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EN(TUDAT) ES PEDAGOGIA

Nagy Jbzsef
Jozsef Attila Tudomanyegyetem Pedagdgiai Tanszék

A hetvenes évek végétdl fontos valtozasok zajlanak az én-kutatasban és az eredmé-
nyek gyakorlati alkalmazasaban. Ennek tiineti jellemz6je a szakirodalmi tevékenység
novekedése (példaul 1993-ban csak angol nyelven tébb, mint szaz én-r6l sz6l6 kdényv
jelent meg). Gyorsan gyarapodtak (nalunk is) a legkiilonb6z6bb onismereti foglalkoza-
sok, amelyek behatoltak a tanarképzésbe is. Megkezd6dott az iskolai alkalmazas. Ko-
rabban a filozéfia, majd a pszicholdgia és a szociologia, a szocialpszicholdgia foglalko-
zott a témaval, amely az utobbi masfél évtizedben szinte minden szoba johet6 tudo-
manyag 6nallé kutatasi teriiletévé valt. Mivel pedagdgiai szempontbol ezek a megko-
zelitések is fontos tanulsdggal szolgalnak, az alabbi konyvekre tamaszkodtunk:
neuropszicholdgia (Lawrence Miller, 1990), pszichologiai antropolégia (Gerald M.
Erchak, 1992), fejl6déspszicholdgia (korai gyermekkor: Joel Ryce-Menuhin, 1988;
gyermekkor: Alison Stallibrass, 1979; gyermekkor és fiatalkor: William Damon és
Daniel Hart, 1988), pedagodgia (pedagégiai antropoldgia: Hildegard Macha, 1989; tan-
terv: James A. Beane és Richard P. Lipka, 1986; nevelés: Arthur W. Chirkering,
1971; Robert B. Burns, 1981; Louise Hart, 1990).

A filozofiardl levalo én-kutatds kezdete William James (1890) pszichologiai kézi-
kényvének megjelenéséhez kapcsolhatd, amelyben a téma 6nallé fejezetet kapott. Ezt
megel6z6en az én problémaival a filozdfia, a dogmatika foglalkozott. A behaviorizmus
kialakulasaval a téma tudomanytalannak mindsiilt, és egészen a negyvenes évekig hat-
térbe szorult, féleg a pszichoanalitikus iranyzatokban élt tovabb. A negyvenes évek
masodik felétdl a neobehaviorizmus kibontakozasaval, a szocialpszichologia, a kogni-
tiv pszicholdgia téma iranti novekvd érdekl6désével az én-kutatas felvirdgzasanak
korszakarol beszélhetiink. E korszakban a téma intenziv ,korbejarasanak” lehetiink
tandi: egymast kovették az Ujabb és Ujabb elméletek, amelyek a fogalmak, a nézetek és
tények attekinthetetlen burjanzasat eredményezték. Szerencsére e korszak részletes és
alapos nemzetkdzi elemzésére tdmaszkodhatunk Pataki Ferencnek (1982) kdszdnhe-
téen. (A magyar én-kutatds kevés tanulmanya kozil haszonnal forgattuk a kovetkezd
szerz6k tanulméanyait: Radnai, 1959; Harsanyi és Gadomé, 1966; Hunyadi, 1971; Mé-
ret, 1976; Kiss, 1978; Borbély, 1983; Csaponé, 1987.) A hetvenes évek végén induld
Ujabb szakaszt az 0 torekvéseknek megfeleld felhalmozas jellemzi. Az attekint6
elemzések, tanulmanygy(Gjtemények kozll els6sorban Thomas M. Brinthaupl és
Richard P. Lipka szerkesztésében megjelent (1992) ,,Az én. Definicios és metodologiai
kérdések” ciml kotet jov6be mutatd tanulmanyaira tamaszkodtunk. A kutatdsok
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jelenlegi szakaszanak jellemz6i koziil pedagdgiai szempontbdl el6zetes tajékozdédasul az
alabbiakat emeljik Ki.

A téma kiindul6 problémaja az én mibenléte. Bar az eurdpai filozéfiai gondolkodas
mar a XVIII. szazadban arra a felismerésre jutott, hogy nincs az emberben egy eleve
bemte lév6 ,mozgaté”, ,ellen6rz8” valami (én, self), ez a szemléletmod, féleg a
pszichoanalitikus irdanyzatokban mind a mai napig felismerhet6. A hetvenes évek végeé-
t6l a kutatasok (j szakaszat az jellemzi, hogy programszeriien szakitottak a mar korab-
ban is csak nyomokban tovabbél6 kiindulassal, mely szerint az én eleve adott belsd
mozgatd. A kutatds targyat tanult pszichikus rendszernek, reprezentacionak tekintik.
Ennek megfelel6en ezt a pszichikus reprezentaciét nem én-nek nevezik, hanem tucat-
nyinal is tobb olyan kifejezéssel kisérleteznek (mar a kutatasok el6z6 szakaszaban is),
amelyek a fenti szemléletmddnak torekszenek megfelelni.l A terminoldgiai letisztulas
még nem fejez8dott be, de egyre altalanosabbd valik az éntudat (self-concept) kifejezés
hasznalata. (Azt késébb mutatjuk meg, hogy miért valasztottuk az ,éntudat” szot a
»self-concept” magyar megfelel§jének, ami szd szerint ,én-fogalmat” jelent. Az én
ugyan nem belsé mozgatd, ellen6rz6 valami, de az éntudattal sem azonos. A cimben
erre utal a zarojelbe tett ,,tudat”. A tartalmi kiillénbségeket rovidesen ismertetjiik.)

Az éntudatot ,,sokdsszetevds”2 hierarchikus rendszernek tételezik a mai kutatok. Ez
a felfogas mar James-nél (1890) megjelent és folyamatosan jelen volt, de ennek messze
vezetd kovetkezményei csak napjainkban valnak nyilvanvalova, miutan, a tébbszords
Osszefliggésvizsgalatok kiilonbdz6 mddszereivel megkezdddott e rendszer empirikus
feltérképezése. E kovetkezményekr6l majd a megfelel6 résztémakkal Osszefliggésben
lesz sz6. E helyen csak egy tovabbi alapproblémaval kapcsolatos fejleményre utalunk.

A téma kozponti problémaja az éntudat genezise, valtozéasa, fejlédése, az 6nazonos-
sdg mint a stabilités feltétele és a valtozas, a fejl6dés mint alkalmazkodas kozotti el-
lentmondas. A szocialpszicholdgiai kutatasok alapvet6 elméleti felismerésekig jutottak.
Az empirikus megalapozas azonban csak a kutatasok jelenlegi szakaszaban valt igazan
gylimdlcsoz6vé az el6z6 bekezdésben jelzett szemléletmddnak és modszereknek
kdszdnhetben.

Ennek a tanulmanynak az a feladata, hogy az én-kutatas eddigi eredményeibdl kiva-
lassza a pedagogia szempontjabdl igéretes elemeket, és azokat a lehetséges mértékben
integralt rendszerként bemutassa, aminek alapjan belathatova valhat az énfejlédés segi-
tésének alapvet6 jelent6sége. A tanulmany cimében a ,,pedagogia” széval arra kivan-
tunk utalni, hogy ebben a dolgozatban nem az énfejlesztés maodszereir6l lesz szo,
hanem az elméleti alapokrdl. A téma megismerését, a problémak értelmezését, a lehe-
t6ségek és feladatok felismerését szeretnénk szolgalni.

Talan célszer(i megemliteni, hogy ez az irés egy tobb éve kesziil6 kényv (jelenlegi
munkacime: A személyiségfejlédés segitése) egyik el6tanulmanya, a Személyiség és
pedagdgia cimd elétanulmany {Nagy, 1994a) folytatasa. Tovabba, azt is jelezziik, hogy

Self-concept, self-awareness, self-image, self-knowledge, self-experiences, self-percept, self-
understanding, self-system, self-idea sth.

2 N1 ,multifacet” és a ,,multidimensional” szavak tartalmi megfelel&jeként hasznalom a ,,sokdsszetevds”
kifejezést. Ezek ugyanis a kontextus szerint ,;sok 0sszetev6b6l, részhalmazbdl, részhalézatbol allot” és
nem ,sok-oldal(t”, ,,sokdimenzi6jut” jelentenek (lasd: Marsh, Byrne és Shavelson, 1992).



En(tudat) és pedagdgia

az 1993-ban kidolgozott tantervi kovetelmények megfelel§ fejezetében e tanulmannyal
kapcsolatos kutatasaink eredményei tiikroz6dnek (Nagy, 1994b).

Egyén, én, személy, éntudat

Annak érdekében, hogy az én(tudat), vagyis az én és az éntudat pedagogiai jelentd-
ségeét jol megérthessiik, mindenekel6tt azt a fogalmi halot célszerli megismerni, amely-
nek szerves OsszetevGje. A szakirodalom alapjan az 1. abran szemléltetett fogalmi rend-
szert allitottuk dssze. Az ember mint individuum, egyed az ember &ltalanos, nembeli
sajatsagai, tovabba kiilénbdz6 valtozok értékei szerinti tipusok (példaul neme szerint
férfi, foglalkozasat tekintve tanar stb.) sajatsagai, valamint az egyedi sajatsagai altal
meghatarozott. E kilonbségeket az abra harom oszlopa szemlélteti, amelyek értelmét,
jelent6ségét az én(tudat) genezisével, valtozasaval, fejl6désével, fejlesztésével kap-
csolatban fogjuk majd ismertetni. Most elsGsorban a négy egymasba foglalt halmazra
forditsuk figyelmiinket.

Faj Tipus Egyed
Onreflexiv LENTUDAT-Y EGYENI *
tanult szervez6dés 1 entudat : TiPUSOK" : i ENTUDAT
: Gtirelledv oiircllexiv = : : onreflexiv
m\  képességek ; képességek ‘képességek.
Tanult szervez6dés ) ) .
\ SZEMELYISEG SZEMELYISEG- SZEMELY
TiPUSOK
) EMBER, EMUER-, T[PUSOK", EGYEN,
Organizmus *ALTALANOS EN / y LENTIPUSOK" /'’ EGYEDI EN
Kormyezet ALTALANOS KORNYEZET- AKTUALIS
KORNYEZET ) TiPusok y V KORNYEZETJ

1. &bra Az én(tudat) kiilséfogalmi halozata

Részletesen ismertek az onreflexiv képesség kialakuldsanak kezdetei (elébb a sajat
testrészek felismerését, megnevezését, majd a tikorképen, fényképen ©nmaga
felismerését, azonositasat tanulja meg a gyermek és igy tovabb). Az onreflexiv képes-
ség, az egyén alapvetd antropologiai sajatsaga, lehet@sége, amelynek elsajatitasa az
anyanyelv tanuldsaval parhuzamosan kezdédik. Az onreflexiv képesség hozza létre és

5



Nagy Jozsef

mkodteti az éntudatot, azzal egyitt valtozik, fejlédik (err6l lasd a kovetkezd
fejezetet). Az onreflexiv képességet viszont maga az-ember, az egyén mikdodteti érzék-
szervei, beszédszervei, személyisége altal.

A fentiek értelmében az én (ase If,maga az ember, az egyén mint dnreflexiv Iény.
Az ember a sziiletés utan valik dnreflexiv lénnyé. Az ,,én” széval az embert, az egyént
mint 6nreflexiv lényt jeldljik. Az én Onreflexiv viselkedése két egymast feltételez6 ta-
nult pszichikus rendszer: az 6nreflexiv képesség és az éntudat altal valdsul meg. A pe-
dagdgia, a nevelés egyik alapvet6feladata az énfejl6dés, vagyis az 6nreflexiv képessé-
gek és az éntudatfejlédésének segitése.

Az onreflexiv képesség tulajdonképpen az onértékelés, az dnazonositas és hasonlo
képességek rendszere (lasd a kdvetkez6 fejezetet). Az éntudat pedig dnismeretek és 6n-
motivumok tanult rendszere (mas megnevezeésekkel: reprezentacid, kognitiv haldzat
sth.). Ez megfelel a ,,self-concept” napjainkig kialakult tartalmanak, de nem azonos az
»,ontudat” fogalméaval. Az ,0ntudat” fogalma nemcsak az ,,0ntudatossag” ideoldgiai
toltése miatt kilonbozik az ,,6ntudattél”, hanem azért is, mert egyértelm(ien a tudatos-
sagra utal. Az éntudatban léteznek nem tudatosult ismeretek és motivumok. Tovabba
az ,éntudat” nem azonos az ,Ontudat” filozofiai kategdridjaval (a vilaghoz és
dnmagunkhoz valé viszonyunk tudatosulasa, a ,tudat tudata”, bar a tudatossag is jel-
lemz6je), mert az éntudat azon tdl, hogy nem tudatosult elemeket tartalmaz, mo-
tivumrendszer is8 (lasd ,,Az éntudat szerkezete” cim( fejezetet).

A személyiség, a személy és az én, az éntudat kozotti viszony értelmezése a szemé-
lyiségrdl vallott felfogastdl fliggéen igen sokféle. A pszichologiai antropoldgia szem-
pontjabdl példaul Erchak (1992) azt fejtegeti, hogy a ,.személyiség” fogalméat az ,,én”
fogalméaval kell helyettesiteni. Ugyanakkor léteznek személyiségelméletek, amelyek az
ént nem kilonboztetik meg a személyiségt6l. Ebben a helyzetben csak az az Ut jarhato,
hogy a pedagodgia szempontjabol leginkabb relevans személyiségfelfogashoz viszonyit-
juk az ént és az éntudatot. Mivel a korabban mar hivatkozott el6tanulmanyban a peda-
gdgia szempontjabdl részletesen elemeztiik a személyiségelméleteket {Nagy, 1994a), az
ott kialakitott felfogast kovetjik. Ennek az a Iényege, hogy a személyiség az organiz-
musba beépilt, altala 1étezd és befolyasolt tanult rendszer (szervez6dés, haldzat),
amely a sikeres viselkedést szolgalja.

3 A magyar nyelvben a ,self’-nek az ,0n-” Osszetételi el6tag felelne meg, de ez onalléan nem
hasznéalhatd, mivel az ,,6n” mast jelent (magéz6 személyes névmas). Ezért alakult ki az a megoldas,
hogy a ,self’-et az ,,n” szdval jeléljiik, az dsszetételekben viszont néhany kivételtdl eltekintve az ,,6n-"
el6tagot hasznaljuk (dnismeret, dnértékelés stb.).

4 Pataki, 1982, 54. a ,self-concept” kifejezést a sok hasonlé jelentésli megnevezés (lasd az 1.
labjegyzetet) egyikeként ,,én-fogalom”-nak forditotta. Ezért a kot6jellel irt ,.én-tudatot” az ,,6ntudat”
szinoniméajanak tekinthette. Mivel a ,self-concept” fogalom hasznélata kezd altalanossa valni és mint
ilyen magaba épiti a sok hasonl6 tartalm( fogalom alkalmas elemeit, célszer(i e fejleménynek megfelel6
magyar nevet hasznalni. Az ,,én-fogalom” kifejezés nemcsak ugyetlen, hanem félrevezetd is, hiszen itt
tulajdonképpen nemcsak fogalomrdl van sz6, hanem képzetrdl (ikonikus reprezentaciorél), motivumroél
(attitlidrél, meggy6z6désrdl) is. Az angol nyelven irdkat is zavarja a ,,fogalom” sz6 sz(ikit6 jelentése,
bar az ilyen jellegli szoémgyarazatok csokkend tendencidja azt jelzi, hogy a ,self-concept” specialis
m(iszéva valt. Pataki egyébként elhatarolddé fejtegetése ellenére kdnyve cimében is és a szovegben is él
a ,tudat” széval, leggyakrabban az ,azonossagtudat* szdosszetételben. Mérei (1976) magéatol értet6d6
természetességgel hasznalta az ,,éntudat” megnevezést.
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A fentiek figyelembevételével az 1. dbran szemléltetett viszonyokat kapjuk. Az abra
azt mutatja, hogy az éntudat a személyiség alrendszere (részhal6zata, részhalmaza).
Mivel az onreflexiv képességek tanult rendszerek, ezek is a személyiség alrendszerét
képezik a személyiség fenti értelmezésének megfelelGen.

Amennyiben az onreflexiv képességek és az éntudat tanult pszichikus rendszerek,
nyilvanvalo, hogy létrejottik, valtozasuk, fejlédésiik az ember és a kdrnyezet kozotti
kolcsdnhatast megvaldsitd viselkedés eredménye. A koérnyezet az énfejlédés forrasa.
Kilonésen vonatkozik ez a szocialis, a tarsadalmi kornyezetre (lasd a tanulmany
,Onmotivumok és mikddés” valamint ,,Enfejlédés” cim( fejezetét).

Enfunkciok és onreflexiv képességek

Az én-kutatéas kezdeteit6l evidens, hogy az én a viselkedés szabalyozasat szolgalja, -
vagyis az az alapvet6 funkcidja, hogy hozzajaruljon a viselkedés szabalyozasahoz. Az
is olvashatd, hogy az éntudat ,vonatkoztatasi mechanizmusok” rendszere, vagyis a
szabalyozas viszonyitasi alapja, az onreflexié pedig (vissza)csatolds.5 E felismerések
csak azt mutatjdk meg, hogy az én szabalyozasi rendszer. Arra azonban (bar minden
tovabbi felismerés feltételei) nem adnak valaszt, hogy az én-nek mint sajatos
rendszernek funkcionalis szempontbol melyek a specifikumai, melyek a specifikus
funkcidi.

Megitéléstink szerint a valaszadasban legmesszebb a szocidlis tanulaselmélet
(személyiségelmélet), kozelebbrél annak egyik vezet6 egyénisége, Bandura jutott.

Pataki 0sszefoglalo fogalmazéasaban (1982, 143-
144); A sajatosan emberi viselkedést jorészt a
cél  Osszefliggésében elvégzett  Onértékelési
miiveletek  kovetkezményei  szabalyozzdk: az
elégedettség, a biiszkeség, az elégedetlenség és
az Onkritika. -Egészében véve tehat az én-

szabélyozasi folyamatok (self-regulatory
EGYEN processes) ... feleldsek azért, hogy az ember
visszacsatolas nem gépiesen valaszol a kdrnyezeti hatasokra,

nem tekinthet6 mégoly magasrendd, allando
ellen6rz8 rendszerrel m(kddd  kibernetikus
automatanak, hanem képes 0j eszméket alkotni
és Uj kornyezetet teremteni dnmaga és masok
szamara.” Ha ezt kiegészitjilk a szocioldgiai,
szocialpszicholdgiai én-kutatas felismeréseivel, szdmbavehetok és értelmezhetk az én
sajatos funkcidi. Mint lathattuk, az én csak hozzajarul a viselkedés szabéalyozaséhoz. Az
én alapfunkcidja az els6dleges viselkedésszabalyozasra raépilé masodlagos viselke-
désszabdalyozas. Az egyed és a faj tulélését szolgald biologiai életprogramot (mint a vi-*

2. abra. Kétszint(i szabalyozas

A Pontosabban szélva az énreflexié ,,csatolas” is és ,,visszacsatolas” is.
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selkedésszabalyozas alapjat) a tanulas révén egyre tdbb specifikus program (szokas,
készség, képesség) egésziti ki. Ezek a programok a specifikus helyzeteknek, szandékos
vagy szandéktalan céloknak megfeleléen jarulnak hozza a viselkedés szabalyozasahoz,
a biolégiai életprogram érvényesiiléséhez. Az egyén mint egység lét- és fajfenntarto,
stabilizacios és adaptacios viselkedését tovabbra is a bioldgiai életprogram hatarozza
meg. Az ember alapvetd antropoldgiai sajatsaga, lehet6sége, hogy kialakulhat egy méa-
sodlagos egység: az onreflexiv képesség és az éntudat, vagyis az én: a lét- és faj-
fenntartast, a stabilizaciot, az adaptacidt masodlagos viselkedésszabalyozassal befolya-
sol6 ember.

Az én mint tanult rendszer, mint masodlagos egység az egyén és a tarsadalom gyors
és mélyrehatd valtozékonysaganak, adaptaciojanak lehet6sége, eszkdze. Az egyén na-
gyon sokféle, masoktol Iényegesen kiillénboz6 én-né fejlédhet, élete soran szamotte-
v6en massa alakulhat. Azaltal, hogy az én, a masodlagos szabalyozas is befolyasolja a
viselkedést (minél fejlettebb, szilardabb az én, annal mélyebben és hatékonyabban), az
ember felszabadul az aktudlis kdrnyezet direkt viselkedésszabalyozo kényszere alol, és
az éntudatra, az azonossagtudatra (vissza)csatolva kdzvetett, helyzetfiiggetlen dontést
hozhat. Mindennek ered6jeként a kozOsségek, a tarsadalmak nagyon sokféle én-ek
rendszerei. Ennek kdszonhet6en a csoportok, a tarsadalmak az 6ket alkoto én-ek fej-
lettségétbl fuggden rendkivil hatékonyak, adaptivak és fejléd6képesek. Az én specifi-
kus életfunkcidja, hogy a méasodlagos viselkedésszabalyozas altal lehet6vé tegye az
egyén és a csoport kozvetett, helyzelfiiggellen dontéseit, viselkedését, ami a direkt,
helyzetfligg6 viselkedésszabalyozashoz képest lényegesen hatékonyabb magatartast, te-
vékenységet, adaptivitast, gyorsulé fejl6dést eredményez, ugyankkor a realitasoktol
valé elszakadas, az 6npusztitas veszélyét hordozza.

Az énfunkciok az onreflexiv képességek altal valésulnak meg. A szakirodalom tu-
catnyinal is tobb fogalmat hasznal, (6nészlelés, Onértékelés, onfejlesztés, énvédelem,
énkorrekcid, énfeltaras stb.), amelyek kiillénbdz6 énreflexiv képességre utalnak. A ma-
sodlagos viselkedésszabalyozas az Onértékelés, az énérvényesités, az énvédelemi és az
énkorrekcio képessége altal valosul meg. Az onértékelés képességével a viselkedéssza-
balyozas informacidit az éntudathoz (annak megfeleld ismeret- és motivumrendszerei-
hez) viszonyitjuk, és ennek eredményétdl fiiggéen alakul a dontés, a tevékenység, az
énérvényesités. Az énérvényesités feltételezi az éntudat és megfelel6 dsszetevBinek vi-
szonylagos tartos létét. A viselkedésszabalyozas informdcidit csak létez6 6nismeretek-
hez, dnmotivumokhoz lehet viszonyitani. Ezt szolgalja az énvédelmi képesség, az én
mint egység meg6rzése. Mivel azonban az éntudat tanult rendszer, lehetséges az énkor-
rekcio: a tapasztalatok alapjan az én egységét nem veszélyeztetve egyes elemek atala-
kulhatnak, 0j ismeretek és motivumok éplilhetnek be az éntudatba. Az énkorrekciok
halmozodasa maganak az éntudatnak mint egységnek a fokozatos valtozasat, atalaku-
laséat, fejl6dését eredményezheti.

A viselkedési tapasztalatokbdl szarmazd énkorrekcio, énfejlédés mellett a direkt
megismerés kezdett6l fogva Gnmagunkra is iranyul (mar a kisgyerek sem az aktualis vi-
selkedés szolgalatdban ismeri meg a testrészeit, tanulja meg 6nmaga felismerését). Az6

6 Az énvédelem nem azonos az &nvédelemmel. El6bbi az éntudat egységét, fennmaradasat szolgélja,
utébbi az egyén épségét, egészségét, személyiségét dvja.
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onmegismerd képesség az éntudat mint 6nismeret gazdagodasanak, fejlédésének visel-
kedési tapasztalattdl fiiggetlen eszkize. Onmagunkat (testi adottsagainkat, magatarté-
sunkat, kompetenciainkat, tudasunkat, kapcsolatainkat stb.) mindsitjik is. Az 6nma-
gunkrol kialakul6 ismeretek alapjan kiilonb6z6 mértékben elégetettek vagy elégedetle-
nek lehetiink 6nmagunkkal, 6nmagunk valamely &sszetev6jével, sajatsagaval. Ez az
onmindsités motivumként (attitlidként, meggy6z6désként) épil be az énmagunkra vo-
natkoz6 ismeretekbe. (llyen értelemben beszél a szakirodalom arrél, hogy az éntudat
tulajdonképpen tanult motivumrendszer. Ez azonban nem azt jelenti, hogy az éntudat
mint ismeretrendszer &ltaldban vagy annak minden eleme motivum is.) Az énmindgsit6
képesség altal masokhoz, mintakhoz, tarsadalmi elvarasokhoz, sajat értékrendiinkhéz
viszonyitva valdsul meg az éntudat mint motivumrendszer, az &nmingsités, az
Onbecsiilésl alakulasa, fejlédése. Az dnmegismerés, az dnmindsités lehet spontan és
szandékos, céltudatos. Az utobbi esetben beszélink énfejlesztésrdis, énfejlesztd
képességrol.

Pedagdgiai szempontbol kiléndsen fontos a vilag dolgaira vonatkozd sajat
ismereteink és mindsitéseink, valamint az Onismerteink és az ©nmindsitéseink
(6nbecstlésiink) kozotti kilonbség figyelembevétele. Példaul a vércukorszint szaba-
lyozasanak mint a szervezet egyik alrendszerének (funkcidjanak, miikddésének) isme-
rete bioldgiai ismereteink, biolégiai vildgtudatunk része lehet. Ez akkor valik dnisme-
retté, ha dnmagunkra vonatkoztatjuk (megismerjik, hogy sajat szervezetiinkben, éle-
tinkben mi a szerepe, jelent6sége), tudjuk, hogy sajat vércukorszint szabalyozasunk
optimdlisan mikddik-e, hajlamosak vagyunk-e a cukorbetegségre, cukorbetegek va-
gyunk-e. Eme Onismeret realitdsanak nyilvanvaléan az a kiindul6 feltétele, hogy is-
merjik a vércukorszint szabalyozasat. Az 6nmindsités pedig azt jelenti, hogy a magunk
életében milyen el6jel(i (pozitiv vagy negativ) és mekkora jelent6séget tulajdonitunk az
adott sajatsdgunknak, a rd vonatkozé ismeretlinknek. A realis 6nmindsités fontos segi-
t6je, ha ismerjik a szakmai mindsitéseket és az emberek 6nmindsitd szokasait, helyes
és hibas énmindsitéseit.

Az éntudat szerkezete

Az el6z6 pontban azt lathattuk, hogy az énfunkcidkat érvényesit6 dnreflexiv képes-
ségek miikodésének az éntudat feltétele és egyszersmind kovetkezménye, eredménye is.
Ugyanakkor az is belathatd, hogy az onreflexiv képességek fejl6dése és az éntudat*

Az ,0nbecsiilés” az onmindsités eredménye: dnmotivum, a self-esteem magyar megfelel6je. Nem tdl
szerencsés kifejezés, de a self-esteem az én-kutatés egyik alapfogalma, évszazadunkban az empirikus és
elméleti kutatasok, a gyakorlati célokra is hasznéalatos méréeszkozok sokasaga jelent nteg. Ezért a
folytonossag meg6rzése végett a globalis éntudat motivumanak megnevezésére célszer(i az ,,6nbecstilés”
kifejezés megtartasa (ebben az értelemben Gjabban a ,,global self-esteem” is hasznélatos). Az éntudat
egyes Osszetevlivel kapcsolatban viszont az ,,0nmindsités” (sclf-appraisal) kifejelzést fogjuk hasznalni.

A Az énfejlcsztés az dnreflexiv képességek és az éntudat fejlesztését jelenti. Az onfejlesztés ezzel szemben
testi Ugyességiink, kompetencidink, tudasunk stb. sajat magunk Aaltal megvalésitott szandékos
fejlesztésére utal.
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fejldése kolcsonosen feltételezik egymést. ErtehetS, hogy az én-kutatds kozéppontja-
ban az éntudat all. Ez kuléndsen vonatkozik az utobbi méasfél évtized kutatasaira. J1
tovabbiakban az énludatra forditjuk figyelmiinket: ebben a pontban az éntudat
szerkezetére, a koOvetkezOkben pedig a mikddésére, a fejlédésére és a fejl6dés
segitésére. Pedagdgiai megfontolasokbdl két kérdést emeliink ki: a tudat, az éntudat és
az azonossagtudat (identitas) viszonyanak problémajat és az éntudat tartalmi
hierarchiajanak kérdését.

Tudati hierarchia

A kognitiv pszichologia szemléletmddjanak megfelel6en azt mondhatjuk, hogy az
egyén tudata hierarchikusan szervez6dd kognitiv (neurondlis) haldzat. N1 ,,szervez6d6”
kifejezéssel azt kivantuk érzékeltetni, hogy nem valamiféle statikus szerkezetrél van
sz06, hanem kilonb6z6 terjedelmd, valtozo, fejléd6 részhierarchiak, részhal6za-
tok készleteir6l, halmazairél, amelyek atfogobb halézatokkd, ,,komponensrend-
szerekké”9 szervezOdhetnek. Epstein szerint az egyén ,,kognitiv univerzuma” két rész-
re tagolhat6: az ,,én-rendszerre” és a ,,vilagrend-
szerre”, a nem én tartomanyéra (Pataki, 1982,
181). Vagyis az egyéni tudaton beliil megkilon-

: AZONOSSAG- | boztethet§ a vilagtudat (world concept) és az
TUDAT éntudat (self-concept). Turner pedig azt irja,
hogy ,A tarsadalmi azonossagtudat az én-

ENTUDAT fogalom alrendszere. Az én-fogalom hipotetikus
VILAGTUDAT kognitiv szerkezet, amely megfelel6 koriilmé-
nyek kozott kozvetit a tarsadalmi kdrnyezet és a

EGYEN' TUDATA tarsadalmi viselkedés kozott.” (ldéZI Pataki,

1982, 285). Az egyén viselkedésének szabalyo-
3. 4bra. Egyéni tudat és éntudat zésaban betoltott szerep szempontjabol agy kép-

zelhetjik el, hogy az azonossdgtudat (az iden-

titas) mint kognitiv halozat az éntudat kognitiv
hierarchidjanak ,,cstcsa”, kdzpontja (gyakori elnevezéssel: magja). Mivel az egyén a
vilag része, a vilagtudat és az éntudat viszonya is ennek megfeleléen modellezhetd.

Az éntudat tartalmi hierarciaja

HosszU Gt vezetett el annak felismeréséig, hogy a globalis én(tudat) ,,hemzseg a
nyilvanvalé ellentmondasoktdl” (Neisser, 1988, 173), hogy az 6nbecsiilés (self-esteem)
kvantitativ skalaival kapott adatok (gyakorlati hasznukat nem tagadva) nem segitik el§
az elméleti problémak megoldasat, hogy az éntudat genezisét, fejl6dését, valtozasat a
globalis  én(tudat) szemléletmodjaba, a fejlédési  szakaszokba, szakaszolasi
er6feszitésékbe beszorulva nem lehet értelmezni (ami semmit nem von le az e téren

9 /1 komponensrendszerek értelmezését lasd Csanyi, 1994, 142-156.
10
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végzett kutatdsok rendkivil jelent6s gyakorlati: pszichoterapidi, pedagogiai
alkalmazhatdsagnak értékébdl).

1 bonyolult hal6zatok komponensrendszerek tdbbszint(i (hierarchikus) nemlineéris
szervezOdései (organizacioi). Az alsobb szint 6nallo de egymassal kdlcsdnhatasba léve
komponensei sszetartozé hal6zatokat alkotnak. Ezek az egységek a felsébb rendszer
Osszetevli és igy tovabb. Az ilyen rendszerek létrejottét, miikddését, viselkedését,
kreativitasat, valtozasat, fejl6dését az Osszetevbk és a szervezOdési szintek
kolcsdnhatasai, funkcioi alapjan lehet megérteni és értelmezni. Csanyi Vilmos etolégus
mar a nyolcvanas évek kdzepén megmutatta ennek a pradigmavaltoé szemléletmodnak az
erejét, Uj kotetében (1944) pedig a pszicholdgia, a tarsadalomtudomanyok szamara
torekszik hozzaférhet6vé tenni e paradigma alapgondolatait.

A nyolcvanas évek kozepétdl az én-kutatasban ,,jelent6s haladas kovetkezett be az
elméletben, a méréshben, a kutatdsban (ti. annak mddszereiben) egyarant” {Marsh,
Byrne és Shavelson, 1992, 44). A szerz8k szerint ez a haladas, legaldbbis részben,
annak koszonhet8, hogy az éntudatot sokdsszetevés hierarchikus rendszernek (kognitiv
halézatnak) tételezik. E héaldzat belsd szerkezetének a feltarasara torekszenek (szemben
a kiils6 halézat feltarasara telt korabbi erdfeszitésekkel, lasd az 1. brat), és szemben
az én korabban talnyoméan globalis kezelésével, mérésével. Ehhez az elméleti
megkozelitéshez sikerilt alkalmas mér6eszkdzoket kifejleszteni, és a sokvaltozos
osszefliggésvizsgalatok matematikai apparatusai  alkalmas elemzd eszkzoknek
bizonyultak. A kdzvetlen el6zmények kozil kiemelendé Neisser {1988) ,,6tféle én-je”:
az Okoldgiai, a személykdzi, a kiterjesztett, a személyes és a konceptualis én. Ezek
egymasra épll6 szintekként tekinthet6k, de komponenseikrél nem esik sz6, vagyis az
én(tudatot) nem komponensrendszerek hierarchikus szervezédésének tételezi a szerz6,
ezért - bar egészen kozel keriilt e felismeréshez - fontos leird ismereteken tal kevéssé
jarulhatott hozza az imént felsorolt elméleti kérdések értelmezéséhez.

A 4. abra fagraffal szemlélteti az éntudat rendkivil bonyolult hierarchikus térbeli
halozatat. A kényszer(i sikbeli abrazolas szinplifikalo kovetkezménye mellett az a
torzito hatds meég sdlyosabb, amely az Osszetevéket egymastdl elvalasztott
egységekként mutatja, holott minden 0sszetev6 sokszorosan kapcsolédik egymashoz. A
fagraf sajnos csak ennyire képes. Azt azonban eléggé egyértelmiien mutatja, hogy az
éntudat sokdsszetevls hierarchikus szervez6dés, nemlinedris rendszer. Ennek a
szemléletmddnak ellentmondani latszanak az ,,énrdl sz416 narrativumok”, elbeszélések,
torténetek, amelyek nyilvanvaléan linedlis struktirdk. A nyolcvanas évek kozepén
bontakozott ki az én-kutatdsnak az az irdnyzata, amely az ént, az éntudatot az énre
vonatkozd torténetek, elbeszélések rendszereként vizsgalja. Ezek a narrativumok
feltehetGen az éntudat alsdbb szervez6dési szintjeinek komponensei. Mint ilyenek
masfajta komponensekkel egyiitt (6nismeretekkel, &nmotivumokkal, lasd a tovabbi
szdvegek példait) az éntudat alapelemei. Ez az értelmezés minddssze egy bizonyitatlan
feltevés, ami a fenti gondolatrendszerb6l adodéan kinalja magat. A kérdés vizsgalata
nem e tanulmany feladata (a témardl lasd Gergen és Gergen 1988).

Az eddigi kutatdsok egyértelmiien bizonyitottdk, hogy az éntudat valéban sok-
Osszetevls hierarchikus rendszer. A mérésre kifejlesztett eszkdzok metodikaja alapjan
remény van arra, hogy az egyén éntudata feltérképezhettvé valhat (természetesen a
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vizsgélat alanyanak egylttmikoddési szandékatdl fliggben). Ami az éntudat altalanos
struktdrajat illeti, ma még alakuléban 1évé modellekrdl beszélhetiink. A 4. abra ,,sajat
éntudatnak” nevezett része a szerzdk altal kozolt modell figyelembevételével késziilt
{Marsh, Byrne és Shavelson, 1992, 51).

Az évszadzados evidencianak megfeleléen az empirikus kutatdsok megerésitették a
globalis (az altalanosit)) éntudat létezését, amely a hierarchia cslcsan az egész éntudat
legszilardabb, legkevésbé valtozékony, a viselkedés leghatékonyabb tanult befolyaso-
lja. Ez feltehet6en nem méas, mint az azonossagtudat, az identitas alapja. Az identitas-
kutaték tébbsége (valtozd megnfevezésekkel és részben eltér6 értelmezésekkel) kilénb-
séget tesz személyes és szocialis azonossagtudat kézott. Ennek figyelembevételével két
csoportba foglaltuk a hierarchia masodik szintjének a fent hivatkozott szerzék altal
megadott dsszetevdit. A harmadik szinten a szocidlpszichologiai én-kutatasok ered-
ményeinek hatarozottabb érvényesitése okozott eltérést. Tovabba a kompetenciara vo-
natkozé éntudat beiktatasa (mint latni fogjuk, ez tulajdonképpen formai valtozas) és a
»targyi éntudat” bizonytalan helye okoz problémat.

A fenti el6készités utan értelmezzilk az éntudat tartalmi szerkezetének alapvetd
Osszetev@it. Lassuk itt és a tovabbi cimek alatt, mit kinal ez a paradigma az éntudat
létrejottének, miikddésének, fejlédésének, kreativitdsanak ajobb megértéséhez.

A targyi éntudat ,,material me” elnevezéssel mar James-nél (1890) megjelent, és
mind a mai napig az éntudat fontos dsszetev6jének mindsil. Ezt a kognitiv haldzatot
valamely targyakhoz, szimbolumokhoz, tulajdonhoz val6 viszonyunk ismerete alkotja.
A targyi éntudat OsszetevGi altalaban a hierarchia alsé szintjein léteznek, valtozé-
konyak, kevéssé befolyasoljak a viselkedést. De kialakulhatnak erds, esetleg fétikus
kot6dések, a tulajdont személyes értékké emel6 meggy6z6dések, amelyek a targyi
éntudat, s6t a személyes éntudat, kivételes esetekben a globalis éntudat dominans
Osszetev@jévé valhatnak, nagymértékben befolydsolhatjdk a magatartast, a viselkedést.
Fontos, esetleg az egész személyiséget elurald életprogramma, azonossagtudatta val-
hatnak. Még nem tisztazott, hogy a személyes éntudat részhal6zata-e vagy a globalis
éntudat kozvetlen Osszetevbje. Az is valtozd, hogy az egyes kutatok mit sorolnak e fo-
galom ala. Példaul van, aki ide sorolja az egyén testét, annak kiils6 megjelenéseét is.

A bioldgiai éntudat alapvetd dsszetevlje a test formai megjelenése. Ennek észlelé-
sevel, felismerésével kezdddik a személyes azonossagtudat kialakuldsa. Testlinkhdz
(arcunkhoz, alakunkhoz, kovérségiinkhéz, sovanysagunkhoz, a lathato testi fogyaté-
kossagunkhoz) valé viszonyunk fontos szerepet jatszik egész életiinkben. Jelent6ségiik
talértékelése a személyes éntudatunk, azonossagtudatunk dominans dsszetevéjévé val-
hat. Széls6seges esetben a globalis éntudat kdzponti szerepet jatszd Osszetevbjévé néhet
(példaul egy magét rendkiviil szépnek tartd és ezt legfontosabb sajatsdganak mindsité
ember magatartdsat, megnyilatkozasait alapvetéen befolyasolja éntudatanak ez az
Osszetev@je). Szervezetlink, szerveink struktdrainak, mukodésének és funkcidinak
onismerete és dnmindsitése, a bioldgiai éntudat fejlettsége ndvekvd szerepet jatszik a
személyes és a globdlis éntudat alakulasaban. Ahhoz a biolégiai tudashoz képest, amit

*0 N hivatkozott modellben a szerzék az ,altalanos éntudat” (general self-concept) kifejezést hasznaljak. A
,»globélis” jelz6 jobban a lényegre utal, és a szerz6k tdbbsége is ezt hasznalja.
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példaul az iskoldkban tanitanak, az emberek tdlnyom¢é tébbségének bioldgiai éntudata
rendkivil hianyos, primitiv, a téveszmék, hiedelmek, babonak sokasagaval fert6zott.

4. 4bra Az éntudat hipotetikus tartalmi szerkezete

Az érzelmi éntudat dnmagunk érzelmi életének ismeretét és dnmindsitését jelenti.
Ennek az lenne a feltétele, hogy kell§ szinvonall ismereteink legyenek az érzelmekrdl,
azok funkcidirdl, mikodésukrél, az egyéni eltérések jellegérdl, mértékérdl, amely is-
mereteket magunkra vonatkoztathatnank. Hiszen egész életiinket, mindennapi aktualis
magatartasunkat leghatékonyabban érzelmeink befolyasoljak, szabalyozzak. Ma mar a
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pszichologia specialistai és a pszichiaterek sokat tudnak az érzelmekrdl, vaskos kézi-
konyvek kinaljak magukat, hogy kivalasszuk bel6liik a mindenkinek fontos alapvet6
ismereteket, és megtanuljuk, megtanitsuk azokat. E tudasunkat énmagunkra vonatkoz-
tatva fejleszthetnénk érzelmi éntudatunkat. Az emberek tllnyomd tobbségének
gyakorlatilag semmiféle ismeretei nincsenek az érzelmekrdl. Kellemetlen élményei,
agressziv megnyilvanulasai, szorongasai vannak, és azok szocialis kdvetkezményeivel
kapcsolatos tapasztalatai. Az egyes emberek és a kozossegek, tarsadalmak is egyre job-
ban szenvednek a kimdvelt érlelem, a masodlagos viselkedésszabalyozas névekvé szin-
vonala és az érzelmi élet els6dleges szabalyozasi szinten megrekedt miikodése kozotti
ellentmondastol, az érzelmi éntudat csokcvényes fejlettségétdl.

A kompetencia-énludalll sajat személyi (6nmagunkat kiszolgald, példaul autd-
vezetés), specialis (szakmai, foglalkozési) és kognitiv kompetenciaink onismerete és
onmindsitése. A szocidlis tanulaselmélet (személyiségelmélet) értelmében az emberi vi-
selkedés nem puszta reakcio az érkezd és/vagy megkeresett ingerekre, nem is csak a
bels6 feltételektdl fiiggd valasz, hanem a lehetséges valaszok varhatd kdvetkezményei-
nek el6rebecslése alapjan dontiink arrdl, hogy mi és milyen legyen a reagalas. Ez tob-
bek kozott kiterjed a kompetencidink onismeretén és onmindsitésén alapuld el6rebecs-
lésre is. Vagyis arra, hogy kompetencidink ismerete alapjan mennyire hisziink felké-
sziiltséglinkben, abban, hogy képesek vagyunk-e a vélasztandd viselkedést sikeresen
végrehajtani {Bandiira, 1982). Ez tulajdonképpen a masodlagos szabalyozassal m{ikodd
kompetencia. Kompetencidink hatékonysaga nemcsak tényleges fejlettségiiktdl fiigg,
hanem attél is, hogy milyen alaposan ismerjik felkésziiltségeink szinvonalat, jellegét
és mennyire realis azok 6nmind@sitése. A kompetencia-éntudatok a legtdbb ember sze-
mélyes éntudatanak fontos 0sszetev@i, sokak globalis éntudatanak, azonossagtudatanak
alapvet6 meghatérozoi (ezek leggyakrabban a szakmaval, a foglalkozéssal, a hivatéassal
kapcsolatos kompetenciak, de ratelepedhet a személyes, a globalis éntudatra valamely
hobbit, maniat, szenvedélyt szolgalé kompetencia is).

