgato tr, ugy, hogy a munkasszemélyzet nala nem képes megmaradni. Az idén
oktober Ota mar a harmadik fiit6 keriilt ehhez a kivalo taner6hoz. Weszelyt sajat kollégai is keriilik bardolatlan
és kétszinli modora, természete miatt. Ez a kozutalatnak 6rvendd f6ur tudos professzornak tartja magat, és ha
néha-néha megszallja az ihlet tudomanyos miikonyvet is tud irni. Egy ilyen merényletének cime: »4 modern
pedagogia utjain«” — irtak anonim cikkiikben, s durva hanggal, pofonokkal fenyegetézéssel vadoltak a foigaz-
gatot. ,,Barczy polgarmester tirnak, aki a »Pedagogiai szanatoriumot« Weszely Odon szamara talalta ki, hogy
valahova lehessen dugni ezt a rettenetes tanerdt, becses figyelmébe ajanljuk [...] modern fegyelmi eszkozeit.
[...] [Glondoskodjék a polgarmester szamara mas szanatoriumrol” — irtdk, am allitasaik valosagtartalmarol
nincs forrasunk véleményt alkotni. Az akkori mendemondak és Imre Sandor témara vonatkozo6 gytijteményének
bemutatasara kozoljiik (RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegii iratok. A pozsonyi tanszék tigye. Ujsagkivagas).
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9RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegli iratok. A pozsonyi tanszék iigye. A pozsonyi egyetem pedagdgiai tan-
székére valo palyazasom. 1.

10 Apponyi Albert egy 1917. augusztus 11-i értekezleten (a bdlcsészkarra vonatkozdan a személyi és anyagi
sziikségletekre vonatkozoan Kornis Gyula el6terjesztése utan) nyilatkozott arrél, hogy ,.nincsen akadalya
annak, hogy 1918 januarjaban az orvosi és a bolcsészet- nyelv-és torténettudomanyi karok megnyiljanak™.
(A pozsonyi m. kir. Erzsébet Tudomanyegyetem tanacsanak 1917. szeptember 15-i jegyzokonyvébdl. 7. Az
1917. oktober 30-i tilésen [14.] mar a VKM 142927/1917. sz. leiratat ismertették arr6l, hogy 8 professzori
allast hirdettek a bolcsészkarra. Az 1918. marcius 16-i iilésen [74.] kozolte a rektor, hogy ,,a pedagogia tan-
székre dr Wessely [sic!] Odént a székesfovarosi kdzségi kdzépiskolak féigazgatojat, egyetemi magéntanart”
nevezték ki (https:/library.hungaricana.hu/hu/view/PECS_PTE ET 1917-18/?pg=2&layout=s)

I'RL €/39. 13. cs. 8. Személyi jellegfi iratok. A pozsonyi tanszék ligye. A pozsonyi egyetem pedagdgiai tan-
székére valo palyazasom. 1-2.

I2RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegii iratok. A pozsonyi tanszék tigye. 1. sz. melléklet.
I3RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegli iratok. A pozsonyi tanszék iigye. 1. sz. melléklet.

14RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegli iratok. A pozsonyi tanszék ligye. A pozsonyi pedagogia tanszékre vald
palyazasom 2.

15 Jelen sorok irdjanak ennek aldtdmasztdsara nincs bizonyitéka. A pandémia és egy kellemetlen 1absériilés
lehetetlenné tette az esztergomi érseki levéltarban valo kutatast szamomra. Megkerestem a levéltar igazgato-
jat kérdésemmel, valaszt egyel6re nem kaptam.

I6RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegii iratok. A pozsonyi tanszék iigye. 4. sz. melléklet.

17 Utalds Révész Géza (1878-1955) kisérleti pszichologusra, a tudoméany késdbbi elsé magyar egyetemi tana-
rara, aki 1910-ben ndiil vette Alexander Bernat lanyat, Magdolnat, s aki szamara — akkori hiresztelés szerint —
Weszely Odén fovérosi kapesolatai révén valamilyen elényt/allast biztositott. Evtizedek multan, 1948-1955
kozott az Amszterdamban professzor Révész Géza tobbszor segitséget nyujtott a kitelepitett Kornis Gyulanak
(Réveészrol és errdl 1d. pl. P1éh, 2009a, 2009b; Donath, 2007. 97-100.).

ISRL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegli iratok. A pozsonyi tanszék iigye. 5. sz. melléklet.

19 Az akkor éppen 70 éves és gyengélkedd Schneller Istvan élldspontjat megvilagithatja, amit baratja és
kollégaja, Imre Jozsef professzor — Imre Sandor édesapja — irt a fidnak egyik vélhetéen 1917 decemberi
levelében: ,,Szegény Pista... az egyetemen is mint latom mulasztgat, batran mehetne hat nyugalomba, persze
megbocsathatni neki, ha nehéz csaladi és anyagi viszonyait tekintjik” (RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegti
iratok. A pozsonyi tanszék tligye.)

201tt Schneller Istvan arra utalt, hogy 1882-t01 1894-ig, Kolozsvérra keriiléséig a pozsonyi evangélikus akadé-
mia tandra, igazgatoja volt.

21 Utalas Weszely Odén: A modern pedagégia utjain. Tanulmdnyok. Franklin Tarsulat, Budapest, 1910. (https://
digitalia.lib.pte.hu/hu/pub/weszely-odon-a-modern-pedagogia-utjain-franklin-bp-1910-4262 Utolsé letoltés:
2021. 12. 27.) cimii konyvére.

22RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegli iratok. A pozsonyi tanszék iigye. 7. sz. melléklet.

2 RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegli iratok. A pozsonyi tanszék iigye. A pozsonyi pedagdgia tanszékre valo
palyazasom. 3.

24RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegfi iratok. A pozsonyi tanszék iigye.
2 RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegli iratok. A pozsonyi tanszék tigye. 6. sz. melléklet

26 Halasy-Nagy Jozsef (1885-1976) gorog-latin szakon végzett filozofus, 1907-ben doktoralt, s akkoriban
Kiskunhalason a reformatus fogimnazium tanara volt. 1919-t6l az Erzsébet Noiskola, majd 1921-1940-ig az
Erzsébet Tudomanyegyetem filozofiai tanszékén oktatott, majd 1948-ig a szegedi tudomanyegyetemre kertilt,
ahol dékan, s az egyetem fels6hazi képviselje lett. 1948-ban nyugdijaztak, majd forditoként tevékenykedett.

27TRL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegli iratok. A pozsonyi tanszék iigye. 8. sz. melléklet
28RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegii iratok. A pozsonyi tanszék tigye. 9. sz. melléklet
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29RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegfi iratok. A pozsonyi tanszék tigye. 10. sz. melléklet

30 Arra, hogy ez mikor tortént nincs utaldsa a szovegben. RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegii iratok. A pozsonyi
tanszék ligye. A pozsonyi pedagogia tanszékre valo palyazasom. 2.

31 RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegii iratok. A pozsonyi tanszék iigye. A pozsonyi pedagdgia tanszékre valo
palyazasom. 3.

32 4z Est c. napilap 1917. december 27-i (317.) szamaban a 6. oldalon Ujabb jeldlések a pozsonyi egyetemre
cimi aprobetiis beszamolojaban olvashatjuk: ,,A pedagégiai tanszékre elsé helyen, de egyenlé mindsitéssel
ajanlja Imre Sandor és Weszely Odon budapesti egyetemi magantandrokat; Weszelynek elsé helyen valo
egyediili jelolése érdekében, mint halljuk, a bizottsag egyik tagja kiilonvéleményt adott be.” A hiradds nem
emliti Schneller Istvan véleményét, amibdl talan az kovetkezik, hogy Alexander Bernat Gijabb kiilonvéle-
ménnyel €lt, vagy az, hogy a bizottsagi egyenld ajanlatba mar eleve beleszamitottdk Schneller Istvan javas-
latat, ez esetben a bizottsag egy masik tagjai is (?) Weszely mellett tehette le voksat. Az sem kizart, hogy a
lap — Weszely Odén szamara kedvezve — csak részleges tudositast adott.

33 RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegli iratok. A pozsonyi tanszék ligye. A pozsonyi pedagdgia tanszékre valo
palyazasom. 5.

34 Kornis Gyula hivatalos véleményének fontosabb részleteit a jovében megjelend monografiamban részletezem.

351917-ben Imre Sandor intenziv levelezést folytatott egykori hiiséges tanitvanyéaval — akkoriban lévai tanito-
képzbintézeti tanarral —, Fekete Jozseffel a pedagdgia, a népmiivelés és néprajz (szociografia értelmében)
kapcsolatarol. Fekete hosszil kérddiv-tervezetet is kiildott Imre Sandornak e targyban, gyézkodve mesterét,
hogy az ilyen iranyt kutatasok mennyire fontosak a helyi tarsadalom megismerése szempontjabol, s meny-
nyire beleillenek az altala is osztott nemzetnevelési koncepcidba. A tervezett felmérés altala javasolt f6bb
témai: A nép testi ¢lete (lakas, ruhazkodas, taplalkozas, életmod: munka, szorakozas, egészségi viszonyok).
A nép lelki élete (értelmi élete: miiveltsége, iskolazasa, olvasmanyai, tanulasvagya, a nép és az iskola; kedé-
lyi élete: érzésvilaga, vallasa, nemzeti érzés, magyar jatékok, mulatsagok, nép a koltészetben; erkolcesi élete:
kiilonos tekintettel nemi életére, s az idegen tulajdon tiszteletére, szokasai). A nép szocialis élete (csalad,
rokonsag, viszonya a faluhoz, a varoshoz, a tarsadalmi osztalyokhoz, mas hazai nemzetiségekhez). A nép a
haboru tiikkrében. (RL C/39. Levelezés).

36 Lasd ehhez: Halasz, 1911. 301-337.

37 Ernst Friedrich Wilhelm Meumann (1862-1915) német pedagdgus, pszichologus, a ,kisérleti pedagogia”
iranyzatanak elindit6ja (magyarul 1d. téle: Meumann, 1974).

38 Friedrich Eduard Hugo Gaudig (1860-1923) reformpedagogus, a ,,munkaiskola” mozgalom egyik képvi-
seldje, az alkoto, ontevékeny munka személyiségformalasban jatszott szerepének hangsulyozoja.

39 Révész Géza neve 1882-ig Rothauser volt, Kornis Gyula erre s zsid szdrmazésara utalhatott epésen. Ahogy
egy 1919. julius 29-i értekezletre vonatkozo megjegyzése tantisitja, Imre Sandor is szamon tartotta Révész
szarmazasat, ahogy Alexander Bernatét is (RL C/39. 13. cs. Allamtitkari iratok, 38-39.).

40RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegli iratok. A pozsonyi tanszék iigye. A pozsonyi pedagdgia tanszékre valo
palyazasom. 5-6.

41RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegii iratok. A pozsonyi tanszék iigye. A pozsonyi pedagdgia tanszékre vald
palyazasom. 7.

42 Lasd ehhez: RL C/39. 14-15. cs. Uj Lap és Népakarat elleni sajtoper 1919-1921. 9. d. 114. Miutan Apponyi
Albert masodik minisztersége kezdetén deklaralta, hogy ,,a nemzeti allam megerésodését nem akarja jogfosz-
tasra alapitani”, hanem ,,a valtozasnak abbdl a szempontbodl kell bedllnia, hogy a nemzeti iranyt most mar
pozitiv iranyban kell szolgalni a magyar nemzeti érzés erés terjesztésével”, Kornis allaspontja is valtozott.
(Kultarpolitika. Grof Apponyi Albert nyilatkozata kultarpolitikajarol. Néptanitok Lapja, 51[12], 10.) 1918
novemberében, Imre Sandor helyettes allamtitkari kinevezésének hirére, Kornis azt mondta Imre Jozsefnek,
hogy ,.egyetlen kérdésben volt kozte és koztem ellentét: a nemzetiségek ligyében, de belatja, hogy ebben
nekem volt igazam” — emlékezett 1922-ben Imre Sandor (RL C/39. Egy adat, a ,keresztény-nemzeti”
kurzus embervadaszataibol 119.). 1918. december 6-an a Pozsonyt elhagyni kénytelen, nyugdijazasaval
szamol6 Kornis (1906-ig Kremer) Gyula Készegrél beszamolokat kiildott Imre Sandor h. allamtitkarnak
a nyugati megyék németségének hangulatardl, szolgalatait ajanlva a veliik kapcsolatos informalodasban,
tigyintézésben (RL C/39. 22. cs. Imre Sandor allamtitkari és adminisztrativ allamtitkari iratok. 307-308.).
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Majd — vélhetéen az elszakitott teriileteken a magyar iskolakkal szembeni erdszakos fellépések, bezarasok,
s az ellenforradalom, s Trianon 1égkdre stb. miatt — Kornis Gyula visszatért korabbi allaspontjahoz (1d. ehhez:
Kornis, 1927. 26-32.).

43 Lasd ehhez: Imre, 1917. 116.

44 Mészaros Istvan az 1791-1793 kozott munkalkodott orszaggytilés munkélatai kozott emlitette a ,,nemzeti
nevelés elveinek rendszere” munkalataiban a nemzeti nevelés fogalmanak (educatio nationalis) els6 fel-
bukkanasat. Majd a ,,nemzetnevelés” fogalmat 1841-ben Hetényi Janos hasznalta Széchenyi Istvan ,,nem-

(Mészaros, 1992. 322-323.; Imre Sandor koncepcidjarol 1d. vo. 323-326.).

4 Imre Sdndornak a kozépiskolai reformmal, benne a latin és gérog nyelv oktatdsara vonatkozo elképzeléseinek
kiilonbségéhez az 1918-at kdvetd fejlemények hatdsa nyoman kibontakozott vitajukhoz 1d. Kornis, 1928. III.
1-75., 91-122.; Kornis, 1927. 90-97.)

46RL C/39. 14-15. cs. Kornis Gyula: Imre Sandor. Valtoznak az id6k, alkalmak s a hozzajuk igazitott véle-
mények: 1935-ben, Imre Sandor egyetemi miikédésének 30. évfordulojan Kornis Gyula a Nemzetnevelés c.
munkarodl szolva mar csak az utobbi, elismerd sorokat tartotta felidézenddnek (Kornis, 1935. 28-29.).

4TRL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegfi iratok. A pozsonyi tanszék tigye. 13. sz. melléklet. 1930-ban Imre Sandor
e tintaval, kézzel irt levéltervezet elejére, ceruzaval rairta: ,,Kar volt el nem kiildenem!”

48 A kifelé igen fegyelmezett és zarkozott Imre Sandor egykori tanitvanyaival igen intenziv és bens6séges
levelezést folytatott. Akkoriban Frank Antal tanitoképzdéintézeti tanarral is ilyen kapcsolata volt. Frank
1918. januar 17-én a kovetkezot irta ,,szeretett Tanar Uranak™: ,,Széleskor(i pedagogiai hatas szempontjabol
leglidvosebb volna, ha Tanar urat kineveznék a Pedagdgium igazgatojava. Itt altalanosabb lenne a hatas,
mint a pozsonyi egyetemen. Ez az a hely, ahol Tanar Gir mintegy kezében tarthatna Magyarorszag pedagogiai
vilaganak gerincét”. Marcius 16-an mar gratulalt Imre Sandor igazgatdi kinevezéséhez. Majd hozzatette:
A Weszely-féle nevelés- és oktatastan kegyetleniil rossz, s ez az ember most egyetemi tanar (Borzalom!).
A pozsonyi pedagogiai tanszék ilyen megoldassal nemcesak haladast nem jelent, hanem ellenkezdleg, hivata-
los tekintélyt ad olyan embernek, aki feliiletességével, elvtelenségével, tévtanaival, programnélkiiliségével,
a tudomany 6nallo tovabbfejlesztésére valo képtelenségével csak sarba ranthatja fejlodé pedagogiai életiin-
ket” — irta Frank Antal, talan vigasztalasul, talan meggy6z6désbél, vagy karrierizmusbol Imre Sandornak.
Véleményét nem Weszely munkassaganak realis értékelése okan (amihez jelen sorok torténész irdjanak
hianyzik a kellé6 kompetenciaja, 1d. ehhez pl. Németh Andras hivatkozott munkajat), hanem az Imre Sandor
kozeli tanitvanyai korében uralkod6 (vagy tettetett?) fesziilt hangulat érzékeltetésére idéztiik (RL C/39.).