A személykdzi éntudat az egyén valdsagos interperszonalis kapcsolatainak dnisme-
rete és dnmindsitése. A szocialpszicholdgiai én-kutatds eredményei szerint az egyén
szocialis éntudata, azonossagtudata a tarsadalomra jellemz8 magatartasi mintak, sze-
repmintak, szabalyok alapjan formalodik, mukédik, ugyanakkor e mintékat, szabalyo-
kat az egyének ,termelik” és kozvetitik. A személykdzi éntudat az egyén konkrét
(hazastarsi, barati, munkatarsi stb.) kapcsolatainak onismeretéb6l, dnmindsitéséhdl,
valamint a mintak és szabalyok ismeretébdl, mindsitésébdl és a sajat kapcsolatokra vo-
natkoztatasabdl formalodik. A fejlett személykodzi éntudat az eredményes és kulturalt
szocidlis viselkedés szabalyozasanak egyik alapvetd tényezdjévé véalhat. A szocialis
kapcsolatok, kiléndsen a parkapcsolatok, a bardtsagok a szocialis éntudat, a globalis
éntudat, azonossagtudat dominans dsszetevdjévé valhatnak.

A rangsor-éntudal a kiilénb6z6 tarsadalmi hierarchidkban elfoglalt informalis és
formalis hely, rangsor, valamint a kiérdemlés és megtartas lehet6ségeinek, mddjainakl

11 N felhasznalt modellben a szerz6k a ,tanulmanyi éntudatot” (academic self-concept) vizsgaltak. /1 négy
tantargy kilonallé faktort képezve jelenik meg a hierarchidban. /1 tanulék tantargyakkal kapcsolatos
tevékenységei, teljesitményei tulajdonképpen ,foglalkozasuk” specialis kompetenciai alapjan valésulnak
meg (Marsh, Byrne és Shavelson, 1992, 51).
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Onismerete és dnmegitélése. Ma mar az etoldgianak kdszonhetéen sokat tudunk a szo-
cialis rangsor funkciéirdl, a magasabb rangsor megszerzésének, kiérdemlésénck, elfo-
gadtatasanak, megtartdsanak miikddési mechanizmusairol. Tovabba ismerhet6k az adott
tarsdalomban elitélt, toleralt, elfogadott és elismert rangsorszerzési és elismertetési,
megtartasi mddszerek, viselkedési mintadk. J1 rangsor-éntudat kialakulasanak és fejl6-
désének az etoldgidi, pszicholdgiai, szociologiai ismeretek és mindsitések elsajatitasa,
onmagunkra vonatkoztatasa, sajat helytink és lehet6ségeink minél alaposabb 6nismerete
és minél redlisabb dnmindsitése. J1 rangsorban elfoglalt hely és a magasabb rangsor
megszerzésének, megtartasanak éntudata a szocialis, s6t a globalis éntudat, azonossag-
tudat alapvet, esetleg dominans dsszetevéjéveé valhat.

J1 hovatartozasi éntudat annak onismerete és 6nminGsitése, hogy mely nemzethez,
néphez, etnikumhoz, tarsadalmi réteghez, csoporthoz tartozunk. A hovatartozasi éntu-
dat alapjan alakul ki a nemzeti, a nemzetiségi azonossagtudat, a réteg- és csoportiden-
titds. A hovatartozasi éntudat és identitasok a személykozi szervez6dések folotti tarsa-
dalmi struktarak létrejottének, mikodtetésének, megbrzésének és fejlédésének pszichi-
kus feltételei. A hovatartozasi éntudat és azonossagtudat kialakulasanak és fejlédésének
a megfelel6 tarsadalmi struktarak funkcidinak, mikodésének, torténelmének az isme-
rete, megitélése és Gnmagunkra vonatkoztatasa az alapja.

A szocialis kompetencia-éntudat a szocialis motivumaink (attit(idjeink, meggy6z6-
déseink, elGitéleteink, erkolcsi értékrendlink), szokésaink, készségeink, képességeink
Onismerete és 6nmindsitése. Ennek fontos feltétele, hogy ismerjiik és mindgsitsiik a szo-
cialis motivumokat, a kiilénb6z6 magatartasi, erkélcsi szabalyrendszereket, norma-
rendszereket, szocialis szokasokat, készségeket, képességeket, azok mikddési mecha-
nizmusait, disztinkciéit, szerepiiket a szocialis viselkedés elsédleges szabalyozasaban
és ezeket az ismereteket és mindsitéseket 6nmagunkra vonatkoztassuk. A pszicholdgiai
ismeretek ma mar kezdeti segitséget kinalnak a szocialis kompetencia-éntudat kialaku-
lasahoz és fejl6déséhez.

Az eddigiekb6l kitetszik, hogy a globalis éntudat olyan OsszetevOk egysége, ame-
lyek dominans szerepet jatszanak a viselkedés masodlagos szabalyozasaban. Az ember
rendkivili adaptivitdsanak koszénheten az éntudat-hierarchia specifikus, alsobb
szintjeir6l elvileg barmely Osszetevd a hierarchia cstcsara emelkedhet, a személyiség
alapvetd jellemzéjéve, a viselkedésszabalyozas dominans tényezdjévé valhat. Ebben
nyilvanulnak meg az emberi személyiségfejlédés, éntudatfejl6dés szinte korlatlan
valtozatossaganak el6nyei és veszélyei, a szocializacio, a nevelés mérhetetlen felelGs-
sége.

A személyes, a szocialis, a globalis azonossagtudat az éntudatnak azokat a jellem-
z6it, ,,jegyeit” egyesiti, amelyek altal 6nmagunkat meghatarozzuk. Ezaltal 6nmagunkat
valamely tipusokba soroljuk be a kdzos jegyek alapjan, specifikus jegyek altal pedig
egyénként mindenki mastdl megkiulonbdztetjiik magunkat. A jegyek kozott léteznek
klls6dlegesek, mint példaul az arcunk, a neviink, a nemink, a rassz, amelybe tarto-
zunk sth. és tartalmiak, mint példaul a foglalkozasunk, vallasunk, valamely kiilénleges
képességiink sth. A tartalmiak kozott a leglényegesebbek a személyes (példaul vala-
mely végzettség megszerzése, hobbi, szenvedély kielégitése, haz felépitése) és a szo-
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cialis (csaladi élet, gyereknevelés, a kdzdsség szamara is hasznosnak hitt tevékenység)
életprogramok. 12

Ezeknek az Osszetev6knek az a lényeges jellemz6juk, hogy allanddak, illetve na-
gyon tartosak. A tartdssag teszi lehet6vé az dnazonossag fennmaradasat, a viselke-
désszabalyozas alapfunkcidjanak teljesitését: a stabilizaciot, vagyis a rendszer, ese-
tlnkben éntudatunk, személyiségiink védelmét, meglrzését. Végsd és viszonylag al-
lando viszonyitéasi alap nélkiil az éntudat mint masodlagos szabalyozasi rendszer nem
m(ikddhetne, dsszeomlana. Az identitast érint6 gyors valtozasi kényszerek érthet6en
okoznak kriziseket, amelyek azért tartanak sokaig, mert az egész hierarchianak at kell
rendezédnie az Uj végs6 viszonyitasi alapoknak, életprogam(ok)nak megfelelen, il-
letve ezeknek is ki kell alakulniok.

A szakirodalom sokféle énrél, éntudatrol (aktualis, allandé, realis, idealis stb. én-
rél, éntudatrol), tovabba a rdlam mésokban és a bennem maésokrol kialakult képrél, a
tarsadalom éltal kidolgozott ,,énmintakrol”, valamint mindezek bonyolult kélcsénha-
tasairdl értekezik. A kutatdsok szertedgazdak, a fogalmi, terminoldgiai eszkoztar ki-
alakulatlan. Pedagogiai szempontbdl mindebbél az egyén éntudatanak harom rétegét
emeljuk ki, amint a 4. abran lathato.

A sajat éntudat megfelel annak, amit a szakirodalom leggyakrabban ,reélis én-
nek”, ,redlis éntudatnak” nevez. A ,redlis” jelz6 azonban joggal kifogasolt. Ugyanis
az egyén és az 6 viszonyrendszere a realitds, amelyrdl éntudat alakulhat ki, és ami
kiillonb6z6 mértékben felel meg vagy egyaltalan nem felel meg ennek a realitasnak.
Természetesen az éntudat is realitds, mint neurondlis hal6zatrendszer, de a ,realis”
jelz6 nem erre utal, hanem arra, hogy ez az éntudat magarél az egyénr6l és viszony-
rendszereirdl kialakult kognitiv héal6zat. Szemben példaul az idedlis éntudattal vagy a
masokban 1év6 képpel, a mintdkkal. Eddig a sajat éntudat sokdsszetevls hierarchikus
hal6zataval ismerkedtiink. A tovabbiakban abbdl a hipotézisbdl indulunk ki, hogy el-
vileg az éntudat tobbi rétege is sokdsszetev6s hierarchikus rendszer és legaldbb a
hierarchia harom legfels6 szintje azonos szerkezetl. A kiilonbség a struktara kiépiiltsé-
gében, az egyes haldzatok tartalmaban van.

Az elvart éntudat a masokban rélunk kialakult ismeretek és minGsitések, valamint a
kozosségekben, tarsadalomban létez6 mintdk és szabalyok (normék) kozil azokat tar-
talmazza, amelyek tudomasunkra jutottak, és amelyeket énmagunkra vonatkoztattunk,
ezaltal éntudatunk OsszetevGjévé valtak. A sajat éntudat és az elvart éntudat alabbi vi-
szonyai érdemelnek figyelmet. Léteznek a sajat éntudat olyan Osszetevdi, amelyekre
vonatkozoan nincsenek elvart dsszetevék. Tovabba tudomasunkra jutnak olyan elvara-
sok, amelyeket dnmagunkra vonatkoztatva irrelevansnak mindsitiink, ezért nem épul-

s

nek be az elvart éntudatba. A sajat és az elvart dsszetev6t hasonlénak mindsitjik, ami a2

12 Az életprogramok némileg hasonlitanak a szerepekre, de jobban a Iényegre utalnak és (tartalmukat nem
tekintve) a tarsadalmak jellegétdl, fejlettségétdl fiiggetlen tényezék. Amint bioldgiai életprogram nélkiil
lehetetlen a biol6giai Iét, hasonléképpen személyes és szocialis életprogramok nélkil nem létezhetne a
masodlagos szabalyozassal m(ikéd6 személyiség. Egyet lehet-érteni Palaki (1982, 238-247) elemzésével,
mely szerint a szerepazonosulés a szociélis identitast csak egy korszakra érvényesen magyardzza. A
szerepelmélet jelent6ségének csokkenése nem egyszer(ien egy divathullan levonulasa, hanem annak a
korszaknak a fokozatos megsz(inése, amelyben a szerepazonosulasok meghatarozé jelentéséggel birtak
az egyének szocialis azonossagtudatanak kialakulasaban.
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megfelelés tudatat eredményezi. Végil a sajat és az elvart dsszetevl kozdtti viszonyt
pozitiv vagy negativ iranyban eltéré6nek mindésitjik, ami a meg nem felelés tudatat és
fesziiltségét eredményezi, és ez a sajat éntudat-0sszetevo atalakulasanak forrasa lehet.

Az idedlis éntudat azokat az Osszetevket tartalmazza, amelyeket ideélisnak ming-
sitlink, amilyenek lenni szeretnénk, fliggetlendl attol, hogy az idedlis elérésének mek-
kora esélyt adunk. Az ideélis éntudat ilyen értelemben nem valamiféle objektiv idéali-
tés (kérdés, hogy ilyen létezik-e egyaltalan), hanem szubjektiv idéalités. A szakiroda-
lomban az idedlis éntudatot egyes kutatok elvart énludatként kezelik. Az elvart azonban
gyakran egyaltalan nem tekinthet6 idealisnak, kdvetendének. Ha az egyén nem ming-
siti az elvartat kdvetend6nek, elérend6nek, akkor nem valik az idedlis éntudat dsszete-
v6jévé. Egy sajat Osszetevlt az elvarthoz hasonlénak és idedlisnak mindsithetiink, ami
a tokeéletesség tudatat és magabiztossagot eredményezhet. A sajat 0sszetevének nincs
elvart és/vagy idealis viszonyitasi alapja, ami egyarant lehet a nyitottsag, a bizony-
talansadg vagy a vak magabiztossag forrasa. Az éntudat valtozésanak, fejl6désének di-
namikaja jelentds részben a sajat, az elvart és az idealisnak elismert dsszetevok eltéré-
seib6l, az ezekbdl keletkez6 fesziiltségekbdl taplalkozik (lasd az Enfejlédés cimii
fejezetet).

Onmotivuinok és mikodés

Az éntudat mint masodlagos szabalyozasi rendszer nem teljesithetné funkciojat, ha
az els6dleges (a bioldgiai) rendszer motivumai hatdrozndk meg mikodését (ebben az
esetben ugyanis a szabalyozas elsddleges lenne). Ez az ellentmondas évszazadok ota
ismert, az ént miikodtet6 naturalis motivumok deklarativ elutasitdsa is régen és
ismételten megtortént. Mindaddig azonban, amig a kognitiv motivacio elmélete meg
nem sziletett, nem lehetett értelmes magyarazatot taldlni az én, az éntudat
mikodésének belsé inditékaira. A sok évtizedig tartd er6feszitések egyik fontos
alloméasaként értékelhetd Holland (1977) kiméletlen elemzése, amely Maslow (1943)
nagy hatasi dnmegvalositasi motivumanak mint egyetemes, naturdlis késztetésnek, az
énm(ikddés magyardzatanak tarthatatlansagat kimutatta. A kognitiv pszicholdgia moti-
vumelmélete alapjan egyre meggy6z6i)!) az a kordbban mar sokszor megfogalmazott
felfogas, mely szerint az éntudat tanult motivumrendszer (motivumnyalab sth.) Ez azt
jelenti, hogy maguk az ismeretek, az 6nmagunkra vonatkozo6 ismeretek, az dnismertek
motivumkeént is mikodnek (természetesen nem minden dnismeretre érvényes ez a meg-
allapités, vannak tobbé-kevésbé semleges dnismereteink is). Pedagdgiai szempontbdl a
szerteagazo témabol, a sokféle onmotivum kozll négyet emellink ki: az dnattitlidoket
(self-attitudes), az énmindsitéseket (self-appraisals), a helyzetértelmezéseket (causal
explanation, interpretation) és az dndisszonanciakat (sclf-dissonances).

Az Onattit(id (6nbeallitddas) a legrégebben kutatott (Kulin és McPartland, 1954) és
sokféleképen értelmezett énmotivum. Mint minden viselkedés, az onreflexiv viselke-
dés, a masodlagos szabalyozas is tobbé-kevéshé sikeres vagy sikertelen lehet. Ennek
kellemes vagy kellemetlen érzelmi kovetkezménye pozitiv (attraktiv) vagy negativ
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(averziv) attitlidként épil be a viszonyitasi alapul szolgéalé dnismeret kognitiv héaloza-
tdba. Ezaltal az adott 6nismeret el6rejelzé 6nmolivumkeént, onattitldként fog mikodni
az ismételten el&forduld hasonl6 viselkedési helyzetekben. Az dnattit(idok sokasagéat a
valdsagos onreflexiv viselkedések tapasztalatai alapjan sajétitjuk el. A kutatasok szerint
a globdlis éntudatnak, s6t a globalis azonossagtudatnak is vannak tapasztalati 6nmo-
tivumai, Onattit(idjei.

Az dnminbsitések az 6nismertekbe beépiilt killénboz6 erejli pozitiv (attraktiv) vagy
negativ (averziv) meggy6z6dések (beliefs). Az dnmindsitések fogalmi szintli étékelé-
sek, amelyek kozvetlen tapasztalat nélkil is beépiilhetnek a megfelel§ dnismeret kog-
nitiv halézatdba. Magunk jutunk belatasra (,,utdlom a pocakomat”, ,,nagyon szeretem a
munkamat™), masok mindsitéseit (lasd példaul Juhasz, 1992) magunkra vonatkoztat-
juk. Az 6nmindsités létezhet tapasztalatilag kialakult attitGd nélkil, de vonatkozhat
olyan 6nismeretre, amelyben tapasztalat alapjan beépiilt Onattit(id is létezik. Ebben az
esetben az Onattitlid és az 6Gnmindsités azonos irany( (mindkett§ pozitiv, illetve nega-
tiv), vagy kilonb6zd (egyik negativ, masik pozitiv, ami kognitiv disszonanciat valt
ki). Az dnmingsitések mint motivumok az attitlidokhoz hasonl6an m(ikddnek, hatnak a
viselkedés masodlagos szabalyozasanak folyamataban (kivéve a disszonanciat, amir6l
kés6bb lesz sz0). (A globalis éntudatot, azonossagtudatot mint énmotivumot - a 6.
labjegyzet értelmében - 6nbecsiilésnek nevezziik.)

A helyzetértelmezések a masodlagos szabalyozas kognitiv folyamatai altal termelt
onmotivumok. Vagyis az aktualis helyzetre alkalmazhaté kész tanult motivumok sin-
csenek. A kézikdnyvek iskolapéldajan szemléltetve: ha valaki a kezemre csukja az
ajtot, azt értelmezhetem véletlennek vagy szandékosnak is. Ett6l fligg6en Iényegesen
kiilonbdz6 jellegli és erejli motivum keletkezhet, aminek alapjan Iényegesen eltérd lehet
a viselkedésem, a reagdlasom. Ez a helyzetértelmezés (Ross és Fletcher, 1985).
Amennyiben arra keresem a valaszt, hogy miért gondoltam — mondjuk — szandékos-
nak az eseményt, holott, mint késébb kideriilt, figyelmetlenség volt, akkor Gnmagamat
elemzem. A helyzetértelmezés és az 6nelemezeés is lehet el6zetes, aktualis, anticipalt és
utdlagos. Eredményekeént aktualis jelent6ségl vagy tartdsabb motivumok keletkeznek,
illetve a meglévék modosulnak.

Az ondisszonancia a masodlagos szabalyozas kognitiv folyamatainak motivuma,
amely sokféle forrashol taplalkozhat. Talan az elsédleges és a masodlagos szabalyozas
ellenkezd el6jelli motivumai, az Onattitlid, az Gnmindsités és az onértelmezés kozotti
eltérések disszonanciai, valamint a sajat, az elvart és az idealis éntudat ellenkez iranyl
késztetéseinek disszonanciaja a legfontosabb. A rendkiviil gazdag és sokiranyl disszo-
nanciakutatas az éntudat mikodésére még kevés figyelmet forditott. 13

Mivel az énmotivumok oOnismeretekbe épllt Osszetevok, illetve az Onismeretek
mikodésekor, értelmezésekor termel6dnek, belathatd, hogy az egyre hatarozottabban
hierarchikusnak tételezett 6nmotivum-rendszer nem kilénélld, hanem az dnismeretek-
kel egyitt az éntudat-hierarchia alkot6ja (lasd a 4. abrat). llyen értelemben beszélve az

sz

és a szocialis, valamint a globalis azonossagtudatot mint énmotivumot, annak m{iko-

'3 Jémagam legaldbbis nem talaltam hasznalhaté kutatasi eredményeket.
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desct alaposan ismerni. Erre vonatkozoan sok deklarécid, az énbecstiilésre vonatkozdan
sok kutatas talalhatd, de mindebb6l nem valt érthetévé, hogy az identitas, az énazono-
sitas rendkiviili motivacios ereje mivel magyarazhatdé. A magyarazatot keresve az a hi-
potézis fogalmazhaté meg (amit mar kordbban is jeleztlink), hogy a személyes, a szo-
cialis és a globdlis identitas dsszetartd, a masodlagos viselkedésszabalyozas meghata-
rozo erejli motivumai az életprogramok (life plans).

Enfejlédés

Az én(tudat) valtozhat, alakulhat, torzulhat, széteshet stb. A pedagdgia szempontja
a személyiség fejlédésének segitése, ezért az énfejlédésrell forditjuk figyelmiinket. A
téma intenziv kutatasa mintegy fél évszazada folyik. A nyolcvanas évekig a kutatasok
legfontosabb jellemz6i: a kutatok a globalis én, a globalis éntudat egy valamely szem-
pont szerinti fejl6dési szakaszait torekedtek feltarni (Piaget szakaszos fejl6déselméletét
kovetve) egy-egy életkorban. E kutatdsok pedagégiai szempontbdl sok hasznos tényt,
adatot tartak fel (amelyek a fejlesztési eljarasokban jé szolgélatot tehetnek), elméletileg
azonban egyre attekinthetetlenebbé valt a helyzet.'S Ma mar a szakaszos fejl6dés el-
mélete is tarthatatlan.

A nyolcvanas években megkezd6dott az énfejlédés komplex vizsgalta. E torekvések
két fontos jellemz6je: Damon és Hart sokdsszetevds, haromdimenzios énfejl6dési mo-
dellje (1988), valamint L'Ecuyer (1992) egész életkorra kiterjed6 (life-span) énfejlédési
kutatasai. E torekvések ellenére az énfejlédés elméletének megsziiletésére feltehetéen
még sokaig kell varni, ezért csak azt tehetjik, hogy kivalasztjuk a pedag6gia szamara
legfontosabbnak tekinthet6 szempontokat: az énfejlédés forrasait, a tartalmi énfejlédést
és az énmUkodés fejl6dését, és ezek kdré szervezve mutatjuk be a hasznalhatonak igér-
kez6 ismereteket. Mivel az egyén mint én onreflexiv képességeinek és éntudatanak
kdszonhetben valdsithatja meg a masodlagos viselkedésszabalyozast, az énfejlédésben
az onreflexiv képességek fejl6dése is fontos szerepet jatszik. Ezért erre is utalunk an-
nak ellenére, hogy az onreflexiv képességek kialakulasarol, fejl6désérél joforman
semmit sem tudunk. Tovéabba az éntudat két aspektusdnak: az Onismereteknek és az
onmotivumoknak a fejl6dési sajatossagait a szakirodalomban szokésosnal hatarozottban
torekszunk megmutatni.

Az énfcjlédés forrasai

Onmagunk vagyunk az énfejlGdés elsédleges forrasai. EbbGl a forrasbol 6nmagunk
megfigyelésével, értékelésével, dnmagunkrél valé gondolkodassal, vagyis kozvetlen
onreflexiéval meritink, mikdzben gyakoroljuk, fejlesztjik onreflexiv képességeinket

Nem bonyolédhatunk itt a fejl6dés fogalmaval kapcsolatos problémak vizsgéalataba, csak jelezziik, hogy
fejlédésen a viselkedés, az adaptivitds hatékonysaganak javulasat szolgalé komplexitas-névekedést
értjik.
A Lasd err6l Damon és Hart alapos elemzését (1988, 19-52).
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is. Eszleljiik, megismerjiik, érlékeljik, minGsitjiik a hozzank tartozd dolgokat, azok
szerepét az életlinkben, sajat testlinket, szervezetiinket, érzelmeinket és viselkedésiin-
ket, tevékenységiinket (kompetenciaink eredményességét), masokhoz val6 viszonyun-
kat, helyzetlinket és helylinket a kdzdsségekben, a tarsadalomban, életiink értelmét és
céljat (identitasunkat, életprogramjainkat). Az els6dleges onreflexié azonban ©n-
magaban, a szocidlis kdrnyezet és a tarsadalom altal felhalmozott ismeretek nélkdil
lehetetlen (nem val6szinl, hogy a tarsadalombdl kiszakitva felnévé ember éntudata
kifejlédhetne). Ilyen értelemben elfogadhatd a szociologusok felfogasa, mely szerint az
éntudat ,tarsadalmi termék”. A kozvetlen onreflexid szinte kizardlag csak a szocidlis
kornyezet hatasain és az elsajatitott ismereteken atsz(irve lehetséges.

A szocialis kornyezet ugyanakkor Cooley (1902) ,looking-glass elméletének” és
Habermas (1976) ,,homoldgia elméletének”16 megfelel6en kozvetett dnreflexidval az
énfejl6dés alapvetd forrasa is. A személykozi kapcsolatok folyamataban az emberekben
kialakult ismeretek, vélemények, megitélések tikorként kozvetitddnek, amelyeket az
egyén dnmagara vonatkoztatva, éntudatanak (6nismeretének és 6nmolivuinainak) fejlé-
déséhez alapvetd forrasul szolgal. Az emberek mint a tarsadalmi tudat hordozdi, a
személykdzi kapcsolatokban, kommunikaciokban elvarasok, minésitések, ismertet6
kozlések formajaban kifejezik, kozvetitik az altaluk hordozott tarsadalmi tudatot.
Ezaltal magatartasmintak, identitdsmintak, életmintak atszarmaztatasa folyik. A szo-
cidlis kornyezet ily mddon a szocidlis azonossagtudat kialakuldsanak, fejl6désének
egyik alapvetd forrasa.

Onmagunk és a szocidlis kérnyezet azonban a kozvetlen és kozvetett 6nreflexidval
csak alkalomhoz, helyzethez kotott dnfejlédést tesz lehet6vé. Ez korlatozott és dsszeha-
sonlitast nélkil6z6, ezért nagy hibaforrassal mikddd énfejlédés. Az dnazonositas fel-
tétele, hogy Onmagunkat mindenki mastdl meg tudjuk kiilonbdztetni, ami viszont
osszehasonlitas, dsszehasonlitd onreflexid nélkil lehetetlen. Az dsszehasonlitasnak pe-
dig a masokrol szerzett ismeretek a forrasai. Az 1. dbra két els6 oszlopara hivatkozva,
onmagunk mindenki mastol megkilonboztetd sajatsagai csak akkor ismerhet6k fel és
redlisan csak akkor mingsithet6k, ha ismerjiik az ember, a személyiség, az én altalanos,
minden emberben kéz6s, valamint az emberek kiilonb6z6 csoportjainak kdzds sajatsa-
gait, és ezeket az ismereteket 6sszehasonlitd dnreflexioval Gnmagunkba épitjik.

A 4. abran szemléltetett dsszetevéknek megfeleléen ismerjilk és oGnmagunkra vonat-
koztatjuk az emberek targyakhoz, tulajdonhoz val6 viszonyait, az éntudat dominans
Osszetev@jévé valo targyi viszonyok tipikus eseteit; az emberi test, szervezet altalanos
és tipikus sajatsagait a személyes éntudat dominans Osszetev6jévé valé bioldgiai sa-
jatsagok fontosabb valtozatait; az érzelmek és a kompetencidk altalanos és tipikus sa-
jatsagait, az éntudat dominans 0sszetevjévé valas fontosabb eseteit. Hasonldképpen: a
szocidlis identitas kialakuldsanak az a feltétele, hogy ismerjik és magunkra vonatkoz-
tassuk a személykozi kapcsolatok, a csoportok, a tarsadalmi rétegek, a tarsadalmak és

N looking-glass elmélet” értelmében az emberek a rélunk kialakult ismeretet, véleményt a személykozi
kapcsolatokban tiikérként kozvetitik, ami az dnfejlédés fontos forrasa. A ,,homoldgia elmélet” szerint az
egyéni és a tarsadalmi tudatstmktirak azonos lényegnek. Ez azt jelenti, hogy Habermas felfogéasa
szerint a személykozi kommunikacié folyamataban alakul a tarsadalom, és ugyenebben a folyamatban
szliletik, fejlédik a személyiség is.
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mindezek fontosabb tipusainak altalanos sajatsagait, valtozasaik torténetét, az éntudat,
az identitds dominans 0sszetevijévé valas fontosabb valtozatait.

Tartalmi énfcjlédcs

A tartalmi énfejlédés az onreflexiv képességek kialakuldsat és az éntudat kiépulését
jelenti. Ez utdbbi a hierarchizalddas és a realitasjavulas folyamatéaval jellemezhet6. Az
éntudat hierarchizalodasa az 6nismeretek és az onmotivumok gyarapodasaval, fokoza-
tos hierarchiava szervez6désével valdsul meg. Az éntudat fejlettségét a tartalmi gazdag-
sdg, az onismeretek és az dnmotivumok realitasa, valamint a hierarchia kiépiltsége
mutatja. Az éntudat egyéni sajatsagait az jellemzi, hogy melyek a tartalmi 0sszetevék,
azok milyen irdny( és ereji motivumok, mely tartalmi dsszetevfk a hierarchia mely
szintjére emelkedtek, mely tartalmi 6sszetev6k emelkedtek a személyes, a szocidlis, a
globalis éntudat és azonossagtudat dominans tartalmaiva. Az éntudat ugyan tanult rend-
szer, de az, hogy milyen tartalmi 0sszetevket sajatit el az egyén, nemcsak a forrasok-
tol fiigg, hanem az 6roklott specifikus adottsagoktol, hajlamoktdl is.

Az éntudat énismeretei és dnmotivumai kiilonb6z6 mértékben felelnek meg a reali-
tasnak. Téves onismeretek, az adott dsszetevét tulértékeld vagy lebecsilé dnmotivu-
mok, tovabba a szocidlis, tarsadalmi kornyezet Aaltalanosan elfogadott elvarasaival
ellentétes Osszetevok jelzik a problematikus énfejlédést. A problémak annal sulyosab-
bak, minél magasabb szintre emelkedtek a realitasnak nem megfelel§ tartalmi Osszete-
vBk, esetleg a személyes, a szocialis, a globalis éntudat, identitas meghatarozéiva,
ezaltal rendkivil szilardda véltak. Mivel az éntudat lényegét tekintve szubjektiv, a re-
alitdsoknak, az altalanosan elfogadott kozOsségi, tarsadalmi elvarasoknak meg nem
felel§ alakulasa elkerilhetetlen. Ebbél kévetkez6en a folyamatos fejlédés (amennyiben
nem reked meg) alapvetd jellemzGje a realitasjavulas: a téves dnismeretek, hibas 6n-
motivumok a realitdésnak megfelel6bbé alakulésa, a realitasnak és az ltalanosan elfoga-
dott elvarasoknak meg nem felel6 dominans dsszetevék alacsonyabb szintre cslszasa és
a realisabbak, megfelel6bbek folemelkedése.

Az éninlikodés fejl6dése

Mint az Enfunkciok és onreflexiv képességek cimii fejezetben olvashatd, az
onreflexioé, a masodlagos szabalyozas az éntudatra mint viszonyitasi alapra torténd
(vissza)csatolassal mikodik. Az énmilkodés attdl fliggd fejlettségli, hogy milyen
szinten valoésul meg az onreflexid, az 6nmagunkra vonatkoztatott, visszacsatolt
informaciok feldolgozasa. A pszichoterdpia, az onismereti tréning sokféle iranyzata
Iényegében a kozvetlen éntapasztalatokat (self-cxpcricnccs) torekszik nyelvi formaba
ontetve tudatositani. Rogers (1959) szerint a sikeres terdpia feltétele, hogy az
éntapasztalatok pontos nyelvi megfogalmazést nyerjenek. Ennek nyilvanval6an az az
értelme, hogy az érzelmi szint(i tapasztalati szabalyozast fogalmi szintre emelje. Ezaltal
a jorészt szandéktalan észleled onreflexiv szabalyozas kiegésziilhet a fogalmi szintl
megfontolasokkal, szabalyozéssal. A tapasztalati oOnreflexiora raépil a fogalmi
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onreflexi6. Ezaltal 1ényegesen megndvekszik a masodlagos szabalyozas hatékonysaga,
ugyanakkor az énfejl6dés is felgyorsulhat.

A fogalmi szint( dnismeretek és dnmotivumok lehetdvé teszik, hogy 6nmagunk,
személyiségiink, énlink m(ikbdését értelmezziik is, hogy megismerjik és megértsik a
m(ikodések szabalyait. Vagyis probaljuk megérteni az én(tudat) funkcioit, az dnreflexiv
képességek, az éntudat miikodésének, valtozasanak; fejlédésének lehetbségeit, feltéte-
leit szabalyait. Ennek alapjan lehet6vé valik az értelmezd dnreflexid kialakulasa. Ennek
kdszénhetben az aktualis viselkedés tapasztalatain, azok fogalmi szint( ismeretén tal,
azok kotottségei alol folszabadulva magukat a miikddés és a valtozas szabalyait is
figyelembe vehetjilk a masodlagos viselkedés-szabalyozas folyamataban.

Kérdés, miért van szliksége az egyénnek arra, hogy a tapasztalati szintl dnreflexio,
a tapasztalati éntudat fogalmi, s6t értelmezd szintre fejl6djon, jobb lesz-e ezéltal az
egyén élete. Az ilyen és hasonlé kérdések érthet6en meriilnek fol, de nincsen valasztasi
lehet6séglink. Ugyanis a tarsadalmi valtozasok folyamatai (eltekintve a teljes 6sszeom-
lastél) visszafordithatatlanok. A mai fejlett tarsadalmak nem a természeti népek szokas-
rendszereit, és nem is csak a tapasztalatok fogalmi szint(i elveit, eszméit, ideoldgiait
kovetve miikoddnek, hanem a miikddés, a folyamatok elemzésével, értelmezésével, az
aktudlis feltételeknek megfelelé szabalyok alkotasaval és hasznalataval.

Pataki (1982, 243) a tarsadalmi identitastudattal kapcsolatos szociolégiai felismeré-
seket elemezve ezt irja: A ,, ... viselkedésszabalyoz6 szimbolizacids rendszerek fejlg-
déstendencidja az, hogy a hagyomanyos tarsadalmi kollektivitasformak (identitaskere-
tek) felbomlasaval és az individualizaciés folyamatok el6rehaladtaval egyre kevésbé az
eleven kozosségek lesznek az egyéni és a kollektiv viselkedési mintak vonatkoztatasi
alapjai, fenntart6i és szankcional6i. Helyikbe a tarsadalom funkcionalis tagol6dasanak
alapjara épil6, egyéni pozicidkhoz kotédd viselkedési mintdk - éspedig egyre inkabb
az intézményes el6irdsokon nyugvd expllkdlt mintdk, szabalyok (alapszabalyok,
szervezeti szabalyzatok, munkakori leirasok stb.) - 1épnek.”

Az ilyenné fejlédott és igy miikddd tarsadalmakban a vilagrdl sokat tudd, fejlett
intellektusd egyének ma még az embert és énmagukat felszinesen, tapasztalati szinten
ismerik, 6nmagukat alig képesek értelmezni, megérteni. Egyre nagyobb aranyban szo-
rulnak a tarsadalom periféridjara a tilnyoméan bioldgiai életprogramjukat, mindennapi
tapasztalataikat kovetd emberek, és a fogalmi szintl, globalis azonossagtudatta
merevedett ideoldgiai életprogramokat kovet§ emberek, csoportok is egyre sulyosabb
konfliktusok hordozoi. Mivel pedig a személyek fejlédésbeli megrekedése tdmeges mé-
ret(i, ez a tarsadalmakra nézve is rendkiviili veszélyekkel terhes.

Az énfejlodés segitése

Az elméleti alapok pedagogiai szempontl integralasi torekvésének eredményeként
megfogalmazhaté néhany gyakorlati megfontolds. Amint a bevezet6ben jeleztem, ez a
tanulmany nem az énfejlesztés maddszereirdl szol. Ezért a gyakorlati szempont csak az
alapvet6 hazai tennivalok jelzésére vonatkozhat.

22



En(tudat) és pedagdgia

Mindenekel6tt az énpedagogiai kutato-fejlesztd tevékenységet kivanatos lényegesen
megndvelni, tamogatasban részesiteni. E nélkil nem remélhet6 a sziikséges valtozas.
Bar az énpedagdgiai szakirodalmunk nem tal gazdag, de a publikaciokbdl Kitetszik,
hogy van néhany megfelel6 képzettséggel rendelkezd kutatdnk (lasd példaul Balogh
Laszl6 Gébor, 1987; Borbély Julianna, 1983; Kirdlyné Dévai Margit, 1980-1981,
1990; Kasa Eva, 1982-1983; Rajnai Nadinka, 1984 irasait). Remélhet6en szamitani le-
het néhany kozelesd témaval foglalkozo, f6leg a pszihoterapiara, a pszichodramara sz-
akosodott pszichologusra, és az 6nismereti tréningek képzett vezet6i kdzott is vannak
néhanyan, akik a kutato-fejleszt6 munka irant is vonzodnak.

Tovabba a képzéshben és tovabbképzésben vannak siirget6 tennivalék. Van arra le-
het6ség és szellemi kapacités, hogy az énpedagogiai tananyagok hianyat lekiizdjik,
hogy kulfoldi énpedagogiai kézikényvekbdl, tanulmanyokbdl dsszeallitsunk egy alapos
és igényes szoveggy(jtemeényt, ami a képzés és tovabbképzés kezdeti segitdje lehet. Ki-
vanatos lenne, hogy a pedagdgusképzés programjaban 6nallo fejezetként szerepeljenek
az énfejlesztés elméleti alapjai és modszerei. Erre is timaszkodva jo lenne, ha felgyor-
sulna a tanéarjeldltek onismereti tréningjeinek programba iktatasa. Talan remélhetd,
hogy a pedagdgusok tovabbképzéséért felelés intézmények és szervezetek fontos fela-
dataik kozé soroljak az énpedagdgiai tovabbképzést. Nagy szikség lenne a sziilék és a
tarsadalom énpsziholdgiai, énpedagogiai kultdrajanak fejlesztésére.

Lényeges szemléletbeli valtozasok kivanatosak az altalanosan képz6 iskolak tanter-
veiben. Erre most a tantervi atalakulas alkalmaval és a helyi tantervek fejlesztésének
megkezdésekor Magyarorszagon torténelmi lehet6ség kinalkozik. A valtozas lényege,
hogy nagyobb teret kell adni az embertudomanyok (a human bioldgia és etoldgia, az
antropoldgia, a pszichologia, a szocialpszicholdgia, az egészségvédelem), valamint az
okologia, a szocioldgia, a jog, az erkolcs, a torténelem és mas human tudomanyok
olyan alapvet6 ismereteinek, amelyek elsegitik az ember, a tarsadalom jobb megérté-
sét, amely ismeretek az dsszehasonlitd onreflexio, az éntudat fejlédésének forrésai le-
hetnek. Ezek az ismeretek a legkiilonbdzébb tantargyak témai lehetnek. Enfejleszt6
hatasuk akkor érvényesiilhet, ha sikerll elérni, hogy ezeket az ismerteket a tanulok
onmagukra vonatkoztassak. E mellett sziikség van az éntudat fejlesztésével kapcsolatos
kdvetelményeket tételesen is megfogalmazni (egy ilyen kdvetelményrendszer kidol-
gozaséanak kisérletét lasd: Nagy, 1984b, 38-39).

A reélis Onismeretek és dnmotivumok folyamatos gyarapodasa, rendszerré fejl6-
dése, a személyes és a szocialis azonossagtudat fejl6dése olyan tandrai és tandran kivili
iskolai (és természetesen csaladi) életmdddal segithet6, amelyben az 6nreflexiv képes-
ségek optimalisan mikodhetnek. Ez a feltétele annak, hogy kialakuljanak az éntudat
gazdag és szilard tapasztalati alapjai. Erre épilhetnek azok a tanulasi-tanitasi eljarasok,
amelyek a realis onismeretek és énmotivumok gyarapodasat, fejlédését el6segithetik a
fent jelzett tartalmak 6sszehasonlitdo dnreflexiot mikodtetd feldolgozasa altal. Ezek az
eljarasok hozzajarulhatnak a tapasztalati szint(i dnreflexiv képességek és az éntudat fo-
galmi szintre fejlédéséhez, az dnértelmezés gyakorlasdhoz. Ma mar léteznek az isko-
lakban is, f6leg a serdiil6k korében és elsdsorban a palyavalasztast, az életprogramok
alakulasat segit6 sajatos onismereti foglalkozasok (hazankban az énfejl6dés iskolai se-
gitésében a dramapedagogia jatszik Uttdr6 szerepet). Megfeleld el6késziiletek és az erre
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alkalmas pedag6gusok kiképzésével néhany év mulva felgyorsulhat a serdiilék; énisme-
reti foglakozésainak fokozatos elterjesztése. Ezekr6l a kérdésekrdl szélnak az énfejlé-
dést segité modszerek (lasd a bevezet6ben példaként emlitett kézikdnyveket).
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ABSTRACT

JOZSEF NAGY: SELF, SELF-CONCEPT AND EDUCATION

Reviewing the foreign and Hungarian literature of the different trends in research on the
"seif”, the author integrates the knowledge of pedagogic importance into an unified
perspective. First, a theoretical construct is outlined describing an outer network of the
self and the concept of self, including their relationship to the person, to personality and
other inter related concepts. The author then describes the basic function of the self as the
secondary regulation of the behaviour, which is carried out by the self-reflexive abilities
(self-evaluation, self-assertion, self-protection, self-knowledge, self-appraisal). He
introduces the results of the research into the structure of the self-concept and brings them
to a synthesis in a multi-dimensional hierarchic model. The paper gives a description of
the major components which make up the global, the personal and the social self, and
treats the basic self-motifs (self-attitudes, self-appraisals, self-dissonances, life-
programmes) and their role in the functioning of the self. The author analyzes self-
development and its main sources (direct, social and comparative self-reflexion), the
processes of intellectual enrichment and hierarchization, the improvement of self-
knowledge and self-motifs in terms of reality, and the developmental levels of the
empirical, the ideational and the expository self-reflexion. Finally, he writes about the
possibilities and tasks that supports self-development in pedagogy.
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KONTROLL ES AUTONOMIA A TANARI SZAKMABAN

Nagy Maria
Orszagos Kozoktatasi Intézet

Szakmai autonémia az érdeklédés el6terében

Amikor a hetvenes évek végén, nyolcvanas évek elején a szakmai autondmia (vagy
még inkdbb az akkori mozgalmibb jellegli sz6hasznalattal: szakmai 6nall6sag) fogalma
és gondolatkdre megjelent a magyarorszagi neveléstudomanyban, és lassan atszivargén
az oktataspolitikdba, ez, a politikai-szakmai kontextus és tartalom Iényegi eltérései
mellett, valamiképpen illeszkedett a korabeli nemzetkdzi oktataspolitikai széhasz-
nalatba és gondolkodasba. Igaz ugyan, hogy az adott magyar feltételek kdzott a tanari
autonémia gondolata lényegében a szakma és a szakmaisag politikatol val6é einancipa-
l6dasara utalt, a tanari szabadsag novekedését igérte és varta, mig a nemzetkdzi szinté-
ren (példaul a thatcheri angol oktataspolitikaban) a tanari autondmia radikalis Gjraér-
telmezése gyakran a korabbi évtizedekre vonatkozolag tdlzottnak mindsitett tanari sza-
badsag visszavonasat, korlatozasat célozta. Mégis, sok szempontbdl rokonithaté a két-
féle torténés. Egyrészt azt jelezte, hogy a tanari szerep, a tanari szabadsag és felelésség
problematikéja a szaktudomanyos és az oktataspolitikai figyelem és érdekl6dés kozép-
pontjaba kerlilt. Masként fogalmazva: erre az idészakra atfogé méretekben megrendilt
a tanari autondmia hagyomanyos értelmezése, és sziikségesnek latszott a tanari szere-
pek, feladatok, felelGsségi rendszerek Ujragondolasara.

A hagyomanyos tanari autonomia, mint minden értelmiségi szakma esetében, spe-
cialis szakmai ismereteik, a szakma feltételeinek alakulasara befolyast gyakorlo szer-
vezeteik, szakmai etikdjuk és szakmai Onképlk altalanos tarsadalmi elfogadottsagan
alapult. Ennek alapjan a szakma egyéni képviselGirdl is feltételezhette a tarsadalom,
hogy munkdjukban autondm maédon jarnak el, osztalytermi dontéseiket a szakmai
normaknak megfelel6en, autoném mdédon hozzadk meg. Ez persze nem zarta ki szdmos
egyedi konfliktus kialakuldsat, akar tdmeges méretekben is, nem zérta ki, s6t megki-
vanta a specialis szakmai ismeretek, az 6nszervez6dési formak, a szakmai dnkép és vi-
selkedés folyamatos atalakulasait és valtozasait, &m az alapképletet - azt, hogy a tarsa-
dalom tobbé-kevésbé megbizott a szakmaban, azaz rabizta a szakmai dontéseket -
mindez nem mddositotta. A hagyomanyos iskola lassu felbomlasaval és méra altala-
nossa valé valsaganak kialakuldsaval azonban, mint mas hagyomanyos autoritasok, a
tanari autonémia, a tanari kompetenciaba vetett altalanos tarsadalmi bizalom is meg-
rendult.
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E felbomlas néhany jol ismert jelére talan elég roviden utalni. llyen az iskolak el-
tdmegesedése és szelektivitasanak felszdmolddasa, a legkilénboz6bb tarsadalmi réte-
gek, kulturalis és etnikai kisebbségek egy osztalyteremben, vagy akar egy tanitasi cso-
portban val6 megjelenése. Ez ugyanis az iskolazassal kapcsolatos legkiilonbéz&bb
tarsadalmi elvarasokat tette egyszerre, egyidében legitimmé. Hiszen ezzel egyazon is-
kolatipusban (példaul a korabban egyértelmiien tovabbtanulasra felkészité kozépiskola-
ban), egyazon iskolaban, st egyazon tanuldi csoportban gyakran egyszerre vartak el a
kiilonb6z6 tarsadalmi hatterl sziil6k a tovabbtanulasra vagy a munkaba allasra valo
felkészitést, a tanuldk tradiciondlis vagy modernebb szellemii nevelését, a nemzeti vagy
éppen a kisebbségi nemzetiségi identitas kialakitasat.

A felbomlés jele az is, hogy a szdmitdgépes és vided-kultira terjedésével az iskola
ismeretatad6 szerepe egyre jobban hattérbe szorul, egyre nagyobb versenyre kényszerl
mas ismeretkdzl6kkel szemben, és ezzel - értelemszer(ien - gydngil a tanarok ismeret-
k6zl6 és kultiradtadd pozicidja is. llyen az a jelenség, hogy a tanuldk ismereteiket
egyre szivesebben szerzik a kortars csoportoktél, mint a feln6ttekt6l (koztiik a tana-
roktol). Kozismert, hogy példaul az idegen nyelvtanulasban joval erételjesebb motiva-
ciot és gyakran hatékonyabb lehet6séget ny(jt a fiatalok nemzetkdzi turizmusa, mint az
iskola. llyen az iskolakeriild magatartds rohamos terjedése (nemcsak a tanuldk, de a
palyat elhagyo6 vagy éppen betegség vagy egyéb okok miatt egyre tébbet mulaszto tana-
rok esetében is), ami - kritikus esetben - annak az evidencidnak a megrenduléséhez
vezethet, hogy ,,a tanulé tanul” vagy ,a tandr tanit”. Ilyen a hagyomanyosan a nem-
zetkozi kultardban gyokerezé iskolak provincializalédasa a globalizécio korszakéaban.

Mindez aldasta a tradicionalis tandri autondmiat valamint az azt dvezd altalanos
tarsadalmi bizalmat, megrenditette a hagyomanyos tanari tekintélyt, és rairanyitotta a
figyelmet a tanari munka kontrolljanak kérdéskorére. Azaz arra a kérdésre, ami
legnyersebben talan a brit oktataspolitikaban fogalmazodott meg az utébbi egy-két év-
tizedben, hogy helyes-e, ha a tanarok a sajat szakmai kompetencigjukban olyan mér-
tékl befolyast gyakorolnak az oktatas tartalmanak, a tanarképzésnek és a szakmaval
kapcsolatos egyéb feltételeknek a befolyasolasara, mint ami a kordbbi évtizedekben
megszokott volt. Masként fogalmazva arra, hogy miféle kontrollt kellene beépiteni az
oktataspolitikai folyamatokba a szakmai autondémia korlatozasara.

A hetvenes évek végi, nyolcvanas évek eleji hazai és nemzetkdzi torténések maés-
részt abban is rokonithatéak, hogy a tandri autonémia Uj értelmezései alapvet6en
makropoliiikai 0sszefiggésekben vetddtek fel, kilonbdzd oktatasi reformtorekvések
fontos, kozponti elemeként. Az azota eltelt b6 masfél évtizedben azonban a figyelem és
érdeklddés egyre inkabb atterel6dott a tanadri autonomia fogalmanak mikrokdrnyezetéré,
a tanari szerep és felel6sség osztalytermi és iskolai szintl értelmezésére. A tanari auto-
nédmia szaktudomanyos és oktataspolitikai problémakorén belll is jellemz6vé valt az a
jelenség, amit a posztmodern szaktudomanyossag egyre inkabb kolt6ivé valé nyelv-
hasznalatdban példaul Andy Hargreaves a vizi6 és a hangok dinamikus ellentétpérjaval
fest le (Hargreaves, 1994). Vagyis azzal az ellentmondassal, ami transznacionalis mé-
retekben atmenetivé valt vilagunkban az elbizonytalanodd tarsadalmakat jellemzi. E
tarsadalmak leirasaban (posztinodern, posztindusztrinalis, posztliberalis) - mint erre
Andy Hargreaves ramutat - sokkal inkabb az tiikr6z&dik, hogy mi utan vannak, mit
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hagynak maguk mogott, mintsem az, hogy mi felé haladnak. Meglehet, e vilagméretii
elbizonytalanodésban a szézadforduldk szokésos félelmei tiukrozédnek (esetlinkben
egyenesen ezredfordul6rdl van szd), am ez az elbizonytalanodas aligha tagadhatd. Es
ez két, meglehetsen ellentétes tendencia feler6sodését eredményezi: egyrészt a nagy
vilagmagyarazatok és atfogo jovOképek (viziok) megjelenését az egységesilé Euro-
pardl, a globalizaciordl, j oktalasfejlédési korszakokrdl, masrészt pedig az egyedi,
kordbban nem hallott vagy csak nem figyelt disszonans hangok feler6sodését: az etni-
kumokét, a kulturalis kisebbségekét, a nékét vagy éppen a tanarokét. Nem a pe-
dagdgusokrol mint szakmai testlletr6l van itt szd, ami persze folyamatosan jelen van a
torténések befolyasolasaban, hanem az osztalytermi valdsagban egyedi kiilonbségeik-
ben megjelend egyes tanarokrol.

Mig a hetvenes évek végi idészakra inkabb a nagy viligmagyarazatok, Uj oktatasi
reformok hirdetése volt a jellemz6, ma sokkal inkébb a kiilonbdz8, egymassal nehezen
egyez6 hangokra figyel a szaktudomany és talan az oktataspolitika is. Ez a hang-
stlyeltolddas ugyanakkor nem jelent kizarélagossadgot. Mint Andy Hargreaves figyel-
meztet: ,J1 vizio nélkiili hangok vilaga kaotikus locsogassa sillyedhet, ha nincs meg-
feleld kozvetitd eszkdz, amely dsszehangolna vagy egységbe terelné a kiilénb6z6 hango-
kat." Ugyanakkor persze, ,,... a hangok nélkili viziok vilaga hasonléképpen proble-
matikus. Ebben a vildgban, ahol a szandékokat raerdltetik a kiilonbozé felekre, és a
konszenzust kierészakoljak, nem marad hely a tanarok gyakorlatias értékitéletei és
bolcsessége szdmara” (Hargreaves, 1994). A kovetkez6kben gy kisérlek meg néhany
gondolatot felvazolni a tanari autonomidval kapcsolatban, hogy azokban a viziokrél és
a hangokrol is sz6 essen.

J1 hagyomanyos tanari autonémia felbomlasa és az Gj piaci modell viziéja

Az oktatas fejlesztésérél és benne a tanari autonomia Uj értelmezésérél megfo-
galmazott korai viziok kozil mindmaig leghatasosabb és leginkabb kidolgozott modell
a gazdasagi hanyatlas rémével kiiszk6dd thatched Nagy-Britanniaban fogalmazddott
meg, de viharos gyorsasaggal felbukkant és elterjedt a vilag fejlettebb és fejletlenebb
orszagaiban egyarant. Ez az un. piaci modell. Ez a modell egy sulyos gazdasagi valsag
idészakaban sziiletett, ami a habord utani baby boom nemzedékének az iskolarendszer-
b6l torténd kilépése nyoman egybeesett a tanuldi létszamok radikalis csokkenésével is.
Mindez természetes mddon vezetett a kormanyzatok abbéli tdrekvéseihez, hogy a ha-
bor( utani évtizedek, a joléti gazdasagok id@szakaban hatalmas méretiivé duzzadt ok-
tatasi koltségvetési kiadasaikat csokkentsék (akar mas kormanyzati szolgaltatasok
példaul a novekvd létszdmu idéskordak vagy munkanélkiliek szocidlis-joléti ellata-
sénak javara is). Ebben a csokkentésben - érthet6 modon - nem szamithattak a joléti
oktataspolitika kialakitdsaban oly nagy befolyassal bird, a kormanyzatokkal partneri
viszonyt kialakité tanari szakmara, annak kialakult szervezeteire, intézményeire. S6t,
éppen ez a szakma, ez a hagyomanyos szakmaisag tlint a legfébb akadalynak a poszt-
joléti oktataspolitikai modell kialakithatosagat illetGen.

Az (j modell, az 0j oktataspolitikai vizié kozéppontjaba a szakmai szolgaltatasok
hasznalodja keriilt (a sziil§ és az oktatas ,,végtermékeit” fogyasztd gazdasag). Ebben az
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elképzelésben a hangsuly a hagyomanyos szakmai autonémia alapjait jelent§ szakmai
etalonokrdl, értékekrdl, etikardl és tudastartalmakrol a szakma szolgaltatas jellegére te-
rel6dott at, és ebben is els6sorban a keresleti elemekre. Az U piaci ideoldgia leghata-
sosabb jelképe az oktatasi utalvany lett, és a vele kapcsolatos vitak elképeszt méretek-
ben eluraltak a hetvenes évek végi, nyolcvanas évek eleji szakmai sajtét, és megosz-
tottdk a kozvéleményt.! Az oktatasi utalvany gondolata (a szil6 kezébe adott csekk,
amellyel gyermekének iskolai szolgaltatast vasarolhat) rendkiviili szemléletességgel és
megvilagitd erdvel jelenitette meg azt az 0j viziét, amelynél atiit6bbet a poszt-joléti
tarsadalmak egyikében sem sikerllt mindmaig kialakitani. E szerint a csokkend gazda-
sagi lehet6ségek és hanyatld gyereklétszdmok korszakaban a piaci keresletnek kell
irdnyitania az oktatas fejl6dését, és csak azok a szakmai meggy6z6dések és programok
érvényesek és maradhatnak fenn, amelyeket a piaci kereslet visszaigazol. A szolgaltatas
termel&jévé visszamindsitett tanaroknak pedig ehhez kell igazodniuk.

Ez, a szakméat és a szakma humanisztikus értelmezése irdnt elkotelezett kozvéle-
ményt megrazé vizio tébbé-kevéshé koherens oktataspolitikava allt dssze a fejlett nyu-
gati vilag jonéhany tarsadalmaban. A kovetkez6kben ennek néhéany, a hagyomanyos
tanéri autondmiat érint§ elemét emlitem.2

Szamos orszagban lényeges valtozasok zajlottak le a tanarok fizetése és alkalmazésa
terlletén. A véltozasok alapja a szakma munkaerd piaci helyzetének korabbi évtizedek-
hez mért gyokeres atalakulasa. A hetvenes évek masodik felétél Eurdpa északi és nyu-
gati allamaiban valamint az Egyesiilt Allamokban mindenitt a gyereklétszamok roha-
mos csOkkenése valt jellemz6vé. Raadasul megtorpant (befejez6d6tt?) a korabbi évtize-
dek gazdasagi novekedése altal is taplalt oktatasi expanzi6 (a kdzépfoku, sét a felsd-
fokl képzés kiterjesztése a kordbban e fokozatokra be nem iskolazott tarsadalmi réte-
gekre). A korabbi évtizedekben csaknem korlatlan tanari munkaerépiaci kereslet jocs-
kan besz(kualt. Bar, mint az Eurépai Kdzosséghben dolgozd tanarok helyzetét attekint6
Guy Neave jelzi, az altalanos gazdasagi recesszi0 idején kevés szakma mutatkozott
olyan sikeresnek poziciéi meg6rzésében, mint éppen a hagyomanyosan erés szervezett-
séggel rendelkez6 tanarsag, a valtozasok az 6 munkaer6piaci pozicidjukat sem hagytak
érintetlendil (Neave, 1992). Nagyon megnehezedtek a palyara Iépés feltételei: tébbnyire
a tanarképzésben is csdkkentek a felvételi lehet6ségek, de még inkabb problematikussa
valt a fiatal végz6sok elhelyezkedése. Az oktatds egyéb atalakuldsai folytan viszont a
csOkkenés nem egyenl8en érintette a szakmat. Az egyre inkdbb tulkinalattal jellemez-
hetd tanari munkaerdpiacon bizonyos szakmakban (elsésorban az oktatason kiviili ver-
senyszféraban is piacképes természettudomanyos tantargyakat vagy matematikat tanito
tanarok korében) hiany mutatkozik, és kialakuloban van egyfajta dualis munkaer6piac.

Ez atalakitja a korébbi, a szakirodalomban inkabb centralisnak és szabalyozottnak
leirt tanari munkaer@piacot, ahol altalaban a formalis képzettségi elvarasok és az erds
munkabiztonsag volt ajellemzé (ez testesiilt meg az eurdpai orszagok tébbségében jel-
lemz{§ tanéri kozalkalmazotti stdtuszban). Az utdbbi évtizedek jelzett valtozasai a szak-
man beliil létrehoznak egyfajta nyitottabb piaci mozgast, amit csak feler@sitenek az2

I Az oktatasi utalvanyrol sz6l6 béséges irodalombol izelit6t ad egy magyar nyelv(i valogatés is (Semjén és
Lukécs, 1988).
2 A valtozasokat attekinti egy magyar nyelv(i valogatas is {Nagy, 1991).
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eurdpai (nemzetkozi) integracios mozgasok, amelyek a tanarok legversenyképesebb
rétegei szamara lehet6vé teszik, hogy a szakman beliil orszagosan vagy éppen nemzet-
kozileg legel6nydsebb alkalmazasi feltételeket megvalasszak. A piaci modell terjedése,
az 0j, versenyelvi ideoldgiak térhoditdsa megbontja a hagyomanyosan erds tarsadalmi
szolidaritassal és az iskolai munkaban mas értelmiségi palyaknal er6teljesebb kollekti-
vizmussal jellemezhetd tanari palyat.

A modell-orszagban, Anglidban példaul megsziint az orszagos bérskalakra alapozott
kdzponti béregyeztetés, és a tanarok egyéni (piaci) béralkura kényszeriiltek az egyes
iskolafenntartékkal. S6t, sok helyiitt megn6tt az egyes iskolak iranyito testiiletéinek
(amolyan iskolaszékeknek) a szerepe az iskolai koltségvetések, és benniik az egyes ta-
nari fizetéseknek az alakitasaban. Amerikaban feléledt a tanari munkaer6felesleg
korszakaiban rendszeresen el6térbe keriil6 megoldasi javaslat, a teljesitmény szerinti
bérezés (merit pay) gondolata, ami az iskolai végzettségen és a munkaban eltéltott id6n
alapulo egységes bértablazatok tanari palyan kialakult altalanos gyakorlata helyett a
szakmai kollegialitdson alapuld tanari autondmia gondolatdval nehezen Osszeegyez-
tethetd, a piaci szférara jellemz8 egyéni boldogulds és szakmai karrier lehet6ségét
igérte. Ez az elképzelés, az oktatasi utalvanyok gondolatdhoz hasonldan, jelképévé valt
az Uj piaci gondolkodasnak, &m a val6sagban sehol sem valdsult meg. Még az olyan
er6teljes szocialis gondoskodassal miikddd orszagokban is, mint Svédorszag érzékel-
het6 a piaci modell hatdsa a tanari foglalkoztatasra. Az allam altal alkalmazott tanarok
a nyolcvanas évek végén a fenntartdé onkormanyzatok alkalmazasaba keriiltek, akik
szamottevl szabadsagot nyertek a kozponti koltségvetéshbdl cimkézés nélkil érkezd
oktatési koltségek (bennik a tanari bérkoltségek) felhasznaldsaban.

Az iskolak kozti piaci verseny er8sodését eredményezték azok a pénziigytechnikai
megoldasok is, amelyekkel sok orszagban a csdkkend tanuldi létszamok idején fejkvo-
tas finanszirozast vezettek be, igy a cstkkend pénziigyi forrasokért folyo harc a tanulok
megszerzéseért inditott kiizdelmekben testeslilt meg. Ez jelenthette a fenntartok ver-
senyét (egy id6ben jelent6sen megn6tt a kereslet a maganiskolak irant), de legf6képpen
a pedagdgiai programok vagy a tantestiiletek versenyét hozta magaval, az oktatasi utal-
vanyok egyfajta szeliditett valtozataként.

A hasznaloi (alapvet6en laikus) kontroll meger6sddése mellett, mintegy annak el-
lenstlyaként az Gj modell masik kulcselemeként megjelent a szolgaltatds mindsége
irdnti fokozott elvéarés, és meger6sodott a szakmai kontroll. Ezen azonban az (j,
technokratikus ideoldgidk hivei sokkal kevésbé értették maganak a szakmanak a kont-
rolljat vagy befolyasat az oktatasi tartalmak, maddszerek és segit6 halézatok kialaki-
tdsaban, mint inkabb a birokratikus ellenérzés meger6sédését. Mindeniitt megnétt a
tanuldi és tanari teljesitmények mérése iranti elvaras (lattuk, még a tanari fizetéseket is
megkisérelték ehhez kapcsolni). Az ellenérizhet6ség iranti igény természetszer(ileg a
meglehet6sen komplex tanitasi-nevelési folyamatoknak azon elemeire iranyitotta a
figyelmet, amelyek standardizalhatoak, mérhetek. A tesztek és standardizalt értékelé-
sek démpingje megint csak aldasta a tandri autondmia hagyomanyos értelmezését,
amely a tanar és tanuldi osztalytermi elkiloniilésén, a tanarnak az altalanos szakmai
értekek figyelembe vételével kialakitott, de mégis csak egyedi és egyszeri dontésein
alapult. A teljesitmények mérése és Osszehasonlithatosaga iranti igény az olyan, ha-
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gyomanyosan kozponti tantervek nélkil m(kddd orszagokban is mint Anglia vagy
Hollandia, kozponti tantervek (kerettantervek) kialakulasdhoz vezetett. De altalaban
meger&sodott az iskolavezetés szerepe is az oktatasi folyamatok iranyitdsaban, az isko-
lai szintl menedzsment (school based management) altalanosan terjedd gyakorlata az
iskolat mint a minél tébb tanulé és minél jobb tanarok vonzasara alkalmas, jol szer-
vezett szolgaltatd intézmenyt képzelte el, amelynek mikddése lényegében dsszehason-
lithatd barmely mas jol szervezett termeld lizemével. A hagyomanyos szakmai autond-
mia hivei szemében a tanar, a kdzponti tanterv és féként az allandosulo teszteredmeny-
elvarasok ,kényszerzubbonyaban” értelmiségb6l technikussd mindsul le (Elliott,
1994).

Az Uj, technokratikus-blrokratikus modellel szemben szinte megsziiletése pilla-
natatol kezdve igen nagy ellendllas és kritika bontakozott ki az iskola humanisztikus
értékei mellett elkotelezett neveléstudomanyi kutatok korében, am nem csekély volt
azon szakemberek szama sem (elsésorban Amerikaban), akik a modell finomodasardl
és alkalmazhatosagarol irtak, azokrol a radikalis valtozasokrdl, amelyek a tanari szere-
pek értelmezésében bekodvetkeztek. A valtozasok értékelésében mutatkozo eltérések el-
lenére aligha tagadhatd, hogy az utobbi évek jelent6s maédosuldsokat hoztak a tanari
autonémia, tanari szakmaisag értelmezésében. Az utobbi idékben megsokasodd, iskolai
vagy éppen osztalytermi szintli empirikus vizsgalatok e valtozasokat a tanarok és az
osztalytermi vildag megkdzelitésébdl is leirjak, azaz tuddsitanak a tanarok véleményé-
rél, egyben fel is er6sitvén azokat. Ugyanakkor ezek a beszamolok, kdzvetett maédon,
a tanari autondémia hagyomanyos mintainak felbomlasarol és Gjfajta autondmiadk ki-
alakulésérol is szo6lnak.

Erdekes elemzést ad példaul Martin Mac An Ghaill etnografikus modszerrel késziilt
esettanulmanya, amelyet egy leromlé belvarosi angol kdzépiskolaban készitett (Mac An
Ghaill, 1992). Tobbek kozott megallapitja, hogy az (j szakmai kultiraban hattérbe
szorul a tanarok osztalytermi gyakorlatanak a jelent6sége, kialakul egy olyan vallalko-
z6i és menedzseri kultdra, amelyben az iskolan kivili kapcsolatok és a tanari teamek-
ben vald munkalkodas, sét irdnyitoi szerep jelent6sége megn6. Mindez atalakitja a ha-
gyomanyos tantestiileti viszonyokat is. Az Altala értelmiségi szakembereknek
(Professionals) nevezett tanarok, a hagyomanyos tanari autondémia tipikus megtestesit6i
(tébbnyire a hagyomanyos akadémikus targyak tanitoi és a tradiciondlis pedagdgiai
iranyzatok hivei), valamint az altala Régi Kollektivistaknak nevezett (a tanari szakszer-
vezetek szellemiségében és bajtarsi kollegialitdsban szocializalt tanarok) az iskolai
hierarchiaban (elémenetel, fizetések, megbizatasok) hattérbe szorulnak az Uj Vallalko-
zOknak nevezett tanarokkal szemben. Ez utobbiak tobbnyire szakmai jelleg(i tantar-
gyakat tanitanak, pragmatikus pedagdgiai nézeteket vallanak, hivei az Uj értékelési
rendszereknek és menedzsment kultirdnak, nagy jelentdséget tulajdonitanak a tanuldi
valasztasnak és a tanul6i autonémianak, tiszteletben tartjak a kilénbdzd kulturalis szo-
kasokat és beidegz6déseket, azaz nem ragaszkodnak azokhoz a hagyomanyos szakmai
meggy6z6désekhez, hagyomanyos, a tanar és didk kozott inkabb hierarchikus mintsem
kélcsondsségen alapuld viszonyt feltételez6 értékrendhez, mint Ertelmiségi Szakember
kollégaik. Az 6 vilaguk nem korlatozédik az iskola hagyomanyos belsd vilagara, kiilsé
szakmai és tarsadalmi kapcsolataik is meghatarozéak a munkajukban.
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J1 tanéri autondmia és kontroll valtozasai Magyarorszagon - viziok cs/vagy
hangok?

Bar a tanari autonémia fogalma és Ujraértelmezésének igénye, mint err6l mar volt
sz Magyarorszagon is oktataspolitikai koncepcioban t(int fel a hetvenes évek végén,
majd utana leger&teljesebben az 1985-0s Oktatasi Toérvényben fogalmazddott meg, ko-
rantsem jelent meg olyan atlité vizidban, mint a thatcheri Nagy-Britanniaban. A fel-
bomlé, gazdasagi dsszeomlas felé araszolo allamparti Magyarorszagon ez inkabb azt a
tarsadalmi illGzidt fejezte ki, amelyet persze a nyugati oktataspolitikai eseményeket ko-
vet6-interpretald tarsadalomtudodsok erGsitettek, hogy a kdzponti tervezés és vizionalas
korszakai utdn a tanarok egyedi, egyéni hangjanak felerGsddése (a tanari autondémia)
tdmogatasa megoldast hozhat az oktatas valsagjelenségeinek felszamolasaban. A politi-
kai rendszer 0sszeomlasa utan, az els6 demokratikusan valasztott kormany altal jegy-
zett elsd oktataspolitikai koncepcidban, amelyet a fejlédés és atmenet paradox jelensé-
geként nagyrészt az 1985-0s torvény el6készitéi dolgoztak ki, és leginkabb a kormany-
partok oktataspolitikusai utasitottak el, a piaci modell szamos eleme felt(int, és benne a
tanar mint ,,szakalkalmazott” jelent meg, ami aztan a masodik valtozatban, a beérkezett
vélemények (tanari hangok) hatasara ,szakértelmiség”-gé maodosult,3 jelezvén egy
Ujfajta, technokratikusabb szemléletmdd és egy, a tanarsdg humanisztikusabb értékei-
ben gyokerez6 hagyomanyosabb szemléletmod igazéan ki sem bontakozd konfliktusat.

Még a politikai atmenet idején Iényeges valtozasok torténtek a finanszirozas rend-
szerében. Nalunk is bevezették a tanul6i alapl finanszirozast, ami az utobbi években
minden mas eszkdznél erdteljesebb szerepet jatszott a gazdasagi valsag és a tanuldi
létszamok cstkkenésének kezelésében, és ami logikajaban nem allt tavol a piaci mo-
dellt szimbolizalé oktatasi utalvany rendszerétél.

A rendszer- és hatalmi elitvaltds azonban héttérbe szoritotta ezt a talan nem is tul
markansan megjelend, mérsékelt nyilvanossagot kapott vizidt. Az (j konzervativ kor-
manypolitikusokat egyaltalan nem vonzotta az 0j, kevéssé kifejtett technokratikus-bii-
rokratikus piaci modell. Korai lenne még ennek okait elemezniink, am a kdzigazgatés-
ban és allamigazgatasban val6 — szilkségszer(i — tapasztalatlansdguk mellett nyilvan-
valdan fontos tényez@ lehetett, hogy az oktatasi kormanyzat legmagasabb rangu vezetSi
maguk is csaknem kizardlag a tanari szakmabol verbuvalédtak, s valészin(ileg annak is
inkabb a hagyomanyosabb, tradicionalisabb értékeket vall6 rétegeib6l (az egyetemi és a
kozépiskolai szférabol). Az Eurdpa egyéb tajain oly diadalmas piaci modell vizidjat
pedig sehol sem ez a réteg dolgozta ki vagy képviselte, hanem mindeniitt inkabb egyéb
(pénziigyi, munkajogi, menedzseri) szférabdl szorgalmaztak azt.

Az iskolazds makropolitikai, makrogazdasagtani Osszefiiggései irant kevés érzé-
kenységet mutatd és a régi humanisztikus értékeket, a tanari autonémia hagyomanyos
értelmezését meg nem kérddjelezd hazai oktataspolitikusok torekvéseib6l (melyek leg-
inkdbb az oktatasi torvényekben és a kozalkalmazotti torvényben valamint a Nemzeti
Alaptanterv alapelveiben oltottek testet) egy masfajta modell, masfajta vizié bonthatd
ki (jollehet e vizio sem jelent meg igazan markéansan). Ez a piaci modell hasz-

Az elsé valtozat a Koznevelés 1991. 6-7. szdmaban jelent meg, a masodikat pedig a bizottsdg egy
kétetben adta kézzé (Gazsé, Halasz és Mihaly, 1992).
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nald/fogyaszto-kdzpontiusadgaval szemben a nyugati tarsadalmak korabbi modelljére
emlékeztetvén, alapvet6en az allami felel6sségvallalason és kontrolion alapul. A koz-
alkalmazotti torvénnyel példaul a tanarok fizetési rendszerében egy olyan modell
bevezetését tdmogattdk, amelynek méltanyossaga aligha kérddjelezhet6 meg akkor, ha
a korabbi évtizedek allamparti politikajara, és benne a tanari érdekvédelmi tevékenység
igen korlatozott lehet@ségeire és eredményeire gondolunk. Ez a megoldas azonban az
orszag gazdasagi mutatdinak ismeretében, a drasztikusan csdkkend tanul6létszamok,
valamint az iskolak fenntartdsaban bekovetkezett valtozasok mellett (és persze a nem-
zetkozi tendencidk ismeretében) aligha tlinik modell-értékiinek (vagy akér redlisan
végrehajthatonak). Ezek az ellentmondasok (kivalt a végrehajthatdsaggal kapcsolatos
egeszseges szkepszis) a tandrok nagy tomegeit sem allitotta a tulajdonképpen szdmukra
elénydkkel kecsegtet6 kormanyzati megoldas mellé (jéllenet a kormany, pénziigyi
szempontbdl aligha igazolhato médon, ebben az id6szakban még a kotelez6 draszamo-
kat is csOkkentette).

A Kkelet-kdzép-eurdpai tarsadalmak (és benniik a tanarok) kormanyzatokkal, politi-
kai elitekkel szembeni rezervaltsdga mellett az oktatasi kormanyzattal kapcsolatos nem
tulsdgosan tdmogatd tanari véleményeket, amelyeket az elmalt négy év nyiltabba valé
és tobbé-kevéshé dokumentalt oktataspolitikai vitaibdl megismerhettiink, val6szin(ileg
a kormanyzat azon intézkedései is taplalhattak, amelyek viszont jol illeszkednek a ko-
rabban vazolt nemzetkdzi trendekhez, a birokratikus szakmai kontroll novelése érde-
kében tett Iépésekhez.

Igazan e torekvések mogott sem taldlhatunk azonban atfogd viziot, kifejtett ideold-
giat vagy eszmerendszert, ez inkabb csak a kormanyintézkedésekbdl és az elfogadott
dokumentumokbol olvashatd ki (az oktatasi torvényekbdl és a Nemzeti Alaptan-
tervb6l). A konzervativ kormanyzat négy éve soran nyilvanvaldva valt az a tantervi
folyamatok kontrollja iranti elkdtelezettsége (ami a Terlleti Oktatasi Kdzpontok fel-
allitasanak szorgalmazésaban nyilvanult meg leginkabb, de megjelent a tantervi és tan-
konyvi csatarozasokban is). Képvisel6i gyakran hangsulyoztadk a haborG el6tti magyar
hagyomanyokhoz vald visszatérés sziikségességét, de intézkedéseik és az altaluk eld-
készitett dokumentumok is alapvet6en a tanari autonomia hagyomanyos, szilard és
megkérddjelezhetetlen szakmaisagan és tarsadalmi elfogadottsagan alapuld modelljét
idézik. Ezek az értékek minden bizonnyal talalkoznak a tanarsag egy (sziikebb? ta-
gabb?) rétegének értékeivel és érdekeivel, am szinte semmi valaszt nem kinalnak ko-
runk oktatasi valsaganak a bevezet6ben emlitett, és bizonyara a mai magyar iskolat sem
teljesen elker(l6 jelenségeire, a hagyomanyos szakmai autoritdés megrendiilésének
tényére.

Maésrészt e korvonalazédo vizidban Uj, ,,modern” jelenségként érzékelhetiink vala-
miféle bizalmatlansagot a tanari szakma egészével szemben. Az (j kormanyzat a szak-
mai ellen6rzés rendszerében nem a tanari szakma valasztott képvisel8ire, a meglévé
szervez@désekre és intézményrendszerekre kivant épiteni, sét e képvisel6kkel, intéz-
ményekkel szembeni bizalmatlansagat gyakran ki is nyilvanitotta. A rendszervaltozas
sajatos kozép-eurdpai viszonyainak megfelel6en nem lathatjuk pontosan hogy ez alap-
vet6en szakmai vagy politikai jelleg( bizalmatlansag volt-e.
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Mikdzben tehat bizvast elmondhatjuk, hogy az elmilt években (évtizedben) nem
alakult ki atfogo és egyértelmdi vizio, oktataspolitikai koncepcié a magyar oktatas fej-
I6désérdl és benne a tanari szakmaisag Ujraértelmezésérél, a gyakorlatban hatarozottan
érzékelhetd az iskolak kozotti, a fogyatkozd létszaml tanuldkért folyd verseny er8so-
dése, és ezzel parhuzamosan - valdszin(leg - jelent6sen atalakul az iskolavezetés, ki-
alakulnak UGjfajta menedzsment technikdk, atértelmez&dnek a tanari szerepek. Ha a
piaci modell nem is, a piac maga betdrt az oktatadsba. Ennek hétkdznapjairdl, a tanari
szerepek és a tanari autondmia aprobb véltozéasairdl persze valdjaban igen keveset tu-
dunk. A neveléstudomanyok, neveléstudosok ma sokkal inkabb el vannak foglalva
azzal, hogy vizidkat koveteljenek a politikusoktol, vagy éppen helyettiik és szamukra
viziokat dolgozzanak ki, és igen kevéssé figyelnek az iskolak mindennapos életében el-
hangz6 hangokra, jelzésekre'. Nemigen tudunk empirikus vizsgalatokrol, amelyek a
makropolitikai 0sszefliggések fényében, de iskolai vagy osztalytermi szinten vizsgalnak
a tanari gyakorlat, a tanari autonémia, a tantestiileti viszonyok atalakulasait. Ma, Ugy
tlinik egyarant fenyeget minket a hangok vizid nélkili kéosza, de a hangok figyelembe
vétele, ismerete nélkil sziilet§ gépies elképzelések réme is. Optimistdn megfogalmazva
persze azt is mondhatnank, hogy ma még nem lettink olyan viziok foglyai, amelyek
megakadalyozhatnak, hogy ért6 modon figyeljink a hangokra.
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ABSTRACT

MARIA NAGY: AUTONOMY AND CONTROL OF' THE TEACHING PROFESSION

Problems of teacher professionalism, changing responsibilities, control and autonomy has
come to the forefront of educational research and also of educational policies since the
mid-seventies, in different parts of the world. It reflects a general loss of confidence in the
traditional concepts and practices of teacher professionalism and autonomy, and of
traditional schooling itself. Radical changes of school constituencies, multiculturalism, fast
spreading new techniques in media and video culture, growing importance of peer groups
in the socialization of young people, growing rates of both pupil and teacher tmancy are
but some signs of the erosion of traditional teacher competencies. Recent years have
brought about responses both on macro-level and micro-level. The author describes the
most influential vision of new professionalism: that of the market model. In this vision
teacher's competencies are legitimized by consumer choice what leads to growing
competition within the profession, traditionally characterized by strong solidarity. At the
sante time, teaching processes are more and more controlled with the help of standardized
evaluation techniques, that loosing some of the main interpersonal and individual
characteristics of the profession. Researches on classroom practices, on the other hand
report about different voices of teachers and about staff conflicts among Old Professionals,
Old Collectivists and New Managers. The author assumes that the lack of clear visions of
teachers professionalism in Hungarian educational policy-making may lead to the
strengtehening of chaotic voices but, on the longer mn, might as well result in visions
more listening to voices.
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EGY TANTARGY VAJUDIK - A MAGYAR MUNKAOKTATAS
OTVEN EVE

Gaul Emil
Iparmivészeti Féiskola Tanarképz6 Tanszék

Ertékek, munka, technikai haladas

Az 1945-6s hatalomatvétel és az j Alkotmanyban deklarélt szocialista allamforma
ellenére a korabban uralkodé feuddlis-polgari értékrend tovabb él, mig a tdbbféle
tarsadalmi rétegbdl 6sszeallo Uj hatalmi elitnek nincs konzisztens értékrendje. A tisz-
tesseg, a munka megbecsilése, de a haladas ellenzése és az idegenkedés a technikéatol
egyarant széles rétegek magatartasat jellemzi a kovetkezd évtizedekben is. A proletar-
diktatira bevezetésével sajatos kett@sség alakul ki az emberek értékrendjében és visel-
kedésében, a nyilvanos és a privat szerep élesen elvalik.

A hivatalos ideol6giaban meghirdetett progressziv elvekrél, mint a munka els6sége,
a teljes foglalkoztatas és vele egyiitt az egzisztencialis biztonsag, az altalanos jolét, ké-
s6bb sokak szamara bebizonyosodott, hogy a létez6 szocializmusban nem val6sulhat
meg, hiszen példaul a sztahanovista mozgalom kdvetkeztében hitelét vesztette a szocia-
lista munkaerkdlcs, a nyugati turistautakon pedig a lakossag meggy6z6dhetett a joléti
tarsadalmak létezésér6l. Az orszag nemegyszer igen jelent6s fejl6dése, egy-két kiveé-
teltdl eltekintve, nem jart mindségi szinvonalemelkedéssel és nem a korszer( munka-
szervezésh6l, vagy a miiszaki szinvonal emeléséb6l adodott. A diktatiraban tdl hosszl
ideig hatalmon 1év6 elit kontraszelekcidja, korrumpalédasa az ideoldgia lejaratasahoz
éppugy hozzajarult, mint az ésszer(iség, hatékonysag, tisztesség hivatalos tarsadalmi
gyakorlatdnak hattérbe szoritdsahoz. Az arcnélkili, allami tulajdonként megjelend
koztulajdon karositasat hovatovabb elfogadott magatartasnak mindsitette a kdzmeg-
egyezés, a munkahelyi semmittevésnek széles tarsadalmi gyakorlata alakult ki.

Mivel a szocialista elvekkel nem egyeztethetd dssze példaul a tulajdonosi szemlélet,
az visszahUzddik a privatszféraba a lakasba, ahol val6sagos targydzon karpotolja az
egyént a valds tarsas kapcsolatok és kozélet hidnya miatt.1 A ,.fridzsicler szocializmus-
bdl” a tarsadalom nyilvanossaga elé 1ép a nyaralot épitd csalad és keritésépitéssel dek-
lardlja a magantulajdon szentsegét. A kdvetkez6 - id6ben atfedéssel jelentkez6 - 1épés
a bedvakodas a termelésbe: el6szor a haztaji gazdasagok jelentek meg a mez6gazdasagi

1 S. Nagy Katalin tobb munkajaban foglalkozik targyszocioldgiaval. Az aldbbi m(iben szereplé fejtegetése
pontosan témankba vag (5. Nagy, 1987).
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termel@szovetkezetek mellett, majd a hetvenes években az iparban a vallalati gazdasagi
munkakozosségek a kereskedelemben a butikok. Késébb, a nyolcvanas évek kozepétdl
valdsagos termelési-fogyasztasi lancok jottek létre korszer(i, rugalmas és hatékony
munkaszervezettel. Kialakult a tulajdonosi ontudat aminek talan legtipikusabb képvi-
sel6je a parkoldban szolgéltatasat aruld biiszke magéntaxis. A miszaki fejlédés is eb-
ben a szféraban a legszembedtlébb, hiszen példaul a kistermelést is segitd személyi sza-
mitogépek igen jelentds részét a lakossag importélta, csakigy mint a korszer(i személy-
autokat.

Ha Max Webernek a korszer(i ipari kultdra jellemzésére hasznalt kulcsszavaival
(Weber, 1969) szembesitjik a ,,szocialista” Magyarorszagot, akkor megallapithatjuk,
hogy a konformiiés, a tisztesség, a gyakorlatiassag, a biztonsag nagyon ellentmondaso-
san és csak toredékesen van jelen benne.

A kor embere legyen az akéar tandr, akar didk csak azt tudja elsajatitani, amit maga
koril tapasztal. A tandr is e tapasztalat sz(ir6jén keresztill tanitja azt is amit 6 maga ta-
nult. Ezért dont6 az a kép, amit a gyakorlatban tapasztalunk és az iskola sem vallal-
kozhat sokkal tobre, mint az igy kialakult kép rendszerezésére.

Az 1945 utani korszakot jellemz6 értékvalsagban semelyik a munkaoktatds szem-
pontjabol fontos kategoria sem egyértelm(. A munkaerkdlcs megitélésében éppulgy ér-
vényes a hagyomanyos szigor, mint a cinikus nemtdr6domség. A pazarlé gazdalkodas-
sal jard rossz munkaszervezes sem egyontet(i jellemz6je a kornak, hiszen vannak, vol-
tak racionalisan m(ikod6 szervezetek és ha masra nem, de legaldbb a haztartasok nagy
részére ajozan beosztés ajellemz8. A technikai ,kérnyezet, alland6 mozgasterink, téri
multunk nevel pillanatrol pillanatra”.2 Az épiileteinkben, targyainkban meg6rzott év-
szdzados tapasztalatot egésziti ki a jelenkor technolégidja a néhol muzedlis érték( gé-
pek és a fejlett orszagok szinvonalat, ha lemaradassal is de kovet6 hazai miszaki fel-
szerelések, valamint f6ként a sajtd és a televizio jovoltabol megismerhetd csucs-
technolodgia.3

1. tdblazat. A tanarok, a tanuldk és az osztalytermek szamanak alakulasa

iskolaév tanulé tanar tanul6/ tanuld/ tanul6/3
terem osztaly tanar
1945/46 1096 650 24 724 62,9 53,1 44,4
1970/71 1115 993 63 125 354 26,9 17,7
1990/91 1 130 659 90 511 24,3 23,2 12,5

2 1 megfogalmazés Laszlé6 Gyula régészprofesszortél szarmazik (LaszI6, 1977).
3 Alapfoku oktatas 1991/92 Miivel6dési és Kozoktatasi Minisztérium, Budapest, 1992.
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A kozoktatdsban az 1945-47-es alapvet6 valtozasok és az azt kovetd napjainkig
tarté id6szakban az altalanos iskolai képzéshen siker(ilt meg6rizni a koradbbi évek jo
szinvonalat, amit a nemzetkézi dsszehasonlitasban is kiemelked6 matematikai és ter-
mészettudomanyi eredmények mutatnak, ugyanakkor a korszer(i gyerekkdzpontu
modszerek nem tudtak elterjedni. A tanuloi Iétszam stagnalasa mellett a pedagdgusok
megnégyszerez6dése és az iskolaépités kovetkeztében duplajara emelkedd osztalyter-
mek nagy mértékben javitottak a tanulds koriilményeit.

Munkaoktatas 1941-1991 kozott

Tanterv-kronika

Magyarorszagon a masodik vilaghabord uténi viharos valtozasok a tarsadalmi be-
rendezkedés elvarasait kdvetd, a formajat keresé munkaoktatast is gyakori és alapos
valtozasra kényszeritették, amit legjobban a tantervek bemutatasaval és elemzésével le-
het szemléltetni. E tanulmany tehat alapvetSen tantervelemzés a megvalosulasra utalo
megjegyzésekkel.

A kiindulo helyzet jellemzésére az 1941-es, a népiskolai tanterv bevezetésérél szolo
rendelet szolgdl, mig a haborit kovetd gyors valtozasokat az 1945-46-ban kibocsatot
tantervek tartalmazzak. Az 6tvenes évektdl a rendeletek parthatarozatok alapjan sziilet-
nek, mint az 1956-0s és az 1962-es. Az 1978-as rendelet betije jelenleg is él, bar a
rendszervaltozas és a megnovekedett sziil6i elvards miatt az oktatasi gyakorlat sok
mindenben eltér t6le. A Kozoktatasi Torvény (1993) és a Nemzeti Alaptanterv Alapel-
veinek (1994) elfogadasat kdvetéen remélhetéleg hamarosan sor keriil a korszer( tan-
tervi szabalyozasra is.

Az 1941-es lanerv4

A kor kozoktatasi problémaja az altalanos alapmiveltség megszerzése, igy vizsga-
latunk nem terjed ki a kevesek altal latogatott gimnaziumra és polgéari iskolara, ame-
lyek az elemi ismeretek megszerzése utan (négy év) kindltak tovabbtanulasi lehet6se-
get, hanem a hatosztalyoshol nyolcosztalyossa valé népiskola elemzésére szoritkozunk,
a 41-es népiskolai tanterv alapjan.5

A sok feudalis elemet 6rz6 polgari tarsadalom célja tikrozédik a népiskola felada-
tdnak meghatarozasaban: ,,A népiskola feladata, hogy a gyermeket vallasos és erkol-
csOs allampolgarra nevelje, illet6leg a nemzeti miivel6dés szellemének megfeleld alta-

A Tanterv és Gtmutatas a nyolcosztalyos népiskola szdmara. Kiralyi Magyar Egyetemi Nyomda, Budapest,
1941.
A kozépiskolai munkaoktatas torténetérél kitlind osszefoglalast nyljt az aldbbi cikk: Szlics Barna
(1982). A szakma folyéirata, aminek el6szor a Munka és iskola, majd a Gyakorlatifoglalkozas, végil az
A technika tanitdsa a cime, remek kordokumentum: a politikai irdnymutatastél kezdve a tanulsagos
munkadarabokig mindenrél informal.
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lanos és gyakorlati iranyl alapmiveltséghez juttassa és ezaltal az életben val6 helyt-
allasra és tovabbi tanulmanyokra is képessé tegye.” Szempontunkbdl lényeges a
~gyakorlati irany” emlitése ebben az alapvet6 meghatarozasban. Erdekes, ahogy az
altalanos Utmutatasok a fiuk és lednyok képzésének megkildnbdztetését indokolja: ,,a
lednyok természetiik révén amuigy is kovetkezetlenségre hajlanak.” Az oratervben két
tantargy a rajz és kézimunka és a természeti, gazdasagi és egészsegligyi ismeretek egya-
rant fontos szamunkra. Mig az elsé négy évben csak heti 2-2 6ra jut masodiktol a rajz
és kézimunkara, addig 6todikt6l mar 4-4 o6ra. Az 6tddikben megjelend természeti,
gazdasagi és egészségi ismereteknek az eléz§ tantervhez képest6 magas draszamat
(falun 5, varoson 3-4 hetente) az indokolja, hogy a népiskola elvégzése utdn minden-
kibdl fizikai munkas lesz. A filk és leanyok eltér képzése mellett ugyanilyen markan-
san jelentkezik a falusi és a varosi lanterv szétvalasa a gyakorlati oktatasban.