491918. januar 31-i visszaemlékezésében Imre Séndor azt irta errdl, hogy ,,arra gondolva, hogy ez [a Kornis-
nak irt levele] nem ér semmit, s ha kitalalnak nevezni, csak ellenségemmé teszem ezzel, nem kiildtem el”.
(RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegii iratok. A pozsonyi tanszék ligye. A pozsonyi pedagogia tanszékre valo
palyazasom. 8.)

S0RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegli iratok. A pozsonyi tanszék tigye. 14. sz. melléklet. Imre Sandor ceruzaval
rairta 1917 december végén.

51 Ady Lajos (1881-1940), Ady Endre — batyjatol igencsak kiilonboz6 — dcese, fégimnaziumi tanar (majd 1919
februarjatol féigazgatd), 1917. december 30-an Az Est tudositasabol szerzett tudomast a kettds jelolésrol,
s még aznap reagalt ra. ,,Fel vagyok haborodva egész valomban! Nem azért, hogy V. [Sic!] is els6 helyen lett
jelolve, hanem a modtol, ahogyan ezt kiforsziroztak. Ugyebar Bernat r volt a kiilonvéleményez6? Ha igy,
¢és 6 volt: orszagos pimaszsag, s még a zsidé komiszsagokhoz mérten is hallatlan botrany a dolog. [...] Ha
mégis igy alakulnanak az tigyek, tekintsd [...] a Végzet intésének, melynek mas céljai vannak veled” — irta
Imre Sandornak. (RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegii iratok. A pozsonyi tanszék tigye. 20. sz. melléklet)

52 A trianoni békeszerzddés Schneller Istvan terveit is feliilirta: élete utols6 évtizedeit Budapesten toltdtte, volt
tanitvanyai koziil Imre Sandorral, Kemény Gaborral és masokkal rendszeres barati kapcsolatban.

33 Imre Jozsef (1851-1933) szemész, 1908-t61 orvosprofesszor a kolozsvari egyetemen, majd rovid ideig
Szegeden. Imre Sandor édesapja.

53 Weszely Odon 1867-ben sziiletett, igy kb. 6tven éves volt, szemben a csak 40 éves Imre Sandorral. Utobbi
végiil 1925-ben, tehat kb. 48 éves koraban jutott a szegedi professzori kinevezéshez.

54 Imre Sandor ezt az atyai tanacsot nem fogadta meg.
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S5RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegli iratok. A pozsonyi tanszék tigye. Szamozatlan melléklet.
55 Gyulai Agost (1868—1957) irodalomtérténész, tanar, a Pedagogium Imre Sandort koveté (f6)igazgatoja.

56 A kéziratban csak Os. E. szerepel. Feltételezésiink szerint Osvat Ernérél (1876-1929) lehet sz6, aki iroda-
lomkritikus, szerkesztd volt, 1908-t6l halalaig a Nyugat szerkesztdje.

STRL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegti iratok. A pozsonyi tanszék iigye. A pozsonyi pedagdgia tanszékre valo
palyazasom. 8.

38 Princz Gyula (1882-1973) foldrajztudossal, akkor még az Erzsébet Néiskola tanaraval, 1918-t6l a pozsonyi,
majd pécsi egyetem professzoraval.

39 Gyulai Pal (1826-1909) irodalomtorténész, koltd, ird, egyetemi tandr, a Kisfaludy Tarsasag elndke, az
MTA tiszteleti tagja.

60RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegli iratok. A pozsonyi tanszék iigye. A pozsonyi pedagdgia tanszékre valo
palyazasom. 8. Nincs egy¢b forrasunk e talalkozasrol. Vélhetéen a Pedagdgium jovébeni vezetésérdl eshetett
sz6 kozottik. Neményi Imre talan akkor kérdezte meg Imre Sandort, hogy mivel Pozsonyba nem keriil kine-
vezésre, vajon vallalna-e a Vangel Jend halalaval megiiresedett igazgatosagot a Pedagégiumban.

61 RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegli iratok. A pozsonyi tanszék iigye. A pozsonyi pedagogia tanszékre valo
palyazasom. 8-9.

62RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegti iratok. A pozsonyi tanszék iigye. A pozsonyi pedagdgia tanszékre valo
palyazasom. 9.

63 Szelényi Odon (1877-1931) irodalomtédrténész, filozéfus, pedagdgiai ird, evangélikus teoldgiai tandr,
Szelényi Ivan szociolégus nagyapja. Imre Sandorral barati viszonyban allt.

%4 RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegli iratok. A pozsonyi tanszék iigye. Szamozatlan melléklet. 1-2. Imre
Sandor megdrizte a Nyugatmagyarorszagi Hirado 1917. januar 29-i szamabol kivagott Protestans bélyeg.
A pozsonyi egyetem korébdl cimt kozleményt, melyben a Magyar Kultiira c. lapban megjelent, dr. K. V. altal
a szerkeszt6hoz irt levelet Ujra kozolték és kommentaltak. K. V. az ellen emelt szot, hogy szerinte csend-
ben a lutheranusok szervezkednek a pozsonyi egyetemi befolyasuk novelése érdekében. Négy 1j egyetemi
tandar is protestans, s ez ,,protestans bélyeget” iithet az egyetemre, ami a katolikus tobbségii Pozsonyban
elfogadhatatlan. A lap kommentarjaban ezt ,,felekezeti hepciaskodasnak”, a ,,legszemérmetlenebb vallasiigyi
konkolyhintésnek” tekintette, s mogotte Bangha Béla mesterkedését sejtette. Majd leszogezték: ,,az orszag-
nak semmiféle felekezeti jellegii egyetemre nincs sziiksége, hanem tudomanyegyetemre, amelynek a maga
hivatasa bet6ltésében ki kell kapcsolnia minden felekezeti kérdést”.

65 RL C/39. 13. cs. 8. Személyi jellegli iratok. A pozsonyi tanszék tigye. Szamozatlan melléklet. Vélasz fogal-
mazvany.

66 RL C/39. Levelezés

67 https://library.hungaricana.hu/hu/view/PECS_PTE ET 1917-18/?pg=2&layout=s Vajon a rektorban, vagy a
tanacsiilés barmely résztvevdjében felmeriilt-e a lehetség, hogy a kovetkezd év januarjaban a csehszlovak
hatésagok Polner Odon rektort ,,megbizhatatlan elemként” egy idére letartoztatjak, s 1919. januar 28-an
az el6adasokat besziintettetik, az egyetemet bezarjak? (Szabadon bocsatottak a pozsonyi letartoztatottakat.
A kormany tiltakozésa a pozsonyi egyetem bezarasa ellen. Népszava, 47(34), 3-4.)

8 Alapos és gyors — a levele mellett szobeli — tajékoztatasaért koszonettel tartozom Lengvari Istvan igazgatd
urnak.

9 E nézetkiilonbségiik kiilondsen a forradalmak utan a kdzépiskolai oktatas reformjéaval kapcsolatos vitdk soran
manifesztalodott (errél az alabbiakban még szo lesz), de Imre Sandor allaspontja az ezekre a kérdésekre
érzékeny Kornis Gyula szamara mar a Nemzetnevelésbol kiolvashato lehetett.

701921. december 30-4n Findczy Ernd ujévi jokivansdgait kovetéen Imrének ezt irta: ,,A magam széméara csak
azt kérem Téled, hogy ugy szeress tovabbra is ugy, ahogy eddig szerettél” (RL C/39. Levelezés).

71 A késObbiekben, a forradalmak utdn eléfordult, hogy az Imre Sandorral kapcsolatos hiresztelések kapcsan
Finaczy Erné megkérdezte Imrétél: Te radikalis vagy? Mire Imre — visszaemlékezése szerint — azt valaszolta:
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nem, 6 ,,pedagogiai gondolkodasu”. (Ha Findczy alaposan ismerte volna Imre két konyvét, ezt valdszintileg
nem kérdezte volna.)

721921. december 30-4n Finaczy Ernd ujévi jokivansagait kovetéen Imrének ezt irta: ,,A magam szdmara csak
azt kérem Toled, hogy gy szeress tovabbra is ugy, ahogy eddig szerettél” (RL C/39. Levelezés).

Absztrakt
A dokumentativ elbeszélé tanulmany betekintést enged a 105 éve létrejott harmadik magyar, a pozsonyi

Alexander Bernat jatszméjaba Imre Sandor és Weszely Odon pozsonyi palyazatanak elbiralasa soran, melyben
pedagogiai, miivelodés- és nemzetiségi politikai szempontok mellett természetesen személyi érdekek, motivu-
mok is jelentds szerepet jatszottak.
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Kozépfoku szakképzésben oktatok
szakmai elégedettsége

A hazai szakképzés rendszere, kiilénosen a kozépfokii szakképzés,
Jolyamatos vdltozdsban van. A 2019. évi szakképzési térvény
alapjaiban rendezte dt a hazai kozépfokii szakképzést, ami az
oktatds ezen szegmensének valamennyi résztvevijét érintelte.

A képzestipusok és szakképzési intézmeények 1ij elnevezést
kaptak, ami mdr t6bb alkalommal megtortént az elmuilt
5-8 évben. A tanuloi létszdm noévekedését a gyakorlati képzés
erositésevel, a dudlis képzés és a tanulmdnyi hitel bevezetésével,
az osztondijrendszer Riszélesitésével, valamint az dtjarhatosdgot
biztosito képzési struktirdval probdlja szténdzni az
oktatdspolitika.

Bevezetés

kihivast jelent megfelelni az aktudlis oktataspolitikai elvarasoknak. Az 11j szak-

képzési torvény hatalyba 1épésével kozalkalmazotti statusuk atalakult, peda-
gb6gusbol oktatéva valtak, mellyel a pedagogus életpalyamodell és a kdzalkalmazotti
bértabla hatalya alol is kikeriiltek. Ezaltal bizonyos iskolatipusokban moédosultak az
alkalmazas feltételeként elvart végzettségek is.

Ebben a tanulmanyban egy pilot kutatds néhany eredményét villantjuk fel. A kutatas
célja a szakképzésben dolgozo oktatok, kdzismereti €s szakmai tantargyat tanitok 1j
helyzethez valé alkalmazkoddsanak vizsgdlata. Ezen beliil arra a kérdésre keressiik a
valaszt, hogy mennyire érzik magukat szakmailag sikeresnek, mennyire teljesednek ki
a munkajuk soran a kiilonb6z6 iskolatipusokban oktatok.

A kozépfoku oktatas palettajan az egyes iskolatipusok népszeriiség és presztizs alap-
jan eltéré képet mutatnak. Eldkeld helyen a gimnaziumok, szakgimnaziumok, majd a
technikumok allnak, mig a szakképz6 iskolak, korabbi szakmunkasképzo iskolak és
szakiskolak a sor végén foglalnak helyet.

Hipotézisiink szerint az oktatok szakmai elégedettségét befolyasolja, hogy milyen
intézménytipusban tanitanak. Az oktatok elégedettsége, munkajuk soran torténd kitel-
jesedése a szakképzo iskolai képzéstipusban alacsonyabb, mint a technikumi képzésti-
pusban. Az oktatéi elégedettség vizsgalt sikerkritériumairél feltételezziik, hogy pozitiv
kapcsolatban allnak a gyakorlati idével és a pedagogiai végzettség meglétével.

Szamos vizsgalat tantusaga szerint a pedagoéguspalya valasztasakor intrinzik indi-
vidualis motivaciok miikddnek, mint az onmegvaldsitas, intellektualis kihivasok
(Manuel és Hughes, 2006; Ashiedu, Scott ¢s Ladd, 2012; Barmby, 2006), valamint a
gyermekekkel valo torédés (Ashiedu, Scott és Ladd, 2012; Barmby, 2006; Chrappan,
2012; Kocsis, 2002; Paksi és mtsai, 2015). Mas kutatasok szerint a pedagéguspalya
valasztdsat meghataroz6 dontés extrinzik individualis motivacioi kozott megjelenik a
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foglalkoztatottsag stabilitasa €s a szakmai fejlodés igénye is (Kilinc és mtsai, 2012;
OECD, 2009).

Azt is tudjuk a szakirodalombdl, hogy a pedagogus szakmai énképe az egyén cél-
rendszerének, eredményességének, elégedettségének dsszessége (Hercz, 2005), tovabba,
hogy palyaszocializacié és identifikacio hijan a jo kozérzet elképzelhetetlen (Fiizi, 2012),
ugyanakkor a tanarok elégedettsége ¢és az iskolai koriilmények kozott jelentds 0sszefiig-
g¢és tapasztalhato (Toropova és mtsai, 2020). Tanarok elégedettségét vizsgalo nemzetkozi
kutatasokbol tudjuk, hogy a bizalom, a tisztelet, a kollégakkal valo egyiittmiikodés és a
vezetd tamogatasa jelentésebb mértékben befolyasolja a pedagdgus elégedettségét, mint
az anyagi juttatdsok (Johnson és mtsai, 2012).

2001-ben Fejér megyei pedagogusok részvételével késziilt kutatas eredményei alap-
jan iskolatipusonként eltérés tapasztalhatd a pedagogusok végzettségében. A magasabb
presztizsii iskolatipusban nagyobb aranyl a magasabb (egyetemi) végzettségiick és a
nappali tagozaton diplomat szerzett pedagogusok aranya (Hercz, 2005). Intézményti-
pusonként szignifikdns eltérés tapasztalhatd a pedagogusok céljainak megvalosuldsa és
az anyagi helyzet megitélése terén: a szakképzd iskolaban oktatok értékelték legnegati-
vabban a céljaik megvaldsulasat, a fels6 tagozaton tanitok pedig az anyagi helyzetiiket.
Telepiiléstipusok szerint a szakmai ambiciok megvalosulasanak mértékében volt eltérés,
a legkevésbé sikeresnek a kozségben €10k értekelték magukat (Hercz, 2005). A tanuloi
teljesitménnyel valo elégedettség is eltér iskolatipusonként: a legkevésbé a szakképzo
iskoldban oktatok elégedettek tanitvanyaik tanulmanyi eldmenetelével (Hercz, 2005).

Amikor a pedagdgus megbecstilést és tiszteletet kap a kornyezetében 1év6 személyek-
t6l, mint a kollégak, a diakok, a sziilok és az intézmény vezetése, akkor motivaltta valik
arra, hogy a tanitas soran értékeket is atadjon (Miciuliené és mtsai, 2020). Egy 1996-97-
es kutatas szerint a pedagogusok tilnyomo tobbsége, 88,5%-a nagyon szereti a munkajat,
valamint a nemek szerinti megoszlasban a nék elégedettebbek a munkajukkal, mint a
férfi kollégdik (Nagy, 1998; Toropova és mtsai, 2020).). A pedagdgusok tarsadalmilag
fontos, a felndvekvd generacioé szamara meghatarozé munkat végeznek, melynek jelen-
toségéhez nem férhet kétség: ,,a tanarok azok, akik (a sziildk utan) leginkabb segitenek a
gyermeki személyiségeket kibontakoztatni, amellett, hogy informaciokat és ismereteket
kozvetitenek” (Gabrhelova és Pasternakova, 2016. 113.).