Afil kézimunka

Céljaban korszer(inek mondhat6, hiszen a célkitlizések kdzott a kéziigyesség fej-
lesztése, a rendre, takarékossagra, szakszer(iségre, munkafegyelemre nevelés és a
gyakorlatias szellem kialakitdsa mellett ott szerepel az alkotas gyonyoriisége is. A ta-
nitds anyaga a papiros, agyag, fa, kilonféle egyéb anyagok, a javitasok-szegezések,
villanyszerelés és a haziipari munka, ahol van.

A tanitas a jatékos Osztdnre és a tanulédsi vagyra épit. El6térbe allitja a hasznos tar-
gyak keszitését és felveti az egyéni oktatds még messze nem aktudlis gondolatat. A
munka az 6ran a tanité vagy a mintadarab masolasaval, esetleg rajz alapjan torténhet,
illetve idedlis esetben sajat tervezés alapjan. A szazadel6 magyar szldjdoktatas illetve a
frobeli iskola jellegzetes munkadarabjai tovabbélnek: a virdgpalca, a hancsdisz, a
makkpipa, a drét gyertyatarld, vagy a szegényszagu rongylabda.

NGi kézimunka

A fitkénal lényegesen szerényebb célkit(izés Iényegében azt irja el§, amit hite sze-
rint egy jo haziasszonynak tudni kell. Természetesen honleanyként ,,magyarossagra to-
rekedjék, kilfoldi mintat sose hasznaljon.”

A horgolas, kotés, varras, himzés eredményeképp késziilnek a labasfogok, rongy-
sz6nyegek, kis kotott salak, himzett kézimunkatarsolyok, folyik a stoppolas
(,,beszovés™), a fehérnem(i-agynem(i varras, még varrégépen is.

Természeti, gazdasagi és egészségi ismeretek

»A népiskolaban a valo élet és nem a tudomany rendszerez6, elvond szempontjai
szerint vizsgalodunk.” A képzés gyakorlati, a haztartasi, a mez6gazdasagi, az ipari és a
kereskedelemi gazdalkodas sikeréhez sziikséges tudnivalokkal latja el a tanulokat.

6 n '32-es hatosztalyos tantervvel szemben a '41-es nyolcosztalyos, igy két évvel tobbet tanulnak
mindenbdl. Tanterv és utasitasok a népiskola szaméara Kirdlyi Magyar Egyetemi Nyomda, Budapest,
1932.
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Ehhez a mindennapi gyakorlatban el6fordulé anyagok, noévények, allatok, készit-
mények, eszkdzok megismerésén keresztiil visz az Ut.

A maradandé tudashoz az élményszer(i tapasztalatszerzés vezet, amire a magas
Oraszam tag lehetdséget biztosit. A konyvnél is tdbbet ér a munkafiizet, amibe a meg-
figyelések, gydjtések, tervek, szamitasok keriilhetnek. Az ajanlott oktatasi modszer ér-
dekl6dés felkeltése, a megértetés, az alkalmazas. (Az egészségi, természettudomanyos
témakat tanulmanyunkban nem érintjik.)

Falusi tanterv

A gyakorlati munka tervezett szinhelye a tanulokért, ahol a z6ldségtermesztés, vi-
ragkertészet, gyumolcstermesztés, sz6l6mdivelés alapjait gyakorlatban sajatithatjak el a
tanuldk, a talajm(velési, tragyazasi, vetési, palantazasi, baromfigondozasi munkakon
keresztiil.

A kapcsolddd ismeretek tobbi részét tanulményi kirdnduldson a malomban, hen-
tesuzletben, mez6gazdasagi szdvetkezetben, szantdfoldon szerezhetik meg a gyerekek.
A szintén gyakorlatias ,természettudomanyos” ismereteket a tanteremben oktatjak
(példaul savak, lugok, ecet, zsir, szappan, mosélug).

Varosi tanterv

A falusival szemben alig van benne egy kevés gyakorlat, f6leg kisérleteket tar-
talmaz, példaul talajfajtakkal, ugyanakkor ajanlja a f6zést, ahol csak lehet6ség nyilik
ra. Viszont tobb benne az ismeret, sillyal ipari eljardsok, mint példaul a papirgyartas,
butor-, textil- és gépipar.

A filk és lanyok tanterve hasonld, csak itt-ott tér el, mint példaul a viznél a lanyok
tevékenysége az elemi kémiai-fizikai ismertetés utan elkanyarodik a mosés felé.

Az 1946-0s tantervi

E tanterv el6zménye a nyolcosztalyos tankotelezettség bevezetése és az a rendelet”?,
ami 1945-ben el@irja, hogy ,,A népiskola 1-Vili. és a gimnazium, illet6leg a polgari
iskola I-1V. osztalyai helyett »altalanos iskola« elnevezéssel (j iskolat kell szervezni.”
Mellékletében utasitast ad - ,,addig is mig a magyar iskolahal6zat Gjjaszervezése meg
nem torténik” - az V. osztaly (j tanrend szerinti elindulasara.

A szovjet megszallas alatt a korabbi uralkodd osztaly héttérbe szorulasa kovetkezté-
ben az iranyitast a demokratikus ellenzék veszi at. Liberalis értékrendje tikrozédik az
iskola feladatanak meghatarozésaban is. ,,Az altalanos iskola feladata, hogy a tanulét
egyseges, alapvet6, nemzeti miveltséghez juttassa, mindeniranyd tovabbnevelésre és
onnevelésre képessé tegye és kozosségi életlink tudatos és erkdlcsds tagjava nevelje.”
Uj vonas, hogy a nemzeti miiveltséget az egyetemes emberi mveltség sajatos részének

A Tanterv az altalanos iskola szamara Budapest, 1946.
* J1 Koznevelés 1945. 4. szdma publikélja a miniszterelnoki és a miniszteri rendeletet
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tartja. Politikai toltetli az a megallapitasa, hogy ,.az altalanos iskola hivatasa tarsadal-
munk helytelen osztalytagozédasanak megsziintetése.”

A tantargyak kozott a gazdasagi-, mlhely-, kereskedelmi-, haztartasi gyakorlatok
nem kdételez6ek, hanem nyelvekkel, zenével, mértannal szemben vélaszthatak.

Az 1941-es tantervéhez hasonlo heti dsszéraszdmu oratervben mar csak 3-3 ora jut
a gyakorlati tantargyakra, vélhet6en azért mert az altalanos iskola mar nem csak a fizi-
kai munkara készit fol. (A tanterv még az anyaghiany kdvetkeztében kevéssé hatékony
képzéssel is indokolja az éraszamcsokkentést.) A valaszthatosagra az egyéni hajlamok
kibontakoztatdsa a magyarazat, amit kordbban az eltérd iskolatipus biztositott. A
gyakorlati targyak kozott a lanyoknak kotelez6 a haztartdsi gyakorlat, a fiuk eltérd
egyéni hajlamaik szerint valaszthatnak.

Mindegyik fejleszti a gyakorlati érzéket, kézligyességet (a kereskedelmi gyakorla-
tokat nemszamitva), hozzajarul a munka megszerettetéséhez, lényeges eleme a rend, a
takarékossag és az alkotas 6rome, egyuttal megkonnyiti a palyavalasztast.

Gazdaséagi gyakorlatok

Sajatos célja a gazdasagi gondolkodas, az tizleti érzék fejlesztése, a vallakozéi kedv
felkeltése és altalanos mez6gazdasagi tajékozottsag nyujtasa.

A tanitas anyaga a konyhakert, a virdgoskert, a gylmaolcsos, a kisallattenyésztés és
az ezekkel kapcsolatos munkak. A modszerek tekintetében a tanterv nagy mértékben
épit a pedagdgus ratermettségére, egyben elismeri a tantargy kialakulatlansagat: ,,A
mez6gazdasagi ismereteknek altalanos mliveltséget add iskoldban ilyen fokon val6 ta-
nitasa aranylag rovid és kedvez6tlen korilmények kozott eltelt miltra tekinthet vissza.
A tanitds modja ezért nem alakulhatott ki annyira, mint a tébbi tantargyé.”

M(helygyakorlatok

A kozos célkitlizések mellet az altalanos technikai alapismeretek nyijtasa, a nyers-
anyagok, szerszamok, szakszeri munkam(veletek elsajatitasa és az izlés fejlesztése
szerepel. A mihelygyakorlat nem szakképzés! - szogezi le az Utmutatds nyilvan azért,
mert sokan nem tudjak, és talan azért is, mert ez nem nagyon deriil ki bel6le, mert még
nem alakult ki a formgja.

Agyag-, papir-, fa- és fémmunkabol tev6dik 6ssze a szerszamismeretet, szerkezeti
rajzot, arvetést is tartalmazé tevékenység. ,,A mihelyben deriis hangulat uralkodjék!”
- adja meg a modszertani Utmutatas alaphangjat, egyben felhivja a figyelmet, hogy
csak addig szabad valamit csinaltatni, amig értelmi nekifesziiléssel is jar, és csak
nemesen egyszer(, de tokéletes technikai Kivitelli munkadarabokat szabad készittetni.
A targykészitési eljarasok lehetséges fajtdi megegyeznek az 1941-es tantervben
elGirtakkal:

- szemléltetés mozzanatonként

- munkadarab alapjan

- sz@beli utasitasra

- egyéni munka minta alapjan
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- 0nall6 elgondolas szerint

A tanitasi egység felépitésének lépései:
- az érdeklddés felkeltése
- el6zetes megheszélés

a targykeészités

biralat, hasznositas

Kereskedelmi gyakorlatok, gyorsiras

A tanitas Gzleti életbdl induljon ki és igy jaruljon hozza a kereskedelmi alapismeretek
elsajatitasahoz.

Héztartasi gyakorlatok

Célja a haziasszonyi hivatashoz szilikséges ismeretek nydjtadsa. A tanitds anyaga a
lakés apolasa, berendezése, takaritasa, otthonna varazsolasa, a ruha mosasa, vasalasa,
javitasa, a csalad élelmezése, a fézés, befézés, a bevasarlas, a konyhafelszerelés, az
udvar, a konyhakert, a viragok, a baromfiudvar.

A modszer fejezetnek a munkanaplé fontossagaval kapcsolatos megallapitasai nyil-
van helytalldak, ha az alapvet6 feltételek hianya nem veszélyeztetné az oktatas sikerét:
»Még sok év fog eltelni addig, mig az iskolak megfelel6 felszereléshez jutnak...addig
is a tanitond leleményessége taldl az épiiletben konyhat, mosokonyhat...”

A kézimunka a haztartasi gyakorlatok fejezetbe épiil be a tantervirok szandéka sze-
rint.

Az 1956-0s tantervi

Az otvenes évekt6l kezdve a rendeletek parthatarozatok alapjan jonnek létre, a
parthatarozatok pedig a szovjet tapasztalatokra, a Szovjetunié Neveléstudomanyi Aka-
démidja iranymutatasara épiilnek. ,,A Magyar Dolgozok Partja Kozponti Vezet6se-
gének ,,A kozoktatastigy helyzetér6l és feladatairol” szolé 1954. évi hatarozata az ok-
tato-neveld munka tovabbi megjavitasa érdekében egyik f6 feladatként (j tanterv ké-
szitését jeldlte meg. Szocializmust épit6é tarsadalmunknak az altalanos iskolaval szem-
ben tdmasztott igényébdl kiindulva...” Ennek megfelel6en a feladatmeghatarozas szo-
vege: ,,Az Aaltalanos iskola nydjtson minden tanulénak a dialektikus materialista
vilagnézetet megalapoz6 egységes alapmiiveltséget; egész oktatd-neveld munkajaval
céltudatosan fejlessze benniik a kommunista ember erkélcsi tulajdonsagait, jellemvona-
sait, magatartasat; tegye képessé Gket arra, hogy szocializmust épit6 hazank mdivelt,
mindenoldaltan fejlett, dntudatos dolgozbiva és védelmez6ivé véljanak.”

A tovabbi feladatok kozott szokas szerint szerepel a munka megszerettetése, az al-
kotomunkara, fegyelemre, a dolgozok megbecsiilésére nevelés, a korszer(i termelés tu-
domanyos alapjainak megismertetése és az egyszer(ibb eszkozok hasznalatanak elsaja-

9 Tanterv és utasitas az altalanos iskolak I-1V. osztalya szamara. Tankonyvkiad6, Budapest, 1956.
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titdsa. A politechnikai képzés a f6 nevelési teriiletek kozé emelkedik és a dokumentum
kiillon fejezetet nyit szdmara. A politechnikai képzés a legfontosabb termelési agak
alapjainak gyakorlati és elméleti tanitasat jelenti, az elsé négy évben el6készitd jellegi
kézimunka tanitds forméajaban, majd 06todikt6l a politechnikai képzésben. Ismét
meger0siti az elmélet és gyakorlat egységének fontossagat, egyben 6v a korabbi évek
sematikus, maximalista, frazisos gyakorlatatol.

Az oraterv az els6 négy évben szokasos 22-27 Gras Osszterheléshdl heti 1-1 orat
szan a kézimunkanak, ami ellentmondani latszik a munkaoktatas ilyenmérv(i hangsu-
lyozéasanak.

A kézimunka

A munka 6rome, a munkafegyelem, rend, tisztasdg, pontossag, jo izlés, mint ko-
vetelmények (gy latszik talélik a latvanyos valtozasokat és megmaradnak a kézimunka
6 jellemz8i kozott.

A munkanemek O6raszamanak osztalyonkénti vizsgalata azt mutatja, hogy az id6
harmadéat (az olcsd és hasznos) papirmunkék teszik ki, a t6bbin azonos aranyban oszto-
zik az agyag-, afa- és a fonalmunka. Kerti és egyéb munkara csak mutatoba jut idd.

Az egyes munkafajtak hasonld felépitésiiek. El6szor a féleségeket veszik sorba,
majd a fizikai tulajdonsdgokat és csak akkor keriil sorra a megmunkalas, ami az
alapfogasok, a miveletszakaszok megtanitasat célozza. Az 6rak felépitése a kordbbiak-
hoz hasonloan a megbeszéléssel indul, majd a masolastol az 6nallé munkaig terjedd
anyagalakitas kovetkezik, végll a biralat zarja az 6réat.

A csak ajanlatjellegli készitmények is hasonléak a kordbbiakhoz, példaul els6s
agyagmunka az illusztracié mintazas, a pékmlhelybe sliteménykészités, a hazépités.

Az 1962-es tantervi

Az el6zményekhez tartozik, hogy a Magyar Forradalmi Munk&s-paraszt Kormany
1958-ban hatarozatot hozott a mUszaki nevelés fejlesztésér6l az altalanosan képz6 is-
kolakbantl, amit a mivel6dési miniszter rendelete'2 kdvetett, amiben utasitast adott a
gyakorlati foglalkozas nev( tantargy bevezetésére.

Az atmeneti évek utan szilletett az 1962-es tanterv, ami 1978-ig kdtelezd érvénnyel
hatarozta meg a munkaoktatast is. A mlvel6dési miniszteri utasitds mar nem parthata-
rozatra, hanem oktatasi torvényre hivatkozva rendeli el az (j tantervet, aminek fela-
datmeghatérozasa az 0sszes fontos tulajdonsagot (erkdlcs, alapmliveltség, hazaszeretet
sth.) tartalmazza, természetesen ideologikus megfogalmazasban.

,»Az altalanos iskola célja, hogy megalapozza a kommunista ember személyiségének
kialakitasat.” Szamunkra fontos, hogy kiilén emliti a munka és a dolgozé ember meg-
becsulését.

Tanterv és utasitas az altalanos iskolak szdmara. Tankényvkiad6, Budapest, 1963.
A Magyar Forradalmi Munkas Paraszt Kormany 1.014/1958. szamU hatarozata
12 A mfivel8dési miniszter 146/1958/Mk.10./MM szdm( utasitasa
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A szokasos 0sszoraszamon (az 1-VIII. osztalyban 20-31 ora) belll gyakorlati fog-
lalkozasra I-11-ban 1-1 éra, a tdbbiben mar csak 2-2 drajut.

Az aldbbiakban csak az V-VIII. osztalyra vonatkozo utasitasokat ismertetjiik, mivel
az alsobb osztalyokban nem tértént komolyabb valtozas az el6z6 tantervhez képest. A
gyakorlati foglalkozasnak két fajtaja van, az ipari és a mez6gazdasagi, amiben a fidk és
a lanyok tananyaga eltér egymastol.

Ipari gyakorlatifoglalkozas tantervi utasitasa

Az el6z6 tantervekhez hasonldan itt is a foglalkozas biztositja az ipari termelésben
és a gyakorlati életben legaltalanosabban alkalmazott munkamiiveletek elsajatitasat, a
tervszer(iség, rendszeresség, tisztasag megtanulasat, a konstrualo képesség, technikai
gondolkodas kifejlesztését, a munka és munkéas megbecsilését. ,,Nem asztalos, hur-
kolo, szakacs..” szakképzés folyik! - hangsllyozza a sz6veg, talan azért, mert helyen-
ként ez nagyon is félreérthet6. Az elméleti ismeret a gyakorlaton keresztiil tanitandd!
Tudatositandé a munkadarabok rendeltetése!

A tanterv anyaga a papir-, fém- és famunka. A fémmunka foglalja el a legnagyobb
részt, a termelésben elfoglalt szerepe miatt. ,, A gépesités és az elektrifikalas tenden-
ciajat fejezi ki a tantervben” a gép- és villanyszerelés, tovabba és hasonl6 az indoka a
szocialista nagyipari zemlatogatasnak is. A preferencia oka tehat inkabb politikai in-
dittatast, mintsem pedagogiai meggondolas eredménye.

A f6 részt a tobb szakmaban el6forduldé miveletek alkotjak, az el6készités, alakitas,
szerelés, feliletkezelés. A haztartasi gyakorlatoknal is van szemléleti valtozas: az (j
tanterv ,,megvaltoztatja a hagyomanyos diszit6, haziipari, népmiivészeti jelleget, hogy
a jovendd dolgozo nd gyakorlati ismereteit fejlessze.” Témai a szabas-varrés, kotés-
horgolés, a ruhazat, a lakds gondozasa, ételkészités, és Uzemlatogatds. A filk csak
anyagalakitassal és szereléssel foglalkoznak, mig a lanyok az id§ felében-harmadaban
haztartasi gyakorlatokat is végeznek.

Mez6gazdasagi gyakorlatifoglalkozas tantervi utasitasa

Az ipari foglalkozasnal leirt altalanos nevelési-oktatasi célok itt is érvényesek,
persze sajatos kiegészitésekkel. Ujdonsaga a tantervnek, hogy elirja a korszer(i mez6-
gazdasagrol tanuljanak, ezért be kell vezetni a szantéfoldi és kertészeti ndvényter-
mesztést és meg kell latogatni a nagyiizemeket. A kézieszkdzokkel végzett miiveletek
szerencsére megmaradnak.

A tanitds anyaga a talajm(ivelés, a vetés, a vegetativ szaporitas, a ndvényapolas, a
betakaritas, a fatelepités és a kisallattenyésztés. Emellett a téli honapokban a filk ma-
szaki, a lanyok haztartasi gyakorlatokat végeznek.
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Az 1978-as tantervi

A tanterv bevezetését hosszas vita el6zi meg, amiben a Magyar Tudomanyos Aka-
démia is részt vesz, megfogalmazva a jové mveltségképét és benne a technikat, mint
az altalanos mdveltség 6nallo teriiletét (Szlics, 1980). A szakértelmiség erételjesebb
megjelenése a nyugati tapasztalatok beépitésével, és a keleti minta hattérbeszoritasaval
jar. Az oktatéasi miniszter utasitasa mellékleteként megjelend tanterv érdekessége, hogy
nem tartalmaz rovid célkitlizést az els6 oldalon és nincs benne hosszu altalanos utasitas
tartalmakrdl, modszerekr6l, hanem az ératerv utan sorban jén az egyes tantargyak le-
jrasa. A szokasos 0sszOraszamu Oratervben a technika tantargy az el6djével kozel azo-
nos id6t kap (I-1l-ban 1-1 6ra, I11-VIII-ban 2-2 éra).

Technika

Cél és feladatok

A korabban is létez6 célok mellett (a mindennapi élethez és a nagylizemi termeléshez
sziikséges ismeretek, gyakorlati tudas, technikai szemlélet kialakitasa, termelési, szer-
vezési, ismeretek és a kéziigyesség fejlesztése, a fizikai munka és munkas megszerette-
tése, a palyavalasztas el6készitése) viszonylag Uj és hangsllyos a tudomanyok al-
kalmazésa a termeléshen.

Tananyag

Az I-1V osztalyban a f6 részek az anyagok és alakitasuk, az épit6 és szerel6elemekkel
végzett gyakorlatok. Az V-VIII. osztalyban miszaki és mez&gazdasagi valtozat kdzott
valaszthatnak az iskoldk. Az anyagok és alakitasuk, a technikai modellek készitése és
az Uzemlatogatds mindenkinek kotelezd, csak a mezdgazdasagi valtozatban kevesebb
id6ben végzik a mez6gazdasagi gyakorlatok mellett.

A filk és lednyok képzése kozds, csak az esetleges csoportbontés térténik nemek
szerint.

Az anyagalakitas papirral, fonallal, faval, fémmel, mlanyaggal és tébbféle anyag-
gal folyik az Ugynevezett komplex munkak keretében. Az épités-szerelés épit6kockak-
kal, markiin készlettel folyik, amit kiegészit a villanyszerelés.

Tematikus fejezetbe van rendezve a lakas, haztartasi gép, villamosenergia termelés
megismerése. A mezdgazdasagi munka a hagyomanyos teriilleteket foglalja magaba:
talajmdvelés, konyhakert, virdgoskert, gylimolcsds gondozéds. A haztartastan, taplal-
kozas, 0ltozkodés, higiénia téma elmarad!

A meghirdetett Gjitas ellenére a mddszerekben sincs sok ) elem. Tovabbra is
lényeges az elmélet és gyakorlat egysége, a gyakorlatias megkozelités és hogy nem
szakmatanitas torténik, hanem alapozas. A gyakorlati tevékenységgel szemben Iényege-
sen megnovekszik az elméleti képzés idGigénye.

Az. 4ltalanos iskolai nevelés és oktatas terve. Orszagos Pedagoégiai Intézet, Budapest, 1978.
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A tanterv megvaldsulasa

A kor jellegéb6l adddik, hogy a tantervekben sok olyan szandék fogalmazddott
meg, aminek nem volt esélye a megvaldsuldsra. Ezért kiillondsen fontos, hogy meg-
vizsgaljuk, mit is tanultak a korabeli iskolasok, mi tortént a mlhelyekben, tanul6ker-
tekben. Sajnos azt nem tudjuk kdvetni, hogy a gyerekek a késGbbiekben mit tudtak
hasznositani megszerzett tudasukbdl, legfeljebb az altaluk készitett munkak nyGjtanak
némi tajékoztatast arrol, mit értek el az iskolaban. Az alabbiakban megkiséreljik be-
mutatni az eredményes munkat meghatarozé tényezOket, a tanarellatds szinvonalat, a
targyi feltételeket (tanmf(hely, iskolakert, felszerelés, anyagellatas) és a tankdnyv és
szakirodalom ellatas helyzetét. Atfogo felmérések hijan csak a tendenciakat tudjuk je-
lezni.

Pedagdgusok, tanarképzés

Az iskoldkban igen vegyes az oktatégarda Osszetétele. Mig az els6 négy osztalyban
a féiskolat végzett tanitok kivaldan latjak cl a kézimunka, kés6bb f6leg a nevében val-
tozé a gyakorlati foglalkozas majd a technika tanitasat, addig a masodik négy osztaly-
ban tanarképz6 fGiskolai végzettségli tanarok, tanitok, mas szakos tanarok, kisebb
szamban mérnokok, technikusok mellett szakmunkasok és érettségizettek is oktatnak.
Egy jelentés szerint Pest megyében a szaktanar ellatds 75%-0s, a szakmai megoszlas
pedig 137 f6 mez6gazdasagi, 77 f6 miszaki végzettségli. Szakmai felkésziiltségiik - a
jelentés szerint - kiilondsen a tanitoknak jé, a tanarokndl ,a 8-10 szakma, szakmai fo-
gés, technoldgiai ismeret csak kevesek adottsaga.”

A szakképesitéssel rendelkezé nevel6k széma a hatvanas évektdl kezdve emelkedik,
a szaktanfolyamok (Orszagos Pedagdgiai Intézet, megyei tovabbképzések) és a fbisko-
lai levelezd képzés hatasara. Egyetemi szint(i, kozépiskolai tanari diplomat add képzés
csak 1982-ben indul! 14

Tanmhelyek, iskolakertek

Az also tagozatban a tanterem tdbbnyire megfelel a benne folyd tevékenységnek. A
fols6 tagozatban a munka szintere a gyakorlokeért, a miiszaki tanm(hely, a varroda és a
tankonyha. A megfelel6 mihely elengedhetetlen feltétele a munkaoktatasnak, hiszen
enélkil nem lehet dolgozni, a meghirdetett célok visszajukra fordulnak. 1958-ig kevés
iskola rendelkezett kilon mihellyel, ezek kialakitasa ekkor kezd6dott el. A legjobbak a
tanterembdl atalakitott mlhelyek, de évohelyb6l, folyosobdl, s6t mas céli helyiségek-
bdl (kocsma, bikahaz) is valasztottak le helyiségeket. Mintegy tiz év alatt a miszaki
mihelyellatottsag majdnem teljeskdriivé valt, a n6i kézimunka és a f6zés viszont az is-
koldk haromnegyedében még a tantermekben folyik.

A tankertek kialakitasa is a hatvanas években tortént meg az iskolak kozelében, 600
négyszogoles telkeken.

A technika tanitdsa 1982. 4. szdm 123. o.
a7



Gaul Emil

Tanmdhelyek, iskolakeltek

A berendezés kielégit, a felszerelés hianyos, a kertek egy része kenteden, nincs
viz, WC. A szerszdmkeészletek félesége megfeleld, mig a darabszam kevés, példaul a
tlizhely és varrogépellatas egyenetlen.

A hetvenes években a haztartasi gyakorlatok megsziintetése és a miszaki tartalmak
hangstlyozéasa a varrodak, tankonyhak, feloszlasahoz és a tankertek sorvadasahoz
vezetett. Parhuzamosan megindult informatika néven a szamitogépes ismeretek tanitasa
és az iskoldk felszerelése szamitogépekkel.

Anyagellatas

A héskorban a pedagdgusok maguk szerezték be a hianycikknek szamité alapanya-
gokat, sokszor a heti 26 6rés tanitds utan. Ezen a gondon segitett az (igynevezett koz-
ponti mlihelyhaldzat kiépitése, szintén a hatvanas években. Egy felmérés tanisaga sze-
rint 1979-ben az orszagban 1évé 120 mihely mar ki tudta szolgalni az iskolakat el6-
készitett, alapanyagokkal.

Tankonyv és szakirodalomellatas

Tanari segédkonyvek, mintalapok mar a kézimunkatanitds kezdetei 6ta a tanarok
rendelkezésére allnak. A tanulok a hatvanas-hetvenes években nyomtatott, a szakmak
alapjait ismertet§ munkafiizetet hasznaltak. A technika tanitasahoz késziil elészor tan-
konyv 1978-ban. A szerzGinségre jellemz8, hogy példaul egy tankdnyvpalyazatra csak
egy munka érkezett, és a szerz6 alig tudta a lektor észrevételei szerint kijavitani a
kényvet. Az alsd tagozatos konyvek megfeleld tartalommal és kiemelkedd szamban ké-
sziiltek el. A gond a fels§ tagozatban (és a gimnaziumban) kezdddott, ugyanis a tan-
konyvek a tantervvel szoros dsszefliggésben késziiltek, igy sokak szerint a gyakorlattol
részben elszakadt és talzott terjedelm(i elméleti ismertet tartalmaztak, és mivel mas
tankonyv nem allt rendelkezésre ezt diktaltak is.

Az els6 valasztast kinalo tankdnyv 1990-ben jelent meg a technika tantervbdl
(1978) kihagyott haztartastan témaban.

A tandri munkat segitette a valtozé cimmel megjelené mdédszertani folydirat, ami a
kisérletekrdl is tajékoztatott, példaul a nyolcvanas években a kézmiivességre, ter-
vezésre épild kornyezetkultira tanitasardl is.

Tanul6i munkak

Orszagos gy(jtemény hijan tipikus munkadarabokat a kezdetekt§l napjainkig nem
tudunk mutatni. Csak egy-két iskola, tanar teszi el a sikeres munkékat, a folydiratok-
ban kozolt képek pedig mar megjelenésiikkor sem nagyon ismerhetéek fol. Talan a
legjelent6sebb a F6varosi Pedagogiai Intézet gyljteménye, ahol f6leg a nyolcvanas
évekbdl szarmazé kiemelkedd munkékat 6riztek meg.
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Osszefoglalas

I torténeti attekintés is mutatja, hogy a munkaoktatas az utobbi 6tven évben sza-
mos - a békés fejl6dést hatraltatd - hatasnak volt kitéve, emellett a tantargyra juto id6-
keret folyamatosan csokkent. Mig a 41-ben kotelezd tantargy a fels6 tagozatban ki-
ugréan magas 6raszammal (heti 7-9!) szerepel, 45-t6l valaszthatdva valik heti 3 6réa-
ban, 58-t6l 78-ig tartd viragkoraban heti 2 draban Gjra kotelez8, majd kismértékben
csOkken a rafordithatd id6 a kilencvenes évekig, amikor is az iskolak jelentds részében
Onkényesen megsziintetik, illetve valami egészen masra hasznaljak fel az id6keretét.
Ugyanakkor a munkafeltételek folyamatosan javultak, féként a hatvanas években
kiépitett mdhely- és tankerthaldzattal és a kdzponti anyagellatdas megoldasaval, de els-
relépést jelentett a tankdnyvek megjelenése is. Az osztalylétszamok lassU apadésa és a
kotelez6 tandri Oraszdm 28-rdl 20-ra csokkenése (1978) szintén az eredményesebb
munkavégzés irdnyaba hatott.

A tanarképz6 féiskolakon megszervez6dd tanszékek, majd a nyolcvanas években
meginduld egyetemi szint(i képzés a tanari szakmai felkészlltség emelkedéséhez veze-
tett.

A munkaoktatas a negyvenes években a svéd szI6jd és a német frobeli iskola hatasat
is magan visel6 féként kisiskolasoknak sz6l6 kézimunka tantargybol, valamint az is-
kolan belll végzett bizonyos mez&gazdasagi, ipari, kereskedelmi és haztartasi munkak-
bol allt. A gyakorlati foglalkozas {1962-t61) készit6i kisérletet tettek a tantargy onallo-
sitdsara, de a ,,korszer(iség”, a gépesités és a nagyipar blivoletében €16 politika elvara-
sai ezt nemigen tették lehet6vé. A technika lanterv és féként az egyetemi tanarképzés
kidolgozéié a vitathatatlan érdem, hogy megteremtették a munkaoktatas egyik valtoza-
tanak tudomanyos alapjait. Noha e tudomanyos alapok oktatasadhoz a tanterv mellett a
tankdnyvek is elkésziiltek, a pedagogustarsadalom szamottevd része és féleg a sziil6k
ezt a koncepciot nemigen fogadtak el, tul elméletinek mindsitették.

A nyolcvanas évek végén a ,,modulrendszer” létrehozasa volt hivatott helyt adni a
helyi torekvéseknek, de ezek megsziletésének és kiterjedt, hatékony miikddésének
egyeb feltételei még nem voltak adottak. A megujulashoz els6sorban szabad szellemi
kapacitassal (és tehetséggel) rendelkez6 szakértelmiség kell. Am a megléve, de szikos
anyag- és eszkozellatottsagl miihelyekben a tevékenységek lehetésége nagyon korlato-
zott, a tanarok nem ismerik elengedni a fantaziajukat, még akkor sem, ha erre a megél-
hetéslikh6z elengedhetetlen mellékmunka utan id6t szakitananak. A kilencvenes évekig
a fdiskolakon, egyetemeken oktatdé tanarok sem tudjak atugorni a sajat arnyékukat.
Mindehhez hozzajarul, hogy mig mas tantargyak mogott széles tarsadalmi gyakorlatra
épulé tudomany és jelent6s oktatdsi hagyomany all (példaul a zene, a klasszikus-, a
pop-, a népzene és a zenetudomany, zeneiskolak), addig a munkaoktatasnak Ma-
gyarorszagon nincs még kialakult és f6ként altalanosan elfogadott elmélete és egyér-
telm(ien sikeres oktatatasi hagyomanya sem.

A kilencvenes évek kedvez6 politikai valtozasa eredményeképpen felszabadulé ta-
nari kezdeményezések, a sziil6k érdeklédése és odafigyelése (példaul a haztartastan
visszakovetelése) nagyon biztatoak és arra engednek kdvetkeztetni, hogy még néhany
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év visszaesés utan kemény kiizdelem eredményeképp a munkaoktatasnak is lassan Ki-
alakulnak a formai és Ugy az iskolakban, mint a tarsadalomban lassan elfogadotta va-
lik.

El6tanulmany a berlini Hochschule der Kiinste ,,Kulturgeschichte des Wohnens im 20. Jahrhundert" cimd,
Berlinben, 1993. junius 2-4 kozott megrendezett kollokviuman elhangzott el6adashoz. Az el6adas témaja
magyarazza, hogy a tanulméany a kereskedelmi tartalmakat csak emliti, a m{szakiakat pedig hangsulyozza.

Ezaton koszéndm meg Dr. Szlics Barna tanar Ur bolcs tanacsait, amit egy altalam csak papirrél ismert kor
torténetéhez és oktatésahoz flizott.
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ABSTRACT

EMIL GAUL: A SUBJECT IN LABOUR - FIFTY YEARS OF HUNGARIAN WORK
EDUCATION

The study makes a general survey of the situation of work education in the period after the
Second World War, through analysing primary school curricula (classes 1-8), which is
completed by demonstrating the changes in school practice, textbooks, teaching materials
and aids, as well as teacher training. Outlining the social-cultural context promotes
comprehension of the era, in which, despite political expectations, several positive
changes took place in Hungarian work education. The summary makes clear that even
nowadays there is no professional consensus either in the issue of the necessity of work
education or in its possible frames.
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AZ INDUKTIV GONDOLKODAS FEJLODESE

Csap6 Bend
Jozsef Attila Tudomanyegyetem Pedagdgiai Tanszék

E tanulmény a gondolkodas képességeinek fejlédését és a fejlesztés lehetdségeit
vizsgald, hosszabb tavu kutatdsi program részeként végzett felmérések eredményeit
mutatja be. A jelenleg folyamatban levé munka kozvetlen el6zményeként a gondolko-
das miiveleti képességeinek fejleszthet6ségével kapcsolatban végeztiink iskolai kisérle-
teket. Az eredmények azt mutattak, hogy az egyes miveleti képességeket kimutathato
mértékben csak bizonyos életkorokban lehet fejleszteni. A fejleszthetdségre kapott ada-
tokat jol lehetett értelmezni a neo-piagetianus elméletek keretében {Csap6, 1991,
1992).

A jelenlegi vizsgalatok tervezésekor a kordbbi eredmények alapjan 6t f6 szempontot
tartottunk szem el6tt. (1) A gondolkodas legegyszer(ibb épitéelemeinek tekinthetd, vi-
szonylag kénnyen korilhatarolhatd miiveleti képességek utan a gondolkodas bonyolul-
tabb komponenseinek tanulmanyozasat terveztikk. (2) Szélesebb életkori intervallum
atfogasara torekedtiink, a fejlesztés lehet6ségeinek vizsgalatat id6sebb tanuldkkal
(&ltaléanos iskola vége, kozépiskola) végezzilk. (3) Az elméleti keretek tekintetében
Piaget eredeti elméletét és a kognitiv pszicholdgia modelljeit 6tv6z8 neo-piagetianus
irdnyzatokon tal egyre inkabb épitlink a kognitiv pszicholdgia Gjabb eredményeire. (4)
Az iskolai tanulas szempontjabdl alapvetd jelent6ségl képességgel foglalkozunk. (5)
Megdrizziik és tovabbfejlesztjiik a kordbban mar kiprébalt adatfelvételi eljarasokat, ki-
sérleti tervet és modszereket, valamint az adatelemzési technikakat.

Az el6z6ekben felsorolt elveknek megfeleléen a jelenlegi kutatasi program kozép-
pontjaba az induktiv gondolkodast allitottuk. A vizsgalatok els§ fazisaban kidolgoztuk
és kiprébaltuk a méréeszkdzoket és felmértiik az induktiv gondolkodas fejl6dési folya-
matait. Ebben a tanulmanyban a felmérés eredményeit 0sszegezzilk. (A teljes kutatasi
program céljait, a fejlesztés mddszereit, és bizonyos rész-eredményeket illetéen Id.
még Csap6, 1993, 1994.)

53



Csap6 Ben6

Az induktiv gondolkodas és mérésének problémai

Az indukcio filozéfiai problémai

Az indukci6 természetének tanulmanyozasa, az induktiv mddszerr6l valo elmélke-
dés gyokerei a filozdfiai gondolkodas kezdeteiig nydlnak vissza, és a nyugati filozofia
nem kisebb személyiségei szentelték a problémanak munkéssaguk egy részét, mint
Hume, Carnap, Russel és Popper. Az emlitett szerzék kozil a kérdésben az utolsd szot
Popper mondta ki, aki Objective Knowledge cim{ konyvét a kdvetkez6 mondattal
kezdi. ,,Of course, | may be mistaken; but | think, that I have solved a major
philosophical problem: the problem of induction.” (Popper, 1972/1983. 1. 0.) A prob-
Iéma Iényege, amelyrél Popper Ggy gondolta, hogy megoldotta, a hétkdznapi megis-
merést tekintve némi leegyszer(sitéssel fogalmazva abban all, hogyan lehet igazolni azt
a hitinket, hogy az egyik helyzetben megszerzett tapasztalatokat (felismert sza-
balyokat) mas helyzetekre is érvényesnek tekintjik; ugy gondoljuk, hogy a jév6 nagy-
jabol olyan lesz mint a mult volt. A probléma tudomanyelméleti megfelel6je: hogyan
lehet minden esetre érvényes univerzalis allitdsokat (altalanos érvény(i természeti tor-
vényeket) véges szaml megfigyelés alapjan igazolni. Popper - Hume-mal egyetértve -
megallapitja, hogy kozvetlenll nem lehet: barmennyi egyedi megfigyelést is végziink,
azokkal nem lehet igazolni az altalanos érvény( térvényt. A megoldas Iényege, amit
Popper javasol, a kdvetkez6: bizonyos univerzalis allitasokat at lehet gy fogalmazni,
hogy azokat bizonyos esetekben mar meg lehet cafolni, vagyis azt meg lehet rdluk
mondani, ha nem igazak. Erre a lehet6ségre alapozza Popper evolucionista tudomany-
fejl6dés-elméletét: az egymassal verseng6 tudomanyos elméletek koziil azt tekinthetjiik
(éppen) érvényesnek, amelyet (még) nem céfoltak meg. Abszollt, végérvényesen bi-
zonyitott elmélet nincs, a gyakorlatban mégis mindig valamilyen elméletre kell hagyat-
koznunk, Popper szerint a legjobban tesztelt elméletre.

Ami a kérdés pszicholdgiai oldalat illeti, Hume szerint az azonos helyzetek ismétl6-
dése révén kondicionalédunk, kialakulnak a szokéasaink és elvarasaink, amelyeket az Uj
helyzetekben is alkalmazunk. Ezzel viszont Popper mar nem ért egyet, inkdbb meg-
felel§ transzformacidé révén a probléma logikai (tudomanyelméleti) megoldasat al-
kalmazza az indukcid pszichologiai értelmezésére is. Az atvitelt a kdvetkezd elv alap-
jan kivanja megtenni ,,... ami igaz a logik&ban, az igaz a pszicholdgiaban is.” (Popper,
1972/1983. 6. 0.). Ez a megallapitas - kilonds tekintettel a pszichol6gidban az utobbi
negyedszazadban végbement fejl6désre - tovabbi diszkusszidt igényel. Ha az idézett
megallapitast ebben a formajaban sz6 szerint vessziik, azzal természetesen nem érthe-
tink egyet. A (kétérték( formalis) logikaban ugyanis a 'Ha p akkor g." kijelentés igaz-
sagértéke csak p és q igazsageértékétdl fiugg, és nem fligghet attol, hogy p és g milyen
konkrét tartalom hordozoja. Ami az emberi gondolkodast illeti, ez nem igy van. A
hétkdznapi tapasztalaton tul szamos tudomanyos alapossaggal elvégzett vizsgélat is bi-
zonyitja, hogy a kijelentések értelmezése, igazsagtartalmuk szubjektiv megitélése nem
csak logikai szerkezetiikt6l, hanem tartalmuktol is er6sen fiigg. Elfogadhatjuk viszont
Popper filozéfiai megfontolasait, ha azokat evolucionista elméletének tagabb kontex-
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tusdban értelmezzik. Mint kés6hbi fejtegetéseibdl kitlinik, Popper nem a konkrét logi-
kai igazsagok szintjén képzelte el a transzforméciot, hanem az indukcié mddszerében
latott parhuzamot: a tudas objektiv, tudomanyos és a szubjektiv, egyéni tudas gyarapo-
déasanak mechanizmusat talalta hasonlénak. Ugy gondolta, hogy a szabalyossagok kere-
sése vellinksziletett tulajdonsag, egyszeriien a tulélés elemi feltétele. Hipotézisek, fel-
tevések megfogalmazasa, a taldlgatas, ismeretlen helyzetekre vonatkozd varakozasaink
szlikségszerlen kialakulnak, ehhez nem kell nagyszamu ismétlédés, mint Hume felté-
telezte. Ezzel lényegében a préba-szerencse tipusu tanulassal analog modon képzeli el
az indukcié mlkodését, a hangsdly azonban nem a pozitiv tapasztalatok ismétlédésén,
azok megerdsitd hatdsdn van, hanem azon, hogy a negativ tapasztalatok fokozatosan
kisz(irik a hibés el6feltevéseket, varakozasokat.