A pedagdgiai célok megvalosulasahoz elengedhetetlen, hogy a pedagogus elégedett
legyen a tanuldok tanulmanyi teljesitményével (Hercz, 2005). Arra a pedagogusra, aki
elégedett a tanitvanyai teljesitményével, jellemz6, hogy jo kapcsolata van a didkokkal,
céltudatos, kovetkezetes, felelosségteljes dontésekre képes. A ,,sikert a tanuld tantargyi
motivaciojahoz, a kudarcot a sajat maga altal is befolyasolhatd tényezokhoz koti (kove-
telményszint, a gyerekek viselkedése, a tarsak hatasa).” (Hercz, 2005. 176.) Ugyanakkor
vannak olyan programtipusok, melyek tanuldi dsszetételére a hatranyos helyzetl tanu-
16k magas aranya jellemz6. Ezen hatranyos helyzetli tanulok esetében gyakori a magas
stresszt kivaltd otthoni kdrnyezet, mely megneheziti az iskolai tanulmanyokra vald
Osszpontositast, ¢s ez ujabb kihivasok elé allitja az 6ket oktatd pedagdgusokat (Cedeno
¢és mtsai, 2016). Mindez jelentds stresszfaktor az 6ket oktatd pedagogusoknak is: 10-bdl
3 altalanos iskolai pedagdgus nagyon stresszel terheltnek itéli meg munkajat (Borg és
mtsai, 20006).

A tandri munka eredményességét, a pedagdgiai munka sikerességét vizsgalta Sz¢ll
(2018), Szemerszki (2016), Fiizi (2012), Borsodi-Nagy (2017).

A pedagbgus-kutatasok soran a tanarok elégedettségét az alapjan kozelitették meg,
hogy el akarja-¢ hagyni az oktato-neveld palyajat, vagy nem. A palyan maradni akaro
pedagogusok szamara a tanitas, a didkokkal valo foglalkozas 6romet okoz, fontos és
motivald szdmukra a szakmai fejlodés adott lehetdsége (Kocsis, 2002). Gyakorl6 peda-
gbégusok vizsgalatabodl tudjuk, hogy tobbségiik szamara a pedagogus hivatas a tarsadalmi
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hasznossaga miatt volt vonzo, bar mar a
palyavalasztasukkor tudtak, hogy ez a munka
alacsony anyagi és tarsadalmi megbecstilést
hoz a szamukra (Paksi, 2015¢). A tanarok
alacsony tarsadalmi megbecsiilésének prob-
léméja a nemzetkozi szakirodalomban is
megjelenik (Gabrhelova és Pasternakova,
2016), tehat nem kizarolag hazai jelenség
(Toropova, és mtsai, 2020).

A pedagbgusok palyaelégedettsége Gssze-
tett: a munka szakmai részével, a jovede-
lemmel, a szakma presztizsével és a karrier-
lehetdséggel valo elégedettséget vizsgalva a
szakoktatok sajatos és heterogén Osszetéte-
lére hivtak fel a figyelmet. Kiilondsen igaz
ez a presztizzsel és karrierlehetdséggel valod
elégedettségre, ahol a szakoktatok korében
talalhato a legnagyobb aranyban a legelége-
dettebbek ¢s a legelégedetlenebbek csoportja.
Ezek a kétpolusu vélemények ujabb kérdése-
ket vetnek fel (Chrappan, 2010). A jovedel-
mével a megkérdezett pedagdégusok kozel
haromnegyede egyaltalan nem vagy kozepe-
sen elégedett. Osszevetve a palyavalasztasra
adott kérdésekkel azt tapasztaljuk, hogy akik
a palyavalasztas okaként azt jelolték meg,
hogy érdekli 6ket ez a teriilet, kevésbé voltak
elégedetlenek a fizetésiikkel. Az 6 viszonyla-
gos elégedettségiik oka lehet, hogy palyava-
lasztasukkor ismerték a jovedelmi viszonyo-
kat, és elfogadtak, vagy beletdrédtek abba
(Chrappan, 2010).

A pedagogus palya elhagyasanak okaként
a megkérdezettek az alacsony béreket (Thie-
ring, 1996; Petroczi, 1999), mely a diplomas
fizetéseket rangsorolva az als6 harmadban
van (Polonyi, 2004, Chrappan, 2010), vala-
mint az alacsony tarsadalmi megbecsiilést,

A pedagogus-kutatdsok sordan
a tandrok elégedettségét az
alapjdan kézelitették meg, hogy
el akarja-e hagyni az okta-
to-neveld pdlydijdt, vagy nem.
A pdlydan maradni akaro peda-
gogusok szamdra a taniltds,

a didkokkal valo foglalkozds
orémet okoz, fontos és motivdlo
szdamukra a szakmai fejlodeés
adott lehetdsége (Kocsis, 2002).
Gyakorlo pedagogusok vizsgd-
latabol tudjuk, hogy t6bbségiik
szdamdra a pedagogus hivatds a
tarsadalmi hasznossdga miatt
volt vonzo, bdr mdr a pdlyauvd-
lasztdsukkor tudltdk, hogy ez
a munka alacsony anyagi és
tarsadalmi megbecstilést hoz
a szdamukra (Paksi, 2015¢).

A tandrok alacsony tarsadalmi
megbecsiilésenek problemdija
a nemzelRozi szakirodalom-
ban is megjelenik (Gabrhelovd
és Pasterndkouvd, 2016), tehdt
nem kizdarolag hazai jelenség
(Toropova, és mtsai, 2020).

a tulterheltséget és a didkok magatartasat (Thiering, 1996), illetve a szakmai autondémia
hianyat jelolték meg (Nagy, 1998). A mérndktanarokat, miiszaki tanarokat megcélzo
kutatasokban a pedagogus palya elhagyasanak elsédleges okaként az anyagi megbe-
csiilés hianyat, illetve az eldrejutasi lehetdség hianyat és a kedvezodtlen intézményi fel-
tételeket nevezték meg az oktatok (Paksi és mtsai, 2015a, 2015b; Bacsa-Ban, 2019).
A palyaelhagyas, illetve a szakoktatoknal emlitett oktatasi szektoron kiviil torténd elhe-
lyezkedés szakoktatoi 1étszdmhianyt eredményezhet, mely szamos OECD-orszagban —
Nagy-Britanniaban, az Egyesiilt Allamok allamainak kozel felében, Svédorszagban, Por-
tugaliaban, Torokorszagban és Koreaban — is megjelend, valos probléma (OECD, 2021).

A palyaelhagyast befolyasolhatja az is, hogy a pedagdgus negyven éves kora eldtt
vagy utan lépett-e a pedagogus palyara, mivel a kés6bb pedagogussa valok kisebb
valdszintiséggel lesznek palyaelhagyok, mint a fiatalabb éveikben palyakezdd tarsaik
(Adamas, 1996).
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A diplomat igényl6 szakmak rangsoraban a pedagogus palya a rangsor végén helyez-
kedik el (Kocsis, 2002; Kocséné, 2009), ,,...az anyagi, szakmai karrier és tarsadalmi
presztizs szempontjabol rosszabb, mig a csaladdal vald Osszeegyeztethetdség, allasbiz-
tonsag, valamint onkiteljesedés szempontjabol kedvezébb helyzetben van...” (Paksi és
mtsai, 2015a. 27.)

A szakképzés a 2019. évi LXXX. szakképzésrol szold torvény hatalyba 1épésével
atalakult, melynek kormanyzati célja a ,,szakmai képzés presztizsének, mindségének és
eredményességének fejlesztése” (Szakképzés 4.0, 39.). A 2020/2021-es tanévtdl felmend
rendszerben 1j szakképzési képzésstruktirat vezettek be, ezzel parhuzamosan kivezették
a korabbi szakgimnaziumi és szakkozépiskolai képzést. Az jonnan bevezetett szakképzd
iskolai képzés 3 éves gyakorlati képzés orientalt, a technikumi képzés pedig 5 éves. ,,Az 1j
szakképzési rendszerben a technikum a minéségi szakmai oktatas szintere lesz. A megsze-
rezhetd technikusi szakképzettség kozépvezetdi szintll ismereteket biztosit, az 5, néhany
esetben 6 éves képzés egyesiti a gimnazium €s a szakmatanulas elonyeit” (Eurydice, 2021).

A hazai kozépfoku iskolarendszer elemei tehat:

a) gimnazium,

b) kifuté szakgimnaziumi képzés, melynek kimenete szakmai érettségi végzettség €s

szakképesités megszerzése,

c) kifutd szakkozépiskola, 3 év szakképzési évfolyambol és 2 év érettségi vizsgara

torténd felkészitésbol all,

d) kifuto szakiskolai képzés (Eurydice, 2021).

Minta és modszer

A szakképzésben oktatok kérdbives vizsgalata online kérd6iv segitségével tortént 2020.
november-december honapban. A vizsgalat elsdsorban az észak-alfoldi régid szakképzési
centrumaiban kdzismereti és szakmai tantargyakat oktatokat célozta meg, de az interne-
tes forumoknak koszonhetden mas megyék oktatoi is kitoltotték: osszesen 168 oktato.

A minta tehat nem reprezentativ, a pandémias idészak kényszere miatt 1ényegében
onkivalasztos mintavételnek tekinthetd, ami a szakképzési centrumokra koncentralt.

A kérdoiv sajat készitési, melynek elézményeit a Frissdiplomasok 2011 kutatas és a
Pedagogus-palya-motivacio kutatas adta (Crappan, 2011; Fiizi, 2012).

A kérdoiv két részbdl allt, az elsé részében az oktatokra vonatkozo, a masodik részé-
ben pedig a tanuldkra vonatkozd kérdésekbdl. Jelen tanulmany az oktatokra vonatkozo
kérdésekre érkezett valaszokat elemzi. A tanuldi szakmavalasztasra és lemorzsolodasra
vonatkozo kérdések elemzése masik tanulmany keretében egy ujabb vizsgalat eredmé-
nyeivel 0sszevetve torténik majd.

Az oktatokra vonatkozé kérddiv a kitdltd demografiai adatait és végzettségét fel-
tard kérdések utan a sikerességre kérdez ra (egy otfokozatu Likert-skala segitségével),
tovabba hat teriileten kéri (szintén Otfokozat( Likert-skala segitségével) a sikeresség
mértékét megadni (a hat teriilet: a tudasatadas, az értékrend-formalds, szocializacio,
a szakmai innovacid, a sziil6i egyiittmiikodés, a kollégakkal torténd egyiittmiikodés,
a kreativitas, problémamegoldas, és az onképzés).

Kérdoives vizsgalatunkkal a pedagogus/oktatoi sikeresség szubjektiv dnértékelés
mérését tliztiik ki célul.

A kérd6iv a sikertényezok harom csoportjat kéri értékelni az oktatoktol:

a) a pedagogus oktato, neveld tevékenysége két meghatarozo elemének (a tudasa-

tadasnak és a szocializacionak) a sikerességére kérdez ra,

b) a pedagdgus egyiittmiikddési sikerességének két tertiletének (a sziildi és a kollé-

gakkal torténd) sikerességét kéri értékelni,
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¢) apedagogus munkajanak két 6sszetevojét, az innovativitast és a kreativitast (melyek
az EU dokumentumaiban is megjelennek mint a fejlédés meghatarozo elemei) és az
Onképzés sikerességét kéri értékelni (Panorama, 2009).

A valaszadok csoportositasa teszi lehetévé az oktatdk oktatasi programok szerinti 6ssze-
hasonlitasat. A beérkezett 168 kérdéiv valaszadojat kétféleképpen csoportositottuk (1d. 2.
tablazat a mellékletben). Az egyik csoportositas a technikusképzésben oktatokat kizaro-
lag a technikumi programtipusban oktatokra sztikiti, a masik a szakgimnaziumra végez
kozel hasonl6 sziikitést.

A valaszok feldolgozésa egyszerli kereszttablas és korrelaciomatrix-elemzés segitsé-
gével tortént.

Eredmények

A vizsgalatban részt vevd oktatok 44%-a férfi, nem jelenik meg domindnsan a pedago-
gus-oktatd palyara jellemz6 ndi tulstly. Igaz, a ,,szakiskola, szakkozépiskola szakképzo
évfolyaman kozépiskolai végzettséghez kotott nem felséfoku szakmat tanitd oktatok™
kozott az Oktatasi Hivatal statisztikdja szerint 2015-ben 53% volt a férfiak aranya.! Az
online kérddiv kitdltésében tehat a ndk készségesebbek voltak. Ez valosziniileg befolya-
solja kutatdsunk eredményét, mert korabbi kutatasokbol tudjuk, hogy a pedagogus ndk
elégedettebbek a munkajukkal, mint a férfi kollégaik (Nagy, 1998). Valamint a férfiak
nagyobb valoszintiséggel lesznek palyaelhagyok, mint a nék (Paksi és mtsai, 2015a; Sass
¢és mtsai, 2012; Anderson, 2008).

A beérkezett valaszokat az emlitett két csoportositas (2. abra) szerint tekintve viszony-
lag szamottevd kiilonbségeket tapasztalhatunk.?

Az 1. csoportositas adatainak tantisdga szerint (3. dbra) a technikumban a legalacso-
nyabb a nék aranya — ami 0sszhangban van azokkal a kutatasokkal, amelyek szerint a
nék aranya forditott moédon egyiitt mozog a foglalkozas presztizsével (1d. pl. Polonyi és
Timar, 2001). Ugyancsak a technikumban a legmagasabb a pedagogiai gyakorlat atlagos
ideje, és legmagasabb a magasabb pedagogiai végzettségliek aranya.

A L. csoportositas — amely a technikumban tanitdkat leszlikitve tartalmazza (4. abra) —
némileg mas képet mutat. Itt is igaz az, hogy a ndarany itt a legalacsonyabb, viszont nem
itt a legmagasabb sem a pedagdgiai gyakorlat mértéke, sem a legmagasabb pedagdgiai
végzettséggel rendelkezOk aranya, bar kétségteleniil nem marad el jelent6sen a legmaga-
sabb aranyt felmutaté szakgimnaziumi aranytol.

Az nem meglepd, hogy a hatranykompenzal6 programokban valo részvétel mind a két
csoportositas esetében a technikumokban tanitok esetében a legalacsonyabb, de mélyebb
elemzést igényelne, hogy az miért a szakgimndziumokban a legmagasabb, és nem a
szakképz6 iskolakban.

A szubjektiv sikeresség egyes elemiben is elég jelentds kiilonbséget talalunk a kétféle
csoportositas esetében. A II. csoportositas — amely a technikumban tanitokat lesziikitve
tartalmazza — a szakgimnaziumban ¢és a szakképzd iskolaban tanitok esetében mutat
magasabb szubjektiv sikerességet (igaz, hogy nagyon kicsi, lényegében elhanyagolhato,
0,75%-os kiilonbséggel), mig az I. csoportositas a technikumban tanitok esetében (itt a
kiilonbség a szakgimnaziumok esetében 4% feletti, a szakképzd iskolaknal kicsit tobb,
mint 1%).

A 11. csoportositas — amely a technikumban tanitokat lesziikitve tartalmazza — mind-
egyik elem esetében a technikumban tanitok magasabb sikerességét mutatja, és harom
kivétellel (a sziildi egytittmiikodés, a kollégakkal vald egyiittmiikddés és az dnképzés)
masodik helyen a szakképzd iskoldban tanitok attittidszintje all (6. abra).
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Az 1. csoportositasban — ahol a szakgimnaziumban tanitok szerepelnek inkabb leszii-
kitve — harom elem kivételével (tudasatadas, szakmai innovacio és kreativitas) a szakgim-
naziumban tanitok sikerességi mutatdi a magasabbak, és a technikumban tanitok jobbara
a masodik helyen allnak (kivéve az értékrend, szocializacio elemet, ahol utolsok, illetve
az innovacio és tudasatadas elemet, ahol elsok, 1d. 5. abra).