Popper nézetei nem csak a tudomanyelméletre voltak hatassal, hanem kozvetve a
pszichologiara, a gondolkodassal kapcsolatos kutatasokra, és kiillénbdzd attételek révén
a tanitas mddszereire is. Popper filoz6fiai megfontolasait hattérként tudhattdk maguk
mogott a tartalmi tudast, az egyes terilletekhez kot6d6 kompetenciakat felértékeld
iranyzatok, a természettudomanyok tanitasat, benne a kisérletezés szerepét pragmatikus
alapokra helyezd reformerek is. Kovet6i és tanitvanyai a tanitasra, kdzelebbrél az in-
duktiv médszerre vonatkozéan szamos konkrét javaslatot is megfogalmaztak, Lakatos
Imre (1976/1981) példaul a matematika tanitasaval kapcsolatban. Mindamellett az in-
dukcié modem filozofiai elméletei még nem valtak altalanosan ismertté és elfogadotta,
a tanterv és tananyagtervezdk korében is szamos elavult vagy leegyszer(isité nézet van
forgalomban.

Az induktiv gondolkodas pszicholdgiai elméletei

Az induktiv gondolkodas az iskolai tanulds kognitiv folyamatainak egyik leginten-
zivebben kutatott teriilete. Csak az utobbi két évtizedben e targyban megjelent fon-
tosabb publikaciok szdma is kétszaz folott van. Ezek részletes elemzésével masutt szan-
dékozom foglalkozni, itt csak néhany f6 tendencia felvazolasat vallalhatom.

Az induktiv gondolkodas funkcidja, elhelyezése a gondolkodasi képességek rendszeré-
ben

Az egyik alapprobléma az induktiv gondolkodas helyének, szerepének kijeldlése a
gondolkodason beliil, megkiilénboztetése a gondolkodas mas folyamataitol. Jelent6sé-
gét, kozponti szerepét mi sem bizonyitja jobban, mint, hogy a megismerés szinte min-
den fontosabb jelenségével, a kognitiv pszicholégia minden fontosabb tradicionalis
vagy modern teriiletével kapcsolatos értelmezéssel talalkozunk: az intelligencia, a ta-
nulasi potencial, a deduktiv gondolkodas és a fogalmak fejl6désének elmélete jelentik
a 6 viszonyitasi rendszereket.

A hetvenes évtizedben, a kognitiv pszicholdgia elsé nagy térhdditasa idején az in-
duktiv gondolkodas értelmezésében a szabalyindukcid valt az egyik k6zépponti témava,
els6sorban a problémamegoldassal kapcsolatos kutatdsokhoz kapcsolddva (Egan és
Greeno, 1974; Simon, 1974). Igen jelent6s azoknak a publikacidknak a szama is,
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amelyek az induktiv gondolkodast vagy annak valamelyik elemét az altalanos intelli-
genciaval, a g faktorral hozzék kapcsolatba (Sternberg, 1977), és nagyon sok intelli-
genciateszt tartalmaz induktiv feladatokat, vagy kizar6lag induktiv feladatokbdl all
(példaul Raven kdzismert progressziv matrixai).

A nyolcvanas években er6sodott meg az a szemlélet, amelyik az intelligenciat a ta-
nulasi képességeken keresztiil értelmezte, és itt dsszekoté kapocsként dominans szere-
pet az induktiv gondolkodas jatszik. Pellegrino és Glaser (1982) is a tanulasi adottsa-
gok koOzott tartja szdmon, az altalanos képességekkel hozza kapcsolatba az induktiv
gondolkodast. Ropo (1987) a tanulas készségeiként értelmezve mutatja be az induktiv
gondolkodassal kapcsolatos kutatasokat, Klauer (1990) pedig az altala kidolgozott fela-
datrendszerrel ugyancsak a tanulasi képességek fejlesztésén keresztill kivanja az intelli-
genciat is fejleszteni. A tanulasi potencial mérésének Ujabb iranyzatai szintén az induk-
tiv gondolkodast allitjdk a kdzéppontba, néha explicite is azonositva az induktiv gon-
dolkodéast vagy annak egyes elemeit a tanulasi potenciallal, (Resing, 1993), méaskor
csak a tanulasi potencidl mérésre felhasznélt eszkdzoket allitjak dssze induktiv felada-
tokbdl (Tissink, Hamers és Luit, 1993).

Az U] értelmezések megjelenése nem szoritotta ki az induktiv gondolkodas hagyo-
manyos koncepcidjat sem, bar a hagyomanyos felosztasra emlékeztetd rendszereket me-
rében 0j fogalmakkal épitik fel. Az egyik, a tradicionalis értelmezést megujito iranyzat
az induktiv gondolkodast a deduktiv gondolkodassal allitja parhuzamba, kimutatva ha-,
sonlo és kiilénbdzd vonasaikat. Sternberg (1986) szintén a deduktiv gondolkodéassal
parhuzamosan targyalja az induktiv gondolkodast, és a megkilonboztetés alapja sze-
rinte az lehet, hogy hogyan jelenik meg benniik az éltala értelmezett harom informéacio-
feldolgozé eljaras (szelektiv atkddolas, szelektiv dsszehasonlitas és szelektiv kombi-
nalas). Ugy Véli, az induktiv probléméak megoldaséban a szelektiv atkodolas és a sze-
lektiv dsszehascnlitas jatszik szerepet, melyekkel a relevans és irrelevans informéaciokat
szetvalogatjuk, mig a dedukcié soran a szelektiv kombinalés eljarasait alkalmazzuk.
Ennis (1987) akritikus gondolkodas taxondmiajaban az induktiv gondolkodast a képes-
ségek 12 elembdl alld rendszerében 6nallé egységként a kdvetkeztetések kozott tartja
szamon (kozvetlenll a dedukcio utan emlitve) és a lényegét - a hagyomanyos szem-
Iéletnek megfelelGen - az altalanositasban latja, kiegészitve még a magyarazo jelleg
kovetkeztetésekkel. Johnson-Laird (1988) rendszerében a gondolkodas 6t f6 form4jat
(asszociacio, szamolds, kreativitas, indukcid, dedukcio) értelmezi, és az indukciot
azzal kilonbozteti meg a tobbitél, hogy annak révén szemantikailag (j informéacio
keletkezhet. Ehhez az irdnyzathoz sorolhatd Gilholy (1982) értelmezése is, aki a hi-
potézisek generalasaban és tesztelésében latja az indukcio lényegét.

Ugyancsak hagyomanyos kutatasi teriilet a fogalmak fejl6dését az indukcion
keresztil értelmezni. Dolgok kozds jegyeinek kiemelése, csoportositasa szintén az in-
duktiv gondolkodas révén valésul meg (Egan és Greeno, 1974; Markman, 1989; Gel-
man és Markman, 1987). Holyaoak, Koh és Nisbett (1989) a klasszikus kondicionalas
Uj elméletét alapozza az induktiv tanulasra.
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Az induktiv gondolkodas elemei

Az induktiv gondolkodas elemeit tekintve mar kisebb valtozatossaggal talalkozunk,
kiscbb-nagyobb kiilénbségekkel ugyan, de a legtdbb szerz6 ugyanazokat az dsszetevd-
ket emliti. Pellegrino és Glaser (1982) minddssze az analdgidkat, a sorozatok kiegé-
szitését, az osztalyozasokat és matrixok alkotasat veszi szamba, Sternberg (1986) mar
csak az els6 harmat emliti.

Holyoak és Nisbett (1988) az induktiv gondolkodas legfontosabb Osszetevdinek a
kategoriak alkotasat és fogalmak formalasat, a genaralizaciot, a specializaciot és az
analogiat tartja. Az egyik legrészletesebb és legkovetkezetesebben kidolgozott rendszer
Klauend\ (1990) szarmazik. A két nagy teriilet a tulajdonsagokkal és a relaciokkal
kapcsolatos indukcio. A tulajdonsagokkal kapcsolatos a generalizacid, a diszkriminacio
és a klasszifikacio. A relaciokkal kapcsolatos induktiv mozzanatok pedig a relaciok fel-
ismerése, megkilonboztetése és a rcndszeralkotas.

Az induktiv gondolkodas mechanizmusainak vizsgélata

Az induktiv gondolkodéas legtdbb Osszetevjének a mechanizmusét igen részletes
vizsgalatokkal tartak fel, melyek eredményeként szamos algoritmust, modellt dolgoztak
ki. 1 legtdbb vizsgalat valdszin(ileg az analdgiakkal foglalkozott, szdmban ezt kovette
a sorozatokkal kapcsolatos feladatok elemzése, és viszonylag kevés vizsgalat foglalko-
zott az induktiv gondolkodas egyéb 6sszetevinek mechanizmusaival.

Rumelhart és Abrahamson (1973) szobeli analdgiakat hasznalva valdszinlségelmé-
leti modellt dolgozott ki az analdég gondolkodasra. Sternberg (1977) konyvében négy
nagyobb kisérletet mutat be, modszerei kdzott a megoldasi id6k mérése és a hibaelem-
zés egyarant szerepel. Az anal6gidk mechanizmusait elemzi Gentile, Kessler és Gentile
(1969), a geometriai analégidkra koncentral Labra és Jiminez (1990) valamint Mid-
bélland, Pellegrino és Glaser (1980); a matematika tanitasaban valé alkalmazas kap-
csan pedig Halford és Boullon-Lewis elemzi az analdgiékat. Pellegrino és Glaser
(1982) az analégiak miikodésének leirasara algoritmusokat dolgozott ki, majd a fela-
datok megoldasa sordn mérte a valaszidbket, igy tesztelte az algoritmusok érvényesse-
gét. Részletesebben a szdbeli, a figurdlis és a szdmanaldgidkat vizsgaltak. Gick és
Holyoak (1983), valamint Holyoak (1985) a kognitiv pszichologia séma koncepciojat
hasznalja fel, és a transzfert a sémak altal kdzvetitett analdgidkon keresztil irja le.

A sorozatokkal kapcsolatban Restle (1970) megfigyelte, hogy a kisérleti személyek
(vizsgalataban egyetemistak) el6szor kisebb részekre bontjak azokat és a kisebb szaka-
szon megfigyelhetd szabalyokat keresik. Eben és Tack (1974) a reakcidid6k mérése ré-
vén a szamsorozatokkal kapcsolatos feladatok megoldasat elemezte. Holzmann, Pelleg-
rino és Glaser (1983) részletesen feltérképezte a sorozatok folytatdésdban megjelend ko-
gnitiv folyamatokat. Butterfield, Nielsen, Tangen, és Richardson (1985) a betlisoroza-
tok megoldasanak mechanizmusait tesztelméleti mddszerekkel vizsgalta.

Az indukcid eddig legatfogobb kognitiv pszicholdgiai elemzésére Holland,
Holyoak, Nisbett, és Thagard (1986) vallalkozott. Konyvikben attekintik az induktiv
gondolkodassal kapcsolatos fontosabb kérdéseket, alapvet6 maédszeriikk azonban az in-
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formacio-feldolgozas paradigmahoz kot6dik és a szamitdégépes modellezhet6ség szem-
pontjait tartjak szem el6tt. Az induktiv folyamatokat feltétel-akcid tipusi szabalyok
rendszerével irjak le. A két f6 mechanizmus, amely modelljeikben megjelenik: a régi
szabalyok folyamatos feluilvizsgélata és 0 szabalyok generalasa.

Az induktiv gondolkodas mérése

Az induktiv gondolkodds mérésének, a tesztek elkészitésének kialakult hagyo-
manyai vannak, és ebben a tekintetben még sokkal kisebb valtozatossaggal talalkozunk,
mint az elméleti megkdzelitésekben vagy a mikddési mechanizmusok feltarasaban. A
vizsgalatok talnyomo részében egyszer( papir-ceruza teszteket hasznalnak, altaldban a
feleletvalasztos technikat alkalmazzak.

Pellegrino és Glaser (1982) verbalis analdgidkat, verbalis osztalyozasokat, verbalis
klasszifikaciot, figuralis (geometriai) analdgidkat hasznalja feladataiban. Sternberg és
Gardner (1983) két szempont szerinti elrendezéshen készitett feladataiban az analdgiat,
a sorozatkiegészitést és az osztalyozast veszi alapul, és mindegyikhez haromféle tar-
talmat hasznal: sematikus képeket, verbalis és geometriai tartalmakat; igy dsszesen ki-
lenc féle feladattartalmat definial. Klauer (1990) az indukcié altala értelmezett hatféle
formajahoz otféle tartalmat rendel hozza: figuralis (abrdk), numerikus, képi (pictorial),
verbalis és materidlis (konkrét, manipuldlhaté targyak). igy az altala kidolgozott rend-
szerben lehet a legtdbb (30) tipusi feladatot késziteni.

A tanulasi potenciél tesztek elkészitése soran Resing (1993) az analdgiat, a kizarast
(exclusion, a csoportba nem tartozé dolog megtalalasa) és az atkodolast hasznalja, Tis-
sink, Hamers és Luit (1993) a széles tertileten m(ikodd (domain general) képességek
mérésére - ugyancsak a tanulasi potencialt mérg teszten belll - a figuralis klasszifika-
ciot és a figuralis analdgiat veszi alapul.

A tesztelméleti kutatdsok ugyancsak eljutottak az induktiv gondolkodas vizsgala-
tdhoz, err6l az oldalrol kozeliti meg a probléméat Butterfield, Nielsen, Tangen, és
Richardson (1985). Betlisorozatokbdl allé feladatokon keresztiil illusztraljak a tesztfej-
lesztés lehetséges Utjait és az elméleti modellek empirikus tesztelésének lehet8ségeit.

A vizsgalat modszere

A mintak

A felmérés soran a mintakat Szeged és vonzaskorzetének iskolaibol allitottuk dssze.
Tekintettel a vizsgalat jellegére, orszagos reprezentativ minta dsszeallitdsa nem volt cé-
lunk. Ugyanakkor koradbbi elemzésekbdl tudjuk azt, hogy az a kdr, ahonnan a mintat
vettiik, nem tér el Iényegesen az orszagos atlagtdl, e kordn belil pedig a mintavétel so-
ran igyekeztiink reprezentativitast elérni. A két kdzépiskolai (1. és 3. osztaly) mintat az
iskolatipusok nagyobb valtozatossaga miatt nagyobbra valasztottuk. A kdvetkezékben
az egyes életkori mintakra (osztalyokra, évfolyamokra) a folyamatos sorszamozas sze-
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rint fogunk hivatkozni, igy a kozépiskola 1. és 3. osztalyat mint 9. és 11. évfolyamot
emlitjik.

1. tablazat. A mintakjellemzése

Evfolyam n Lany/fiu Eletkor Tanulma- Osztalyok
arany % (év) nyi atlag szdma
3. évf. 373 46,3/53,7 94 4,2 16
5. évf. 410 44,3/55,7 114 3,8 14
7. évf. 290 50,8/49,2 135 35 12
9. évf. 650 47,2/52,8 154 3,5 24
11. évf. 701 51,8/48,2 17,4 34 19
Osszesen 2424 - - - 85

A fejlédés lehetbség szerint széles intervallumanak pontos feltarasa érdekében az
altalanos iskola 3. osztalyatol a kdzépiskola 3. osztalyaig a paratlan évfolyamokon ve-
geztiik a felméréseket. Ennél fiatalabb korra az olvasasi nehézségek miatt nem al-
kalmazhattuk tesztjeinket, a kozépiskolak 4. osztalyat pedig a szakmunkastanulok kie-
sése miatt hagytuk ki.

N felmérés eszkozei

A fejlesztd kisérletek egyik kritikus pontja a megfelel6 mér6eszkdzok hasznlata,
ezért a tesztek kidolgozasara kiilonos figyelmet forditottunk. Altalaban el6nyt jelent az,
ha egy vizsgalathoz masutt mar hasznalt és kiprobalt mérbeszkdzoket lehet hasznalni,
hiszen igy meg lehet takaritani a fejlesztés koltségeit, és mad nyilik az eredmények
osszehasonlitasara is. A mashonnan adaptalt méréeszkdzdkkel azonban gyakran szamos
probléma is van, ami az emlitett el6nyok kihasznalasat nem teszi lehetévé. igy példaul
szovegek forditdsanal nem mindig lehet egyenérték(i megoldasokat talalni, és gyakran
vannak az adaptalt valtozatban nem megfelel6en miikodd itemek is, melyek modositasa
és javitasa utdn mar elvész az dsszehasonlithatdsdg. A szakirodalom éattekintése és ko-
rabbi vizsgalataink tapasztalatai alapjan U méréeszkdzok kidolgozasa mellett dontot-
tlink, ugyanakkor atvettiink néhany feladatot a szakirodalombol és felhasznaltuk egy
széles korben alkalmazott intelligenciateszt, a Raven teszt feladatait is.
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Uj lesztek

A tesztek kidolgozasa soran egyarant szem el6tt kellett tartanunk, hogy széles élet-
kori intervallumot atfogd, csoportos adatfelvételre alkalmas, egyszer(ien kezelhet6
tesztekhez jussunk; ugyanakkor mér6eszkozeinkkel az induktiv gondolkodas minél
tobb Osszetevljének megbizhatd mérését elvégezhessiik, sokféle megnyilvanulasi for-
majardl informéaciét gy(jthessiink. Az el6zetes elemzések alapjan az analdgias gondol-
kodés, a szabalyindukcio és a fogalomalkotas alapjat képez& induktiv folyamatokat ki-
vantuk a vizsgalat k6zéppontjaba allitani. igy végul hat teszt kidolgozasa mellett don-
tottlink. A szamanalogiak és a szdéanaldgiak egyszer(i, analog mddon képzett parok ré-
vén, az atkodolas Osszetett, analog moédon végzett mliveleteken keresztil vizsgalja az
analog gondolkodast. A szdmsorozatok és a betlisorozatok folytatésat kivané feladatok
alkalmasak a szabalyindukci6 tanulméanyozésara. A kizards teszt feladataiban egy hat
elem( halmazbdl kell az egy oda nem ill§ elemet kivalasztani.

Az 1. tablazatban bemutatunk egy-egy mintat a tesztfeladatokra. Amint a feladat-
mintak is mutatjak, a feladatok tartalmaul szdmokat, szavakat, betliket valasztottunk. A
szakirodalomban mindegyik teszttipusra talalhatunk példat, de nem ismerek olyan vizs-
galatot, amelyben mindezeket egyitt tanulményoztdk volna. A leggyakrabban al-
kalmazott numerikus és verbalis tartalom mellett elterjedtek még a figuralis tartalmu
tesztek is. El6nyiik, hogy nem fiiggenek a nyelvtdl (forditasi problémaktol), mint a
verbalis tesztek, és nem kell hozzajuk bizonyos matematikai kompetencia, mint a
numerikus tartalmud tesztekhez. Mivel a vizsgalatban szerepel a Raven teszt, ami figu-
ralis tartalmd, tesztjeinkbdl ezt a lehetéséget kihagytuk.

A feladattechnikat illetéen mind a feleletvalasztd (szoanaldgiak, kizaras), mind a
feleletalkoté megoldast (szdmanaldgiak, szamsorok, betlisorok, atkddolas) alkalmaz-
tuk. Ez a véltozatossag javitja a teljes mérés, az dsszesitett index validitasat, viszont
esetleg megneheziti az egyes eredmények dsszehasonlitasat, illetve az 0sszefliggésvizs-
galatok eredményeinek értelmezését.

A szamok analdgiaja feladatokban két szampart 6sszekapcsol valamilyen ésszefiig-
gés, ugyanennek az dsszefliggésnek az alapjan kell egy harmadik szampart képezni, a
megadott szdmhoz part taldlni. A szamparokat 6Osszekapcsold Osszefiiggés a leg-
kénnyebb feladatban egy egyszer( dsszeadas, a nehezebb feladatokban bonyolultabb li-
nearis Osszefiiggés (példaul x péarja 3x+6). A sikeres megoldashoz fel kell ismerni,
milyen Osszefliggés kapcsolja 0ssze a megadott parokat, majd azt alkalmazni a harma-
dik par megalkotésa soran.
pezni, a megadott szohoz a felsorolt lehet6ségek kozil valasztva. Az analégia alapja
lehet példaul a halmazba tartozas, a rész-egész viszony, az idérend, az ok-okozat kap-
csolat, a szinonima, az ellentét, a tulajdonsag, a funkcid, az atalakulds (valamibdl va-
lami lesz), stb. (Az analdégidkat tartalmazd feladatok megoldasanak mechanizmusait
részletesen elemzi Gentile, Kessler és Gentile, 1969, valamint Rumelhart és Abraham-
son, 1973.)
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2. tablazat. Minta a tesztfeladatokra

Szamok analogidja
14—17 1821 23-*

Szo6beli analdgiak
SZEK : BUTOR = KUTYA :?
a MACSKA b ALLAT ¢ TACSKO d ASZTAL e KUTYAOL

Szamsorok
1 7 13 19 25 31

Bet(isorok
a ¢c e g i K m
Atkddolas
Minta:  hétf6 + szerda = csitortok; kedd + csutortok = szombat
Feladat: szerda + cslitortok =

Kizéaras
a SAL b cIpO ¢ KALAP d SZEK e TRIKO f KESZTYU

A szdmsorozatok teszt feladataiban egy megkezdett szamsort kell folytatni két to-
vabbi taggal. A nehezebb feladatokban a szamokat dsszekapcsold bonyolult szabalyok
is eléfordulnak, példaul a szamok kozotti kildnbség 2 névekvd hatvanya, vagy két
kil6nb6z6 szabaly szerint valtozd szamsor van egymasba agyazva. A betlisorok teszt
feladataiban a sorrendiségre alapozott szabalyok (példaul minden harmadik betl vissza-
fele, egymasba agyazott sorozatok) jatszanak szerepet. Az atkodolas teszt feladataiban
pedig teljes dsszefliggésrendszert kell az egyik rendszerb8l a masikba atvinni. A kiza-
rés teszt feladataiban mind konkrét (ruhadarab, folyadék), mind absztrakt halmazképz6
ismérvek (emberi kapcsolat, pozitiv tulajdonsag) szerepelnek.

A tesztekbdl az el6zetes tudas hatdsat nem lehet teljesen kikiiszobdlni, igy a ma-
tematikai kompetencia kétségteleniil szerepet jatszik a numerikus tesztek, mig példaul a
szokincs a verbalis tesztek megoldasdban. A tesztek készitése és kiprobalasa soran
azonban kuldn is figyelmet forditottunk azoknak a feladatoknak a kisz(irésére, ahol az
elézetes tudasnak tal nagy jelent6sége lehet.

A szakirodalombol atvetifeladatok és teszt
Mivel nem csak az induktiv gondolkodast, hanem a fejl6dését befolyasold tényez6-
ket is vizsgalni kivantuk, ésszer(inek tlnt, hogy az induktiv gondolkodas ,,kdzvetlen

kdrnyezetét”, az ahhoz kozel allé gondolkodasi folyamatokat is feltérképezziik. Ezért
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kivalasztottunk néhany feladatot, amelyek az irodalombdl ismertek, és amelyek az in-
duktiv gondolkodassal kapcsolatban &llnak. Ezeknek a feladatoknak a megoldasahoz
nem a sz(ikebb értelemben vett induktiv gondolkodasra van sziikség, de tébb kdzds vo-
nasuk is van az induktiv gondolkodassal.

Wason kartya-feladata minden bizonnyal azok kdzé a feladatok kozé tartozik,
amelyekkel a kognitiv pszicholdgia kialakulasa 6ta a legtobb felmérést végezték. A
feladat eredeti formajaban négy kartya abraja lathato, rajtuk az E a K, a4 és a 7 betiik
illetve szamok. A szoveg szerint a kartyak egyik oldalan szdm van, a masikon pedig
betli. A kisérleti személynek azt kell eldontenie, hogy melyik kartya(k)nak a masik
oldalat kell feltétlenlil megnézni ahhoz, hogy elddnthessiik, igaz-e a kovetkez6 szabaly:
».Ha a kartya egyik oldalan maganhangzé van, akkor a masik oldalan paros szam
van”. Egy tisztdn formallogikai feladatrol van tehat sz6, amelynek egyértelmdi
megoldasa van, és igy deduktiv Gton megoldhatd. Ebben a formaban azonban altalaban
kevesen oldjak meg a feladatot. Sokkal tébben megoldanak viszont egy ugyanilyen lo-
gikai szerkezet(i feladatot, ha az valamilyen ismer8s helyzetet ir le (példaul: Ha valaki
alkoholt iszik, akkor nem vezet autét.). Ez ajelenség - a tartalom meghatarozo szerepe
az izomorf struktdrdju faladatok megoldasanak eredményességében - vezetett el tarta-
lomspecifikus gondolkodasi sémak elméletének kidolgozasahoz, és lényegében a
konkrét, tartalmi tudas jelent6ségének felértékeléséhez. A feladatot szdmunkra az a
mozzanat teszi érdekessé, amelyre mar Gilholy (1982) is felhivta a figyelmet, amikor a
hipotézisek ellenrzésére példaként a Wason feladatot mutatta be. A feladat azért is al-
kalmas lehet az indukcioval kapcsolatos jelenségek vizsgalatara, mert a feladat helyes
megoldasat nem akkor kapjuk, ha a azokat a kértydkat forditjuk meg, amelyek a sza-
balyt megerdsitik, hanem azokat, amelyek alkalmasak lennének a céfolatara - igy
Iényegében Popper falszifikacids eljarasat alkalmazzuk.

A korrelacio feladatot ugyancsak tobb felmérésben (Lawson, Karplus és Adi, 1978)
hasznaltdk mar ebben a formajaban. Mivel az induktiv kovetkeztetésben sohasem le-
hetiink teljesen bizonyosak, az szorosan kapcsolodik a valészinliség fogalmahoz, és ha-
sonlit a statisztikai jellegli kdvetkeztetéshez. Ezért vettilk fel vizsgalatunkba a korrela-
ci6 feladatot, amelyben egy statisztikai jellegli dsszefiiggést kell megitélni. A feladat-
hoz egy abra tartozik, amelyen egerek rajza lathatd, mégpedig 16 kovér feketefarkd, 4
kovér fehér farkd, 2 sovany fekete farku és 6 sovany fehér fark(, egymastol jol el-
kilonilé négy csoportban. Ha feltételezziik, hogy fennall a "kovér-fekete és sovany-
fehér” dsszefliggés, 22 eset ezt erdsiti, 6 gyengiti. Vilagos statisztikai tendencia rajzo-
I6dik tehat ki, azaz a valoszin(iségi Osszefliggés fenndll, a két tulajdonsag kozott nyil-
vanvalo a korrelacid. A feladatot révid torténet vezeti be, de végiill megolddjanak csak
abban kell allast foglalnia, hogy van-e dsszefiiggés a két tulajdonsag kozott.

A harmadik feladat megoldasahoz egy egyszer( arany felismerésére van szikség. A
feladathoz ugyancsak tartozik egy abra, szévege a kdvetkez6: Egy széles liveghengerbe
vizet 6ntiink a 4. vonalig (A henger). Ez a viz a 6. vonalig ér, ha atontjiik egy kes-
kenyebb hengerbe (Bhenger). Most a széles hengerbe a 6. jelig dntiink vizet. Hanyadik
jelig fog érni ez a viz, ha aténtjik a B hengerbe? A feladat megoldasdhoz minddssze
azt kell felismerni, hogy a4:6=6:x aranyrdl van sz6. Az arany felismerése kozel all az
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anal6gias gondolkodashoz, annak legelemibb forméajaként itt is két jelenséget kell egy-
massal parhuzamba allitani.

Tesztjeink mellett felvettilk Raven progressziv matrixait is, mint az egyik legelter-
jedtebb intelligenciatesztet, de azért is, mert a teszt induktiv feladatokbol-all. Mivel
nincs szoveges része, a tesztet gyakran emlitik Ggy, mint az egyik legjobb ,culture-
fair” tesztet, amelyik meglehetdsen nagy megbizhatosaggal méri a g faktort, ugyanak-
kor vannak, akik kritikusan szemlélik tulzott térhoditasat {Hunt, 1974). A feladatokban
3x3 matrix formajaban abrak vannak elhelyezve, melyekben bizonyos szabalyossagok
érvényesiilnek. A kilenc abra kozill egy hianyzik, ezt kell a megadott lehet6ségek kozil
kivalasztani. Korabbi felméréseink (Csapd, 1991) soran azt tapasztaltuk, hogy a 60
itemes alapsorozatot mar a hetedik osztalyosok is tGl magas aranyban oldjak meg.
Ezért az alapsorozat és a nehezitett valtozat (Set 1l.) feladataibdl allitottunk 6ssze egy
Uj feladatsort. Ebben megtartottuk az alapsorozat els6 6 itemjét, amelyet azonban csak
a feladat megoldasmdédjanak megismertetésére hasznaltunk fel, de mivel ezeket
gyakorlatilag mindenki megoldja, a teszt 6sszpontszamanak kiszamitasabol kihagytuk.

A teszlek reliabilitasa

A tesztekkel szlikebb kor( kiprobalas és javitas utan végeztiik el a nagyobb mintas
felméréseket. Ezek eredményei alapjan mar lehet6ség nyilt az alaposabb
tesztanalizisekre. A tesztek reliabilitismutatéit (Cronbach-a) a 2. tablazatban mutatjuk
be. Az szamitadsokhoz alapul vett minta mindegyik esetben meghaladta a 2200-at. Az itt
bemutatott eredmények és a részletes itemanalizis valamint disztraktorelemzeés alapjan a
teszteket ismét atdolgoztuk, igy a tablazatban szerepld értékekhez viszonyitva sikerilt
tovabb novelni a reliabilitismutatokat. (Ezeket a vizsgalatok kovetkez6 fazisaval kap-
csolatban publikaljuk.)

Az adatfelvétel

Az adatokat két fazisban, 1993 tavaszan és 1994 tavaszan gy(ijtottik oOssze. Az
1993-as felmérésbe a 7., 9. és 11. osztalyokat vontuk be. A felvett adatok elemzése
nyoman kiderilt, hogy a tesztek fiatalabb tanulokkal valé felmérésre is alkalmasak, igy
a kovetkez6 tanévben a fejlédési folyamatok feltérképezését lefele meghosszabbitottuk,
elvégeztik az adatgy(ijtést a 3. és az 5. osztalyokban. Ez utébbi mintakat ugyanazokbol
az éltalanos iskolakbdl valasztottuk, mint a 7. osztalyos mintat. Nem tudunk olyan,
1993 és 1994 kozott bekovetkezett valtozasrdl, amelyik a kivalasztott iskolakat illetve
azok kozvetlen kdrnyezetét vizsgalataink szempontjabdl befolyasolta volna, igy az
adatokat a tovabbiakban ugy tekintjik, mintha azok azonos id6ben végzett felmérések-
b6l szarmaznanak.
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3. tablazat. A tesztek reliabilitAsmutatoi

Teszt Itemek szama ¢

Szémanaldgidk 14 0,92
Sz6analdgidk 36 0,94
Szémsorok 16 0,85
Betlisorok 14 0,91
Atkodolas 6 0,86
Kizaras 18 0,71
Induktiv gondolkodas feladatok egytitt 104 0,97
Raven teszt 42 0,95

Az els6 elemzésekbdl az is kider(lt, hogy az iskolai osztalyzatok gyakran még csak
megkozelitéen sem alkalmas mér6szamai a tanuldk tudasanak, kiléndsen ha tudason
nem csak az iskolaban tanultak kézvetlen visszamondasat értjik, hanem az értelmes, az
iskolai helyzetektdl az elsajatitas kozvetlen kontextusatdl fuggetlendiil, a gyakorlatban is
hasznosithatd tudast. Ezért készitettiink egy tesztet a természettudomanyos ismeretek
gyakorlati alkalmazasanak vizsgalatara (45 item, a=0,90), amelyet a 9. és 11. oszta-
lyos mintakkal 1994-ben felvettiink. Tehat egy évvel az induktiv gondolkodas vizsga-
lata utan, amikor ezek a tanulék mar nyolcadikosok illetve negyedikes kdzépiskolasok
voltak. A negyedikes mintabol sziikségszerlien kimaradtak a szakmunkastanulok, az
adatfelvétel csak a gimnazistakra és a szakkodzépiskolasokra terjedt ki. (Err6l a vizs-
galatrol b6vebben Id. Csapo és B. Németh, 1994.)

A felmérés eredményei

A tesztek eredményeit el6szdr szazalékpontokban szamitottuk ki. Ez az adat szem-
léletesen mutatja, hogy a tanuldk hogyan teljesitettek a lehetséges maximumhoz vi-
szonyitva, azonban, mint azt a klasszikus tesztelmélet biralata soran el szoktdk mon-
dani, ez a megoldas tobbféle elméleti megfontolas alapjan is aggalyos. Esetlinkben
példaul, mivel az itemeket nem sulyoztuk, egy kénny( és egy nehéz feladat megolda-
saval ugyanannyi pontot lehet szerezni. Egyaltalan, megkérddjelezhet6 az itemek addi-
tivitdsa és az egyes skalak dsszeadhatdsaga is.

Ezért a kovetkez6 Iépésben kiszamitottuk a tanulok teljesitményeit a Rash-modell
(az amerikéban elterjedt elnevezése szerint Item Response Theory, IRT) alapjéan is, azaz
meghataroztuk a tanulék paramétereit {person parameter), minden egyes teszten kiilén-
kiillén. Az induktiv gondolkodas hat tesztjének Osszesitését is ezzel a mddszerrel veé-
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geztik el, azaz nem egyszer(ien 0sszeadtuk az egyes tesztek eredményét, hanem a hat
teszt Osszesen 104 itemjét egyetlen tesztnek tekintettiik, és ennek alapjan ugyancsak
kiszamitottuk a tanuldk paramétereit. Az elemzéshez az MSCALE programoti hasz-
naltuk. A szemléletesség kedvéért a személyparamétereken egy egyszer(i linearis
transzformaciot végeztiink: a logit egységekben kifejezett paraméterekhez hozzaadtunk
0tot, majd megszoroztuk szdzzal. Az igy transzformalt paraméterek nagyjabol a 0 és az
1000 pontos intervallumban szérddnak. (Hasonlé megoldast alkalmazott Keeves, 1992
az IEA vizsgalatok soran a természettudomanyos teljesitmények skalazasara.) A fejl6-
dési folyamatokat mind a szazalékpont, mind a transzformalt logit skalan bemutatjuk,
az 0sszefliggésvizsgalatokat mar csak a logit skaldk alapjan végezziik.

A fejl6dési folyamatok

A szazalékpontban kifejezett teszteredmények atlagat és szérasat a 4. tablazatban
foglaltuk Ossze. A fiatalabb életkor alacsonyabb teljesitményeihez altalaban magasabb
szorasok tartoznak. Ennek nem csak technikai okai lehetnek (az id6sebbeknél mar érzé-
kelhet6vé valik a plafon-effektus), hanem inkabb arrol van sz, hogy van a harmadiko-
sok és az otodikesek kozott is néhany kiemelkedd, korosztalya atlaganal sokkal jobban
teljesitd tanulo.

A harom feladat megoldasanak fejlédését az 1. dbran mutatjuk be. Az eredmenyek
értelmezéséhez mindenekel6tt emlékeztetniink kell arra, hogy az arany feladat nyitott
volt, egy szdm megadasaval kellett valaszolni, itt tehat a vaktalalat esélye minimalis. A
korrelacid feladatban két eset kozil lehetett valasztani, igy a vaktalalat valosziniisége
50%, mig a Wason feladatban 16 lehetséges valaszmintazat koziil csak egy a helyes,
igy a vaktaldlat matematikai val6szinlisége 1/16 azaz 0,0625%. Az eredmények
meglehetésen kiiléndsek. A gorbék mindegyike szabalyos ivet ir le, azaz nincsenek
benniik megmagyardzhatatlan torések, ami miatt esetleg technikai hibara kellene gya-
nakodnunk.

Val6ban szabalyos fejl6dési folyamatot csak az arany feladatnal talaltunk. A 3.
osztalyos kozel nulla szintrél all. osztaly végére 62%-ra javul az eredmény. A telje-
sitmények szabalyos logisztikus ndvekedési gorbe szerint valtoznak. Tekintettel a fela-
dat egyszeriiségére, nem hagyhatjuk szé nélkil a rendkiviil gyenge eredményeket, hi-
szen a kozépiskola elsd osztalydban a tanuldk fele, és a kozépiskola vége felé is tobb
mint harmada nem tudja a feladatot megoldani. Lawson és munkatarsai (1978) a het-
venes években San Francisco kornyékén végzett felmérésiik soran ugyanezzel a fela-
dattal a 6., 8., 10. és 12. évfolyamokon rendre 10%, 20%, 69% és 76%-ban talaltak
j0 megoldasokat. Az eredmények nem teljesen dsszehasonlithatéak, mivel Lawson a
valaszhoz indoklast is kért, és csak akkor fogadta el a megoldast jonak, ha az indoklas
is helyes volt. Az indulé szintben valamivel alacsonyabb, a zar6 szintben viszont né-
hany szézalékkal magasabbak voltak az amerikai gyerekek teljesitményei.

* Ugyanezt a programot hasznalta Keeves is az IEA vizsgalatok soran a természettudomanyos skala elké-
szitéséhez. A program el6nyeit és hatranyait, valamint a skala kidolgozasanak alapelveit részletesen
elemzi Keeves és Sclileicer az IEA konyvhoz (Keeves, 1992) irott B.8. filggelékben.
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4. tablazat. Az induktiv tesztek ésfeladatok eredményei évfolyamok szerint (% pontban)

Evfolyam

Feladat, teszt 3. évfolyam 5. évfolyam 7. évfolyam 9. évfolyam 11. évfolyam
atlag (szoras) atlag (szoras) allag (szorés) atlag (szoras) atlag (szorés)

Wason 63 (242) 6,0 (237) 74 (262) 101 (30,2 102 (30,3)
Korrelacio 53,8 (49,9) 39,2 (48,8) 33,2 (47,2) 29,3 (45,6) 26,5 (44,2)
Arany 15 (121) 7,3 (260) 199 (40,0) 50,7 (50,0) 62,0 (48,6)

Szamanalogidk 20,9 (23,5) 31,8 (29,2) 634 (20,8) 744 (17,9) 783 (17.2)
Széanalégiak 30,3 (16,4) 41,1 (21,2) 56,0 (23,2) 71,9 (21,3) 757 (19,7)
Szamsorok 394 (18,2) 46,8 (19,9) 61,1 (20,2) 66,9 (19,9) 718 (18.2)
Betisorok 451 (31,2) 63,1 (30,3) 77,9 (23,3) 850 (20,1) 885 (18,8)
Atkédolas 31,0 (30,0) 45,6 (34,0) 564 (38,3) 69,0 (354) 74,4 (32,4)
Kizaras 31,1 (12,5) 39,5 (10,5) 461 (11,9) 53,8 (15,2) 58,4 (14,8)

Raven 36,6 (17,9) 52,5 (18,9) 60,3 (18,4) 76,6 (16,6) 81,9 (14,0)

A korrelacio feladat eredményei azt mutatjak, hogy az iskolaban tolt6tt évek no-
vekedésével a gyerekek szabalyosan csokkend aranyban fogadjak el a statisztikai 0ssze-
fliggést oOsszefiiggésnek. Mig a 6. osztalyban még a gyerekek valamivel tébb, mint
fele, a 11. osztalyban mar csak mintegy negyede gondolja Ggy, hogy a két valtozo
kozott Osszefliggés van. A szdras mindegyik életkorban magas, és ha az induktiv gon-
dolkodas kilonbdzé (példaul alacsony, kozepes, magas) teljesitmény-kategériaiban
nézzik meg az korrelacié feladat eredményeit, akkor is magas szoérasokat talalunk.
Azaz a gyerekeknek nincs igazan egységesen kialakult véleménye, de inkabb hajlanak
arra, hogy az 6sszefiiggést ne fogadjak el. Nagyon valdszin(inek tartjuk, hogy itt az is-
kolai oktatas, kiuléndsen a természettudomanyok tanitdsanak hatasarél van szo, ami
tilnyomo részben determinisztikus Osszefliggéseket mutat be. A modern természettu-
domanyokbol ugyan szamos olyan teriilet bekeriilt az iskolai tananyagba, amelyik va-
l6szin(iségi torvényszer(iségekre épil (példaul genetika, statisztikus mechanika), ezek
szemléletét azonban (valdsziniileg a gyakran tllzottan elvont targyaldsmod miatt), Ggy
latszik a tanuldk nem igazan teszik magukéva. Lawson (nem egészen 6sszehasonlithatd)
adatai az el6bb emlitett életkorokban 3%, 17%, 33%, 48% és 67%; azt mindenesetre
tikrozik, hagy az amerikai gyerekek statisztikai 0sszefliggés-fogalméara egészen mas-
képpen hat az iskola. (Erdemes ismét megjegyezni, hogy az amerikai felméréssel pon-
tosan megegyez6 abrat és feladatszoveget hasznaltunk.)

66



Az induktiv gondolkodas fejl6dése

1. abra
1 haromfeladatban nyujtott teljesitmények valtozasa az éleikorfliggvényében

A Wason feladattal kapcsolatban az irodalombdl oriasi tdmeg( adatot ismeriink, és
itt az alacsony teljesitmények nem térnek el a masutt megismert trendekt6l. J1 hetedik
osztalyig alig magasabb a jo megoldasok aranya, mint amit a véletlen talalgatas alapjan
varhatnank, és aztan korilbelll 4 szazalékon stabilizalodik a vaktalalaton tali jo6 meg-
oldasok aranya. Ennél az értéknél ugyan valamivel tobbre szdmitottunk, de az kozis-
mert, hogy a feladat megoldasa szinte minden populaciéban nehézséget okoz. A fela-
datot lényegében csak azért vettiik fel a felmérésbe, hogy az eredményeket hattérténye-
z6ként az dsszefiiggésvizsgalatokban hasznalhassuk. A megoldasi ardny azonban olyan
alacsony, hogy erre a célra sem igazan alkalmas. (Sokat tanulhatunk viszont abbdl,
milyen hibakat kdvettek el a tanulok, illetve mit véltek helyes megoldasnak - ezzel
azonban itt nem foglakozunk.)

Az induktiv gondolkodas egyes elemeinek fejlédési folyamatait a 2. abran mutatjuk
be. A fejlédési gorbék szabalyosak, mindegyik megfeleltethet6 a logisztikus gorbe va-
lamelyik szakaszanak. Az egyetlen kivétel a Raven teszt, ahol vagy az 5. osztaly telje-
sitménye magasabb, vagy a 7. osztaly teljesitménye alacsonyabb valamivel a szabalyos
esetben vartnal. Mindkét korosztalyban kilén is részletesen ellendriztiik az adatokat,
de nem talaltunk mérési hibara utald jelet.

67



Csapd Bend

2. abra
Az induktiv gondolkodas dsszetevSinekfejlédése

A gorbék a felméréssel atfogott 8 év alatt kiilonb6z& mértékdi fejlédést jeleznek. Ha
all. osztalyban tapasztalt szorast tekintjik egységnek, ebben az egységben kifejezve a
valtozasok altalaban 2-3 egység kdzdtt mozognak.

A legnagyobb valtozast (57,4%) a szamanalogiaja feladatok megoldasaban talaltuk,
ahol fejlédés a legalacsonyabb induld szintr§l meglehet6sen magasra jut. Kisebb
(32,4%) valtozast taldltunk a szamsorok feladataiban. A két eredmény kozétti kilonb-
séget nem all. osztalyra elért szint, mint inkdbb az induld szintek kézoétt meglévd
kilonbség okozza. A szdmanaldgia teszttel mért nagy fejl6dést az alacsony indul6 szint
tette lehet6vé, ami pedig a feladatokban levé matematikai problémakkal fligghet 0ssze.
Mindkét teszt feleletalkotd feladatokat tartalmaz, igy a véletlen talalgatds nem jatszik
szerepet. Ennek figyelembevételével a teljesitményeket kedvezden itéljik meg, kialéno-
sen az id6ésebb tanuldk értek el jo eredményeket. Az iskolai oktatasnak ebben a két
esetben, kiilondsen a szamanalogiak esetében jelent6s a hatasa, ezt a hatast azonban
nem feltétlendl az induktiv (konkrétabban az analég) gondolkodas terén éri el, lehet,
hogy nagyrészt a matematikai el6feltétel-tudas kialakulasa jatszik szerepet a mért val-
tozasokban.