Korrelaciomatrix-elemzéssel vizsgaltuk (7. abra), hogy mely sikerkritériumoknak kell
teljesiilnie ahhoz, hogy egy oktatd szakmailag sikeresnek érezze magat. Az adatok elem-
z¢€s¢ébdl kidertilt, hogy a legjelentdsebb a tudasatadas, de az innovacio, a szocializacio és
a szlilékkel valo egytittmiikddés esetén is kdzepes korrelacio, jelentds kapcsolat all fent.
Ugyanakkor az oktatdi szakmai elégedettségben az 6nképzés a legkevésbé jelentds, és az
¢letkorral nincs 0sszefiiggésben.

A szakmai sikertényezék Osszefiiggéseit vizsgaltuk az oktatdok gyakorlati idejével,
a pedagogiai végzettséggel és a tovabbképzésen vald részvétellel. El6szor a sikerté-
nyezok alakuldsa és az oktatok palyan eltoltott ideje szempontjabdl vettiik goresé ala.
A gyakorlati id6 vizsgalatakor 3 csoportot alkottunk: 0—15, 16-30 ¢és 31 év vagy annal
nagyobb szakmai gyakorlattal rendelkezdk. A gyakorlati id6 nagysaga altalaban az oktato
¢letkorara is enged kovetkeztetni.

A technikumban, technikumban és mas intézménytipusban (tovabbiakban: technikum-
ban) oktatok tobbsége 16-30 éves szakmai gyakorlattal rendelkezik. A palyan eltoltott
évek nagysaga és a szubjektiv szakmai sikeresség mértéke kozott dsszességében nem
talaltunk Osszefiiggést, eltérés csak bizonyos sikertényezdk esetében van. Az oktatok
0-15 év gyakorlati idovel a hatuk mogott a legkevésbé az onképzés és a sziilokkel vald
egylittm(ikodés terén érzik magukat eredményesnek, ugyanakkor az értékrend-atadas,
szocializacié teriiletein kis mértékben, de sikeresebbek, mint tapasztaltabb kollégaik
(8. abra).

A szakgimnaziumban, szakgimnaziumban és mas intézménytipusban oktatok fele
16-30 éve van a palyan, valamint a szakgimnaziumban tobb fiatal oktaté dolgozik, mint
a technikumban, a legtapasztaltabbak aranya pedig azonos. A szakgimnaziumban oktatok
a gyakorlati éveik novekedésével egyre pozitivabban itélik meg szakmai sikerességiiket.
A technikumban és a szakképz6 iskolaban is a palyan eltoltott évek soran, kis mértékben
ugyan, de novekszik az oktatok kompetenciaérzése. A fiatal szakgimnaziumi oktatok
elégedettsége a kollégakkal torténd egyiittmiikodés kivételével valamennyi sikertényezd
esetében alacsonyabb, mint a nyugdijhoz kozeledd kollégaiké. Erdemes megjegyez-
niink, hogy a kollégakkal vald egylittmtikodés a fiatalabbaknak okoz kisebb nehézséget
(9. abra).

A szakképzo iskola, szakképzo iskola és mas intézménytipus (tovabbiakban: szak-
képzd iskola) az oktatdi gyakorlati id6t tekintve a legfiatalabb 6sszetételd, mivel a leg-
tobb oktatd 0—15 év gyakorlati idével rendelkezik, illetve szinte ugyanennyien vannak
a 16-30 éve palyan 1év6 kollégaik is. Ugyanakkor a legrégebben a palyan 1évo oktatok
ugy érzik, hogy ennyi év tapasztalattal eredményesek a tudas- és értékrend-atadas, a szo-
cializacio terén, de 6k azok, akik a leginkabb kudarcosan itélik meg a sziildkkel vald
egyiittmikodésiiket (10. abra).

Mindharom intézménytipusban a legiddsebb oktatok érzik Osszességében magukat
szakmailag legsikeresebbnek, 31 vagy tobb évnyi tapasztalattal a hatuk mogott.

A palyan eltoltott id6tdl és programtipustol fiiggetleniil a kollégakkal torténd egyiitt-
miikddésben, a kreativ problémamegoldéasban és az dnképzésben nyujtott teljesitményii-
ket értékelik legpozitivabban a szakképzésben oktatok.

A szakképzésben oktatok valaszait pedagdgiai végzettségiilk mentén elemeztiik.
A programtipus sajatossagabol adodoan a szakképzd iskolakban az oktatok egyharmada
kizarolag egyetemi, foiskolai vagy kozépfoku szakmai végzettséggel rendelkezik. Ezen
programtipusban markansan megjelenik, hogy a pedagogiai végzettséggel rendelkezdk
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valamennyi sikertényez6 esetében elégedettebbek, mint a pedagogiai végzettséggel nem
rendelkez6 kollégaik (13. abra).

A szakgimnaziumban a szakképz6 iskoldhoz hasonlo jelenséggel talalkozunk, azzal a
kivétellel, hogy a kizarolag szakmai végzettségli oktatdk a kreativitas, problémamegol-
das és még az onképzés teriiletén is sikeresebbnek itélik meg magukat, mint pedagogiai
végzettségl kollégaik. Ez utobbi azért is érdekes lehet, mert a szakképzo iskolakban
dolgozd pedagogiai végzettségii oktatok tobbsége szakmai végzettséggel is bir (12. abra).
A pedagogiai végzettség nélkiili oktatok alacsony aranya jellemzo a szakgimnaziumokra
¢s a technikumokra is. A technikum intézménytipusban latszolag mindkét oktatoi csoport
egyforman sikeres, illetve sikertényezOnként eltérd, hogy a pedagogiai végzettségliek
vagy a szakmai végzettségiliek elégedettebbek-e. A pedagdgiai végzettséggel rendel-
kez6 oktatok az értékrend atadasa, a szocializacié és a sziil6i egylittmiikddés tertiletén
elégedettek munkajukkal. A szakmai végzettségii oktatok pedig az dnképzés, a szakmai
innovacio, a kreativitas, problémamegoldas, valamint a kollégakkal vald egyiittmiikodés
teriiletein eredményesebbek (11. abra).

A tovabbiakban a szakvizsgaval rendelkezd és hatranykompenzald programban részt
vett oktatok valaszait vizsgaltuk meg. A technikumban és a szakgimnaziumban a valasz-
adok kozott azonos aranyban voltak a szakvizsgat szerzett és a hatranykompenzald
programban részt vett oktatok. A szakvizsgazott, technikumi oktatok dsszességében
elégedettebbek szakmai munkéjukkal, mint hatranykompenzald programban részt vett
kollégaik (14. abra). Kiilondsen igaz ez annak fényében, hogy a hatranykompenzalo
programban részt vett oktatok fele szakvizsgazott pedagdgus. A szakgimndziumban és a
hatranykompenzald programokban részt vett oktatok tobb mint fele, szakképzd iskolaban
pedig egyharmada szakvizsgat szerzett. Mindkét intézménytipusban a hatranykompen-
zalo programban részt vett oktatok sikeresebbnek itélik meg szakmai munkajukat, mint
a szakvizsgazott, de programban részt nem vevo kollégaik (15., 16. abra). Ez alapjan
feltételezziik, hogy a szakvizsga dnmagaban kevesebb ismeret és szakmai kompetencia-
tobbletet ad, mint egy specidlis programban valo részvétel.

Konklazio

A pilot kutatasunk keretében végzett online kérdéives vizsgalatban 168 kozépfoku szak-
képzésben dolgozd oktatd vett részt. Nyolc megyébdl és a fovarosbol érkezett kitdltés, az
elsddleges célcsoportunknak szamitd észak-alfoldi régio megyéiben tanit a megkérdezett
oktatok tilnyomo tobbsége.

Miutan az oktatok egyidejlileg tobb programban is oktatnak ezért a sikeresség-vizsga-
latot tobbféle csoportositasban végeztiik. Ez alapjan az deriilt ki, hogy a technikumban
oktatokat leszlkitve tartalmazo csoportositas (II. csoportositas) alapjan vizsgalva a
technikumban oktatdk, a szakgimnaziumban oktatokat sziikitve tartalmazé csoportositas
(I. csoportositas) a szakgimnaziumban oktatok nagyobb sikerességét hozta ki (1. abra).

Elég vilagosan latszik, hogy mindegyik csoportositasban és mindegyik program ese-
tében a legsikeresebb teriilet a kollégakkal valo egylittmiikddés, az onképzés és a kre-
ativitas, a legkevésbé sikeres teriilet pedig a sziiloi egylittmtikddés. Az is latszik, hogy
csoportositastol fiiggetlentil a technikumi programban oktatok a szakmai innovacio, az
értekrend, a szocializacio és a tudasatadas teriiletén sikeresebbek, mint a tobbi program-
ban oktatok (bar hozza kell tenni, hogy ezen harom teriilet sikeresség-értékei kdzepes
szintliek).
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0O Szakképzd iskola, és szakképzo iskola+ 0 Szakképzé iskola és szakképzo iskola +
@ Szakgimndzium és szakgimndzium+ O Szakgimnazium és szakgimmazium+

B Technikum és technikum+ B Technikum

OOsszes I. csoportositas 0 Osszes I1. csoportositas

1. dbra. A sikeresség és a sikeresség elemeinek datlagértékei (5-fokozati Likert-skala alapjan)
a szakképzd intézményekben oktato esetében kiilonbozd programtipusonként

A kutatasunk tehat igazolta azt, hogy a technikumi programtipus a legmagasabb presz-
tizsli a szakképzés teriiletén (a magasabb férfiarany és a magasabb pedagogiaivégzett-
ség-arany alapjan). Ugyanakkor hipotézisiink nem bizonyosodott be, miszerint a techni-
kumi programtipusban oktatok elégedettebbek lennének a szakmai munkdéjukkal, szak-
mailag sikeresebbnek éreznék magukat. A kozépfoku szakképzésben oktatok a palyan
toltott id6 eldrehaladtaval egyre sikeresebbnek érzik magukat, kiilondsen a kollégakkal
vald egyiittmiikodésben, a problémamegoldasban és az dnképzés teriiletén. A pedagdgiai
végzettséggel rendelkezd oktatok a klasszikus nevelési feladatokban: értékrend atadasa,
szocializacié és a sziilokkel valo egyiittmiikodés terén, mig a kizarélag szakmai vég-
zettségli oktatok az iparra jellemzd kihivasokban: az 6nképzés, a szakmai innovacio és
a szakmai egylittmiikodés teriiletén. A szakvizsgazott oktatok kevésbé érezték magukat
sikeresnek, mint hatranykompenzald programban részt vett kollégaik. A valaszok alapjan
beigazolodott azon feltételezésiink, miszerint a sikerkritériumok pozitiv kapcsolatban
vannak a szakmai gyakorlati idovel és a pedagdgiai végzettség megszerzésével. Ugyan-
akkor a szakvizsga kevésbé jarul hozza az oktatok szakmai sikerességéhez, mint a hat-
ranykompenzal6 programban val6 részvétel.

Fontos hozzatenni, hogy a vizsgalat szdmos korlattal rendelkezik, amelyekkel sza-
molni kell. Az egyik ilyen korlat a jarvanyhelyzet miatt adodo korlatozott mintavétel,
amely nem tekintheté reprezentativnak, igy az eredmények altalanosithatosaga erdsen
korlatozott. A masik korlat is ezzel fiigg 0ssze: a minta néhany vonatkozasban torz,
részint a n6k magasabb aranya, részint a technikumi képzésben résztvevok nagyobb ara-
nya torzitja az eredményeket. Ugyanakkor mindezen torzitdsok ellenére nem igazolodott
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a technikumi képzésben részt vevok nagyobb elégedettsége (pedig mindkét torzulas ebbe

az iranyba hat).

A pilot kutatds megitélésiink szerint elérte céljat, mert néhany fontos tendenciat
megmutatott, és a végleges kutatds kialakitdsdhoz is sok tanusdgot nyujtott. Az oktatok
gyakran egyszerre tobb képzési tipusban oktatnak, igy viszonylag nehéz elkiiloniteni
az egyes intézménytipusonkénti elégedettséget. A kovetkezd kutatasban ujabb kérdést
érdemes beépiteni, mely a megkérdezett oktatd munkahelyének presztizsére vonatkozik,
mivel egy adott kdzdsségben egy tobbféle képzéstipussal rendelkezd intézmény is lehet

magasabb presztizsil.
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Melléklet

N I. csoportositas N

Technikum 78 Technikum és technikum+ 125
Technikum + Szakgimnazium 14 Szakgimnazium és szakgimnazium+ 13
Technikum + szakgimnazium + szakképz6 iskola 16 Szakképz6 iskola és szakképzo iskolat+ 28
Technikum + szakgimnazium + szakképzé iskola + felzarkoztatd programok 1 Felzarkoztatd programok 2
Technikum + felzarkoztatod programok 1 168
Technikum, szakképzé iskola, felzarkoztatd programok 1
Szakképz6 iskola + technikum 14
Szakgimnazium 6
Szakgimnazium + Szakképzo iskola 7
Szakképz6 iskola 25
Szakképz6 iskola + felzarkoztatd programok 3
Felzarkoztatod programok 2

168

N I1. csoportositas

Technikum 78 Technikum 78
Szakgimnazium 6 Szakgimnazium és szakgimnazium+ 44
Technikum + Szakgimnazium 14 Szakképz6 iskola és szakképzo iskolat+ 42
Technikum + szakgimnazium + szakképz6 iskola 16 Felzarkoztato program és felzarkoztato+ 4
Technikum + szakgimnazium + szakképz6 iskola + felzarkoztatd programok 1 168
Szakgimnazium + Szakképzd iskola 7
Szakképz0 iskola 25
Szakképz6 iskola + technikum 14
Szakképzd iskola + felzarkoztatd programok 3
Technikum + felzarkoztatd programok 1
Technikum, szakképzd iskola, felzarkoztatd programok 1
Felzarkoztatd programok 2

168

2. abra. A valaszadok csoportositasi lehetéségei az altaluk oktatott programok szerint
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Szakmai egyetemet végzettek aranya 26,2% 24,0% | 23,1% | 35,7%
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3. dabra. Az 1. csoportositas demogrdfiai és végzettség adatai
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4. abra. Az 1. csoportositas demogrdfiai és végzettség adatai
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168 125 13 28 2
Mennyire érzi sikeresnek magat 3,98 3,97 4,00 4,00
szorasa 0,709 0,729 | 0,577 | 0,720
Sikeresség az alabbiakban:
Tudasatadas 3,86 390 3,77| 3,71
szorasa 0,784 0,777 | 0,725| 0,854
Ertékrend, szocializacio 3,96 393 4,08| 4,00
szorasa 0,777 0,805 | 0,862 | 0,609
Szakmai innovacio 3,95 3,98 3,92 3,89
szbrasa 0,835 0,798 | 0,954 0,916
Sziil8i egyiittmikddés 3,52 358 3,69 321
szorasa 1,110 1,116 | 0,947 | 1,166
Kollégakkal torténd egyiittmiikodés 4,43 447 4,62 425
szérasa 0,662 0,655| 0,506 | 0,701
Kreativitas, problémamegoldas 4,34 4,32 431 4,43
szorasa 0,699 0,691 | 0,751 | 0,742
Onképzés 4,38 4,37 4,54 436
szorasa 0,689 0,678 | 0,660 | 0,731