Erdemes ezeket az eredményeket Gsszevetni az arany feladat eredményeivel. A
szdmsorok és a szamanaldgia teszt nehezebb feladataiban a rendkiviil egyszer(i aranynal
sokkal bonyolultabb matematikai dsszefliggéseken kellett gondolkodni, és kdzben még

68



Az induktiv gondolkodas fejl6dése

szamolasi miiveleteket is végezni, a tanulok nagy része e feladatokat mégis megoldotta.
Nem arrél van tellat sz6, hogy a tanulék nem tudjak a matematikat: tudjak, ha nem
lépunk ki a szamok vilagabol, de rogton problémat okoz, ha egy gyakorlati feladatban
kell a matematikai 0sszefiiggéseket alkalmazni.

I sz6analogidk feladataiban - hasonldan a szamanalégidkhoz - ugyancsak jelentds
(45,4%) fejlédést talaltunk. Mivel aszéanaldgia feladatok megoldasahoz nincs sziikség
targyi tudasra, el kell vetniink azt a feltevést, hogy a szdmanaldgidk esetében tapasztalt
jelentds fejl6dést csak a kdzben megszerzett matematikai tudas okozza. A két kiilon-
b6z6 tartalommal és killénb6z6 technikéaval (feleletalkotd illetve feleletvélasztd) mért
analdgia teszten talaltuk a legnagyobb véltozést, igy nem tulzéas kijelenteni, hogy az is-
kola sz6banforgd nyolc éve az induktiv gondolkodas felmért dsszetevéi kozill a legna-
gyobb valtozast az analdg gondolkodas tekintetében eredményezi.

A legmagasabb teljesitményeket mindegyik életkorban a betlsorok feladatban
talaltuk, a gorbe alakja egy logisztikus gorbe masodik, az infelexiés pont utani szaka-
szara utal, ezzel a teszttel tehat elvileg még fiatalabb tanulok felmérését is el lehetne
végezni, az olvasasi nehézségekbdl és az abc nem ismeretéb6l fakadd nehézségeket
azonban nehéz lenne kikiiszobolni. Itt is feleletalkoto feladatokrdl van sz6, a magas
teljesitmények oka tehat egyértelmiien a tanul6k szamara kénnyl feladatokban keres-
het6. Az 5. osztalytol a 11. osztdlyig a betlsorok és a szdmsorok fejlédési gorbéi
csaknem teljesen parhuzamosan futnak, ami utalhat a sorozotalkotas m(iveleteinek meg-
egyezésére. A fejl6dés mértékében (43,4%) pedig a széanalogidkhoz és a szamanalo-
gidkhoz all kozel.

Az atkodolas teszttel szintén jelentds fejlédést (43,4%) regisztraltunk. Az atkodolas
feladataiban lényegében az analégidkat kell alkalmazni, de Osszetettebb mdédon, egy-
szerre tobbféle tényez6re. A feladatok tartalma egyébként, nem tdl bonyolult. Taléan
nem véletlen, hogy az atkodolas teszt eredményei minden életkorban néhany szazalékos
pontossaggal megegyeznek a szoanaldgiak eredményeivel.

A legkisebb fejl6dést a kizaras teszten meértilk, a két életkori végpont kozott
minddssze 27,3% a kilonbség. Igaz, a tdbbinél kisebb szoras miatt nagyjabol ez is a
tobbi teszten mért item{ fejlédésnek felel meg. Az 5. és a 11. osztaly kdzott egyébként
a kizaras fejl6désvonalai csaknem teljesen parhuzamosan futnak a tébbi tesztével.
Kilonosen feltiné az abran, hogy a legalacsonyabb teljesitményt mutaté kizaras és a
legmagasabb eredményeket tilkroz6 betlisor tesztek gorbéi teljesen parhuzamosan fut-
nak ebben az intervallumban. Egyébként a kizarads teszt reliabilitdsa volt a legala-
csonyabb (a=0,71), igy a késbbi vizsgalatokhoz jelentdsen atdolgoztuk.

A Raven teszt eredményei teljesen illeszkednek az eléz6ekben bemutatott induktiv
tesztek eredményei koze, eltekintve a gorbe 7. osztalyban tapasztalt kisebb torésétdl.
Mind a kezd6, mind a zaré szakasza parhuzamos a legtébb maésik tesztével. A két vég-
pont kozotti valtozas (45,3%) csaknem megegyezik a szoanalogidk és az atkodolas va-
lamint a betlisorok esetében mért valtozassal. Mivel azonban szérésa kisebb a tdbbi
tesztnél, az azonos életkoron bellli variancidhoz viszonyitva a méréssel atfogott nyolc
év alatt nagyobb a valtozasok mértéke, mint amit a tobbi teszttel mértink.

A fejlédési gorbék, annak ellenére, hogy kiilonbdz8 tartalmi és kilonbdzd techni-
kat alkalmazd tesztekkel mértik a fejlédést, nagyfokd konzisztenciat mutatnak. A
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trendeken beldli kisebb eltérések jol értelmezhet6k, a 9-t61 11. osztalyig terjedd id6
alatt pedig, amikor a targyi tudas valtozasaibol ered6 hatdasok mar minimalisak, a hét
teszt altal mért fejl6dési gorbe egymassal teljesen parhuzamosan fut.

A gorbék azt tiikrozik, hogy az induktiv gondolkodas fejl6désének jelentds része az
iskolas korra esik. Ha a fejl6dés trendjeit a gorbék alakja alapjan a felmérésbe bevont
korosztalyokndl fiatalabb illetve id6sebb tanuldkra extrapolaljuk, Ggy tinik, hogy a 3.
osztalyos kor el6tt jelentdsebb, all. osztaly utan pedig kisebb fejl6dést még mérhet-
nénk.

Annak érdekében, hogy a tovabbi szamitasokban az induktiv gondolkodas egyes
Osszetevlinek fejlettségét szilardabb elméleti alapokon nyugvo skalan fejezhessiik ki,
az IRT modell alapjan kiszamitottuk az egyes tanulék személy-paramétereit. Ez lehetd-
séget ad arra, hogy a fejlédési folyamatokat is abrazoljuk az ily médon készitett skalak
segitségével. A hat induktiv teszttel - a kordbban mar ismertetett mddon kiszamitott
transzformalt logit skalaval - mért fejlédést (a személy-paraméterek életkori korcso-
portonkénti atlagat) a 3. abran szemlélteti.

3. &bra
A Rasli-modell alapjan szamitoltfejlédési folyamatok

A fejlédés folyamatai a f6bb tendencidkat tekintve megegyeznek azzal, amit a szé-
zalékpontokban mért teljesitmények mutattak a 2. &brén. Vilagosan kirajzolodik a két
analdgia teszten mért fejl6désnek a tobbinél gyorsabb volta, lényegében ez a két fejlé-
dési vonal az, amelyik alaposan atmetszi a tobbit. Latszik az is, hogy jelent6sebb mér-
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téki bels6 atrendez8dések az 5. és a 9. osztdly kdzott vannak. A két analdgiat kivéve a
9. és 11. osztaly kdzott a fejlédési vonalak parhuzamosan futnak, és csaknem pontosan
parhuzamos a fejl6dés mind a hat teszt esetében a 3. és 5. osztaly kdzott.

A jobb attekinthet6ség érdekében a 4. dbran kiilon felvazoltuk a Raven teszttel mért
intelligencia fejl6dési folyamatat és az induktiv gondolkodasnak az Osszes itemmel
mért fejl6dését, vagyis tulajdonképpen a hat teszttel egyiitt mért fejlédést. Itt is lathatd
a Raven teszttel mért fejl6dés gorbéjén a torés a 7. osztalyban. Ennek magyarazatat
adataink elemzése alapjan nem talaljuk. Az eredeti adatok korabban mar emlitett rész-
letes ellen6rzése mellett kiszamitottuk a Raven teszt reliabilitésmutat6jat kildn is mind
az Ot életkorra, és kilon életkoronként is végeztiink @sszefliggésvizsgalatokat, de
semmi rendellenességet nem talaltunk. Ki kell zarnunk azt is, hogy a hetedikes mintaba
véletlenll egy kiilondsen gyengén teljesitd csoport kerllt, hiszen a tdbbi teszten nem
talaltunk ilyen torést. igy egyel6re fel kell tételezniink a Raven teszttel mért intelligen-
cia eme ,szabdlytalan” fejl6dését.

Az induktiv gondolkodas fejlédése szabalyos logisztikus gorbe szerint megy végbe.
A gorbe alakjabdl arra kdvetkeztethetlink, hogy felméréseinkkel inkdbb a fejlédés zaro
szakaszat sikerilt leirni, nagyobb rész esik a 3. osztaly alatti, mint all. osztaly feletti
életkorokra. A gorbe inflexios pontjat valahol a hatodik osztaly kornyékén talalnank
meg, azaz ebben a korban valt at a gyorsuld fejlédés lassuldba.

4. abra
A Raven-intelligencia és az induktiv gondolkodasfejlédése
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Az induktiv gondolkodéas belsé 6sszefliggései

Az induktiv gondolkodas vizsgalataval kapcsolatos irodalomban szamos adatot
taldlunk az egyes elemek kozotti sszefiiggésekre, a publikéciok altalaban magas kor-
relaciokrol szamolnak be. Pellegrino és Glaser (1982) a sz6- és szamanaldgiadkat és
osztalyozasokat vizsgalta 3, 7 és 11 éves gyermekeknél, és altaldban 0,55-0,74 kozotti
korrelacidkat kapott a négy teszt kozott. Sternberg és Gardner (1983) még ennél is
magasabb korrelacios egyiitthatokat kdzol.

Az éltalunk felvett feladatok és tesztek eredményei kozotti korrelacidkat az 5. tabla-
zatban foglaltuk dssze. Bar a Wason feladat teljesitményei rendkiviil alacsonyak, azt
azert sikerdlt kimutatni, hogy a j6 megoldasok az egyéb teszteken is magasan teljesit6
tanuloktol szarmaznak. Az Osszes korrelacids egyditthatd - egy kivételével - pozitiv és
szignifikans, bar az alacsony teljesitményeknek tulajdonithatéan alacsony. Ahogy az
mar a ,,negativ fejlédési trend” alapjan varhaté volt, a korrelécid feladat valamennyi
Osszefliggése negativ, és meglehetsen alacsony, tehat ajobb képességl tanulok inkabb
hajlanak a valo6szinliségi Osszefiiggés elutasitdsara. Az arany feladat korrelaciéi vi-
szont mar mindegyik teszttel pozitivak és magas értékek. A legmagasabb értéket a két
analogia teszttel kapcsolatban talaltuk, ez is er6siti annak a feltevésiinknek az igazsa-
gat, hogy szamszer( aranyok és az analdgiak fejlédése egymassal kapcsolatban van.

5. tablazat. Az induktivfeladatok és tesztek bels6 dsszefliggései

1. Wason feladat

2. Korrelacio -02

3. Arany feladat 07 -1

4. Szamanaldgia 07 -18 55

5. Szo6analdgia 09 -18 60 67

6. Szamsor 08 -19 48 62 60

7. Bet(sor 06 -19 38 58 55 60

8. Atkodolas n -16 45 49 52 54 50

9. Kizéras 07 -13 50 57 64 57 51 48
10. Raven n -17 5 66 69 61 60 55 60
11. Induktiv teljes 10 21 64 8 9 79 75 67 77 78

Megjegyzés: a O-t és a tizedesvessz6t elhagytuk. n>2000. /1 0,07 folétti korrelacios egyitthaték p<0,001
szinten szignifikansak.

A hat induktiv teszt egymas kozotti korrelacioi ugyancsak magasak, kiemelkedéen
magas azonban a két analdgia teszt egymassal vald korrelacidja. Azt talaltuk tehat,
hogy a struktdra szorosabb kapcsolatot teremt a feladatok kdzott, mint a tartalom. Az
analogia feladatok egymassal vald korrelacioja 0,67, mig a két szambeli tartalmat hasz-
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nalé feladat (szamanaldgia - szdmsor) csak 0,62, a két szobeli tartalmat hasznalo fela-
dat (sz6analdgia - kizaras) pedig csak 0,64 szintet korrelal. Az is igaz viszont, hogy a
kdzos tartalom is megemeli a kapcsolat szintjét, hiszen az utobb emlitett két korrelacio
is magasabb, mint a tobbi. A Raven intelligencia korrelciéi kozil ugyancsak kiemel-
kedik a két analdgia teszt, és ez érvényes az induktiv gondolkodas egészét jellemzd
valtoz6 Osszefliggéseire is. A szOanaldgidk és az induktiv gondolkodas 0,90 korrela-
cidjat részben az magyarazza, hogy a széanaldgidk viszonylag sok (36) itemmel vesz
részt a teljes indexben de a szdmanal6gidk 14 itemje és 0,82-es korrel4cidja bizonyitja,
hogy nem csak az itemek magas szdma okozza a magas korreléciot.

Amint a fejlédési gorbék alapjan kimutattuk, az 5. és a 9. osztaly kozdtt belsé
atrendez6dések mennek végbe, ezért érdemes a két széls6 életkorban kiilén is megvizs-
galni az induktiv gondolkodas szerkezetét. A szerkezet vizsgalatara a klaszteranalizist
hasznaltuk. A 3. osztalyos mintaval végzett klaszteranalizis dendrogramjat az 5. &bran,
all. osztalyosokét a 6. dbran mutatjuk be. A magas korrelaciok miatt természetesen az
Osszes kapcsolat szignifikans. (A dendrogramok felett a tavolsag-skala lathatd. A skala
mindkét esetben a 0-25 intervallumra van normaiva, igy a kapcsolatok valddi szoros-
s&ga a két abran nem dsszehasonlithato.)

A két struktira megegyezik abban, hogy - kiilénb6z6 szinten ugyan - kozvetleniil
osszekapcsolodik a szdanalogia és a kizaras, és egymashoz kozel van a szamsor a bet(-
sor és az atkddolas. Kiilonbség az, hogy a fiatalabb mintanal a Raven teszt inkabb a so-
rozatokhoz, idésebbeknél inkabb az analogiakhoz all kozel. Az atrendezédést jelzi az
is, hogy a két analdgia teszt a hiararchidban egymashoz kézelebb all6 csoportba kertil.

10 15 20 25

Szamsor
Raven
Bet(isor
Atkodolas
Szédmanaldgia
Szo6analdgia
Kizaras

5. ébra
Az induktiv gondolkodas szerkezete 9 éves korban
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6. abra
Az induktiv gondolkodas szerkezete 11 éves korban

A liattértényez6kkel vald 6sszefliggések

Az induktiv gondolkodas elemeinek néhany hattértényez6vel vald 6sszefliggését a
6. tablazatban foglaltuk Ossze. Mivel a matrixban szerepld korrelacidk igen eltéré
mintanagysag adatain alapulnak, az egydtthatok mellett jeleztiik a szignifikancia értékét
is. Az iskolai osztalyzatokon kivil csak a tanulok neme és a természettudomanyos
ismeretek alkalmazasa teszt eredményei Alltak rendelkezésiinkre, azonban ezek az
osszefiiggések is érdekes kovetkeztetések levonasara adnak alkalmat.

N1 nem korrelacidi meglehet6sen alacsonyak, bar a minta nagy mérete miatt tobb
még igy is szignifikans. Itt a pozitiv korrelacié azt jelenti, hogy az adott teszten a
lanyok, a negativ azt, hogy a filk teljesitenek jobban. Az Osszes feladat és teszt kdziil
az arany feladatban tér el egymastol a legjobban a két nem teljesitménye - a filk javara
-, de itt is csak 0,15 a korreldcids egyitthatd, ami azt jelenti, hogy a teljesitmények
varianciajabol csak mintegy 2% tulajdonithaté a nem szerepének. Osszességében tehat
azt mondhatjuk, hogy a tanulok neme nem jatszik jelentds szerepet az induktiv teszte-
ken nyujtott teljesitményeikben.

A tanulméanyi atlaggal kapcsolatban az egyetlen érdemleges megjegyzésiink az le-
het, hogy felt(ing, milyen alacsonyan korrelal az a tesztjeinken mért képességekkel. A
szdmanaldgidval példaul csaknem nulla a korrelacié, de a legmagasabb 6sszefliggés is
(szédmsor és Raven) minddssze 0,16. Ha felmérésiink kozvetlen, iskolai gyakorlathoz
kotédd eredményeit vessziik szamba, talan ezt az alacsony Osszefliggést tekinthetjik a
legfontosabbnak: felhivja a figyelmet arra, milyen kis (naliany széazaléknyi) hatasa van
a tanulék gondolkodasi képességeinek az iskolai osztalyzatokra - és ezaltal tovabbta-
nulési lehet6ségeikre, egész életpalyajukra.

Hasonloképpen alacsonyak a matematika osztalyzattal valo Osszefliggések is. A
szdmanaldgidval nem is szignifikans és a szamsorral is minddssze 0,17 a korrelacio ér-
téke.
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6. tablazat. Az induktivfeladatok és tesztek korrelacioi kiilsé tényez6kkel

Nem Matematika Irodalom. Kémia, Magatartds. Termt.c
Tan atlag  Nyelvtan Fizika,  Biolégia. ~ Szorgalom.

1 Wason felad -04 04 04 04 -05 12.- 09. 12-- -03 01  15.
2. Korrelaci6 .07-- -01 01 .07-- -08 -04 -04 -08 -10- -05 Ol

3. Arény felad -15.- 09-. 12.. 15. 01  32.. 35.. 37-- 04 05 54.-
4 Szamandl 03 01 05  12.- 22.. 31.. 35.. 37-- 11-  24-- 46--
5. Széanalégia 04  13.- 14 23-. 27.. 39.+ 42.. 42.. 25.. 29.. 61--
6. Szdmsor 01  16+» 17-+ 24-- 39.. 33.. 31.. 26-+ 26+- 38+ 26--
7. Betisor 09-- 08.- 10.- 19+ 27.. 26.. 29.. 31.. 23.. 30-- 40--
8 Atkodolss  .05- 13-+ 14-- 21.- »J 31030 1L 18- 41..
9. Kizarés 02 09-- 09.- 18- 2P. 28 30-+ 29-- 15.. 19.. 46--
10. Raven 01 16+« 20++ 24-- 27-+ 38+ 43+ 44.. 23.. 31.. 52..

11 Induktiv telj. 02 14« 15.« 25.« 41.« 44.« 46+ 46~ 30+ 42+« 62+

Megjegyzés: a 0-t és a tizedesvessz6t elhagytuk. f Csak 3. és 5. osztalyok adatai alapjan. D Csgk 7., 9. és
11. osztalyok adatai alapjan. Csak 9. és 11. osztalyok adatai alapjan. p<01. p<001.

A nyelvtan és az irodalom korrelacioi mar magasabban, sok a 0,2 feletti érték, de
példaul az irodalom az induktiv gondolkodassal 0,41 szinten korrelal. Erdekes, hogy e
két ,,verbalis” tantargy osztalyzatai kevésbé szorosan korrelalnak a verbalis tartalmu
tesztekkel (szdanaldgia, kizaras), mint a szamsor teszt eredmeényeivel.

Ismét egy Ujabb tizeddel magasabb korrelaciokat kapunk, ha a harom természettu-
domany, a fizika, a kémia és a biologia dsszefliggéseit vesszilk szemigyre. Nehéz
lenne az okat megtalalni, de tény, hogy itt viszont a két verbalis teszt, a széanalogiak
és a kizaras korrelacioi a legmagasabbak. E targyak az induktiv gondolkodassal mar
meglehet6sen magas, 0,44-0,46 értékkel korrelalnak.

N 3. és 5. osztalyban végzett felmérés soran felvettiik a valtozok kézé a magatartas
és a szorgalom jegyeket is. Ezek korrelacioi ugyancsak magasak. A szorgalom példaul
szorosabban kapcsolodik a Raven teszthez és az induktiv gondolkodéashoz, mint az iro-
dalom.

A legszorosabb 0Osszefliggéseket a természettudomanyos ismeretek alkalmazéasa
teszttel talaltunk. A korrelaciés matrix legmagasabb egyiitthatdi e tesztnek az intelli-
genciaval és az induktiv gondolkodassal valé szoros dsszefiiggését mutatjak. A tesztek
kozil a széanaldgia, a szamanaldgia és a Kizaras Osszefiiggései a legmagasabbak. Er-
demes felhivni a figyelmet arra, hogy az arany feladat korrelacioja is ezzel a teszttel a
legmagasabb, sokkal magasabb, mint barmely mas véaltozéval.

Bar a korrelaciés egyiitthatok nem fejezik ki az oksagi viszonyok, a meghatéro-
zottsdg iranyat, nyilvanvalo, hogy a tanulok képességei halnak (hathatnak) az iskolai
osztalyzatokra, forditva, az osztalyzatok hatdsa csak attételesen és hosszabb tavon ér-
vényesiilhet. A 6. tablazatban taldlhatd korrelaciok azt titkrozik, hogy a tanuldk képes-
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ségeiket inkadbb tudjak osztalyzatokra valtani a természettudomanyokban és az iroda-
lomban, mint példaul a matematikaban. A képességek sokkal inkabb tiikréz6dnek egy
az iskolatol, a tanarok szubjektiv értékitéleteitél fliggetlen tesztben, mint az iskolai
osztalyzatokban.

Az induktiv gondolkodas tehat inkabb meghatarozéja a tdbbi vizsgalt tényezének (a
nem Kivételével), mint fliggvénye, azonban technikailag egy modell kedvéért megfor-
dithatjuk a helyzetet, és megvizsgalhatjuk, hogyan befolyasoljak e tényez6k az induktiv
gondolkodas fejlettségét. Kissé pontosabban fogalmazva, megvizsgalhatjuk, hogy
mennyit magyaraznak e tényezoék az induktiv gondolkodas varianciajabdl. Erdemes te-
hat elvégezni a regresszioanalizist az induktiv gondolkodassal mint fligg6 valtozoval.
Mivel a kiilonb6z8 korosztalyokrdl nem ugyanazok a valtozék allnak rendelkezé-
siinkre, nem lehet az dsszes tényez6t egyetlen modellben dsszefoglalni. Ezért kilon vé-
geztlink regresszidanalizist a 3. és az 5. osztalyosok adataival, majd a7., a9. és a 11
osztalyosok adataival.

A fiatalabb korosztalyokkal végzett elemzés eredményeit a 7. tablazat mutatja be. A
rendelkezésre alld valtozok kozil nem vettiik fel a figgetlen valtozok kozé a tanul-
manyi atlagot, mert az eltorzitotta volna a tantargyakra es6 variancidkat (a tanulmanyi
atlagban benne vannak a tantargyi eredmények). Kihagytuk a modellbdl a Raven tesztet
is, mivel az az induktiv gondolkodéassal val6 szoros kapcsolata miatt szinte minden va-
rianciat elvont a tobbi valtozdtdl. A modellbe felvett valtozok kozil ebben a korcso-
portban a nyelvtan jarul hozza legtobbel (13%) az induktiv gondolkodas variancia-
jahoz, a teljes megmagyarazott variancia tébb, mint fele jut a nyelvtanra. Szignifikans
még a matematika (6%) és a magatartas (4%) hozzajarulasa is. A hat valtozo egyditte-
sen is csak a variancia 25%-at magyarazza meg.

7. tdblazat. Regresszidanalizis az 3. és 5. osztaly adatai alapjan

Flgg6 valtozo: Induktiv teljes

Fuggetlen véltozo r R M t szign.
Nem 0,002  -0,109055  -0,000218 -3,008 0,0027
Matematika 0,431 0,149190 0,064301 2,869 0.0Cr4z
Nyelvtan 0,463 0,284906 0,131911 4,927 0,0000
Irodalom 0,398 0,004284 0,001705 0,076 0,9398
Magatartas 0,303 0,129248 0,039162 2,970 0,0031
Szorgalom 0,421 0,040821 0,017186 0,678 0,4983
Teljes megmagyarazott variancia (R2) 0,254047
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Az id6sebb korosztalyokkal végzett regresszioelemzés eredményeit a 8. tablazat
mutatja be. Itt felvettiik a fiiggetlen valtozok kdzé a természettudomanyos tudas tesztet
is. Ez az egy valtoz6 mar énmagaban is az induktiv gondolkodas variancidjanak 35 %-
4 magyarazza meg! Erdemes felidéznink, hogy a természettudomanyos tudas fel-
mérése az induktiv tesztek felvétele utan egy évvel tortént, ami a valojaban fennallo
Osszefliggéseket csokkenti, mégis ilyen magas értéket kaptunk. A fizikara és a biologi-
ara juté megmagyarazott varianciaja (a természettudomany teszttel valé szoros ossze-
fuggésik miatt) ,.elfogyott”, a nyelvtanra 11%, a kémiara 9% jut. Ez az elemzeés is azt
tikrozi tehat, hogy az induktiv gondolkodés és az iskolai érdemjegyek alig vannak
egymassal kapcsolatban.

8. tablazat. Regresszidanalizis a 7., 9. és 11. osztaly adatai alapjan

Fuigg6 valtozo: Induktiv teljes

Fiiggetlen valtozd r R 3 t szign.
Nem 0,139 0,102859 0,014297 1,798 0,0738
Matematika 0,459  -0,033699 -0,015468  -0,415 0,6787
Nyelvtan 0,538 0,200325 0,107775 2,446 0,0154
Fizika 0,512  -0,023400 -0,011981 -0,266 0,7908
Kémia 0,536  0,167325 0,089686 2,074 0,0395
Biologia 0,574  -0,005544 -0,003182  -0,061 0,9515
Terintud. 0,663 0,535282 0,354892 7,426 0,0000
Teljes megmagyarazott variancia (R2) 0,536019 -

Kovetkeztetések, alkalmazasi lehetségek

Amint azt a kiillénb6z6 vizsgalatok bizonyitjak, az induktiv gondolkodas az emberi
megismerés egyik alapvet6 képessége. A szakirodalomban talalhaté tipikus tesztszer-
kesztési technikakat felhasznalva sikeriilt olyan teszteket késziteni, amelyekkel az in-
duktiv gondolkodas fejlettségi szintjét megbizhatd maédon lehet mérni a 9-17 éves élet-
kori szakaszban.

Felméréseinkbdl kitint, hogy az induktiv gondolkodas fejlédésének nagyobbik
része az altalanos iskola végéig lezajlik, a kdzépiskola évei alatt mar viszonylag kevés
a valtozas. Felmeril a kérdés, miért lassul le az induktiv gondolkodas fejl6dése a 12.
életév utdn? Mennyire bels6leg meghatérozott ez a fejl6dési trend, és mennyire befo-
lyasolhatd az a kils6 feltételek, elsGsorban az iskolai oktatas a megvaltoztatasaval?
Erre a kérdésre folyamatban lev6 kisérleteinkkel keressik a valaszt.
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Az Osszefliggésvizsgalatok azt tikrozik, hogy két, egymastol Iényegében elkiloniilt
értékrend van jelen az iskolaban. Van egy, az iskola vilagahoz k6t6d6 értékrend, amit
az osztalyzatok révén vontunk be az elemzésekbe. /1 masik oldalon all a képességek és
alkalmazhato tudas vilaga, amit az induktiv gondolkodas tesztek mellett az arany és a
korrelacid feladatokkal, az intelligencia teszttel és a természettudomanyos tudas al-
kalmazésa teszttel reprezentaltunk. Ugy tiinik, hogy ez a két vilag egymassal alig &ll
kapcsolatban: a gyerekek képességei nem tiikroz6dnek eléggé az iskolai osztalyzatok-
ban.

Ha az induktiv gondolkodas valdban a tanulasi képességek egyik komponense, is-
koldinkban a fejlett tanulasi potencial nagyrészt kihasznalatlan lehet6ség marad.
Ugyanakkor tanuléink sok mindent elsajatitanak, ami csupan absztrakt, a valddi élet-
t6l, a napi problémaktdl elszigetelt tudds lesz szamukra, aminek az alkalmazaséra,
gyakorlati hasznositasara képtelenek. E két vilagot feltétlenil kozeliteni kell
egymashoz, a tudas kdzvetitésének modjat és az iskolai értékelési modszereket egyarant
meg kell véltoztatni. A mddszerek megvaltoztatasa soran feltétlenill helyet kell, hogy
kapjanak a képességek, a gondolkodas fejlesztésének, igy az induktiv gondolkodas fej-
lesztésének a szempontjai is.
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A tanulményban bemutatott vizsgéalatokat az Orszagos Tudomanyos Kutatasi Alap altal timogatott ,,Az is-
meretkdzvetités és a képességfejlesztés integralasa” cim(i kutatasi program keretében végeztiik.

ABSTRACT

BENO CSAPO: DEVELOPMENT OF INDUCTIVE REASONING

Inductive reasoning is often considered one of the central components of thinking that is
closely related to general intelligence, problem solving, and learning abilities. This paper
presents the major results of a study that assessed the developmental tendencies of
inductive reasoning and its relationships to other reasoning skills and indicators of school
achievement. Six tests were devised for the measurement of several features of inductive
reasoning (numerical analogies, verbal analogies, number series, letter series, coding and
exclusion); a proportion, a correlation and the Wason task; furthermore Raven's
progressive matrices test and a science application test were also included in the survey.
These measurement tools were administered to 3rd, 5th, 7th, 9th, and 11th grade samples
drawn in a representative way from the primary and secondary schools of Szeged,
Hungary. Results show that the major share of the development of inductive reasoning
took place before 7th grade (13 years of age). Strong interrelationships were found
between the components of inductive reasoning and Raven intelligence, as well as the
science application test. However, correlations of inductive reasoning, intelligence, and
science application test wrfh the school achievements (represented with grades given by
teachers) were very small. The paper interprets the lack of strong relationships to be a
result of the schools' inability to utilize students' learning potential to its fullest extent, and
the fact that there exist a separation between students' academic capabilities and the
achievements acknowledged by schools.
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A TANARKEPZES KERETEINEK KIALAKULASA A
KOLOZSVARI EGYETEMEN

Kékes Szabo Mihaly
JozsefAttila Tudomanyegyetem Pedagdgiai Tanszékk

A szegedi egyetem jogel&djének szamitd kolozsvari egyetem 122 évvel ezel6tt,
1872 8szén nyitotta meg kapuit. Kolozsvar magyar egyeteme miikodésének kozel 6tven
esztendeje alatt Erdély szellemi életének kdzpontjava és - végzett hallgatoi révén - a
magasabb mlveltség terjesztésének orszagosan is elismert centrumava valt. Tanul-
manyunkban a kolozsvari tanarképzés szervezeti kereteinek kialakulasat, a tanarképzé
intézeti tanarok oktatési torekvéseit, valamint a tanarképezdei el6adasok és gyakorlatok
jellegzetességeit mutatjuk be.

Az egyetem megalapitasa

A Kolozsvari Tudoméanyegyetem (1881-t6l Kolozsvari Magyar Kiralyi Ferenc Jézsef
Tudomanyegyetem) felallitdsa tébb mint harom évszazad erdélyi egyetemalapitasi to-
rekvéseinek a megvalGsuldsat jelentette. Erdélyben Béthory Istvan, Bethlen Gabor,
Maria Terézia f6iskolainak emléke, Aranka Gyorgy, Dobrentei Gabor és Miko Imre
tudomanyszervez6 munkajanak eredményei alapoztdk meg azt a torekvést, hogy a
kiegyezés utani Magyarorszag masodik tudomanyegyetemét Kolozsvarott kell felalli-
tani (Erdély torténete Ill. kotet, 1986, 1503-1506).1

Az 1872-es kolozsvari egyetem alapitas kozvetlen el6zményei az 1848-as forrada-
lom és szabadsagharc id&szakara nydlnak vissza. A Magyarorszag és Erdély egyesilé-
sér6l folytatott 1848. évi unid-targyaldsok soran Szasz Karoly javaslatat elfogadva az
unio-bizottsag kimondta, hogy a kolozsvari lyceuin tudomany-egyetemmé egé-
szittessék ki, mely a pestinek mddjara lesz szabalyzand6é és szintigy egyenesen a
kdzoktatasi miniszter hatsaga ala rendeltetik.”2

A kiegyezés, Edtvds Jozsefnek vallas- és kozoktatasi miniszterré torténé kinevezése,
Eo6tvos személye révén az 1848-as oktatastigyi torekvések folyamatossaganak a biztosi-
tasa kedvez6en befolyasolta az egyetemalapitas tgyét. Eotvds Jozsef alig tizenegy ho-
nappal miniszteri kinevezése utan (1868 februar 8-an) véleinényes jelentést kért a ko-
lozsvari jogakadémia és orvos-sebészeti intézet vezet6itél, hogy hogyan lehetne e két
intézményt a szervezend6 (j egyetembe beilleszteni, illetve egyetemi karokka

* Szész Kéroly javaslata lasd: Erdély magyar egyeteme... i.m. 153.
2 Acla Reg. Scient. Univ. Claudiopolitanae anni MDCCCLXH-I1l. Kolozsvart, 1873. 21-24.
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atalakitani. Ezzel parhuzamosan targyalasokba kezdett az Erdélyi Mlzeum Egyesiilet-
tel, hogy annak értékes gytj'teményeit bocsassak az egyetemi oktatds rendelkezésére.
(Az Erdélyi Mlzeum Egyesiilet e targyalasok eredményeként, a magyar allammal
1872-ben kotott szerz6des alapjan bocsatotta az egyetem rendelkezésére gy(ijteményeit,
az egyetemi klinikék épitésekor pedig - 1895-ben - a Miko Imre altal az Egyesiletnek
adomanyozott Miko-villat és annak 10 holdas diszkertjét is atadta az egyetemnek.3)

A Kolozsvéari Tudomanyegyetemet életrehivd 1872. évi XIX. te. célzatat, a kul-
tusztarca elgondolasat E6tvos Jozsef 1869 december 5-én a kiralyhoz intézett, e targy-
ban elsd felterjesztésében fejtetteki: ,,A magyar nyelv elszigetelt volta miatt jelenben
semmi egyetemi tudomanyos verseny nem fejlédhetik ki, a hazai tudomanyos er6k nem
nyerhetnek elég palyatért, e miatt nagyon akadalyozva van mind a tanerék kiképzé-
dése, mind a tudomanyossagunk haladasa. "4

Az egyetemalapitast szorgalmazo kolozsvari torekvések sordbdl kilén is érdemes
kiemelni Matrai Ern6nek , A kolozsvari egyetem mint kultdrai szlkséglet” cim(,
1871-ben Kolozsvart megjelent ropiratdt.5 Matrai Ernd statisztikai adatokkal alata-
masztva indokolta és sirgette a kolozsvari egyetem felallitasat. Javasolta, hogy a hu-
man- és redltudomanyok szamara ©nallo karokat szervezzenek, az Erdélyben él6 két
nagyobb nemzetiség fiai anyanyelviikdn sajatithassak el a magasabb tudomanyokat és
vizsgaikat is atydik nyelvén tehessék le. (Utobbi javaslata nem teljestilt, Kolozsvarott
felallitottak ugyan a német és roman irodalmi és nyelvi tanszékeket, de az oktatas hi-
vatalos nyelve a magyar lett.)

A Kolozsvari Tudomanyegyetem (1881-t61 Magyar Kiralyi Ferenc Jézsef Tudo-
manyegyetem) elsd kinevezett tanarai hivatali eskiitételére és az egyetemi hatdsagok
megalakitasara 1872 oktéber 19-én, az egyetem els6 rektora, Berde Aron beiktatasara
pedig 1872 november 10-én keriilt sor. A hivatali eskiit tett tanarok nevében Imre San-
dor professzor koszontétte az eskiitételen megjelent Miké Imre miniszteri biztost. Ud-
v0zI6 beszédében az erdélyi egyetem kilonds szerepér6l, kildnleges hivatasardl is
szolt: ,,Tudjuk, hogy nem a szellem bortone lesz ez, mi nem a fejl6d6 és terjeszkedd
tudoméanyos szellem bortdndreivé vagy porkolabjaiva hivattunk ide; sét inkabb a tu-
domany magasztos és tiszta levegdjl miterme, hova kell e hon, kivalt e t4 minden
fens6bb hivatasi polgaranak belépnie és beavattatnia, hogy a tudomany altal kibékul-
jon minden felekezetiségi és elkuloniilé nemzetiségi és egyéb érdek ... nem szabad fe-
lejteniink, hogy minden hibas lépésiink félreértésre, célunk veszélyeztetésére szolgalhat
okul, minden tévedt szavunk egy-egy magga lehet, melybdl az utokor artalmara ve-
szélyes burjan tenyészhetik fel.” (Szornyei, 1891-1909; Magyar Pedagdgiai Lexikon
I-111. koétet, 1933-1934)

Berde Aron, az egyetem elsG rektora beiktatasakor megtisztel6 hivatala sulyarol, az
egyetem vezetésével egyuttjaré felelGsségrél szolt és tanartarsai aldozatos munkajat

3 Acta ... anni MDCCCLXII-1Il. Kolozsvart, 1873. 35-46.

4 A Kolozsvari Magyar Kirdlyi Egyetem Mennyiségtan-természettudomanyi Kar elsd gydlésének
jegyzékonyve, 1872. oktéber 1. (lasd Csongrad Megyei Levéltar: a Szegedi Tudomanyegyetem - 1920
el6tt Kolozsvari Ferencz J6zsef Tudoményegyetem - Természettudomanyi Karanak iratai.)

A Acta Reg. Scient. Claudiopolitanae Francisco-Josephinae anni MDCCCLXXXII-LXXXIII. Kolozsvart,
1882. Fasciculus I. 7.
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kérte: ,,Midén a kolozsvari magyar kirdlyi tudomanyegyetemnél a rektori tisztségre
mint els6 lépek, paranyisdgom érzetében s a szemben &ll6 feladat nagységanak tu-
dasaban megdébbenve lépek e tisztes kozonség elé ... En, ki csak a jovGre vagyok
utalva, gyenge erém tamogatasara nem merithetek tandségot, nem felvillanyoz6 hatast
a multbol, mely adta ugyan Kolozsvarnak el6szor 1581-ben a Bathori-féle, masodszor
1774-ben a Maria Terézia-ié\e egyetemet, de csak azért, hogy felt{injenek s néhany évi
vajudas utan elenyésszenek. Kétségbe kellene esnem a harmadik kolozsvari tudo-
manyegyetem kiiszébénél, ha el6re hinném, hogy a torténeti tények oly kdvetkezetesen
ismétlik utjokat, mint a bolygdk napjaik koriil, és hogy ezt el6dei sorsa fenyegeti ...
Uraim! egy 0j egyetem megalapitasa van el6ttiink. Onok tudjak, hogy az egyetemet
nem a néma falak, hanem a tanarok szellemi ereje alapitja meg jo hirnévben, aldasos
mikodésben. Egyetemiink sorsat kezébe tette le nemzetiink ... Legylink h{i safarai a
keziinkre bizott draga kincsnek. "6

A tanarképz6 intézet megszervezése, az els6 professzorok és tanarjeloltek

A kolozsvari egyetemet megalapitd 1872. évi XIX. te. 3. §-a kimondta, hogy a
bolcsészet-, nyelv- és torténettudomanyi és a matematika-természettudomanyi karokhoz
kapcsoltan gimnaziumi tanarképezde allittatik fel. Az 0j egyetem tanarképzésben érde-
kelt két kardnak oktatdi - a tanarképzés jelent6ségét felismerve - mar els kari Ulései-
ken foglalkoztak a tanarképzés szervezeti kereteinek kialakitasaval. A matematika-ter-
mészettudomanyi kar 1872 oktéber 1-én tartott elsé rendes tanacstilésén a tanszabadsag
onkéntes korlatozasaval ,,... abban torténik megallapodas, miszerint a kar a tanar-
képezdének még a jelen tanév folytan leendd felallitasat elvileg elfogadja, ezzel meg-
egyezlleg az egyes tanarok el6adasaiknal s gyakorlataik vezetésénél a tanarjeldltek ér-
dekeit kiilondsen tekintetbe veszik. 7

A bolcsészeti kar szintén a tanarképezde miel6bbi beinditasa, a tanarképzési szem-
pontokat figyelembe vev6 oktatas mellett foglalt allast.

A két kar kedvezd hozzaallasa ellenére a tanarképezde rendszeres miikddése az
1872/73-as tanévben nem kezd@dhetett meg, mert az érvényben 1év6 és a kolozsvéri
képezdére is vonatkozd - budapesti - tandrképezdei szabalyzat 8. §-a értelmében ké-
pezdei ,,Rendes ndvendékek ... csak azon tanarjeldltek lehetnek, kik ... az egyetemen
szaktudomanyuk és valamely szorosan vett bolcsészeti tantargy hallgatasaval legalabb
is mar egy évet kell6 eredménnyel toltottek. '8

A bolcsészeti kar 1872 november 19-i, a természettudomanyi kar pedig 1872 no-
vember 20-i (lése elfogadta, hogy a tanarképezde rendszeres munkassaga az elsé tan-
évben nem kezd6dhet meg, de egyittesen azt inditvanyozték, hogy az 1872/73-as tanév
nyari felében (a tanév masodik felében) elékészité tanfolyam inditasara kapjanak enge-
délyt olyan rendkivili tagokkal, akik mar félévet szaktanulmanyokkal toltdttek, s akik8

® Kolozsvari M. Kir. Tudomany-egyetem tanrendje az MDCCCLXXII-IIl. tanév nyéri szakéra 6-8.
(Kolozsvart, 1873), valamint a Kolozsvari M. Kir. Tudomany-egyetem MDCCCLXXIII-IV. tanév téli
és nyari tanrendjei (Kolozsvarott, 1873., 1874) 7-8., és 6-8.

A A kozépiskolai tanarképzés ligye a Kolozsvari egyetemen. Magyar Taniigy, 1879. 242.

8 Acta ... anni MDCCCLXXXVI-LXXXV1I. Kolozsvarott, 1886. 63-64.
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a nyari félév alatt 100-100 forint rendkivili dsztondijat élvezhetnének. E javaslatot a
miniszter 1872 december 16-an kelt 32.177 sz. alalt kelt rendeletével jovahagyta és
egyben felszolitotta az érdekelt karokat, hogy a tanarképezde tanarait jeldljék ki. Ji
tanarképezde els6 tanarainak kijel6lésére 1873 januarjaban kerilt sor. A termé-
szettudomanyi kar 1873 janudar 9-én tartott (ilésén a tanarképezde tanari karaba jeldlte:

Dr. Abt Antalt, a kisérleti természettan tanarét

Brassai Samuelt, az elemi mennyiségtan tanarat

Entz Gézat, az allattan tanarat

Fleischer Antalt, a vegytan tanarat,

Dr. Kanitz Agostot, a novénytan tanarat,

Koch Antalt, az dsvany- és foldtan tanarat,

Martin Lajost, a fels6bb mennyiségtan tanarat.
A bolcsészettudomanyi kar 1873 januar 12-i Ulésén a kar kebelében m{ik6dd tanarok
képezdei tanarnak jelélte:

Dr. Héman Ott6t, a classica philologia tanarat,

Ladanyi Gedeont, az egyetemes torténelem tanarat,

Szabé Karolyt, a magyar torténelem tanarat,

Szamosi Janost, a classica philologia tanarat.
A tanarképezde tandrai januar 13-4n Brassai Sdmuel korelndk vezetésével Szamosi
Janost valasztottdk meg a tanarképezde igazgatdjanak. A karok jel6léseit és az igazgato
személyét a miniszter 1873 februar 17-én kelt 3443. sz. rendelete megerdsitette, illetve
az igazgatot és a képezdei tandrokat kinevezte, s egyben utasitotta Gket, hogy az
1872/73. tanév nyari felében kezdjék meg munkajukat.9

A tanarképezde tanari kara 1873 maércius 10-én tartotta elsd (ilését, amelyen a fel-
vételi palyazatok elbiralasaval és a gyakorlatok szervezésével foglalkozott. A marcius
25-én tartott masodik Ulésen a classica-philoldgiai csoportba 2, a térténelem-féldrajziba
4, a mennyiségtan-természettudomanyiba 7, 0sszesen 13 Ugynevezett rendkivili tag
felvételére keriilt sor, s egyben megallapitottak a tanrendet is. FOA tanarképezde tantar-
gyai kozé utélag a minisztérium - Martin Lajos egyetemi tanar inditvanyara, a mennyi-
ségtan-természettudomanyi kar felterjesztésére - a leird mértani is felvette. Ezzel egy-
id6ben az 1873 januar 16-i 414. sz. rendelet deklaralta, hogy a képezde hivatva van
redliskolai tanarok képesitésére is.