5. abra. Az egyes programokban tanitok szubjektiv sikeresség (I. csoportositas)
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Mennyire érzi sikeresnek magat 3,98 4,03 3,86 3,98
szorasa 0,709 0,624 | 0,889 | 0,672
Sikeresség az alabbiakban:
Tudasatadas 3,86 395 3,77| 3,79
szorasa 0,784 0,771 | 0,782 | 0,804
Ertékrend, szocializacio 3,96 4,03 3,79 3,98
szorasa 0,777 0,720 | 0,940 | 0,672
Szakmai innovacio 3,95 4,04 3,79 3,95
szbrasa 0,835 0,829 | 0,804 | 0,844
Sziil6i egytittmikodés 3,52 3,63 3,63 321
szorasa 1,110 1,082 | 1,134 1,125
Kollégakkal torténd egyiittmitkodés 4,43 447 4,44\ 437
szérasa 0,662 0,639 | 0,666 | 0,691
Kreativitas, problémamegoldas 4,34 435 423 4,42
szorasa 0,699 0,753 | 0,649 | 0,663
Onképzés 438 444| 435| 428
szorasa 0,689 0,656 | 0,686 | 0,734

6. abra. Az egyes programokban tanitok szubjektiv sikeresség (II. csoportositas)
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Correlation Matrix

Siker Tudasatadas Szocializacié Innovacié Sziilé Kolléga  Kreativitis Onképzés Eletkor
Siker —
Tudasatadas ~ 0.608 *** —
Szocializacio  0.509 *** 0.561 *** —
Innovécio 0.554 *** 0.546 *** 0.458 *** —
Szuld 0.526 *** 0.534 *** 0.512*** 0.457 *** —
Kolléga 0.354 *** 0.293 *** 0.175* 0.215* 0.332 % —
Kreativitas 0.512 *** 0.428 *** 0.445 *** 0.431 *** 0.418 *** 0.313 *** —
Onképzés 0.276 *** 0.233** 0.298 *** 0.451 *** 0.164* 0.152* 0.405 *** —
Eletkor 0.025 0.022 -0.057 -0.011 -0.073 -0.005 -0.047 0.040 —

Note. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001

7. abra. A szakmai elégedettséget befolydsolo sikerkritériumok

Technikum és technikum

Gyakorlati id6

0-15 16-30 31-

N=9 N=23 N=7
Mennyire érzi sikeresnek magat 3,82 3,84 3,85
Sikeresség az alabbiakban:
Tudésatadas 3,82 3,84 3,85
Ertékrend, szocializacid 3,75 3,73 3,73
Szakmai innovacio 3,82 3,81 3,82
Sziil6i egyiittmikodés 3,37 3,5 3,47
Kollégakkal torténd egylittmiikodés 4,47 4,47 4,47
Kreativitas, problémamegoldas 4,27 426 4,29
Onképzés 4,20 4,34 4,35

8. abra. A sikertényezdk és a gyakorlati idé dsszefiiggése technikumban

Szakgimnazium és szakgimnazium

Gyakorlati id6é
0-15 16-30 31-
N=14 N=22 N=7
Mennyire érzi sikeresnek magat 3,71 3,78 3,96
Sikeresség az alabbiakban:
Tudasatadas 3,64 3,70 3,76
Ertékrend, szocializacid 3,75 3,81 3,9
Szakmai innovacio 3,67 3,75 3,83
Sziil6i egylittmikodés 3,57 3,56 3,7
Kollégéakkal torténd egyiittmitkodés 4,46 4,40 4,43
Kreativitas, problémamegoldas 4,17 4,14 4,26
Onképzés 4,32 4,37 4,33

9. abra. A sikertényezok és a gyakorlati id6 dsszefiiggése szakgimnaziumban
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Szakképzé iskola és +
Gyakorlati idoé
0-15 16-30 31-

N=20 N=18 N=5
Mennyire érzi sikeresnek magat 3,97 3,94 4,00
Sikeresség az alabbiakban:
Tudasatadas 3,8 3,76 4,20
Ertékrend, szocializacio 3,97 3,97 4,40
Szakmai innovacio 3,97 3,87 3,80
Sziil6i egyiittmiikodés 3,23 3,12 2,80
Kollégakkal torténd egyiittmikodés 4,4 4,35 4,40
Kreativitas, problémamegoldas 4,42 438 4,20
Onképzés 4,27 4,30 4,60

10. abra. A sikertényezék és a gyakorlati idé dsszefiiggése szakképzd iskolaban

Technikum és technikum

Egyetemi és féiskolai L, .
pedagbgi szakot | Pe0aE0gial vgretiség
végzett N=38

Mennyire érzi sikeresnek magat 3,86 3,87
Sikeresség az alabbiakban:

Tudasatadas 3,84 3,87
Ertékrend, szocializacio 3,75 3,71
Szakmai innovacio 3,84 3,93
Sziil6i egyiittmiikodés 3,46 3,40
Kollégékkal torténd egyiittmiikodés 4,46 4,56
Kreativitas, problémamegoldas 4,26 4,31
Onképzés 4,24 431

11. dbra. A sikertényezék és a pedagogiai végzettség dsszefiiggése technikumban

Szakgimnazium és szakgimnazium

edagbgiad sakot | Pedageai vignetsig

végzett, N = 38 ’
Mennyire érzi sikeresnek magat 3,89 3,6
Sikeresség az alabbiakban:
Tudasatadas 3,84 32
Ertékrend, szocializaciod 3,84 34
Szakmai innovéacio 3,81 3,6
Sziil6i egyiittmikodés 3,68 32
Kollégakkal torténd egyiittmiikodés 4,44 4.4
Kreativitas, problémamegoldas 4,31 3,6
Onképzés 4,34 4.4

12. dbra. A sikertényezdk és a pedagogiai végzettség osszefiiggése szakgimnaziumban
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Szakképzo iskola és +

pedagogiat kot | Pedagogia vigautsig
végzett, N = 46 ’

Mennyire érzi sikeresnek magat 4,13 3,61
Sikeresség az alabbiakban:

Tudasatadas 3,93 3,46
Ertékrend, szocializacid 4.1 3,69
Szakmai innovacio 4,13 3,53
Sziil6i egyiittmikodés 343 2,69
Kollégakkal torténd egytittmiikodés 4,5 4,07
Kreativitas, problémamegoldas 4,6 4,00
Onképzés 4,4 4,00

13. dabra. A sikertényezék és a pedagogiai végzettség osszefiiggése szakképzd iskolaban

Technikum és technikum

rendelkezik, N = 45 p Vegttek, Nl

Mennyire érzi sikeresnek magat 3,99 3,96
Sikeresség az alabbiakban:

Tudasatadas 3,94 3,90
Ertékrend, szocializacio 3,94 3,93
Szakmai innovacio 4,00 3,97
Sziil6i egytittmikodés 3,61 3,57
Kollégéakkal torténd egyiittmiikodés 4,46 4,47
Kreativitas, problémamegoldas 4,35 431
Onképzés 4,37 4,37

14. abra. A sikertényezdk és a tovabbkép:z.

ésben valo részvétel dsszefiiggése technikumban

Szakgimnazium és szakgimnazium+

Szakvizsgaval Hatranykompenzalé
rendelkezik, programban részt
N=24 vettek, N =23
Mennyire érzi sikeresnek magat 3,79 4,00
Sikeresség az alabbiakban:
Tudasatadas 3,70 3,86
Ertékrend, szocializacid 3,87 4,00
Szakmai innovacio 3,79 3,86
Sziil6i egyiittmikodés 3,5 3,78
Kollégakkal torténd egyiittmikodés 4,29 4,56
Kreativitas, problémamegoldas 4,08 4,17
Onképzés 45 434

15. abra. A sikertényezdk és a tovabbképzésben valo részvétel dsszefiiggése szakképzd iskolaban
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Szakképzo iskola és +
Szakvizsgaval Hatranykompenzalé
rendelkezik, programban részt
N=28 vettek, N =36

Mennyire érzi sikeresnek magat 4,03 4,13
Sikeresség az alabbiakban:

Tudasatadas 3,96 4,00
Ertékrend, szocializacid 4,10 4,10
Szakmai innovacio 4,03 4,05
Sziil6i egyiittmiikodés 3,35 3,63
Kollégakkal torténd egyiittmitkodés 4,50 4,66
Kreativitas, problémamegoldas 4,46 4,47
Onképzés 4,46 4,47

16. abra. A sikertényezdk és a tovabbképzésben valo részvétel dsszefiiggése szakiskolaban

Vilyogos Krisztina
Debreceni Egyetem Nevelés- és
Miivelédéstudomanyi Doktori Program

Absztrakt

A pedagdgus palya a tarsadalmi megbecsiilés, az anyagi helyzet és a szakmai karrier szempontjabol kevésbé
vonzo, mint mas diplomat igényl6 szakmak, ennek ellenére a pedagdgusok tilnyomo tobbsége szereti a mun-
kajat. Kutatasokbol tudjuk, hogy intézménytipusonként eltérés mutathat6 ki a pedagogusok, oktatok anyagi
helyzetének megitélésében, szakmai céljaik megvalosulasanak mértékében és a tanuldi teljesitményekkel
valé elégedettségben. Kutatasunkban arra a kérdésre keressiik a valaszt, hogy a magasabb presztizsii intéz-
ménytipusban tanitok szakmailag sikeresebnek itélik-e meg munkajukat, mint az alacsonyabb presztizsii
intézménytipusban oktatok. Hipotézisiink szerint az oktatok szakmai elégedettsége attol az intézménytipustol
fiigg, melyben oktatnak. Az online kérddives vizsgalat 2020. november-december honapban zajlott, melyre 168
kitoltés érkezett, elsdsorban az észak-alfoldi régid szakképzési centrumaiban oktatok részvételével. A minta
nem tekinthet6 reprezentativnak. 5-fokozati Likert-skala segitségével térképeztiik fel az oktatok szakmai
sikerességét és annak megélt mértékét a tudasatadas, az értékrend-formalas, szocializacid, szakmai innovacio,
a szil6kkel és kollégakkal valo egylittmiikodés, a kreativitas, problémamegoldas és az 6nképzés teriiletén, és a
valaszokat egyszerl kereszttablas elemzéssel dolgoztuk fel. Az intézménytipusok szerinti vizsgalatot neheziti,
hogy az oktatok tobbsége egyszerre tobbféle programban oktat. Az adatok elemzésébdl latjuk, hogy a kizardlag
technikumban oktatok érzik magukat a legsikeresebbnek, majd ket a szakképzd iskolaban oktatok kovetik,
a legkevésbé sikeresnek a szakgimnaziumban oktatok érzik magukat. Ugyanakkor, ha a kizarolag technikum-
ban oktatok és a technikum mellett mas programtipusban is oktatok valaszait tekintjikk egy csoportnak, akkor
mar 6k itélik magukat a legkevésbé sikeresnek. Akar lesziikitve, akar a fent emlitett modon kibovitve elemez-
ziik az oktatoi valaszokat, a kizarolag technikumban vagy technikumban is oktatok az innovacio6 és a tuda-
satadas tertiletén a kozépfoku szakképzésben a legsikeresebbnek érzik magukat. Kutatasunk eredményeinek
altalanosithatosaga korlatozott, az eredmények alapjan nem igazolodott hipotézisiink, miszerint a magasabb
presztizsii technikumi képzésben oktatok a legelégedettebbek szakmai sikerességiikkel.
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Kolonia Michalowkaban

Janusz Korczak: Mozsi, Jozsi, Samu és a tobbiek

A Magyar Pedagogiai Tdrsasdag egyik fontos térekvése, hogy
Janusz Korczak, a lengyel reformpedagogus, gyermekorvos,
iro, szerkeszto, drvahdzak létrehozoja és a gyermeki jogok elsé
megfogalmazoja miiveit ismertté tegye Magyarorszdagon. Eddig
hdrom kétetet adott ki a Tdarsasdg (Korczak, 2017, 2019, 2021),
igy bovitve a magyar nyelven elérheté Korczak-életmiivet,
amely erdt és energidt ad a pedagogidanak és a gyermeki jogok
védelmeének. Az alabb ismertetett mii az utolso ezek sordban:
Mozsi, Jozsi, Samu és a tobbiek egy szegény gyerekek szamdra
szervezett nydri tabor résztvevoi 1904-ben, 6k ennek az akdr
ifjusdgi regénynek is tekintheto miinek a fohosei.

z eurdpai torténelem egyik legizgal-
A masabb korszaka a 19. szazad vége
¢és a 20. szazad eleje volt, a modern
kor fordul6ja, mely forduldépontot hozott
az ¢élet minden teriiletén. Mar muikodtek
az 0j nemzetallamok, az ipari forradalmak
ugrasszerlien megvaltoztattak a gazdasag
¢és a tarsadalom szerkezetét, mozgasat,
az eurdpai szellemi élet minden teriilete
megvaltozott, szinessé valt. Talan az egyik
legfontosabb jelenség a tomegek megjele-
nése és a termelés, fogyasztas tomegessé
valasa volt. Europa népességszama ugras-
szeriien megnoétt, egyre nagyobb tdmegek
koncentralédtak a varosokban, anélkiil,
hogy a varos képes lett volna biztositani
az egészséges lakasokat, lakokornyezetet
és a tiszta ivovizet; nem is szolva a koz-
tisztasagrol, a szeméthelyzetrdl, az emberi
¢s allati tirilék megoldatlan kérdésérol.
,»,Még soha nem lattam ilyen egészség-
telen lakasokat, pestises lyukakat, minden-
féle korokozok tenyészhelyeit, mint Gan-
gerviertelben. Egyszerlien, elfelejtettem,
hogy Eurépaban vagyok” — irta Robert
Koch, 1892-ben, amikor Hamburg sze-
génynegyedében jart (idézi: Fonagy, 2020.
1.). Rendszeresen visszatéré problémat

jelentettek a jarvanyok, a pusztitas a hato-
sagokat fontos 1épésekre kényszeritette,
hiszen vészhelyzet volt. Foglalkozni kel-
lett a kozegészségiiggyel és az ezzel kap-
csolatos kérdésekkel, ezek megoldasaban
pedig elkeriilhetetlenné valtak az orvosok,
akik nap mint nap szembenéztek a beteg-
ségekkel és az emberek allapotaval.

Ez a folyamat, a negativ hatdsok Kelet-
és Kozép-Europat talan még erdsebben
jellemezték a térség fejletlensége miatt.
Ide sorolhaté a lengyel tarsadalom is;
sulyosbitotta a helyzetet, hogy az orszag
mindig kiszolgaltatott volt a nagyhatal-
maknak: 1795-ben Poroszorszag, Oroszor-
szag ¢és a Habsburgok felosztottak egymas
kozott Lengyelorszagot, 1807-ben 1étrejott
a Varsoi Nagyhercegség, amit 1815-ben
a Lengyel Kiralysagga alakitottak Orosz-
orszaggal perszonalunioban, és ez a fel-
osztas 1918-ig fennallt, tehat Varsé orosz
fennhatosag ala keriilt.

A lengyel tarsadalomtorténet alapvetden
meghatarozo része volt a zsido kozosség.
A lengyel uralkodok szivesen befogadtak
a Spanyolorszagbdl és német teriiletekrdl
eltizott zsidokat, akiknek tobbsége a 15.
szazadtol Varsoban ¢lt. A 19. szdzadban
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Varso északi részén kiilonallo zsido varos-
rész van, a belvarosban nem lakhattak.
1864-ben 72 800 zsido élt Varsdban,
dont6 részik ortodox, haszid zsido volt,
akik jiddisiil beszéltek. 1878-ban épiilt fel
az els6 varosi zsinagdga Varsoban, amely
akkor a vilag legnagyobb zsinagogaja volt.
Lengyelorszag évszazadokon at az euro-
pai zsidosag kozpontja volt, 1914-ben 337
000 zsid6 €It Varsdban, a varsoi lakossag
38,1%-a. A vilaghaboru el6tt, 1910-1911-
ben az orszagban 4 080 000 volt a zsidok
lélekszama, a vilag legjelentdsebb zsidd
kozossége élt lengyel teriileten. A 1élek-
szdm novekedésének f6 oka az 1882-es
oroszorszagi pogromok eldl menekiilék
voltak, akik logikus modon az orosz fenn-
hatésag alatti teriiletre menekiiltek. Oro-
szul értettek, jiddisiil beszéltek, lengyeliil
nem tudtak. Szegény, falusi és kisvarosi
népesség volt, amely a napi megélheté-
sért harcolt, a lengyel zsid6 kereskedelem
szétszort és tékehianyos jellemz6i miatt
hitelekbdl tartotta el magat.

A lengyel fejlédésben szerepet kapott
a nemesség, akik ugyan bekeriiltek a
gyariparba ¢és a kiskereskedelembe, de
sikerességiik atmeneti volt. A német és
zsid6 polgarsag asszimilacidja eredmény-
telen volt, igy a fejlédés lelassult, a len-
gyel nemesség csalodott a modernizaci-
oban, nem vallalkozott, a kapitalizmust
idegennek tartotta. A zsido tomegek asszi-
milacidja nagyon nehézkes volt, és nem-
csak azért, mert a nyelvet, a szokasokat
nem ismerték, hanem az antiszemitizmus
miatt is.

A lengyel zsidosagon beliil volt egy
csoport, amelynek tagjai a zsido felvila-
gosodast képviselték, 6k a Haszkald kép-
visel6i; a kifejezés magyarul bélcsességet,
miiveltséget jelent. Aktivistai a maszkili-
mok voltak. A Haszkald mozgalom arra
Osztonozte a zsidokat, hogy vilagi tudasra
tegyenek szert, tanuljak meg az europai
nyelveket és a héber nyelvet, 1épjenek be
a mezOgazdasag, kézmivesség, mivészet,
tudomany teriiletére. A maszkilimok tan-
terveket készitettek, amibe beépitették a
zsid6 tanulmanyokat, de a vilagi tudasra,
a modern nyelvekre és a gyakorlati
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munkavégzésre helyezték a hangsulyt,
mindezt azért, hogy segitsék a zsidok
beilleszkedését a tarsadalomba, kifejezet-
ten 0sztondzve a zsidok szakmavaltasat,
pénzkodlesonzés, kereskedelem helyett a
nagyobb szakképzettséget igényld szak-
makra. Ez a mozgalom nem maradt hatas
nélkiil a 19. szdzad végén sem, a racio-
nalizmus, liberalizmus, a gondolkodas
¢és kutatds szabadsdga jellemzdi ennek a
felfogasnak. Az emberiséget felndttként
kezeli, amely egyarant jo és rossz, de
léteznek univerzalis emberi értékek, van
univerzalis erkdles. A maszkilimok ezek
alapjan a kozosségi oktatas és kulturalis
reformok terjeszt6i voltak.

A fent vazolt vilagba sziiletik bele
Henryk Goldszmit, azaz Janusz Korczak,
akinél csaladi hagyomany a Haszkala szel-
lemisége. Ez egyben egy polgari liberalis
vilagot jelentett: humanista szemléletet,
aminek szerves része volt a szolidaritas,
a szegények segitése. A tobb generacid
ota Lengyelorszagban ¢l6 csalad jomodu-
nak és a tobbségi tarsadalomba asszimi-
laltnak tekinthetd. Korczak apja Varso jo
nevl igyvédje volt, nagyapja pedig vidéki
orvos, ami a 19. szazad elso felében kivé-
teles palya volt egy zsid6 szamara.

Ez a meghatarozo eszmei vilag Korczak
szamara. Amikor apja az Oriiltek hazaba
keriilt, gyokeres valtozas kdvetkezett be a
12 éves gyerek ¢életében, €s tanitani kezdett,
hogy részt vegyen a csaldd fenntartasaban.
Apja néhany év mulva ongyilkos lett, és
talan ez a forrasa annak, hogy Korczak
az orvosi szakmat valasztotta, méghozza
tudatosan a gyermekorvosi palyat. 10 éves
varsoéi praxisa soran szembesiilt az antisze-
mitizmussal, a cari megszallas alatti zsido
gyerekek sorsaval. 18 éves koratdl kezdett
el foglalkozni a nyomornegyedek gyerme-
keivel, gyakran beszélgetve az utcan csa-
vargd gyerekekkel. Nyitott szemmel jar6
orvos volt, aki tudta, hogy fizikai gyogyi-
tas nincs lelki gondozas nélkiil, a tények
megfigyelésének szigora jellemezte, igy
akarvan megérteni a valosagot. Elénken
¢érdekelték paciensei életének legegysze-
riibb, legjelentéktelenebbnek tiind napi
eseményei, csodalattal vette tudomasul a
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gyermeki vilag mélységét, intelligenciajat
¢és egyediségét. Dogmaktol €s barmilyen
rutintdl tavol ismerkedett, gylijtotte és
rendszerezte tapasztalatait a varsoi sze-
gény gyerekek viszonyaival kapcsolatban.

Nemcsak egészségiigyi tudasa volt
azonban, hiszen aktiv hallgatdja lett annak
a repiild egyetemnek, ahol pedagdgiat
tanult. Lengyelorszagban a 19. szdzad
végén tobb foldalatti egyetem mukodott,
ahol a hallgatok a modern ismereteken
kiviil a kritikai gondolkodast is elsajati-
tottak. Korczak pedagogiai tudasa boviilt
svajci utja kapcsan is, 1900-ban pedig
baratsagot kotott Ludwik Licinskivel, kol-
tével és néprajzkutatdval, akivel egyiitt
jartak Varsd szegény keriileteit, és szem-
besiiltek a gyerekek koriilményeivel, meg-
ismerve ezt a marginalis vilagot az odatar-
tozo felnottek vildgaval egyiitt. Korczak
beszamolt a tapasztalatairdl a Varso nyo-
morusaga ciml riportgyljteményben,
amelyben kivalo szociografiai irasokat ad
kozre. Az Utazo cimii gyljteményben 7
fejezetet tartalmazo irast publikal Gyer-
mekek és oktatas cimmel. Ezekben az ira-
sokban megtaldljuk az oktatassal, nevelés-
sel kapcsolatos észrevételeit, kritikajat és
koncepciojat.

1901-ben Korczak megjelenteti elsé
konyvét a varsoi szegény gyerekekrdl 4z
utca gyerekei cimen. A gyerekarusokrol,
gyerekkoldusokrol, utcagyerekekrdl ir.
1898 és 1905 kozott 480 cikket, esszét,
sorozatot publikal a varsoi szegények vila-
garol.

Orizve és tovabbfejlesztve a csalad
haszkald hagyomanyait aktivan bekap-
csolodott azokba a lengyel mozgalmakba,
amelyek a gyerekekrdl szoltak. Ebben az
aktivitasaban alapveté motivumot jelentett
sajat nem kevés személyes tapasztalata.

Lengyelorszagban a 19. szazad végén
tobb gyermekvédo szervezet alakult (1880-
ban a Gyermekbaratok Tarsasaga, 1882-
ben a Nyari Taborok Téarsasdga, 1884-ben
a Szegény Anyakat és Gyermekeket Gon-
doz6 Tarsasag, 1906-ban a Gyermekvédd
Tarsasag, amely 5000 elhagyott gyerekrol
gondoskodott). Janusz Korczak a Nyari
Taborok Tarsasagdban vett részt aktivan.

1882-ben Stanistaw Markiewicz nyari
taborokat szervez gyerekeknek. O az a
lengyel orvos, aki az iskolaorvosi rend-
szert l1étrehozza, a varosi higiénia elkotele-
zett képviseldje. Az egyik els6 orvos, aki a
lakossag egészségiigyi allapotat vizsgalta,
és igy jut el arra a felismerésre, hogy a kiil-
varos gyerekeit jo levegdre kell kiildeni.
Példa mar létezett: 1876-ban Walter Bion
ziirichi plébanos volt az Uttord, aki szegé-
nyek szamara nyari vakaciot szervezett.

A Lengyel Kiralysag teriiletén a Nyari
Taborok Tarsasaga nem mukddhetett az
orosz hatalom engedélye nélkiil, melyre
15 évet kellett varniuk. 1897-ben engedé-
lyezte az orosz hatalom a taborok mitkdd-
tetését. Az elsd taborban 54 6 vett részt.
Altalaban a résztvevok elhelyezése barati
kastélyokban tortént. Ezek a taborok nagy
mecenaturaval mikodtek, de allami tamo-
gatast is élveztek. Markiewicz orvosokat,
pedagoégusokat toborzott, részletes utasi-
tasokat dolgozott ki az orvosok és neveldk
szamara, akik ezekben a taborokban dol-
goztak. Megallapitotta a gyerekek szamara
az egészségligyl minimumokat és a tap-
lalkozasi eldirasokat. A taborok f6 célja
a szocializacio, az egészségligyi oktatas,
testedzés, megfeleld szokasok kialakitasa
¢és az ¢érzékenység felébresztése volt.

Janusz Korczakot 1904-ben gyermek-
feliigyeloként alkalmaztak a zsido szegény
gyerekek szamara szervezett taborban. igy
keriil Michatowkéba. Michalowka Lublin-
t6l 27 km-re van, Varsod és Lublin tavol-
saga 154 km. Tehat egy varsoi gyerek sza-
mara ez megfelelt egy vilag koriili utazas-
nak, teljesen mas viladgot jelentve szamara
a mindennapi ¢életével 0sszehasonlitva.

A magyar olvasd egyre tobb Janusz
Korczak-mivet olvashat. Ebben az évben
két kotettel is potolta a konyvkiadas régi
tartozasat. Korczak Matyko kirdly a lakat-
lan szigeten cimi miivét a Mora kiado adta
ki, a Magyar Pedagogiai Tarsasag pedig
Mozsi, Jozsi, Samu és a tobbiek cimu irasat.

Mobzsi, Jozsi, Samu és a tdbbiek
azok a varsoéi gyerekek, akik eljutottak
Michatowkaba 4 hétre.150 fiu torténete,
akik koziil 30 gyerekért felel Korczak.
»Sokat kdszonhetek a nyari tdboroknak.
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Itt talalkoztam eldszor gyermekcsoport-
tal és tanultam meg 6nall6 munka soran
a pedagogiai gyakorlat abécéjét” — irja az
az ember (Korczak, 2021. 2.), aki mar sok
ismerettel rendelkezik ezekrdl a gyerekek-
ol ugy egészségiigyileg, mind szocialisan.
Gyerekkoratol tanitott, pedagogiat tanult.
Lehet, hogy mégsem eléggé felkésziilt a
feladatra?

Mik voltak a neveld nehézségei?
Nem létezett kotott program, meg kellett
jegyezni harminc nevet és arcot, észre-
venni a szerény, visszahuzodo gyerekeket,
megfékezni azokat, akik onveszélyesek,
meg kellett oldani az egyenruhdk iigyét.
A gyerekek iiltetése az étkezéseknél az asz-
tal koriil is komoly feladat volt (iiltetni kell
Oket, vagy iiljenek ugy, ahogy akarnak?),
csakugy, mint a lefekvés, vagy a pénz
eldugésa, amit a gyerekeknek érkezéskor
le kellett adni, mivel a gyerekkozosség
kovetelményei nem mindig estek egybe
a neveld értékrendjével. A felsoroltak a
tabori mindennapi élet feladatai, jelensé-
gei, gondjai voltak, hiszen ne feledjiik: a
taborozas mint ,,pedagdgiai szakagazat”
ebben az idében alakult ki vilagszerte,
a cserkészettdl az erdei iskolan (Freiluft-
schule) at a mi Gabor Ignacunk Vandordi-
ak-mozgalmaig.

A konyvben szerepl6 gyerekek korab-
ban még soha nem hagytak el a koszos,
rossz levegdjli varost, nem ¢éltek szerve-
zett keretek kozt, nem ismerték az erdot,
a higiéniat, onmaguk lehetéségeit. Az 6
mindennapjaik nagy részét a szegénység,
a nyomor, a sziil6i munkanélkiiliség, az
¢hinség, a gyermekmunka, a korai feln6tt-
kor és a fizikai erdszak jelentette. Nem
betdrni kellett dket egy felndttek altal
dirigalt, fegyelmezett rendbe, ahol azért
élmények is érik 6ket, hanem megér-
tetni veliik, hogy sok mindenre képesek.
Korczak legfontosabbnak azt tartja, hogy
ezek a gyerekek a szabadsag élményét
atéljék, de meg kell veliik értetni, hogy a
szabadsag milyen Osszetett. ,,A fiuk az els6
napokban gyakran halljak a kellemetlen
»nem«-et, mig meg nem tanuljak, hogy
mit és miért nem szabad. Utdna mar egyre
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Mik voltak a nevel6 nehézségei?
Nem létezett k6tott program,
meg kellett jegyezni harminc

nevet és arcol, észrevenni a sze-

rény, visszahizodo gyerekeket,
megfékezni azokat, akik énve-
szélyesek, meg kellett oldani az
egyenruhdk tigyét. A gyerekek
liltetése az étkezéseknél az asz-
tal kériil is komoly feladat volt
(iiltetni kell oket, vagy tiljenck
ugy, ahogy akarnak?), csakiigy,
mint a lefekvés, vagy a pénz
eldugdsa, amit a gyerekeknek
erkezeskor le kellett adni, mivel
a gyerekkézbsseg koévetelme-
nyei nem mindig estek egybe
a neveld értékrendjével. A fel-
soroltak a tabori mindennapi
élet feladatai, jelenségei, gond-
Jai voltak, hiszen ne feledjiik:
a taborozds mint ,pedagogiai
szakdgazat” ebben az idoben
alakult ki vildgszerte, a cserké-
szettol az erdei iskoldn (Freiluft-
schule) dt a mi Gabor Igndcunk
Vdandordidk-mozgalmdig.

kevesebb a tiltas, egyre nagyobb a szabad-
sdg” — irja (Korczak, 2021. 3.).
Cimszavak a tabor életébdl: erdd, fiir-
dés, napirend, étkezés, levéliras, ujsag,
koncert, magatartas, osztalyozas, birosag.
Ezek kozil két elemet emelnék ki: az
ujsagot ¢€s a birdsagot. A tabori ujsagrol
a konyv 13.fejezete szol: ,,Miért beszél-
nek a fiuk rosszul lengyeliil?” — teszi fel
a kérdést. — A szomoru zsidé nyelven is:
szomoru” (Korczak, 2021. 4.) Ezt az 0jsa-
got a neveldk irjak, és postai boritékba
teszik, mintha a tudositasok Varsobol
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érkeztek volna. Témondatokban szerepel-
nek benniik a tabor napi életének hirei.
Nincsenek fellengzds, koriilményes meg-
fogalmazasok, szép leirasok, lirai fordula-
tok. Egyszerii nyelvhasznalatrol van szo,
figyelembe véve azt a tényt, hogy ezeknek
a gyerekeknek egy része nagyon rosszul
besz¢élt lengyeliil, hiszen az orosz teriile-
tekrél menekiilt zsidok beszélt nyelve a
jiddis volt. Korczak, aki maga is asszimi-
lalodott zsido, az asszimilacio egyik fon-
tos kérdésének tartja az adott orszag nyel-
vének ismeretét és hasznalatat. Felhivja a
figyelmet arra, hogy ezeket a gyerekeket
senki nem tanitja beszélni. Ebben nincs
szdndékossag, erre egyszertien idd nincs.
A lengyel vidék tanitja 6ket. Korczak nem
a magas lengyel irodalmi nyelvet kivanja
terjeszteni ezek kozott a gyerekek kozott,
st hangstilyozza, hogy a zsidé zsargon-
nak is helye van a gyerekkozdsségben.