A tanéarképezde érdemi munkaja csak 1873 marcius 5-én kezd6dhetett meg és jalius
12-ig tartott. Szamosi Janos értékelése szerint ,,Az eredmény Ugy a tagok szorgalmat,
mint el6menetelét illetbleg teljesen kielégité volt. Részt vett 13 rendkivili tag, 7
allamosztondijas és 15 vendég-hallgato, dsszesen 35-en.”

A kolozsvari tanarképezde az 1873/74-es tanévben kezdte meg rendes miikodését.
A tanari kar felterjesztésére a minisztérium 16 rendes tag felvételét engedélyezte sze-
mélyenként 300 forint éves dsztondijjal. A tanari karba a téli félévben Imre Sandor a
magyar nyelvészet és irodalom tanarava, a nyari félévben pedig Dr. Mellzl Hugé a né-
met nyelvészet és irodalom tanarava lett kinevezve.9

9 Acta... anni MDCCCLXXXII-I1l. Kolozsvart, 1882. 43-47.
N kozépiskolai tanarképzés ugye... i.m. 241-242.
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A tanérképezde a tanarjel6ltek szdmara kotelez6en el&irt és kiilén tanrendben is
kodzreadott gyakorlatok megtartasa mellett egyéb modon is igyekezett hallgatoi felké-
szitésér6l gondoskodni. 1874-ben megnyilt - ideiglenes helyiségben - a tanarképezde
kdnyvtara és olvasoterme, ahol a képezdei tagok és a vendéghallgatok nyugodt koriil-
mények kozott készllhettek fel gyakorlataikra. A felkésziilés és felkészités hatékonysa-
gat mutatja, hogy a tanarképezde hallgatéi mar az els6 években is tudomanyos szem-
pontbdl elismerést érdemld, szinvonalas dolgozatokat készitettek és eredményesen vet-
tek részt az egyetem altal meghirdetett palyazatokon. (Példaul a természettani intézet
allapotarol 1875-ben irt jelentés mellékletébdl az els6 két tanévben ,,végrehajtott mun-
kak” egy részér6l tajékozodhatunk. E kiadvanyban Abt Antal egyetemi tanar tanul-
manyai mellett olvashatjuk Félegyhazi Antal egyetemi hallgaténak a kozéptanodai
tandrképezde altal jutalmazott dolgozatat, valamint Faragé Janos képezdei tag egye-
temi palyadijat nyert dolgozatét is.)

Az Gjonnan alapitott egyetemnek, a tanarképezde els6 oktatdinak - akik egyben a
kdzéptanodai tanarvizsgalo bizottsagba is kinevezést nyertek - az elhelyezési gondok, a
hianyos felszereltség mellett az egyetemi munkalkodas Ujszer(i feladataival is szembe
kellett nézniik. Az egyetem tizéves munkajat értékelve Ajtai K. Sandor rektor 1882
szeptember 10-én igy emlékezett vissza a kezdeti évek nehézségeire: ,,Az 1872-iki
szeptember 29-én kelt legfelsébb kinevezésre, az oktober 19-ki eskiitételhez, mi tana-
rok, az egyetem alapito tényez6i, 40-en jottiink itt 6ssze - elsd Rectorunk kifejezésével
élve részint a taniigy veterdn és megprobalt munkasaibol, részint ifjabb erékbél, az
igaz, de oregek és fiatalok egyben nem kiillénbdzve egymastdl: hogy egy sem volt ko-
ziliink el6bb egyetemi tanar, s egyikiink sem jott ide koézulink organisalt egyetem or-
ganisalt tanszékére.”

A taniigy veteran és ifjabb erdi” elnevezés kiilondsen réillett a tanarképezde elsé
oktatoira. Brassai Sdmuel 72 évesen, tobb mint félévszazados nevel6i, gimnaziumi ta-
nari és igazgatdi palyafutdsa megkoronazasaként kapott kinevezést az elemi mennyi-
ségtan tanszakra, e targy képezdei gyakorlatainak vezetésére. Az ifjabb er6k legfiata-
labbjai Meltzl Hugo és Fleischer Antal voltak. Meltzl 26 évesen lett a német nyelvészet
és irodalom tandra, Fleischer pedig 27 évesen kerlilt a vegytani tanszak élére. A fiata-
labb korosztalyt még harom 29 éves oktaté (Hémon Ott6, Kanitz Agost és Koch Antal),
a 30 éves Entz Géza és a tanarképezde igazgatdjava 32 évesen megvalasztott Szamosi
Janos képviselte. A tanarképezde tobbi oktatdja mar inkabb a kdzépgeneracidhoz tarto-
zott. (Abt Antal 44 évesen, Martin Lajos 45 évesen, Ladanyi Gedeon és Szabo Karoly
48 évesen, az irodalomtdrténész Imre Sandor pedig 52 évesen kezdte meg egyetemi ta-
nari munkassagat.) A tanarképezde els6 tagjai kozil oten voltak az MTA rendes, il-
letve levelez§ tagjai (Brassai Sdmuel, Imre Sandor, Martin Lajos, Ladanyi Gedeon és
Szab6 Karoly), harman rendelkeztek magantanari habilitacioval (Abt Antal, Homan
Olté, Szamosi Janos).

Az els6 oktatdk életkoraban, tudomanyos kvalifikaciéjaban, oktatasi tapasztalataban
és korabbi munkakdrében meglévl jelentds eltérésbbl torvényszer(ien kovetkezett,
hogy: ,,Nem konnyen alakult ki koz6ltok a kozos felfogds, mert egyiket mizeumi
szempontok vezették, masik szélesebb tertletnek akkori értelemben vett tudosa és f6is-
kolai oktatdja volt mar hosszabb id6 6ta, a harmadiknak itt kellett f8iskolai szinvonalra
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emelkednie, a negyediket pedig a maga sz(ik korének mivelése juttatta ide és ennek
Onérzete érvényesilt a tobbiekkel szemben. Nagy, itt-ott igen nagy korkildnbség is
volt kozottok.”

A tudomanyos munkassagban és oktatdsi tapasztalatokban kimutathaté egyéni
kilénbségek sajatos Otvozetét, a kolozsvari egyetemre ker(lt tanarok kinevezésében ér-
vényesild szempontok 6sszetettségét nem tekintjik véletlennek. A legfiatalabb kor-
osztalyba tartozok dont6 tobbsége kolozsvari kinevezése elétt rovidebb-hosszabb ideig
kilfoldi egyetemeken tanult, vagy tanulmanyutak soran ismerkedett meg szaktudo-
manya és a tanarképzés nemzetkozi torekvéseivel, eredményeivel. A kozép- és idGsebb
generacio keépvisel6i a hazai tudomanyos élet ismert és elismert személyiségei kozil
keriiltek ki. Az els6 tanarokra - kiilondsen a tanarképezde oktatoira - sokkal tébb ha-
rult a kdzvetlen tanitashol, mint amennyit kés6bb az egyetemi tanar altalaban koteles-
ségének tartott. A hidnyos felszerelés miatt gyakran a tanarnak kellett a maga konyvét
a tanulni vagyo diakoknak kolcsonadni, a gyakorlati iranyl felkészités lehet6ségének
hianya pedig arra kényszeritette a tanarokat, hogy ,,... a sz0 legtisztabb értelmében
leszalljanak a hallgaték mellé, a gyakorlati sziikségletekre gondoljanak és a tudomany
Utjan jarni tanitsak 6ket.”

A kozéptanodai tanarképezde (kés6bbi elnevezése: kozépiskolai tanarképz6 intézet)
els6 ndvendékei az el6készitd félévben négy, az 1873/74-es tanév elsd (téli) félévében
o0t, a nyari félévben pedig hat szakosztaly munkajaban vettek részt. Szamosi Janosnak,
a tanarképezde igazgatdjanak ,,Els6 értesités a Kolozsvari m. k. Kdzéptanodai Tanarké-
pezdér6l” cimi kiadvanyanak tanisaga szerint az emlitett masfél évben 46 tanarjelolt
vett részt a képezdei foglalkozasokon. Kiilonb6z6 forrasok alapjan (Orszagos
Kozéptanodai Tanaregyleti Kézlény, egyetemi actak, kari tlések jegyz6konyvei) kozel
egyharmaduk (14 f6) kés6bbi életatjatdl sikerilt adalékokat gy(jteni. Adataink szerint
az els6 - zommel erdélyi sziletésl - képezdei tagok kdzil kés6bb harman lettek
egyetemi nyilvanos rendes tanarok (Schilling Lajos, Koch Ferenc, Valyi Gyula), hatan
nyertek igazgatdi kinevezést (Putnoki Miklds, Szilagyi Gyula, Torok Istvan, Ferenczy
Istvan, Faragé Lajos, Solymosi Lajos), négyen szerezték meg Kolozsvarott a doktori
cimet {Torok Istvan, Karthy Sandor, Benedek Albert, Toth Miklés).

Az (j egyetem tudomanyos szellemét, az egyetem és a tanarképezde életreszdld ha-
tasat e helyen Torok Istvan életitjanak vazlatos ismertetésével szeretnénk érzékeltetni.
A kolozsvari sziletésii, kozépiskolai tanulméanyait a helyi reformatus kollégiumban
végzd fiatalember az 1872/73-as el6készitd félévben rendkivili képezdei tagként kezdte
meg felkésziilését a tanari palyara. Az egyetem elvégzése utan - 1876-ban - egykori
iskolajanak el6bb tanara, késébb igazgatoja lett.

Irodalom- és neveléstorténeti irasai mellett a reformatus kollégium torténetének fel-
dolgozasa és harom kotetben vald kozreadasa fiz6dik nevéhez. Az 1897 februar 6-an
megszervez6dott Orszagos Kozépiskolai Tanaregyesiilet Kolozsvari Korének alapito
tagja volt, szamos tisztséggel (valasztmanyi tag, alelnok, ellendr) ruhdztdk fel. Tanar-
ként és igazgatdként 42 éven at szolgalta egy iskoldban, de nemcsak az iskola falai
kozott Erdély és az orszag oktatasugyét.
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J1 tanarképz6 intézet m(ikodése, az el6adasok és gyakorlatok jellemzGi

A tanarképz6 intézet mlkodésének ismertetésekor az intézet alapvetd célkit(izései-
bél kell kiindulnunk. J1 tanarképzd intézet Iényegében négy feladat teljesitésére toreke-
dett. Egyrészt feladata volt az egyetemi oktatés, az egyetemi el6adasok kiegészitése,
azaz olyan témakorok el6adasa és feldolgozasa, amelyek a kodzépiskolai tantervekben
szerepeltek, de az egyetemi elméleti képzésben - nagyrészt az egyetemi tanszabadsag,
az egyetemi tanari el6adasok targyainak szabad megvalasztasa miatt - nem, vagy csak
részben kaptak helyet. Masrészt a képezdei gyakorlatok soran a kdzépiskolai oktatas
szempontjabdl leglényegesebb kérdések és dsszefliggések kiemelésére, valamint
termeészettudomanyos kisérletek gyakorlasara kerlilt sor. Tovabba a képezdei
gyakorlatok keretében a jelolteket a tudomanyos igényeknek és az iskolai oktatas
elvarasainak egyarant megfelel6 referdtumok tartdsara és megvitatasara késztették,
illetve a tanarképz6 intézet gyakorld gimnaziumaban a tanitas gyakorlataba vezették be
Oket.

Kolozsvarott a tanarképzésben érdekelt két kar oktatdi - miként arra kordbban mar
utaltunk - az egyetem megnyitasatol kezdve egyetértettek abban, hogy el6adésaiknal és
gyakorlataik vezetésénél a tanarjeldltek érdekeit kilondsen tekintetbe kell venni. A
deklaralt elv érvényesilésére a kari és tanarképezdei tanrendek 6sszehasonlitdsabol ko-
vetkeztethetiink. A tanarképezde és az egyetemi els6é harom félév tanrendjét dsszevetve
megallapithatjuk, hogy az egyetemi eladasok és a képezdei gyakorlatok kiegészitették
egymast, egytttesen biztositottak a kdzépiskolai tanitasra vald felkészitést. (Példaul a
latin és gorog szerz6k miiveinek feldolgozasakor a bolcsészkari el6addsokon Horatius,
Cicero, Szopltoklész, Terenlius és Pindarosz miveit targyaltak, a tanarképezdében pe-
dig Platdn, Cicero, Tacitus, Euripidész, Vergilius munkaihoz kapcsolddtak a gyakor-
latok. A bolcsészkari tanrendben feltlintetett el6adasok elnevezései - példaul Horatius
valogatott dalainak magyarazata, Hérodotosz Erat6janak magyarzata, Pindarosz 6dai-
nak értelmezése sth. - sejteni engedik, hogy a kari el6adasokon is tekintetbe vették a
tanarjeldltek érdekeit.)

Az egyetemi természettudomanyos intézetekben tartott gyakorlatokrél Fabinyi Ru-
dolfnak, a vegytan tanaranak beszamol6ja alapjan kaphatunk képet. (Fabinyi Rudolf
1878-ban, Fleischer Antalnak, a vegytani tanszék els6 professzoranak 1877 novembe-
rében bekdvetkezett tragikus halala utan keriilt Kolozsvarra.) Fabinyi irdsa azért érde-
mel kilénds figyelmet, mert abban részletesen kifejtette didaktikai nézeteit, s kilén
sz6lt a tanarjeldltek képzésérdl is. Napjainkban is korszerlieknek nevezhet6k azok a
szempontok, amelyeknek Fabinyi kiemelt jelentséget tulajdonitott az oktatasban: ,,A
chemia tanitdsanal nalam vezérelvil szolgal az, hogy a hallgatdsdg a chemiai ismere-
tekbe a torténelmi fejl6dés alapjan és amennyiben csak lehetséges, szemléleti Gton
vezettessék be. Az altalanos chemidbdl tartott elGadasokban, valamint kiilondsen a
gyakorlati oktatasban nagy suly lesz arra fektetve, hogy a tanulo els6 sorban érzékszer-
veit gyakorolja a chemiai tiinemények helyes megfigyelésére, hogy a chemiai folya-
matokat meghataroz6 tényezéknek és azok ltatdsi maodjanak a folismerésében jartassa-
got szerezzen s kezdetben egyszer(ibb, kés6bb bonyolultabb kérdésekben is 6néllo
véleményhez eljuthasson. Altalaban gy az elméleti, mint a gyakorlati oktatasban a
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féczélt nem az ismeretek nagy halmazanak a kozlése képezi, hanem inkabb mérsékel-
tebb kor( tananyagnak lehet6 kiaknazésa, a hallgatd tudomanyos érzékének intensivus
folkeltésére és megszilarditasara s 6nallg, természettudomanyi gondolkodasnak a kifej-
lesztése...” A vegytani intézet el6adasait és gyakorlatait a tanarjeldltek mellett orvos-
tanhallgatok is latogattdk. Fabinyi az egyes szakmak eltérd gyakorlati igényeit mind az
el6adasoknal, mind a kilon kollégiumok és gyakorlatok szervezésekor figyelembe
vette. A kiragadott idézet is jelzi, hogy a tanarképzési szempontok érvényesitésével
kapcsolatos tanari Igéretek a szaktargyak oktatasakor valoban érvényesiiltek.

A kolozsvari tanarképzés sajatossagaként értékelhet, hogy a tanarképzésben érde-
kelt karokon az egyetem miikodésének els6 negyedszazadaban komolyabban fel sem
meriilt a szemindriumok kialakitdsanak igénye. (A pesti egyetem bolcsészeti karan -
hosszas vitdk utan - az 1887/88-as tanévben kezdték meg rendszeres munkajukat a
szeminariumok.) A szeminariumi rendszer késébbi meghonosodasa szamos tényez6vel
magyarazhat6. Meghatarozonak tekinthetd, hogy Kolozsvarott csak az egyetemi épitke-
zések soran, azaz dsszességében a szazadforduld id6szakara teremtédtek meg a szemi-
nariumi munkalkodas targyi feltételei.

A targyi feltételek (felszereltség, tantermi ellatottsag) hianyossagai mellett, részben
azok kovetkezményeként, Kolozsvarott 1872 és 1896 kozdtt meglehetésen lassan és
viszonylag egyenletesen b&viilt a bolcsészet-, nyelv- és torténettudomanyi, illetve a
matematikai és természettudomanyi karra jaro hallgatok létszama. (A bdlcsészet-,
nyelv- és torténettudomanyi karon az 1874/75-0s tanévt6l az 1894/95-0s tanévig 66 és
90 f6 kozott mozgott a Iétszam, a matematikai és természettudomanyi karon pedig az
1873/74-es tanévt6l az 1895/96-0s tanévig 52 és 56 kdzOtt ingadozott a kari hallgatok
létszama.)

Ha az alacsony létszam mellett azt is figyelembe vesszilk, hogy a hallgatdk tébb-
sége kozépiskolai tanarnak késziilve eltérd szaktargyakat hallgatott, akkor jogosan fel-
tételezhetjiik, hogy az el6adasokkal parhuzamosan meghirdetett gyakorlatok tobbsége -
kilon szeminariumok feléllitdsa nélkil is - intenziv munkalkodast tett lehet6vé. Nem
tekinthetd tehat véletlennek, hogy Szamosi Janos tanarképezdei igazgatd ellene
nyilatkozott a kilén szeminariumok folallitasanak, mivel ezeket a tanarképz6-intézet
gyakorlatai nagyban és egészben véve potoljak.”

Szamosi szeminarium-ellenes nézetei mogott kettds felismerés hizédott meg. Egy-
részt tisztaban volt azzal, hogy Kolozsvérott - gyakorlo iskola hianyaban - az egyetemi
és tanarképezdei gyakorlatok a tanarjeldltek felkészitésének nélkilozhetetlen szinterei,
s e gyakorlatok esetleges felszamolasa vagy egy résziiknek szeminariumokka torténd
atszervezése az egyébként is hianyos gyakorlati felkészités nehézségeit fokozta volna.
Masrészt feltételezhetd, hogy - a gyakorlatok, a gyakorlati orientaltsag védelmében -
tudatosan igyekezett a szakszeminariumok térhoditasat megakadalyozni. A felsGoktatas
és a tanarképzés elismert szakembereként joggal vélhette Ggy, hogy a nyugat-eurdpai
mintdk alapjan hazédnkban meghonosodd szeminariumok az elméleti (tudds-) képzés
szinterei kivannak lenni és a kozépiskolai oktatds szempontjabol 1ényeges kérdések tar-
gyalasaval érdemben nem akarnak foglalkozni.
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J1 gyakorlati tanarképzés problémai

A kolozsvari tanarképzeés, az egyetem mellett m(ikdd6 kozépiskolai tanarképzd inté-
zet munkdjanak legneuralgikusabb pontjat a tanarjeldltek gyakorlati felkészitése jelen-
tette. Trefoil Agoston vallas- és kdzoktatasiigyi miniszter 26 239. szamu rendelete
elirta ugyan, hogy a kolozsvari tanarképezdét a budapesti mintajara kell berendezni,
de az egyetem megnyitasakor - szaktudomanyi képezdét végzett névendékek hidnyaban
- kés6bbi iddre halasztodott a pedagogiai szakosztaly, illetve azon belll a gyakorlati
kiképzést szolgalo gyakorld iskola felallitasa.

Trefoil utddai az ismétl6dé kolozsvari felterjesztések ellenére - anyagi okokra hi-
vatkozva - elzérkdztak a gyakorl6 iskola felallitasatol, igy az csak 1917 &szén nyithatta
meg kapuit.

A gyakorl6 iskola hidnya miatt jogosan mertilhet fel az a kérdés, hogy Kolozsvarott
milyen helyi lehet6ségek és torekvések voltak a gyakorlati felkészitésre, a gyakorld is-
kolai képzés elmaradasénak potlasara?

A kérdés megvalaszolasa, a gyakorlati tanarképzés kolozsvari helyzetének ismerte-
tése el6tt célszer( legaldbb utaldsszer(ién jelezni az elméleti és gyakorlati tanarképzés
korabeli ellentmondasait.

A dualizmus id&szakaban helyzetet teremtett, hogy a tanari palyara késziil6 hallga-
tok szamara nem volt kotelez6 a tanarképz6 intézeti tagsag, azaz a pedagogiai vizsga-
latra (tanarvizsgalatra) azok a hallgatdk is jelentkezhettek, akik egyetemi elméleti kép-
zésiikkel parhuzamosan nem vettek részt a tanarképzd intézet foglalkozasain.

A felkésziilés-felkészités lehet6ségeit az is kedvezétlenil befolyasolta, hogy a pe-
dagdgiai vizsgalatot megel6z6 gyakorlati mikddés (az un. gyakorld- vagy probaév)
tartalmi elvarasai és keretei csak részben voltak szabalyozva. (Az e kérdésekben atfo-
goan intézked6 1882. évi 4567. sz. miniszteri rendelet, ill. az 1883: XXX. te. azt
szabta a pedagdgiai vizsgalatra torténé jelentkezés feltételéll,' hogy a tanarjeldlt a
szakvizsgalat sikeres letétele utan, a pedagodgiai vizsgalat el6tt koteles még egy évet
vagy didaktikai gyakorlat megszerzésére forditani, vagy kulféldi egyetemen tanul-
manyai folytatasara szentelni. A gyakorl6év elfogadasahoz azonban az is alapul szol-
galhatott, ha ajeldlt egyetemi tanulmanyainak ideje alatt legaldbb egy évig sikeresen,
magantanitvanyat vizsgajara eredményesen felkészitve folytatott nevel6i vagy tanitoi
gyakorlatot.)

A gyakorléév helyzetének tisztazatlansagat, a gyakorld tanitas formdjanak és szin-
terének esetlegességét jelzi az is, hogy a pesti egyetem bolcsészeti kara mellett felalli-
tott tanarképzd intézet nevelés-oktatastani szakosztalya keretében megkezdte ugyan
miikodését (1872-ben) a gyakorld gimnazium, de ténylegesen csupén a tanarjeldlt hall-
gatok egy része (1872 és 1895 kozott a budapesti tanarvizsgalé bizottsagnal tanari
oklevelet szerzett 1268 jelolt kozil minddssze 491 személy) dolgozott el6zetesen a
gyakorl6 gimnaziumban.

Kolozsvarott sajatos, a budapestit6l tobb vonatkozasban is eltérd tanarképzési mo-
dell alakult ki. A kolozsvari ,,modell” létrejottében komoly szerepet jatszott, hogy
kodzvetlen helyi el6zmények nélkiil, tanarképzési hagyomanyok altal nem determindltan
kezdték meg miikddésiiket a tanarképzésben érdekelt karok.
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Az egyelem ,alapitd tényezGinek”, els6 tanarainak tdbbsége egyetemi tanari praxis
hidnyaban, de jelents kozépiskolai tanitasi tapasztalat birtokaban, a gimnaziumi okta-
tas igényeit kozvetlenlll ismerve és szem el6tt tartva allitotta dssze elGadasait, rendezte
be gyakorlatait. A tanarképzési szempontok jelentéségének felismerését és elfogadasat
mutatja, hogy az egyetem mikodése els§ évtizedében mind a bolcsészet-, nyelv- és
torténettudomanyi, mind a mennyiség- és természettudomanyi kar (lésein rendszeresen
szerepeltek olyan tanarképzési témaju napirendi pontok, amelyek hivatalosan a tanar-
képzd intézet kompetencidjaba tartoztak volna. (Az egyetemre 1895-ben Kkinevezett
Schneller Istvan, a pedagogia professzora tobb irdsaban is észrevételezte, hogy egyko-
ron egybemosodott a tanarképz6 intézet és a kar illetékessége, tanarképzési igyekben is
kari Glési hatarozatok sziilettek.)

A tanarképzési szempontok figyelembevétele, a tanszabadsdg elvének oOnkéntes
korlatozasa ,,a kolozsvari egyetem mint kultirai sziikséglet” regionalis jelent6ségének
felismerésébdl fakadt. Az egyetem létrehozésa, a tanarképz6 intézet felallitdsa soran
nyilvanvald volt, hogy az (j egyetem egyik alapfeladata a Budapesttdl tavolabb 1évd
erdélyi, tiszantali és délvidéki teriiletek tanarellatottsaganak a javitasa lesz. Az egye-
temi oktatds hagyomanyainak - els@sorban a tanszabadsaghoz val6 merev ragaszkodas-
nak - a hianya kedvez6 lehet6séget, a gimnaziumi oktatds szikségleteinek az ismerete
pedig megfelel6 alapot biztositott ahhoz, hogy a tanarképzési szempontok az egyetemi
oktatasban is érvényesiilnessenek. A tanarképezdei foglalkozasok gyakorlatias jellegét,
nyitottsagat és egyben sziikségességét jelezte, hogy ,,... a rendes és rendkivili tagokon
kivil a képezdei gyakorlatokban még sokan masok is vettek részt, kdztik tdbb kozép-
tanodai tanéar.”

A kolozsvari tanarképzés masik jellemz@je, hogy hossz( id&szakon &t - egészen
1917 6&széig - nélkildzte a gyakorld iskolat. A kolozsvari gyakorl6 iskola kései
megnyitadsa szamos okkal magyardzhaté. Tény, hogy a VKM az ismétléd6 eziranyd
felterjesztéseket minden alkalommal pénzhidnyra hivatkozva elutasitotta. Az igazség-
hoz azonban az is hozzatartozik, hogy a tanarképezde els6 igazgatdja, Szamosi Janos
sem volt kezdetben hive a gyakorl6 iskolanak. Szamosi Janos alig két évvel kolozsvari
kinevezése el6tt még ellene volt az olyan iskolanak - és a gyakorld iskolat ilyennek
vélte -, ... amelyben a szegény elkarhozottak léikéin csupa ujonezok experimental-
nak.” (Szamosi a probaévességet tartotta alkalmasnak a tanarjeldltek gyakorlati felké-
szitése biztositasara.) A gyakorld iskola szlikségességének megitélésében felfogasa ké-
s6bb modosult, mar az els6é kolozsvari tanarképezdei szabalyzatban a nevelés-okta-
tastani szakosztaly gyakorlati munkalkodasa feltételeként s eszkdzeként emlitette,
1886-ban elmondott rektori székfoglalo beszédeben pedig ,,6get6 sziikségnek” tartotta
egy gyakorlé iskola felallitasat.

A gyakorl¢ iskola hianyanak potlasara tobb tervezet, illetve sajatos szervezeti keret
is kialakult Kolozsvarott. 1874-t6l szamos adat tantskodik arrol, hogy a helyi feleke-
zeti kodzépiskoldkban (a piarista gimnaziumban, valamint a reformatus és unitarius
kollégiumban) tanarjeldlt hallgatdk is oktattak szaktargyaikat, vagy magantanitéi fel-
adatokat lattak el. A hallgatokkal valé atgondolt foglalkozasra utal, hogy példaul a
reformatus kollégiumban a tanarjeldltek az igazgatd vezetése alatt rendszeres értekez-
leteken vettek részt, ahol a tanodai renddel, el6irasaikkal és targyaik modszertani ke-
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zelésével ismerkedtek meg. Arrdl is tudunk, hogy egyes idészakokban tébb egyetemi
tanar - koztik Szamosi Janos, Brassai Samuel, Hegedds Istvan - egyetemi orai mellett
a helyi gimnaziumokban is tanitott. Ezen adalékok alapjan joggal feltételezhetd, hogy
formalis egyuttm(ikddés nélkil is a gyakorlati tanarképzés érdekeit szolgalé kapcsola-
tok éltek a helyi felekezeti kdzépiskoldk és az egyetem kozott. E kapcsolatok tovabb-
fejlesztését, hivatalossa tételét szolgalta volna Felméri Lajosnak ,,Szabalyzat a Kolozs-
varott felallitandd gyakorlati (pedagdgiai didaktikai) tanfolyam szervezésére” c. 1884-
ben kiadott, de minisztériumi tamogatas hianyaban meg nem valdsult tervezete. Fel-
méri a harom helyi kozépiskola gyakorld iskolakkd torténd atszervezésével szerette
volna - a budapesti gyakorl6 gimnazium tapasztalatait is felhasznalva - a tanarjel6ltek
gyakorlati felkészitését biztositani.

Tamadasok a Kolozsvari Tanarképz6 Intézet ellen

A kolozsvari tandrképezdének az elsd években szdmos tamadassal, 1étét fenyegetd
veszéllyel is szembe kellett néznie. Ismételten megfogalmazodtak olyan vélemények,
hogy elegendd lenne egy orszagos tanarképzd@ intézet (a budapesti), a gyengéebben
felszerelt, kevesebb tanervel és tanarjeldlttel rendelkez6 kolozsvérit be lehetne zéarni, s
az annak tamogatéasara forditott 6sszeget a budapesti rendelkezésére kellene bocséatani.
E nézetek hirdet6i azonban nem szdmoltak, vagy nem akartak szamolni azzal, hogy a
kolozsvari egyetem holcsészeti és természettudomanyi kara hallgatdinak tobbsége ta-
nari palyara kivant Iépni, s igy a tanarképzé intézet megsziintetése az emlitett karok el-
sorvadasat eredményezte volna.

A kérdést mas aspektusbdl megitélve az is természetes, hogy a tanarképzé felsza-
molasa mindenképpen kedvez6tlenil érintette volna a Budapestt6l tavolabbi orszagré-
szek kozépiskolainak tancréellatottsagat és az ott él§ fiatalok tovabbtanulasi lehetdsé-
geit is. Az els6, ismeretlen egyénektdl intézett tamadas kovetkezményeként ,,... a ntnlt.
miniszter Gr 1874. februar 27— 805. szdmu rendeletével lekildte Sztoczek Jozsef
miegyetemi tanart, a budapesti tanarképezde igazgatéjat és Barlal Antalt, a gyakorlo
iskola igazgatdjat, hogy ezen képezde allapotat, az abban m(ikodd tanarokkal tartando
tanacskozmany targyava tevén, kozremiikodjenek arra nézve, hogy a kolozsvari tanar-
képezde az ottani kiilonleges viszonyok kell§ figyelembe vétele mellett, a budapestivel
lehet6leg egydntetli szervezetet nyerhessen.” A marcius 13-an tartott tandcskozason a
kolozsvariak elvben elfogadtdk a budapesti tandrképezde szervezeti szabdalyzatat, de
hangsulyoztak, hogy a helyi kiillonbségek és nehézségek a szabalyzat tényleges életbe
Iéptetését akadalyozzak. A tanarképezde elleni vadak megalapozatlansagat mutatta,
hogy Szamosi Janos igazgatd szavai szerint ,A nevezett jeles tanférfiak azonban
személyesen, a helyszinen meggy6z6dést szerezvén az intézetnek sikeres és minden te-
kintetben megfelel6 miikddésérél, mint buzgd és hathatds tdmogatoi tavoztak korlnk-
bél.”

A tanarképzé elleni masodik tamadast 1875 julius 2-4n az Orszagos Kozoktatasi
Tandacs elndke, Horvath Mihaly intézte székfoglald beszédében. A vadakat az intézet
tanari testiileté nyilt levélben utasitotta vissza, amely megjelent a Budapesti Kozlony-
ben és a Pesti Napléban is. E tdmadas egyes megéllapitasai egybecsengtek Trefoil
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Agoston kultuszminiszter elképzeléseivel. Trefoil 1875-ben nyilt levélben kozolte az
Orszagos Kozoktatasi Tanaccsal, hogy elégedetlen a pesti és kolozsvari egyetemek
mellé szervezett tanarképezdék munkajaval. Helyettik - a francia Ecole normale min-
tajara - inlernatus felallitasat javasolta, amely megszigoritotta volna a tanarjel6ltek el-
len6rzését és egyben anyagi tamogatast is nyGjtott volna szamukra. A Treforl-féle el-
képzelés - amely modosult formaban 1895-ben az Edtvos Jozsef Kollégium megalapi-
tasahoz vezetett - megvalosulasa esetén centralizdlta volna a tanarképzést, s azt egy
Budapesten felallitando internatus feladatava tette volna. Trefort inditvanya azonban
nem talalkozott az OKT egyetértésével, mivel a tanacs tagjai a kdzmlvel6dés sziik-
ségleteihez és a kozépiskola kovetelményeihez jobban alkalmazkodd, a bolcsészeti kar
kiegészitd részeként miikodd egyetemi intézménnyé szerették volna atalakitani a tanar-
képz6 intézetet.

A kolozsvari tanarképz6 intézet elleni utolsd jelent6sebb tamadas a budapesti egye-
lem bolcsészeti karardl indult ki. 1878. marcius 21-én a pesti bdlcsészkar ,,nehany szé-
zat ellenében” felterjesztést tett a vallas- és kozoktatasiigyi miniszterhez, amelyben a
kolozsvari kozéptanodai tanarképezde megsziintetését kérte és sirgette, hogy ,,... an-
nak boudgetje is a budapestire fordittathassék.” E nem testvéries fellépésre a kolozs-
vari tanarképezde tanari kara a Magyar Tanigyben valaszolt és megallapitotta, hogy
valosagos helyi érdekek, a Budapesttdl vald tavolsag és a tovabbtanulni kivand, nagy-
részt tanari palyara készil6 erdélyi fiatalok mostoha anyagi korilményei indokoltdk a
kolozsvari egyetem és annak tanarképz6 intézete felallitdsat. A nyilt levélben kozre-
adott tablazatos kimutatasokbdl kideriilt, hogy Kolozsvarott a budapestinél lényegesen
magasabb a tanarképz6 intézet munkajdban résztvevd hallgatok aranya (Budapesten a
bolcsészkari hallgatoknak nem egészen egyheted, Kolozsvarott viszont a hallgatoknak
fele volt képezdei tag), azaz Kolozsvarott ,,... a tanarképezde megsziintetése a nevezett
két karnak, ha talan nem is teljes megsziintetését, de okvetlen pangéasat vonnad maga
utan.”

A tanérképezde elleni vadaknak és tAmadasoknak egy el6nyiik mégis volt: az orszag
kdzvéleménye a nyilt valaszok alapjan betekintést nyerhetett a kolozsvari egyelem, az
egyetem mellett mikod6 tanarképz6é intézet ldozatos munkajaba.

Az els6 nehéz évtized utdn - Szamosi Janos értékelése szerint - a kolozsvari tanar-
képezdének nem kellett a torvényesen lefektetett 1étjogaért kiizdenie, s a kormany
joakaratu tamogatasaval az intézet megerdsodhetett, gyarapodott és a hazai tanlgy ja-
vara sikeresen mikddhetett.

N tanulméany A tanarképzés, a pedagdgiai, pszicholdgiai és mddszertani oktatds torténete a Jozsef Attila
Tudomanyegyetemen és jogelddjein (1872-1985)” c. OTKA kutatas keretében késziilt.
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ABSTRACT

MIHALY KEKES SZABO: AN ORGANISING THE FRAMEWORK OF TEACHER
TRAINING IN KOLOZSVAR

The Kolozsvar University, which is considered the legal predecessor of the Szeged
University, opened its gate in the autumn of 1872. During its nearly fifty years"
continuance, it became the intellectual centre of Transsylvania, and, through its graduates,
it became the centre of the spread of erudition, widely known throughout the country. The
study presents the organizational framework of university teacher training in Kolozsvar,
the educational pursuits of the professors in the teacher training institute, as well as the
characteristic features lectures and seminars. As early as at the first faculty meetings, the
professors of the faculty of arts, linguistics and history, as well as those of mathematics
and natural sciences, insisted on setting up the teacher training institute and, with respect
to the lectures and seminars, taking the teacher training factors into consideration. Due to
the recognition of teacher training, the professors were appointed and work was
commenced on 17th February 1873. In the beginning, the number of students who wanted
to take up teaching was low in Kolozsvar, therefore the training was intensive, seminar-
like both at the university and in the teacher training institute. Some university professors
were secondary school teachers before their nomination, thus they were fully aware of
secondary school requirements. Some other professors were possessed of considerable
international experiences, expert knowledge and promising talent. The practical attitude of
the elderly professors, the professional recognition of the ones belonging to the middle
generation and the ambition of the young, gifted teachers resulted a happy combination
and complement, which successfully beat off the attacks against the institute. The weakest
point of teacher training in Kolozsvar was preparing the students for practice. A great
number of teacher trainees took up educational work in the local denominational schools,
nevertheless, it did not compensate for the missing teaching practice. In spite of the
repeated proposals of the university and the teacher training institute, only in the autumn
of 1917 was the practice school opened.

MAGYAR PEDAGOGIA 94. Number 1-2. 81-94. (1994)

Levelezési cint / Address for correspondence: Kékes Szabé Mihaly, Jézsef Attila Tudo-
manyegyetem Pedagdgiai Tanszék, H-6722 Szeged, Pet6fi S. sgt. 30-34.



MAGYAR PEDAGOGIA
94. évf. 1-2. szdm 95-111. (1994)

A TANITOKEPZO-INTEZETI ZENETANAROK KEPZESE
(1908-1948)

Toth Géabor

Az 1867-es kiegyezéssel, az 6nallé6 magyar allamisag lehet6vé tette a kdzoktatasigy
tovabbi fejl6dését és ez az iskolazas korszer(iségét biztositd intézkedésekkel valdsult
meg. A tdrvényhozason alapuld kozoktatas elsd intézkedése a népoktatasi térvény meg-
alkotésa volt (1868). A torvény a népoktatds (elemi népiskola, ismétl8iskola, felsd
népiskola, polgari iskola) mellett kilon fejezetben rendelkezett az elemi oktatassal
Osszefiiggb tanitoképzésr6l. Nem tdrtént azonban intézkedés a tanitoképz6-intézeti ta-
narok képzésérél. 1869-ig a tanitoképzdket a hitfelekezetek hoztdk létre és tartottak
fenn. Ezekben az intézetekben az egyhadzak biztositottak a tanarokat. 1869-1887-ig 25
allami tanitoképz6-intézet létesiilt, amelyeket az allamnak kellett ellatni szaktanarokkal.
A tanitoképzdk tantargyait Figyelembe véve human és real szakos, rajz- €s zene szakos,
tovabba a gazdasagi ismeretekben jartas és a testneveléshez ért6 tanarokra volt szik-
ség.! Most csak a zene szakos tandrok képzését vizsgaljuk {Téth, 1991, 1992, 1993).2
Indokolja a kiilon vizsgalatot az a tény, hogy az iskolai énektanitdst az 1868.
XXXVIII. te. az dsszes népoktatasi intézetekben kdtelez6vé tette és ennek megfeleléen
a tanitoképzo6-intézetek szamara a kotelezd targyak sordban el8irta az ének-zene
(killénosen heged(i és zongora) tanitasat. Mar az els6 (1868) tanitoképz6-intézeti tan-
terv a ,,vezérelveiben” megfogalmazta, hogy ,,a kedély nemesitésére és lelkesiilésére az
éneklés ... altal lehet hatni."(Gyertyanffy, 1882)

A vezérelv tehat a zenei nevelést az egész ember nevelésének eszkdzeként fogta fel.
A szaktargyi célt a tanterv a tanitdndvendék szdmara a kdvetkez6kben fogalmazta meg:
»az éneklésben, hegedilésben, a zongorazasban, az iskolai harmoniumban és or-
gonalasban, valamint az sszhangzattan elemeiben val6 jartassag; tovabba az éneklés-
ben oly képesség megszerzése, hogy a targyat a novendékek a népiskolaban modszere-
sen tudjak tanitani.” (Gyertyanffy, 1882, 261. 0.)

* A Vallds- és Kozoktatasigyi Minisztémm Kirdlyi miniszternek a kozoktatas allapotar6l sz6l6 és az
orszaggy(ilés elé terjesztett tizennyolcadik jelentése. Budapest, 1889, 24-25 (a tovabbiakban VKM... évi
jelentése).

2 A tanulményban ,tanitéképz6-intézeti zenetanarképzés” elnevezést hasznéljuk és nem ,ének-zene-
tanarképzést”, mert a tanitoképzd-intézeti ének-zenetanarok ,Zenetanari Oklevél”-et kaptak, amely a
jeloltet az ének- és zenei szakcsoport tantargyainak magyar nyelvii tanitoképz6-intézetekben vald
tanitasra képesitette (VKM 124867/1908. sz. rendelet).

95



Téth Gabor

A tanitoképz6-intézeti tantervek a tanitojeldltek ének-zene targyakbdl a felkésziilést
a magas Oraszamokkal biztositottak. Példaul az elsd tanterv (1868-1877 kozott volt ér-
vényben) a tanitoképz6 93 orajabol 14 o6rét irt el6 az ének-zene tanitasara. Ez az
Oraszam még a neveléstani targyak és gyakorlati tanitasi 6raszamokat is meghaladta (13
ora) (Gyeriyanffy, 1882, 275. 0.). Felvetddik a kérdés, hogy milyen el6képzettséggel
rendelkeztek azok a tanarok, akik a tanitdképz6kben az ének-zenét tanitottak és a kor-
manyzat hogyan kivanta megoldani a tanitoképz6-intézeti zenetandrok képzését és ké-
pesitését?

I tanitoképzé-intézeti tanarképzés helyzete a XIX. szazad
masodik felében

A tanitéképz6k zenetanarainak képzettsége 1887-ig

Tudjuk, hogy az els6 idészakban a tanitéképz6kben a kiilénbz6 tantargyakat tanito
tanarok, kiilonbdz6 végzettség és el6tanulmany alapjan kerlltek az intézetekhez. Ez
volt a helyzet az ének-zene-tanarokkal is.

Az iskolai értesit6k tanlsaga szerint voltak olyan zenetanarok, akik szakképzettsé-
gliket magéan zenetanodaban, énekiskolaban, vagy a Pest-budai Hangaszegyesiileti Ze-
nedében, vagy a Nemzeti Zenedében sajatitottak el. Tanitottak ének-zenét kantor-tani-
tok is, akik el6tte tanitoképzét végeztek és az életben nagy gyakorlatot szereztek.
1875-t6l polgéri iskolai énektanarokat is taldlunk a tanitoképzd ének-zene tanarai
kozott. 1873-ban megalakult a polgari iskolai tanitoképezde a budai elemi iskolai tani-
toképzdbre épitve. Az intézet a nyelv- és torténettudomanyi, tovabba a mennyiségtani és
természettudomanyi szakcsoporton kivill a miivészeti szakcsoport keretében ének-zene
targyakat tanitott és felkészitette a jeldlteket az iskolai tanitasra. A polgari iskolai ta-
nitéképzd ndvendékei kozil a kivaldan végzettek és akik elegendd képességekkel és el-
hivatottsaggal rendelkeztek, Gyeriyanffy Istvan igazgatd javaslatara tanitoképzé-inté-
zetekhez keriiltek tanarnak. 1887-ig mintegy 44 polgari iskolai tanitd, kozottik 5 ze-
netanar lett tanitoképzd-intézetben oktatd (Gyeriyanffy, 1898). Ez a szam fokozatosan
emelkedett. Azt kell megallapitanunk, hogy a tanitoképz6-intézetekben tanitd zenetana-
rok egy nagy része a mult szazad végéig a Pacdagogiumbdl kerilt ki, mint polgari is-
kolai énektanito.