Ebben az Ujsagban a nyari taborok
rendszerérdl is szol cikk, amely tajékoztat
arrél, hogy miota léteznek ezek a taborok,
mennyibe keriil, ki gytijti a pénzt, miért
6k. Rendkiviil fontos szerepe van a tabor
¢letében a gyermekbirdsagnak. A tabori
birdsag harom tagbol all. A birdséagra
sziikség van, hiszen ennyi fi kozott ter-
mészetesek a napi veszekedések és a vere-
kedés. A birosag az dnigazgatas €s onkor-
manyzatisag szerve. Korczak azért hivja
¢letre a birdsagot, mert felmérte azt, hogy
ahol sok gyerek van egyiitt, ott konfliktu-
sok keletkeznek, és azokat csak igy lehet
megoldani, ha 1étrejon a gyerekek igazsa-
gos ¢s a gyerekek jogait védo testiiletete,
a bir6ésag. Mivel a tabori kdzosség tagjai a
nevelok is, igy rajuk is vonatkozik a biro-
sdg minden dontése.

Ime egy par iigy: Gyerekek az erdén
talra mentek, nem hallottak a csengot,
¢és elkéstek a reggelirdl. Verekedés. Vita
a reggeli agyazas koriil. Egyik gyerek
megdobalja kével a masikat. Ejszakai
hangoskodas. Ezek az ligyek elsésorban
a gyerekeket érintik, akiknek joguk van
ahhoz, hogy beleszdélhassanak az Oket
érintd dolgokba. Ez is a gyerekek egyen-
jogusitasanak kiindulopontja. Az 0jsag
és a birosag a késébbi korczaki gyerme-
kotthonokban alapvetéen fontos eszkdze
volt a citoyen nevelésének €s a részvé-
teli demokracia alakitdsanak. Korczak
a demokratikus és az dnkormanyzatisag
elvén miikodd kozosségek hive, amit a
birdsag példajan keresztiil lehet legjobban
bemutatni. A gyerekek altal miikddtetett
birdsag gyerekek és felnéttek folott egya-
rant itélkezett, a kdzosséget pedig minden
itéletrdl tajékoztattak — igy valt a birdsag a
demokracia és az d6nkorményzatisag egyik
legfontosabb terepévé.

A tabor kiemelked6 esemény volt a
gyerekek életében, akik uj tarsakkal, uj
neveldkkel, 0j kdrnyezettel talalkoznak.
A gyerekek szocializacidjaban kulcsfon-
tossdgu lehet: identitasat épiti, tapasztalati
tanulast tesz lehetové. A taborban a gye-
rekek nagyfoku cselekvési szabadsagot
kaptak, de azt is megtanulhattak, hogy a
szabadsag néha biintetés is lehet. Ki lehet
lyukasztani a sapkat, de nincs helyette
masik. A Mozsi, Jozsi, Samu és a tobbiek
napi élményeket rogzit, a gyerekekrol
sz616 anekdotak, tanusagtételek gyiijtemé-
nye — ez a kis kotet pedig nemcsak gye-
rekszemmel érdekes, igen sok otletet ad a
pedagdgusoknak is.

Simon Maria
Magyar Pedagégiai Tarsasag

Irodalom
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Kozép-Europa vonzasaban
Az ujvidéki Tanulmanyok 2021/2. szamarol

emzeti kultura, nemzeti irodalmi
N kanon, illetve kultirakoziség,

intertextualis irodalomtorténet-iras
kapcsolatai allnak az Ujvidéki Egyetem
Magyar Nyelv és Irodalom Tanszékén
kiadott bolcsész folyoirat 2021. évi maso-
dik szamanak kozéppontjaban. Az iroda-
lom- és kultira-tudomanyi, torténelmi,
nyelvészeti elemzések és recenziok hat-
terét tobbnyire az a (kelet-)kdzép-eurdpai
kulturalis tér jelenti, melynek a szerzék
tobbsége maga is résztvevoje.

A Klasszikusok és kortarsak ujrairdsa,
forditasa cimet viseld elsé részben kapott
helyet Kéves Margit (Delhi Egyetem, Szla-
visztika—Finnugrisztika Tanszék, Delhi,
India) Timar Zsofi muskatlija Indiaban.
Klasszikusok és kortarsak ujrairdsa és for-
ditasa tanulas kozben cimi tanulmanya,
melyben a magyar irodalom kiilf6ldi okta-
tasanak kérdéseit vizsgalja. Segithetnek-e
a kortarsak ,,megnyitni” a klasszikusként
szamon tartott miiveket a kiilfoldiek sza-
mara, és ha igen, kell-e egyaltalan krono-
logia az irodalomoktatasban? — teszi fel
kérdéseit a szerzo, aki kompromisszumos
megoldast javasol: az idérend megtartasa
mellett fontosnak tartja, hogy ,,atjarhat6”
legyen az irodalomtorténet, azaz a ,hosz-
szmetszet” mellett a ,,keresztmetszet” is
lathatova kell, hogy valjék. Ennek eszkoze
lehet a miivek intertextualis olvasasa, amire
Toéth Krisztina irasai szamos példat adnak.
Ezek egyike a Timar Zsofi muskatlija,
melyben Mikszath Kalman Timar Zsofi
ozvegysége cimi tarcanovelldjat irja ujra.
A szerzd érvelését indiai hallgatok pél-
dajaval tamasztja ala, akik a két szoveget
parhuzamosan olvasva forditottak anya-
nyelviikre Toth Krisztina mivét. Minden
miiforditas interpretacio — az emlitett példa
azonban nemcsak forditas-moédszertani,
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hanem etikai, sét akar szerzoi jogi kérdé-
seket is felvethet: meddig terjed a forditd
szoveg-interpretalo szerepe? Kihagyhat
vagy beleirhat-e annak érdekében, hogy
egyértelmiisitse a jelentést a befogadok
szémara? A szerz0 véleménye szerint az
idegen nyelv és a tavoli kulturalis kornye-
zet indokolhat ilyen beavatkozast — allas-
pontja azonban minden bizonnyal tovabbi
vitak targyat képezheti.

A kovetkezo egység (Tortenelem, iroda-
lom) els6 irasa Mihaly Vilma-Irén (Sapien-
tia EMTE, Csikszeredai Kar, Humantudo-
manyok Tanszék, Csikszereda, Romania)
Egy vilagpolgar a Habsburg Monarchia
és a nemzetallamok peremén. Joseph
Roth munkadssaga cimet viseld tanulma-
nya. A szerzé a szazadforduléra jellemzd
elbizonytalanodas, az értékek ,,csuszam-
16ssa valasa” (Hofmannsthal, 1957. 445.)
politikai, tarsadalomtorténeti, irodalmi
aspektusainak rovid szamba vétele utan
Claudio Magrisszal vitatkozva fejti ki
mitosz-fogalmat. Megkérddjelezi, hogy
az irodalmi Habsburg-mitosz teremtésére
lehetne egyszerlsiteni Joseph Roth mun-
kassagat, ugyanakkor Benedict Anderson
elhiresiilt mivére hivatkozva arra is ramu-
tat, hogy nemcsak a Monarchia, hanem a
nemzetallamok ,,elképzelt kozdsségei” is
mitoszokon alapulnak (Anderson, 2006).
Azaz a kiilonb6z6 elbeszélések 1ényegé-
ben ugyanazt a narrativ struktarat kove-
tik, mas-mas tartalmi elemekkel feltoltve.
A poszttraumds identitdsvesztés eseteit
példazé 20-as évekbeli Roth-regények
mellett magyar irodalmi parhuzamként
emlithet6 Marai Sandor kiilfoldon is nép-
szer(l regénye, A gyertydk csonkig égnek
(1942). Sem a felbomlott Monarchia, sem
a nemzetallamok mitoszai nem nyujta-
nak-nyujthatnak kapaszkodo6t e hdsok
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szamara, akik ,,arnyakként” élik életiiket,
akarcsak az idds Henrik, Marai regényének
nyugalmazott tdbornoka, vagy gyokértelen
,homadokka” lesznek, mint a tropusokra
emigralé Konrad (Marai, 2009). A tanul-
many azonban igazolja Magris azon alli-
tasat, mely szerint ,,Jlassan-lassan, ahogyan
az eurdpai helyzet egyre zavarosabba
valik, Ggy er6sodik a nosztalgia a csaszari
¢és kiralyi kor utdn, egyre tobbet siratjak
a régi sz¢&p idoket” (Magris, 1988. 143.),
hiszen a mitizalas a 30-as évektdl csaku-
gyan meghatarozova valik az ir6 munkas-
sagaban. Roth regényei ezzel egyiitt sajat
jelenérdl is szdélnak. A tanulmény szer-
z0je amellett érvel, hogy az osztrak ir6
peremhelyzeténél fogva a Monarchia és a
nemzetallamok mitoszait is kiviilalloként
tudja szemlélni, bar az utobbiak inkabb
csak hianyként, negativitasként artikula-
lodnak muveiben. Amit szembeallit veliik,
az az etikai toltett ,,bels6 haza” humanista
képzete.

Turbucz Péter (Magyar Nemzeti Levél-
tar Borsod-Abatj-Zemplén Megyei Levél-
tara, Miskolc) 4 torténelemtdl az iroda-
lomig. Eletrajzi vézlat Asztalos Miklés éle-
térol cimmel egy Roth és Marai hdseihez
hasonloan tragikus kozép-europai értelmi-
ségi palyaképet vazol fel a 20. szazadbol.
A szerz6 mas publikacioi is foglalkoznak
az 1930-as, ’40-es évek sokoldali szin-
muiird-térténész-kormanytisztviseldjé-
nek alakjaval, akinek kései emlékezését
(Asztalos, 2020) is 6 rendezte sajto ala.
Az ¢letrajzi vazlat ennck fényében egy
terjedelmesebb biografia elémunkalatat
jelentheti. Asztalos ellentmondasokban
boévelkedd palyaive magyarazhatja, miért
késett-késik iroi és torténészi rehabilita-
cidja. A jo tollu ird és a torténetpolitikus,
a vészkorszakban minisztériumi karriert
befutdé kormanytisztviseld és az 1946 utan
allasatol és javaitél megfosztott belsd
szamuzott portréjanak megrajzolasa ala-
pos, kortltekintdé elemzésekre tdmasz-
kodo, ,harag és részrehajlas nélkiili”
biografusi munkat igényel. A tanulmany
fiiggelékeként kozolt rovid emlékezés jo
valasztasnak tlinik. Asztalos idés koraban
papirra vetett alkalmi irasa tarcanovellat

idéz0, csattanora kiélezett eldadasmodja-
val alkalmas ré, hogy felvillantsa szerzo-
jének irdi képességeit.

A Kritika rovatban Farkas Tamads
(ELTE BTK Magyar Nyelvtudomanyi
¢és Finnugor Intézet) egy folyamatosan
boviilé konyvsorozat bemutatasara val-
lalkozik (Magyarnyelv-tanari segédkony-
vek a hungarologia oktatasanak szolga-
lataban). A kiadvanyok targyat a magyar
idegen nyelvként vald tanitdsa jelenti
(Nador, 2019-21). Az eddig megjelent 16
kotet sziikségképpen vazlatos bemutatasa
a magyarnyelv-oktatds e sajatos teriileté-
nek kiilonboz6 részteriileteire nyujt bete-
kintést (leir6é és funkcionalis nyelvészet,
szOkészlet- és szotartan, nyelvtorténet,
pragmatika, kiejtéstan). A magyar mint
,kornyezetnyelv” szerepének hangsulyo-
zasa jelzi, hogy a szomszédos Karpat-me-
dencei orszagok magyarnyelv-oktatasa-
nak szempontjai fontos szerepet jatszottak
a kotetek szerkesztése soran. A. Gergely
Andras (ELTE BTK Kulturalis Antropo-
logia Tanszék) recenzidja (Kik vagyunk,
amikor érzo identitasok?) pedig a mar
emlitett nemzeti hagyomanyteremtés nar-
rativajanak egyik jelenkori példajat idézi:
,-..€Z a tanulmany- és esszékotet kevéssé
¢l a szakkutatas tapasztalatainak felmuta-
tasaval. Egyértelmiiségként kezeli, hogy
magyarnak lenni nemcsak lehetséges, de
jo is, kivaltsag is” — allapitja meg a szerzd
a biralt szoveggyljteményrdl (Szondi és
Toot Holld, 2020), rairanyitva a figyel-
met arra, hogy a kdotet szerz6i a magyar
identitast nemcsak Andersontol és a kri-
tikai kultarakutatds mas képvisel6itol,
hanem példaul Ernest Renant6l (1995)
is eltérdéen eredendden adottnak tekintik,
és nyelvileg-kulturalisan homogénnek
mutatjak.

A folyoiratszam két doktori értekezés
részletes tartalmi 0sszefoglaldjaval, vala-
mint egy szakdolgozat kozlésével zarul,
melyek szerzéi az Ujvidéki Egyetem Bol-
csészettudomanyi Karanak doktori, illetve
alapszakos hallgatoi. Laki Boglarka (Vaj-
dasagi magyar nok beszélt nyelvi élet-
torténetének szovegtani vizsgalata) 15
dialogikus beszédhelyzetben sziiletett
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¢lettorténeti elbeszélés leiratara tdmasz-
kodik, melyek a Vajdasagi magyar nék
élettorténetei cimii kotetben olvashatok
(Savi¢ és Mitro, 2006). A szerz6 e szo-
vegeket elemezve a szocializacid soran
elsajatitott ismeretmintakat, kognitiv
sémakat vizsgalja, melyek meghatarozzak
a besz¢lok tudattartalmainak elbeszélését.
Allaspontja szerint egységes séma helyett
sokkal inkabb egyes dominans elemek el6-
fordulasarol beszélhetiink, melyek szinte
minden élettorténetben megjelennek, az
elbeszélések vazat képezve. Roviden
Osszefoglalt kognitiv nyelvészeti és szo-
vegtani elemzései a nyilvanvalo terjedelmi
korlatok ellenére is alaposak, részletesek.
A doktori értekezés cimét olvasé nem
szovegtan-kutatd bolcsész szamara azon-
ban kiilonésen az tiinhet fontosnak, hogy
mitél ndiek és mitdl vajdasagiak ezek az
elbeszélések? Mi az, ami e narrativak noi
elbesz¢l6it specifikusan megkiilonbozteti
a férfi beszéloktol: az érzékelt vilag ndi
perspektivaja, az onkép, illetve a szere-
pértelmezések valtozasai, dsszefliggésben
a néi emancipacié Jugoszlaviaban 1945
utan lezajlott folyamataival, miként jelen-
nek meg az onértelmezésekben? Masrészt,
a nyelvi-kulturalis kisebbségi pozicio: a
vajdasagi magyar hagyomanyok miben-
léte, illetve a magyarként és (altalaban)
kisebbségiként elszenvedett traumak
emlékezete miként artikulalodik ezekben
az Onéletrajzi elbeszélésekben? Ezeket a
kérdéseket a szinopszis csak a zar6 bekez-
désekben érinti — bar lehet, hogy mindezek
boévebb kifejtése mar egy kdvetkezo tanul-
many témaja lehetne.

Karoly Adrienn (4 miivészet terei
Csath Géza, Kosztolanyi Dezsé, Milko
Izidor és Munk Artur prozajaban) a szo-
veg- és médiumkoziség alakzatait, vala-
mint Szabadka varosanak irodalmi rep-
rezentacidit vizsgalja a kivalasztott helyi
kotédést irok miiveiben. Az egyes szer-
z0k ¢életmiivét Philippe Lejeune nyoman
egyfajta pan-autobiografikus szovegkozi
térként olvassa (Lejeune, 2003), melynek
alapvet6 tulajdonsaga a folyamatos par-
beszédben 1ét. A szerz6 igazolja, hogy a
négy ird viszonya a kiillonbozé muivészeti
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agakhoz meghatarozza a médiumkozi
kozvetitd0 mechanizmusok, forditasi
folyamatok miikodését irodalmi muve-
ikben. Ekdzben sorra veszi a kiilonbozd
képi (vizualis alkotasok, fénykép, film),
illetve zenei médiumatvitelek megjelenési
formait az irodalmi alkotasokban, kiilon-
valasztva a fikcion kiviil is illetéséggel
biré muialkotasok irodalmi megjelenitését
a csak a fikcion beliil 1étezd vizudlis és
zenei elemek leirasatol. A szerzé Osszeg-
zése alapjan Csath Géza és Munk Artar
miveiben a zenei narrativak hangsulyo-
sak; Milkoé Izidornal a képzémiivészeti
alkotasokat megjelenitd vizualitds; Kosz-
tolanyinal pedig a fénykép- ¢és filmszert
irasmod mint szovegszervezd erd jatszik
kiilonosen jelentds szerepet. A dolgozat
masodik részében térpoétikai vizsgalatok
soran a szabadkai varosi tér fikcioba vald
beir6dasanak példait elemzi a szerzd.
Megallapitasa szerint a délvidéki tele-
pilés ihlette ,,szOoveg-varosokat” vissza-
huzoé, egyéniség kibontakozasat akada-
lyozo, determinald erd jellemzi (Koszto-
lanyi — Sarszeg; Munk Artir — Porvaros).
A szédzadfordulés Magyarorszag varosi
tereinek leirdsdhoz kapcsolodo jellegze-
tes intermedialis formakra, mint amilyen
a ciganyzene vagy a szecesszios €pité-
szet, kiilon figyelmet fordit az elemzés.
Ezek megjelenitése altalanosan jellemz6
a négy ir6 szovegvildgaban, bar mas-mas
értékelé mozzanatok kapcsolddnak hoz-
zajuk.

Vanja Kovacevi¢ A varos és a varosi
kornyezet rajza, kontextusa és dsszeha-
sonlitasa Borislav Pekic¢ és Végel Laszlo
egy-egy prozai miivében cimet viseld szerb
nyelvli szakdolgozatdban a varosfejlédés
irodalmi reprezentacioit vizsgalja egy
szerb ¢és egy vajdasagi magyar ird6 mivé-
ben. A két ml Peki¢ Atlantida (1988),
illetve Végel Neoplanta avagy az Igéret
Féldje (2013) cimi varosregénye, jelezve,
hogy e munka is sok szdlon kapcsolddik
a kozép-eurodpai térpoétikai vizsgaloda-
sokhoz.

Kelet-Kozép-Europa, amely Sziics
Jend sokat idézett megfogalmazasa sze-
rint ,,nyugatias modellekhez és normékhoz
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igazodott ugyan, de a »kelet-eurdpai«
kozegben eleve a szerkezet szinte min-
den ponton kitapinthaté modosulasaval”
(Sztics, 1983. 67.), voltaképpen maga is
»hagy elbeszélések” kiilonbségében léte-
zik. Ko6zép-eurdpainak lenni épp ezért
egyfajta sokszoros szovegkoziséget jelent,
mely folyamatos forditast és Gjraolvasast
tesz sziikségessé. A Tanulmanyok 2021/2-
es szamaban kozdlt irdsok is ehhez nyujt-
hatnak hozzajarulast.

Tanulmdnyok, 62(2). Az Ujvidéki Egyetem
Bolcsészettudomanyi Kara Magyar Nyelv
és Irodalom Tanszékének tudomanyos
folyoirata. DOI: 10.19090/tm.2021.2.

Németh Akos
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A szam tanulmanyainak
¢és szemléinek
angol nyelvu osszefoglaloi

Institutional conditions of governing in service of the adaptation of
educational systems in five Eastern-European countries

Péter Rado

Abstract
The following paper summarizes the findings and conclusions of a comparative research in the CEU Center for
Policy Studies (from 2020: Democracy Institute) on the institutional conditions for educational adaptation with
regard to governing. Research was conducted between 2019 and 2021 in Eastern-Europe (“Future Challenges
to Education Systems in Central-Eastern European Context”). It covered five countries: Hungary, Poland,
Romania, Serbia and Slovakia. The study provides an overview on the structural transformation of education
governance systems in the five countries and analyses their capacity to generate school-level change.

Keywords: adaptation of educational systems, globalisation, challenges in education, comparative analysis

Is the Hungarian public education prepared for the economic
and social challenges presented by the next decade?

Balazs Munkacsy— Agota Scharle

Abstract

The aim of this article is to assess the adaptability of Hungarian public education in international comparison.
First, it briefly summarises the most important consequences for public education of global trends that are trans-
forming the structure of politics, society and economy. Second, it describes how the current Hungarian system
compares with other countries with a similar institutional setup in terms of its capacity to meet these global
challenges. This comparison shows that Hungary is among the most vulnerable and least prepared countries to
adapt in the region in all three major areas of challenges. We concluded that the deficiencies of the Hungarian
education system will not only severely limit job opportunities and quality of life for the next generation but
are also likely to constrain social and economic development. At the same time, the varied patterns of adaptive
capacity across Central- and Eastern Europe suggest that improvement is possible even in such systems bur-
dened by the legacy of Soviet-style education systems.

Keywords: adaptation of educational systems, globalisation, challenges in education, comparative analysis

Context-adapted model of the learning organization
in Hungarian public education in relation to teachers’ job satisfaction

Laszlo Horvath

Abstract
The concept of the learning organisation, which gained popularity in 1990 thanks to Senge’s book, spread
relatively quickly among researchers of educational organisations. The aim of this paper is to consolidate the
theoretical framework of the learning organisation following Garvin’s (2000) three criteria. First, we present
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a definition of the learning organisation as a result of our previous research, and then, in the context of the
second criterion, we examine the adaptation of an internationally well-known learning organisation meas-
urement instrument (Marsick and Watkins (2003) - Dimensions of the Learning Organisation Questionnaire
(DLOQ)) in the Hungarian sample of public education. Finally, we present the practical implications of the
learning organisation in the context of employee job satisfaction. The definition of the learning organization
summarized as a result of our theoretical exploration combines aspects of organization- and management theory
and educational theory-. Also, it places related theoretical models (knowledge management, organizational
learning, workplace learning, change management) within the concept of learning organization. Regarding
our operational definition, a learning organisation is a complex adaptive system which’s leadership, organisa-
tional structure, culture and human resources enable adaptive behavioural change by operating processes of
learning organisational behaviour (knowledge management, workplace- and organisational learning, change
management). The concept of learning organisation behaviour will be developed in detail in this paper. Based
on the results of our empirical research (online survey of primary school teachers, N=1016), the DLOQ can be
considered as a reliable (McDonald’s omega) and valid (confirmatory factor analysis) measurement instrument.
We identified the dimensions of the learning organization that influence employees’ overall job satisfaction
(from Hackman and Oldham’s (1973) job characteristics model) and whether they assigned a positive, neutral
or negative metaphor (based on content analysis of open-ended responses) to their institution. By improving
learning organisational behaviour, schools would be able to meet the challenges posed by knowledge society,
as there is evidence for their importance not only in improving learning outcomes (e.g. Mulford et al., 2004)
but also in terms of employee satisfaction.

Keywords: learning organization, job satisfaction, DLOQ

Additional information to the story of the third educational
professor job, which was created 105 years ago.

Gyula Kornis’s, Ernd Finaczy’s, Istvan Schneller’s, Bernat Alexander’s game
in the evaluation process of Sindor Imre’s and Odon Weszely’s proposal.

Péter Donath

Abstract
This narrative documentary study gives a deeper insight to a university tenure track of the third Department of
Education at the University of Pozsony, which took place 105 years ago. Gyula Kornis’s, Erné Finaczy’s, Istvan
Schneller’s and Bernat Alexander’s game played an important role in the evaluation of Sandor Imre’s and Odon
Weszely’s proposals. This process was largely formed by nationality politics, educational- and cultural aspects;
and naturally personal interests and motives.

Keywords: Sandor Imre, Odon Weszely, university tenure, educational department, Gyula Kornis

Professional satisfaction of teachers in secondary
vocational education and training

Krisztina Valyogos

Abstract
The teaching career is less attractive in terms of social esteem, financial situation and professional career than
other professions requiring a degree. However, the vast majority of teachers love their job. Research shows
that in the various types of institutions there is a difference in teachers’ and instructors’ assessment of the
financial situation, the extent to which their professional goals are achieved and their satisfaction with student
achievements. In our research, we seek to answer the question of whether teachers in a higher-prestige type of
institution judge their work to be more successful professionally than teachers in a lower-prestige type of insti-
tution. According to our hypothesis, instructors’ professional satisfaction depends on the type of institution in
which they teach. The online study took place in November-December 2020. The questionnaire was filled in by
168 teachers, who were mainly from vocational training centres in the Northern Great Plain region. The sample
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cannot be considered representative. Using a 5-point Likert scale, we discovered instructors’ professional
success of the and to what extent they perceive it in the fields of knowledge transfer, value system formation,
socialization, professional innovation, cooperation with parents and colleagues, creativity, problem solving
and self-education. We assessed the responses with a simple cross-table analysis. The examination by type of
institution is complicated by the fact that the majority of instructors teach in several programmes at the same
time. Data analysis showed that teachers who work only in technical schools feel the most successful, followed
by instructors in vocational schools and those working in vocational secondary schools feel the least successful.
Nonetheless, if we consider the responses of teachers working only in technical schools and teachers working
in other types of programmes and a technical school as one group, they recognise themselves the least success-
ful. We can analyse the responses either narrowed down or expanded in the aforementioned way, instructors
who teach in technical schools feel the most successful in the field of innovation and knowledge transfer in
secondary vocational education and training. The generalization of the results of our research is limited. Based
on results, our hypothesis that teachers in a higher-prestige technical training are the most satisfied with their
professional success has not been confirmed.

Keywords: professional satisfaction, vocational training, type of institution, technical school, vocational
training school
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a tartalombal

Rado Péter

Az oktatas alkalmazkodasat
szolgalo kormanyzas intézményi
feltételei ot kelet-europai
orszagban

Kutatasunk kiindulépontja az volt, hogy az oktatasi
rendszereknek az elkovetkezo két évtizedben szamos,
mara osszetorlodott és stilyos alkalmazkodasi valsag-
gal fenyegeto kihivassal kell szembenézniiik. Az isko-
lakat alkalmazkodasra kényszerito valtozasok kozott
van a hétkéznapokban hasznalt technolégiak valto-
z4sa, elsdsorban természetesen a mindenre kiterjedé
digitalizacio, a munkaerépiac atalakulasa, bizonyos
szakmak eltiinése, ma még nem létez6 uj szakmak
tomeges megjelenése, a ma is létez6 szakmak gyakor-
lasanak megvaltozasa, a tirsadalom eloregedése és az
er6sodo migracio, a politika természetének megval-
tozasa, a populizmus és az autokratikus kormanyzas
térnyerése, a régi egyenlotlenségek mentén kialakulé
uj tipusu egyenlétlenségek megjelenése, mint amilyen
példaul a digitalis szegénység, a hagyomanyos nemi
szerepek atalakulasa, a klimavaltozas kovetkezmé-
nyeihez valé alkalmazkodas, illetve a klimavaltozas
visszaforditasahoz sziikséges gondolkodasi és élet-
modvaltozas, valamint a globalizacié természetének
megvaltozasa (Radé, 2020; Munkacsy-Scharle, 2021).

Munkdcsy Baldzs — Scharle Agota

Felkésziilt-e a magyar kozoktatas
a kovetkezo évtized gazdasagi és
tarsadalmi kihivasaira?

A cikkiinkben bemutatott adatok alapjan Magyar-
orszag az oktatast érint6 kihivasok mindharom
nagy teriiletén — a politikai, a gazdasagi és a tarsa-
dalmi atalakuldsok terén is — a sériilékenyebb és az
alkalmazkodéasra kevésbé felkésziilt orszagok kozé
tartozik a régioban. Ebboél az értékelésbol két fontos
kovetkeztetés is adodik. Egyrészt, hacsak az okta-
tasi rendszerben nem torténik olyan mélyrehat6 és
pozitiv valtozas, ami javitana az oktatasi rendszer és
benne az iskoldk alkalmazkodoképességét, az isko-
14bol kilépé uj generaciok képességei egyre jobban
elmaradnak kelet-kozép-eurdpai sorstiarsaikhoz
képest. Ez az elmaradas nemcsak sajat munkaleheto-
ségeiket és életmin6ségiiket fogja erésen behatarolni,
hanem a magyar tarsadalom és gazdasag egészének
fejlodését is fékezni fogja. Masrészt, az orszagok
kozotti eltérések valtozatos mintdzata azt is mutatja,
hogy még a szovjet tipusu iskola sulyos orokségével
terhelt rendszerekben is lehetséges érdemi javulast
elérni szinte barmelyik, itt dttekintett részteriileten.

Horvath Laszlo

A tanuloszervezet kontextus-
adaptalt modellje a magyar
koznevelésben a pedagogusok
munkahelyi elégedettségének
fiiggvényében

Az 6sszegzésiink alapjan megalkottunk egy definiciot,
ami a tanuldszervezet altalinos, operativ definiciéja-
nak tekinthet6. Ennek értelmében a tanulészervezet
egy komplex adaptiv rendszer, amelynek vezetése,
szervezeti strukturaja, kultiraja és emberi eréfor-
rasai lehetové teszik az adaptiv viselkedésvaltozast

a tanulészervezeti viselkedés (tudasmenedzsment,
munkabhelyi és szervezeti tanulas, valtozismenedzs-
ment) folyamatainak miikodtetésével. A definicioban
megjelend tanuloszervezeti viselkedés lehetové teszi
egyrészt a munkahely tanulasi kérnyezetként valo
fejlesztését (tanulas-fejlédés miiveletek), masrészt a
folyamatosan gytijtott kiilso-belso adatokra épitve
(tudas-informacioé miiveletek) a hatékony valtozas-
menedzsment folyamatok (valtozas-alkalmazkodas
miiveletek) megvaldsitasat annak érdekében, hogy a
szervezet képes legyen alkalmazkodni a dinamikusan
valtoz6 kornyezethez, és elérni a kiilonb6z6 érintettek
szamara is fontos céljait.

Donath Péter

Adalékok a 105 éve létrehozott
harmadik pedagogia professzori
allas betoltésének torténetéhez

Ritkan adédik lehetéség arra, hogy bizalmas kora-
beli, eddig nem ismert levéltari forrasok alapjan
betekinthessiink a magyar miivel6déstorténet ismert
alakjainak egymas kozotti jatszmajaba, megismer-
hessiik azokat a pedagogiai, miivelodés- €s nemzeti-
ségpolitikai és személyes motivumokat, melyek egy,
a neveléstudomany és pedagogusképzés szempont-
jabol jelentés pozicié odaitélésében kozrejatszottak.
Az Imre Sandor feljegyzéseire, a jeles professzorok
leveleire, hatirozataira s egyéb korabeli forrasokra
tamaszkodé dokumentativ elbeszélés egy ilyen fordu-
latos, tanulsagos torténetet tar olvasoink elé.