A Paedagogiumban a m(ivészeti szakcsoport hallgatéit Bartalus Istvan tanitotta. A
magas szinvonal biztositéka volt az is, hogy a VKM a polgari iskolai tanitoi képesit6i
vizsgara miniszteri biztosként Erkel Ferencet (1876-1879) és Nikolics Sandort
(1876-1888) a zeneakadémia igazgatdjat, illetve tanarat bizta meg (Gyeriyanffy, 1882,
140. és 148. 0.).

Az Andrassy Uti polgéri iskolai taniton6képzé tanitojeldltjei a képesitd vizsgat
szintén a Paedagogiumban tették le.
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I tanitoképz6-intézeti tanarképzés els6 megszervezése

1887-ben keriilt el6szér sor a tanitoképzé-intézeti tanarképzés megszervezésére
(Trefort Agoston 28.903/1887. szaml rendelete). A képzéssel és kvalifikacioval
kapcsolatos nézetek kozil a miniszter Gyertyanffy koncepcidjat fogadta el és a
tanitoképz6-intézeti tandrképzést a polgari iskolai tanarképzésre épitette (VKM
28903/1887. szamu rendelet).

Két intézetben (Paedagogiuin, Erzsébet N&iskola) tanfolyam keretben torténd ta-
narképzés egyontetiségének érdekében a miniszteri rendelet munkaterv készitését irta
el6. A munkaterv részletesen foglalkozott a tanitoképz6-intézeti tanarképzés minden te-
riletével. Nem terjedt azonban ki a tanari képesités kérdéseire.3

A munkaterv céljanak megfeleléen indult meg a tanfolyam az 1887-88-as tanévben.
Gyertyanffy az (j intézmény legf6bb érdemének azt tartotta, hogy meg tudta valositani
»a tanitoképzo6-intézeti palyara valo kivalasztas elvét” (Gyertyanffy, 1898, 19. 0.).

Zenetanarképzés az egy éves tanfolyamon csak a Paedagogiutnban folyt. Ebben az
id6szakban 0sszesen 34 tanarjel6lt (human és real szakosok) végzett és kozilik 5-en a
zenetanari tanfolyamot is elvégezték (Gyertyanffy, 1898, 113-119. 0.).4 A miniszter ,,a
jeloltek a tanfolyam végzésével kilon képesitd vizsgalat ald vonasat mell6zendének”
itélte meg. Az intézet a tanfolyam befejezése utan tanari elbocsato bizonyitvanyt allitott
ki (Gyertyanffy, 1898, 49. 0.). Az egy éves tanfolyam-szer(i tanitoképz6-intézeti tanar-
képzés 1887-1879-ig tartott.

A fdiskolai zenei képzés megindulasa

A magyarorszagi zenei képzés torténetének jelentds eseménye kdvetkezett be 1875-
ben azzal, hogy létrejétt az Orszdgos Magyar Kiralyi Zeneakadémia. Elndke Liszt Fe-
renc, elsé igazgatoja Erkel Ferenc lett.

Az Akadémia létrehozasat hosszl el6készité munka elézte meg. A Zenészeit Lopok
hasabjain éveken keresztiil jelentek meg irdsok, amelyek a ,,zenei nevelés” ligyérdl, a
»Zenetanitas” hidnyairol és a zeneakadémia alapitasanak sziikségességérdl szoltak.

Kezdetben az oktatds a zongora jaték és a melléktargyak (8sszhangzattan, ze-
neszerzés, hangszerelés, egyhazi zene, a magyar zene sajatossagai, zenetdrténet, eszté-
tika) tanitasara szoritkozott. 1887-t6l hat éven keresztiil egy(tt miikddott az Orszagos
Szinészeti Iskolaval. A tanszakok kib@vitése fokozatosan tortént (Kaptanffy, 1977).
1890-ben indult meg a zongora- tanarképzés. 1891-ben hoztdk létre az Orszagos Vizs-
gald Bizottsagot. 1892-ben tartottdk meg az els6 zongoratanarképz@s vizsgat. Ugyan

Eredeti szdveg: CsL. VIII. 22. 2. doboz - Néptanitok Lapja 1888, 73. - Gyertyanffy Istvan 1873-ban
lett a budai tanitoképzd-intézet igazgatdja és fokozatosan épitette ki azt az iskolaegydttest, amelyet
Paedagogiwmak nevezett. Az intézmény ot iskolatipust foglalt magaba: 1. népiskolai tanitoképz6
(harom évfolyamt, majd 1879-t6l négy évfolyam(), 2. polgari iskolai tanitoképzd (1873-t6l két év-
folyam(, 1881-t6l harom évfolyamu), 3. tanitoképz6-intézeti tanarképz6 tanfolyam (1887-t6l egy év-
folyamd, 1898-t6l két évfolyamu), 4. allami népiskola, mint gyakorléiskola, 5. allami polgari iskola,
mint gyakorldiskola.

4 OL. K.501. 240. csom6, 1921, 1. tétel, 80530. alapszam.
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ebben az évben erdsitették meg az egyhazi zenei képzést (egyhazi zenei karvezetékép-
zés, liturgika és gregorian ének tanitasa).5

A zenetanarképzés kérdései a kilencvenes években el6térbe keriiltek. Harrach Jo-
zsef a zeneakadémia tandra 1892-ben megjelent cikkében radmutatott a kor zene-
tanarképzésének problémaira. Biralta a kilonb6z6 konzervatériumoknak a tevékeny-
ségét, elismerte a polgéri iskolai tanitoképz6 zenetandri munkajat, de rdmutatott arra,
hogy a Paedagogium a zenetanar-képzést dsszekapcsolta mas szakcsoportokkal és igy a
jeloltek csak mellékesen tanultdk a zenét. Cikkében felvazolta a zeneakadémian folyo
képzést a zenetanarképz6 gyakorloiskolajatol, az el6készit6 és akadémiai tanfolyamon
keresztiil, a zongora tanarképz6ben folyd munkat, a zenetanarképzé vizsgaig. Ramu-
tatott arra, hogy ez az oktatas alapos zenei felkésziilést nydjtott, ,,igy azutan a zeneaka-
démiai helyezhetd Gt a polgari és praeparandiai zenetanarképzés, anélkiil, hogy vala-
mely mas polgari iskolai szakcsoportot kivanndnak a zenetanéari palyara készilg je-
161tt61”, tehat ... ,a zenetanari képesités a Zeneakadémidhoz tétessék at”. (Harrach,
1892a)

A polgari iskolai tanitoképzd zenetanara Bartalus Istvan, nem értett egyet Harrach
Jbzsef nézeteivel, mert Ggy latta, hogy a zeneakadémia mUvészeket nevel és nem zene-
pedagdgusokat (Bartalus, 1892).

Harrach elismerte Bartalus kiemelked6 tevékenységét, de Ugy vélekedett, hogy ,.a
magasabb foku zenetanarok képzése azonban a zeneiskolan, gy mint praeparandidkra
nézve feltétleniil a zeneakadémiat illeti meg”, ... mert a zeneakadémian ,,a mivészi és
pedagdgiai célok nem zarjak ki egymast.” (Harrach, 1892b)

Zcnctanarképzés 1897-1906 kozott

A tanitoképz6-intézeti tanarképzés (human és real szak) eredményességének fo-
kozasa érdekében 1897-ben a minisztérium egy igen fontos rendelkezést fogalmazott
meg, azt, hogy a tanfolyam hallgatdi ezutan két éven keresztiil a budapesti magyar Ki-
ralyi tudomanyegyetemen hallgassanak pedagogiai el6adasokat, kés6bb a szaktargyai-
kat is (.Nagy, 1897; Gyerlyanffy, 1898. 62. 0.)/>

Amikor a human és redl szakos jeloltek képzése a célnak megfelelGen alakult (a tan-
folyam-szer(i képzés masodik id6szakaban), valtozas kdvetkezett be a zenetanarképzés-
ben is.

A VKM 57009/1898. szdmu rendelete a képzést az Orszagos Zeneakadémia hatas-
korébe utalta. Ezt a rendelkezést a pedagogus kozvélemény helyesléssel fogadta. Az
ellenvélemény egyik f6 képvisel6je Gyerlyanffy Istvan volt. Ellenvéleményének alapja
az a nézet volt, hogy a Zeneakadémia mivészeket nevel, a képzGintézetekben pedig
pedagdgiahoz ért§ zenetandrokra van sziikség {Gyerlyanffy, 1898, 70-71. 0.). A mi-
nisztérium, de az altalanos felfogas is Ugy latta, hogy a Zeneakadémia az az intézet,
amely megfelel6 eszkozokkel rendelkezett, j6 tanarokkal volt ellatva, ezért alaposanb

5 VKM 1896. évi jelentése, 1281.

6 A Il. Orszagos és Egyetemes Tanligyi Kongresszus Napléja I. kotet. 2. rész Budapest, 1898, 663-679.
- (Az Orszagos Kozoktatasi Tanacs allandé bizottsaganak javaslata) Magyar Tanitoképz6, 1899,
159-167.
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képzett, egyszersmind pedagogiaban is jartas zenészeket tud nevelni. Az a felfogas
er6sodott tneg, hogy a tanitoképz6-intézeti zenetanarok képzését hasonlé modon kellett
megoldani, mint azokét a tanitoképzé-intézeti human és real szakos tanarjeldltekét,
akik a polgéri iskolai tanitoképz elvégzése utan két évet jartak az egyetemre tanul-
manyaik folytatasa, kiegészitése és befejezése céljabdl. Ez a rendszer a képzlintézeti
zenetanarokra is kiterjeszthetd volt, akik alapképzésiiket a Zeneakadémian kaptak. Az a
cél fogalmazddott meg, hogy a tanitoképz6-intézeti zenetanaroknak, megfelel6en sok-
oldald, tanult, képzett zenészeknek és pedagdgusoknak kell lennidk, akik a hazai zene-
kultira el6bbrevitelében az intézet falain kivil is tevékenykednek. Tehat a képzésben
er6sebben kell dominalni a zenészeti, zenetudomanyi és pedagodgiai szempontoknak,
mint a miivészeti szempontoknak (Szenté, 1904).

Az 1897. 1898. és 1899. évi rendeletek nem oldottdk meg megnyugtatdan a tanito-
képz6-intézeti tanarképzés (human és reédl szak, zene szak) Ugyét. Azonban erre az
idGre esett a Zeneakadémia struktirajanak stabilizalédasa. Az 14.421/1905. sz&mu
VKM rendelete jovahagyta a Zeneakadémia Szervezeti és Szolgalati Szabalyzatat,
amely a zenei képzést harom fokozatban allapitotta meg: alapfok (gyakorl6 iskola),
kozépfok (el6készitd és akadémiai tanfolyam), fels6fok (mivészképz6, tanarképz6). A
szabalyzat az akadémia kialakult strukturajat fogalmazta meg. Ezzel azonban még nem
oldédott meg megnyugtatoan a tanitoképz6-intézeti zenetanarképzés. Az altalanos vitak
mellett tovabbi javaslatok szillettek a tanitoképzé-intézeti zenetanarok képzésérdl és
képesitésérdl (Kaptanffy, 1977; Moyzes, 1907).

A szazadfordulon kibontakozo vitak és javaslatok alapjan keriilt sor a tanitoképzé-
intézeti tandrképzés (human és reél szak) végleges rendezésére 1906-ban, majd a tani-
toképz6-intézeti zenetanarképzés rendezésére 1908-ban. 1906-ban tehéat lezarult a tan-
folyami keretben tortén6 tanitoképzd-intézeti tanarképzés idbszaka.

Az Apponyi Collegiuinok Budapesten

A tanitoképz6-intézeti tanarképzésrél szo6l6 aiaprendcletek

A miniszter a 11890/1906. évi rendeletével szabalyozta a human és real szakos ta-
narok képzését és jelezte, hogy szabalyozni fogja a zene szakos (rajz, torna szakos) ta-
narok képzését is. A rendelet legfébb Ujitasa, hogy elrendelte a tanitoképz6-intézeti ta-
narok képesité vizsgalatat és a tanari oklevél kiadasat. A rendelet a tanarjeldltek sza-
mara a polgari iskolai, illetve az elemi iskolai tanito(n6)képzé-intézetekkel kapcso-
latban kollégiumok megszervezését hatarozta el.7 A kollégiumi szabalyzat 1906. év ok-
toberében sziiletett meg (VKM 76629/1906.) és ennek értelmében két bentlakasos inté-
zetet, egy férfi és egy néi kollégiumot hoztak létre. A bentlakasos intézetek 1908-ban

7 Szabélyzatok a tanitoképz6-intézeti tanaroknak az ,,Apponyi-Collegium” keretében t6rténd képzésérél és
képesitésérdl. Budapest, 1912, 5-13, 13-18.
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Apponyi Collegium nevet kaptadk és (] szervezeti szabalyzatot fogalmaztak meg.8 ,,E
szabalyzatok értelmében a tanito- és taniton6képz6-intézeti tanarjeldltek szdmara az al-
lam a budapesti polgari iskolai tanitoképz6-intézettel, az Erzsébet-NGiskola polgari is-
kolai taniton6képz6-intézeltel és az e célra kijeldlt gyakorlé (budapesti I. kerileti) ta-
nit6- és (budapesti VI. keriileti) tanitoképz6-intézetekkel kapcsolatban - kiilén-kiilén a
férfiak és a n6k szdmara - egy-egy collegiumot - Apponyi Collegium - tart fenn,
avégb6l, hogy a collegiuinok tagjait f6iskolai, tudomanyegyetemi, orszagos képzémi-
vészeti fbiskolai, illet6leg orszagos magyar kiralyi zeneakadémiai tanulmanyaik ideje
alatt a szakpalyajukra valo elméleti és gyakorlati el6késziilésben vezessék és tdmo-
gassak.” (Szabélyzatok, 53. 0.)

Az (j rendeletet 1911-ben vezették be. A rendelet értelmében az ,,Apponyi
Collegium” a tanitoképz6-intézeti tanarjeldltek oktatasi-nevelési intézete lett, szoros
kapcsolatban az egyetemmel, fGiskolaval és a gyakorld tanitoképzd-intézetekkel és
ezekben az intézményekben tortént képzésik és képesitésik.

Rendeletek a zenetanarok képzésérol

llyen el6zmény utan adta ki a minisztérium 1908-ban a tanitoképz6-intézeti tanarok
(zenetanarok) képzesérol és képesitésérdl szolo szabalyzatat (Szabalyzatok, 25-29. o.).
A rendelet értelmében tanitoképzd-intézeti zenetanarjeldltek olyan okleveles polgari is-
kolai ének tanitok lehettek, akiknek a zenei szakbdl jeles okleveliik volt és akiket a ze-
neakadémia orgona tanszakdn az akadémiai tanfolyamra, illetve a zongora, vagy he-
gedl tanszakon az el6készitd tanfolyamra sikeresen letették a felvételi vizsgat. A két
éves képzés soran a Zeneakadémia gondoskodott a tanszak és a vele kapcsolatos tar-
gyak képzésér6l, a tanszakkal nem kapcsolatos oktatast az Apponyi Kollégium latta el.
A kotelezd 6raszam legaldbb 20 6ra volt.

A zenetanari tanfolyam szaktargyai a kovetkez6k voltak: orgona, zongora, ze-
neszerzés, egyetemes zenetdrténet, zeneesztétika, magyar zene elmélete, magyar zene
torténete, karének, a hangszerelés és partitiraolvasas, liturgika, hegedd, az ének és ze-
netanitds mddszertana. Az Apponyi Collegium szervezeti szabalyzatdban foglaltak ko-
telez6k voltak a zenetanarjeldltekre is.

A zenetanarok képzésére és képesitésére vonatkozO szabalyzat részletesen in-
tézkedett az Orszagos Tanitdképz6-intézeti Zenetanarvizsgalé Bizottsag munkajardl,
illetve a zenetandrok képesitésérél. A Zeneakadémian zongorabol, vagy heged(ibél ta-
nari oklevelet szerzett zenetanarok kérhették képesitésik Kiterjesztését a tanitoképzé-
intézetekre. A szabalyzat arra is adott lehet6séget, hogy akik a Zeneakadémian ze-
neszerzési és orgona fészakon szereztek diplomat, jelentkezhettek a tanitoképz6-intézeti
tanari vizsgara. A tanitoképz6-intézeti zenetandrok képzésérdl és képesitésérdl kiadott
rendeletet a tanitoképz6-intézeti zenetanari vizsgalatok lgyviteli szabalyzata egészitette
ki (Szabalyzatok, 31-36. 0.). A zenetanarképzés is 1911-t6l az Apponyi Kollégium
szerves része lett.8

8 /1 tanité- és taniton6képzé-intézeti tanarjeldltek kollégiumainak szervezeti szabalyzata. Magyar
Tanitéképz6, 1907,47-48, 166-169.
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1 zenetanarok képzése

1 tanitoképz6-intézeti zenetanarképzésnek is alapja volt az a koncepci6, hogy a ta-
narképzés kozpontja és kerete az Apponyi Kollégium és ehhez kapcsolédik az elmélyiilt
szakmai zenetanarképzés szinhelye: a Zeneakadémia (Zenemdvészeti FGiskola) és mas-
fel6l a tanitasi gyakorlatba valé bevezetés szinhelye: az elemi iskolai tanitdképz6-inté-
zet. Ez a hdrom egység jelentette egylittesen a tanitoképzd-intézeti zenetanarképzést.

1 megalakult két Apponyi Kollégium, amely magaba foglalta a human és real sza-
kosokat, a rajz szakosokat, a zene szakosokat és mellék szakként a tornaszakosokat, 23
éven keresztll egy(ttesen mikodott Budapesten. Mindkét kollégium a vallas és kdzok-
tatastigyi magyar kiralyi miniszternek, illetve a minisztérium illetékes osztalyanak volt
alarendelve. A miniszter a két kollégiumhoz egy miniszteri biztost nevezett ki Dr.
Szinnyei Jdzsef egyetemi tanar személyében (1906-1923). Utana Dr. Komis Gyula
egyetemi tanar latta el a miniszteri biztosi teend6ket (1923-1929).9 A kollégiumok
igazgatdi teendGire a mindenkori polgari iskolai tanito(n6)képz6k (1918-t6l tanarképzd
féiskola) igazgatoi kaptak megbizast {Toth, 1992).

A rendelet a kollégiumokban szakvezet tanari rendszert hozott Iétre. A szakvezetd
zenetanarok részben a polgari iskolai tanitoképz6 (tanarképzé), mas iskolak, de na-
gyobb résziik a zeneakadémia (zenem(vészeli féiskola) tanarai kozll keriltek ki. A
férfi kollégium zenei szakvezet§ tanarai: Sztankd Béla (modszertan), Bloch Jézsef
(heged(), Kemény Rezs6 (heged(i), Gabriel Ferenc (hegedi), Zalanfy Aladar (orgona),
Goldner Jend (heged(), Geyer Jozsef (orgona). A ndi kollégium zenei szakvezet6 tana-
rai: Sztanké Béla (modszertan), Zalanfy Aladar (orgona), Gabriel Ferenc (hegedd),
Hoffmann Rudolf {heged).

A szakvezet6 tanarok értekezlete és a zeneakadémia igazgatoja (zenemUvészeti f6is-
kola rektora) javasolta a jelolteket felvételre az Apponyi Kollégiumba. A szakvezetd
tanarok alapvet6 munkaja a tanarjeloltek tanulmanyainak ellen6rzése, tamogatasa, a
kiegészit6 targyak (heged(i, orgona) és a segédtudomanyok egy részének, tovabba a
modszertani targyak tanitasa. A zenetanarjeldltek a tanszakot (orgona, zeneszerzés, he-
gedd, zongora, ének) és a kotelezd melléktargyakat, tovabba a segédtudomanyok egy
részét az akadémian (f6iskolan), mint rendes hallgatok tanultdk. Az elméleti szakmai
munkat a kollégiumi nyelvoktatas és a didaktikai gyakorlat egészitette ki. Egy példan
keresztlil mutatjuk be, hogy milyen volt egy zene szakos tanarjelélt elfoglaltsaga a
kollégiumban, a zeneakadémian és a gyakorld tanitéképzében.

A példaként vett zenetandrjeldlt 1913/14 és 1914/15. tanévben végezte tanitoképz6-
intézeti zenetanari tanulmanyait zeneszerzés tanszakon (kiegészit6 targyak: zongora,
orgona, ének, hegedl) a Zeneakadémian és a kollégiumban. A jeldlt a losonci allami
tanitoképzében nyert elemi iskolai tanitoi oklevelet, majd tanulmanyait a budapesti
polgari iskolai tanitoképzdében folytatta. Két évet végzett zeneszerzési szakon a Zene-
akadémian. Apponyista kordban a Zeneakadémian félévenként altaldban heti 22-24
oraja volt (ehhez hozza kell szamitani az otthoni gyakorlasi id6t) és félévenként minden
0rdbol kollokvalt kiting, jeles eredménnyel. Tanarai voltak: Kodaly Zoltan

9 OL K. 502. 1924, 257. csomd, 1. létei. 31427. alapszdm. — VKM 115636/1923. sz. rendelei.
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(zeneszerzés), Oswald Janos (zongora), Kun Lé&szl6 (karének), Molnar Géza
(egyetemes zenetdrténet, magyar zenetdrténet, magyar zeneelmélet, zeneesztétika),
Siklos Albert (hangszereléstan, partitira olvasas), Janosy Dezsé (liturgika), Herzfeld
Viktor (zeneszerzés). A kollégiumi elfoglaltsdga mintegy 12-14 6ra volt hetenként. A
kollégiumi keretben hegedd orakat vett Mambriny Gyula és Kemény Rezs6 szakvezetd
heged(itanaroktdl. Bankért Jozsef szakvezet6 tanar a hangszerelés és partitira olvasas
foglalkozasait tartotta a jelolttel. Szlanko Béla a zeneoktatds mddszertani szeminari-
umat és a didaktikai gyakorlatat vezette. Minden félévben a tanitéképz6 mind a négy
osztalyaban tanitott heti 4-4 6raban. Az idegen nyelvi vizsgajat letette. 108

A példabol is lathatjuk, de a tébbi hallgaté anyaga is azt mutatja, hogy ajeldltek a
legnagyobb szorgalommal, a szakma és a tanari palya iranti odaadassal végezték mun-
kajukat. A szakmai felkészités érdekében folyd munka mellett az Apponyi Kollégium-
nak az is a feladata volt, hogy hathat6san el6segitse ajeldltek ,tanarra vald képzését”.
Ennek érdekében 1913-ban a kétszeresére emelték a gyakorlatok idejét a gyakorl6is-
koldban. Elrendelték, hogy ,,az els6éves tanarjeldltek az I. félévben szeptemberben, a
Il. félévben januarban dsszesen 8 hétig hospitaljanak. A hospitaléds a tanit6-, vagy ta-
nitén6képz6ben a fotargyra, mind a melléklargyakra és mindig két osztalyra terjedjen
ki és heti 4 6ranal kevesebb, de heti 7 éranal tobb nem lehet. A gyakorléiskolaban pe-
dig 6sszesen heti 2 6raban tartoznak hospitalni az els6 éves jeloltek. A masodéves ta-
narjeldltek az I. félévben szeptember 10-t6l oktdber 10-ig, a Il. félévben pedig januar-
ban szintén 4 hétig tanitanak, még pedig a tanév elején a melléktargyakbol, januar ho
folyaman a f6targybol 2-2 osztalyban legalabb heti 4, legfeljebb heti 7 o6raban.
Ugyanezen id6ben tartoznak a jeldltek 2 orat a melléktargyakbdl és 2 orat a f6targyak-
b6l a gyakorloiskolaban is tanitani.” 11 A rendeletben kdrvonalazott gyakorlatot mar az
1913/14-es iskola évben bevezették.

Az 1916-ban kiadott rendelet kimondta, hogy a kdzos pedagdgiai 6ra targyai azok
az 0sszefoglalo el6adasok és megbeszélések is, amelyek a 14-20 éves ifjakra és a min-
dennapi elemi népiskolai ndvendékekre vonatkozé lélektani kutatdsoknak és ezzel kap-
csolatban az elemi iskolai tanitds modszerére vonatkoz6 vizsgalatoknak eddigi ered-
ményeit tartdk fel. Ezt az 6rat természetesen a pedagogia szakvezet§ tandranak kellett
tartania. A rendelkezés™ a human és redl és rajz szakosok mellett a zene szakos tanar-
jeldltekre is vonatkozott (Dékany, 1916).

A didaktikai gyakorlattal kapcsolatos tovabbi rendeletek, tovabb fokozték a hall-
gatdk tulterhelését. Az el6z6ekben mar lattuk, hogy 1916-ban a kollégistak szamara el-
rendelték a kdz0s pedagdgiai el6adasok hallgatasat. Az eléz6 évben (1915) kotelez6vé
tették az elsd évesek szamara a hospitalasi napléjegyzet vezetését, a masod éveseknek a
tanitasi tervek Irasos elkészitését” Ezek az intézkedések erteljesebbé kivantak tenni a
tanarjeloltek didaktikai képzését, ugyanakkor azonban tulméretezték az elméleti és

11 Tanit6képzb-intézeti tanarjeldltek Anyakonyve. I. két. 1906-1913/14, 63. lap. Juhasz Gyula Tanarképzd
Féiskola Irattara. - Févarosi Levéltar VIII. 2. b. 51. F6kényv 5. 1-11. sz.-ig 1908, Il. 14. 124867. sz.

11 VKM 171950/1913. sz. rendelet - A magyar kiralyi allami Erzsébet Néiskola 1913/14. évi Ertesitdje
64.

"N VKM i2i23/i9i6. Vi. b. Magyar Tanitoképz6, 1916, 98-100.
13 VKM 121782/1915. sz. rendelet.
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gyakorlati pedagdgiai targyakat és ezzel elvontak a hallgaték figyelmét a szakmai tar-
gyak tanulasatol.

J1 zenetanarok képesitése

Az 1908-as és 1909-es évi rendeletek megfogalmazzak a zenetandrok képesitésének
a modjat is. Az lgyviteli szabalyzat intézkedett a vizsgara beosztas ligyében és a vizs-
géra bocséatas korilményeir6l. A képesitd vizsga zarthelyi irasbeli vizsgabdl, szobeli és
gyakorlati vizsgabdl allt.

A zarthelyi vizsga célja volt, hogy a bizottsag meggy6z6dést szerezzen arrol, hogy
ajelolt képes-e a zenei szerkesztéstanban kell6 jartassagot felmutatni. A tétel egy ko-
rai, vagy dal Osszehangosiiott kidolgozasa négy szolamd énekkarra és ehhez har-
monikus hangszeres kiséret készitése volt. A szébeli vizsga targyai: zeneelmélet
(altalanos zenetan, dsszhangzattan, a miformak ismerete), az ének és zenetanitds madd-
szere. A gyakorlati vizsgan ajeldlt arrdl tett tanGsagot, hogy van-e az énekben, az or-
gondban, a heged(ben annyi technikai késziiltsége, hogy a targyat a tanitoképz6-in-
tézetben sikeresen tanithassa és ezek valamelyikében van-e olyan jartassaga, hogy va-
lamely zenemivet iskolai szempontbol szabadon és megfelelé zenei izléssel el6 tudjon
adni.

Az lgyviteli szabalyokrol sz6l6 rendelkezés intézkedett a vizsgadijakrol, a vizsgatdl
valé visszalépés lehet6ségeirdl, az adminisztrativ teend6krél és kdzolte az atmeneti in-
tézkedéseket. 14

Az Orszagos Magyar Kiralyi Zeneakadémian zongorabdl, vagy heged(ib6l tanari
oklevelet szerzett zcnctanarok(n6k) kérhették képesitésiik Kiterjesztését a tanitoképzé-
intézetekre. 15 A zenetanarok képesitésének lebonyolitadsara a miniszter 5-5 éves id6-
szakra nevezte ki az Orszagos Tanitoképz6-intézeti Zenetanarvizsgald Bizottsagot. Az
Apponyi Kollégium igazgat6jan és szakvezet§ tanaran kivll tagjai a Zeneakadémia
tanarai voltak. Az 1909-ben el6sz6r kinevezett bizottsag Osszetétele a kdvetkezd volt:
elnok: Minalovich Odén, a Zeneakadémia igazgatdja; alelnok: Cltovan Kalman; a bi-
zottsag tagjai: Bloch Jozsef, Herzfeld Viktor, Kemény Rezs6, Dr. Kodaly Zoltan, Kun
LaszI6, Laub Istvan, Moravcsik Géza, Szabados Béla, Szauttter Zsigmond, Szendy Ar-
pad zeneakadémiai tanarok, Sztanko Béla szakvezet§ tanar, a bizottsag jegyz6je, és Dr.
Véangel Jen6 az Apponyi Kollégium igazgatoja. 16

Az elsd tiz év korabeli kritikaja és a javaslatok

A képzés és képesités els6 évtizedének tapasztalatait és problémadit a szakvezet§ ta-
narok jelentései fogalmazték meg el6szor. 1914-ben az 1. kér. Apponyi Kollégium
szakvezet6 tanarai a képzésrél és képesitésrdl kialakitott véleményiiket nyomtatasban is
megjelentették (Vélemények, 1914).

*4 VKM 120005/1908. sz. rendeleté. Magyar Tanitoképz8, 1909, 281-284
VKM 12467/1908. sz. rendeleté. Magyar Tanit6képz6, 1908, 225-229.
VKM 120005/1908. sz. rendelettel nevezte ki a miniszter a bizottsagot.
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N szakvezet6 tanarok véleményét Imre Sandor foglalta dssze. Szinte mindegyik ta-
nar a hallgatok talterhelését tartotta a legnagyobb problémanak. Ugy lattak, hogy en-
nek legf6bb oka a pedagdgia elméleti és gyakorlati 6rdinak magas szdma, illetve az
ezekkel kapcsolatos sok elfoglaltsag. J1 zeneoktatassal kapcsolatban Bahnen Jozsef
szakvezet§ zenetandr probléméanak latta, hogy a zeneakadémiai felvételi vizs-
gakdvetelmény nem veszi tekintetbe a polgari iskolai tanitoi végzettséglieknél, hogy
azok csak melléktargyként tanultdk a zenét. Azt javasolta, hogy a polgari iskolai tani-
toképzbben a zene fétanszak legyen. Tulzasnak tartotta, hogy a tanitoképz6-intézeti ze-
netanarjeldltek két éven at heti harom-harom o6raban tanulnak zenetorténetet és esztéti-
kat. Az orgona fétanszak esetében a liturgidval kapcsolatban tdlméretezettnek érezte,
hogy ajeldltek az egyhazi kompoziciok szerzésében is teljes jartassagra tegyenek szert.
Soknak latta a didaktikai gyakorlatokat, mert az elvonja a jeldlteket a f6tanszakuk ta-
nulmanyaitol (Vélemények, 1914, 2. 0.).

Sztankd Béla szakvezet§ zenetandr revizi6 ala kivanta venni az 1908. évi rendeletet.
Véleménye szerint a legfontosabb problémak, amelyeket meg kell oldani, a kovetke-
z06k: a fétargyak mindegyikéb6l (orgona, zongora, hegedd, ének, zeneszerzés) a felvé-
teli vizsgan megkivant mértéket pontosan meg kell allapitani; ki kell mondani, hogy
azokbodl a targyakbodl, amelyeket a tanitoképz6ben tanitanak, de a f6- és mellékszakok
targyai kozolt nem fordulnak el az akadémian, a jeldlteknek rendes kiegészit6 tanul-
manyokat kell folytatni a kollégiumban; a fakultative tanult stidiumok akar a ze-
neakadémian, akar a kollégiumban végezhetSk; a kiegészitd tanulmanyokrdl a jeldltek
a kollégiumban adjanak szdmot; a tanarképesitd vizsgalatok mértékét pontosan kell
megallapitani (Vélemények, 1914, 37-38. 0.).

Imre Sandor, mint a pedagdgia szakvezet6 tanara kiemelte, hogy minden jeldltre
nézve szlikséges a bevezetés a tanitoképzd-intézeti tanarsagba. Tehat a zene szakos je-
I6ltek az 1. és V. félévben a tobbiekkel egyiitt ne csak a kollégiumi tléseken, hanem a
kdzOs orakon is vegyenek részt (Vélemények, 1914, 22-23; 45-46; 49. 0.).

Lényegében az 1914-ben megjelentetett ,Vélemények” az Osszes szak problémait
fel6lelte, de itt csak a zeneszakosokkal kapcsolatos kérdéseket emeltiik ki.

A tanitoképzé-intézeti zeiictanarképzés 1920 utan

Az 1920. évi trianoni békeszerz6dés, amely megallapitotta Magyarorszag Uj hata-
rait, az elcsatolt tertiletekkel egyiitt kevesebb mint felére csokkentette a tanitoképz6-
intézetek szamat (1918-ban 91 tanitoképzd, 1920-ban 43 tanitoképzd). Erthetd, hogy a
kormanyzat 1921-ben felmérte a helyzetet és megvizsgalta a tanarok képesitésének kér-
dését. A jelentés ramutatott arra, hogy zenét kiilonbdz6 végzettségli tanarok tanitanak a
képzbkben, tovabba, hogy az Uj rendszer(i képzésben, tehat az Apponyi kollégiumi ke-
retben a 197 Osszes szakos tanar kozul 11 f6 (10 férfi, 1 nd) végzett zene szakon
(zeneelmélet 4, orgona 3, zongora 2, heged(i 2 f6) és tanit. A jelentés megfogalmazta a
tanarszlikségletet és javasolta tdbbek kozott, hogy az 1921/22-es évre zene szakra is
hirdessenek felvételi palyazatot.17 1922-ben felmeriilt a zenetandrképzés reformja. A

OL K. 501. 1921. 240. csom6 1. tétel 80530. alapszam.
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reformmal kapcsolatban a biralatok Kosary Janos osszefoglalasaban azt kifogasoltak,
hogy a szervezeti szabalyzat szerinti« tllsagosan sokféle az el6képzettsége (okleveles
polgari iskolai énektanar, az akadémian végzett zongora, heged{ vagy énektanar, ko-
zépiskolai énektanar, sth.) azoknak, akik a tanitoképz6-intézeti zenetanarképzésben ve-
hetnek részt. Ugy lattak, hogy a tanitoképzés specialis jellege megkovetelné, hogy a
zenetanarjeldltek egyenl6 sz(r6n menjenek at, miel6tt az Apponyi Kollégiumba keril-
nének.

A miniszter a zenetanarok képzését és képesitését 1922-ben Ujra szabalyozta.>9 A
reform-elképzelés els6sorban a mivészi szinvonalat kivanta emelni, a jelennél ala-
posabb didaktikai képzést kivant, féleg alaposabb tajékozottsagot kivant mindabban,
ami 0Osszefliggdtt a magyar zene elméletével, esztétikajaval és torténetével. Ez a felfo-
gas ugy latta, hogy egyedill és kizardlag a magyar zene adja azt a tudati egységet,
amelyre mindenkor szilkség van, ha arrdl van szd, hogy a tanar ismereteit a tanitono-
vendékjavara hasznositsa. Kiilondsen vonatkozik ez a tanitéképz6-intézetekben torténd
ének-zene tanitasara (Kosary, 1924). Ez a felfogas a képesit§ vizsga kozponti kér-
désének a magyar zene elméletét, esztétikajat és torténetét tartotta. Természetesen
figyelemmel volt a tobbi szlikséges ismeret, jartassag, technikai tudas, mivészi szin-
vonal vizsgén toérténd bizonyitasara is. A kétéves képzest a rendelet a kdvetkezdkben
allapitotta meg:

Tanszak Kotelezd melléktargy Kiegészit6 targyak
1. Orgona zeneszerzés, zongora, heged(
karének, zenetorténet (11.0.)

2. Zeneszerzés zongora, karének, hegeddi
zenetdrténet (11.0.) orgona

3. Heged( zongora, zeneelmélet, orgona
karének, zenetdrténet, ak. (11.0.)

4. Zongora zeneelmélet, karének, orgona
(zenetorténet; ak. 11.0.) hegedi

5. Enek zongora, zeneelmélet, orgona
karének, (zenetdrténet,ak. 11.0.) heged(

Minden tanszakhoz a kovetkez6 Segédtanulmanyok: rémai katolikus liturgikus
ének, illet6leg egyhazi ének és zene; partitdra-olvasas; hangszerelés, esetleg mas spe-
cidlis kollégiumok, a magyar zene torténete, elmélete; zeneesztétika; esetleg egy mo-
dern nyelv; fonétikai, akusztikai, pedagogiai tanulmanyok stb. A jeldlt az 6t tanszak
kozll vélaszthatott. Helytelennek lattak, hogy a magyar zene torténete és elmélete a
segédtanulmanyok kozott szerepelt, holott a tanitoképzés szempontjabol ennek nagyd

18 VKM 23223/1922.
19 VKM 23223/1922. sz. rendelet F6v. Lev. VI1II.2.b.51.
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volt a jelent6sége. Nagyon intenziv miivészeti képzést igényeltek a tanitoképz6-intézeti
zenetanarok szamara (Kosary, 1924). Kosary Janos véleményét a kdvetkezékben fog-
lalta &ssze: ,,... nem hiszem, hogy a tanitoképz6-intézeti zenetanarok képzésének mai
rendje megfelel§ volna. Véleményem szerint el kell érnie a miivészi szinvonalat; azon
felll alapos didaktikai képzésben kell részesiilnie, a mai mértéket nem tartom elegen-
dének; féleg pedig alapos tajékozottsagot kell szereznie mindabban, ami Osszefiigg a
magyar zene elméletével, esztétikajaval és torténetével.” (Kosary, 1924, 80. 0.).

A huszas években is é16 probléma volt a hallgatdk talterhelése. /1 szakvezet tana-
rok jelentéseikben allandéan jelzik a problémét. A tulterhelés ebben az id6ben is tobb
teruleten jelentkezett: részben magasak voltak a f6iskolai és kollégiumi heti éraszamok
1922-ben példaul a kollégiumi po6tlo el6adasok ideje is valamivel gyarapodott, tal mé-
retezett volt a pedagogiai elméleti oktatas és a didaktikai gyakorlat. A tulterhelés prob-
lémaja éveken keresztiil megoldatlan volt. 1924. majus 30-4n tartott szakértekezleten a
két Apponyi Kollégium tanarai Gjra foglalkoztak a tllterhelés kérdésével.20 p tal-
terhelést csokkentd rendelkezések meghagytdk a képzés alapjat. Konnyités tortént az
Apponyi Kollégium oraiban és a didaktikai gyakorlatban. A képzés kerete allanddsult,
tehat a képzés anyagat nyugodt keretben sajatithattak el a tanarjeldltekiil Az Apponyi
Kollégium életében a huszas évek végén valtozast jelentett, hogy a minisztérium a két
allami polgari iskolai tanarképz6 fdiskolat egyesitette, a képzés idejét négy évre emelte
és a fBiskolat 1928-ban Szegedre helyezte (Simon, 1979). Ez a nagymértékd atszer-
vezes érintette a tanitoképz6-intézeti tanarképzést is.

A Szegedi Apponyi Kollégium Budapesti Tagozata

J1 tanit6képzb-intézeti tanarképzés atszervezése

A huszas évek végén a tanitoképz6-intézeti tanarképzés reformja két kozoktatasi
tényezdvel fuggott dssze. Az egyik a tanitoképzés reformjanak, a masik a polgari is-
kolai tanarképzés atszervezésének és Szegedre helyezésének kérdése volt. 1920-ban a
tanitoképzés idejét hat évre emelték. A gazdasagi nehézségek miatt 1923-ban a képzés
idejét 6t évben allapitottdk meg. A tanitosdg azonban a féiskolai tanitdképzésre toreke-
dett.

A polgari iskolai tanarképzés reformja 1928-ban kovetkezett be (Simon, 1979). A
miniszter, a polgari iskolai tanarképzd f6iskola Szegedre helyezése utén, a tanitoképzé-
intézeti tanarképzéssel kapcsolatban az 1929. jalius 18-i rendeletével a kovetkez6-
képpen intézkedett: ,,a tanitoképzd-intézeti tanarképzésnek eddigi alapelveit megtartva,
a tanarképzést az 1929/30-i tanévtdl kezd6dben a szegedi Ferenc Jozsef Tudo-
manyegyetemmel és a szegedi romai katolikus tanitoképzdvel, s az ugyanottani romai@

20 OL. K. 502. 1924. 258. csomé |. tétel 69 242. alapszam.
21 VKM 84161/V1/1924. sz.
22 VKM 830-5-5/1929.
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katolikus lanilon6képzével utdbbiakkal mint a tanarképzés gyakorlo iskolaival
kapcsolatban, 1 évfolyamos intézmény alakjaban a 4 évfolyam( polgari iskolai tanar-
képzés folé szervezem és a szegedi polgari iskolai tanarképzd f6iskolai igazgat6-tanacs
elndkének, mint a tanitoképz6-intézeti tanarjeldltek egyesitett férfi és néi Apponyi
kollégium miniszteri biztosanak feliigyelete ala, s a polgari iskolai tanarképzd féiskola
igazgatojanak, mint az Apponyi Kollégium igazgatéjanak vezetése ala helyezem.”23 Ez
a rendelet nem valtoztatta meg az Apponyi Kollégium szervezetét képzési és képesitési
rendszerét. A képzési id6 - a masodik vilaghdboris éveket kivéve - tovabbra is két
évig tartott. A rendelet fontos médositasa a rajz és zenetanarok képzésével kapcsolatos.
»A tanitoképzé-intézeti rajztandrok és zenetandrok képzését azonban tovabbra is Buda-
pesten az Orszagos Képzémlvészeti Foéiskolaval, illet6leg az Orszdgos Zenem(ivészeti
Féiskolaval kapcsolatban, az eddigi gyakorlat alapjan szerzett tapasztalatok figyelem-
bevételével dhajtom szervezni” - mondja a miniszteri rendelet. Ezzel a rendelkezéssel
lényegében létrejott az Apponyi Kollégium Budapesti Tagozata.24

Zenetanarképzés és képesités a Budapesti Tagozaton

Az Apponyi Kollégium 1929/30-es tanévben létrehozott Budapesti Tagozata egyben
azt is jelentette, hogy az Apponyi Kollégiumnak az az egysége, amely egy intézmény-
ben fogta 6ssze a human és redl, a rajz és zene szakos, tovabba torna mellékszakos ta-
narjeldlteket, megsz(int. A Budapesten maradt hallgatdk nem els6sorban az Apponyi
Kollégiumhoz koétédtek, hanem a f6iskolahoz és a tanitoképz6-intézethez, ahol a f6tan-
szak sth. anyagat sajatitottak el, illetve a didaktikai gyakorlatot végezték, a tanito-
képz6-intézeti pedagdgiat és szakmddszertant tanultdk. Erre utal az a tény is, hogy a
zene szakos tandrjeldltek a Budapesti Tagozat id6szakaban az Apponyi Kollégiumnak
kiilltagjai voltak, tehat nem voltak bentlakd kollégistdk. A miniszter a Tagozat igazga-
tasat a budai tanitoképzé mindenkori igazgat6jara bizta. 1930-1944-ig Padanyi Frank
Antal, 1944—1949-ig Szab0 Béla volt a Tagozat igazgatoja. A Budapesti Tagozat ter-
mészetesen a Szegedi Apponyi Kollégium miniszteri biztosanak hataskorébe tartozott.
A miniszteri biztos Dr. Huszti Jozsef egyetemi tanar volt. A szegedi Apponyi Kollé-
gium Budapesti Tagozata a zenetanarképzés terliletén folytatta azt a munkat,' amit az
1907. évi rendelet és az 1922. évi reform megfogalmazott. Az 1930. szeptember 27-én
megjelent miniszteri rendelkezés, amely el6irta a férfi és n6i Apponyi Kollégium
egyesitését, vonatkozott a zeneszakosokra is.25 g miniszter 1929-ben egy Ujabb sza-
balyzatot adott ki az énekszaktanitdi és iskolai cnek- és zenetanari képzésrél.26 Ez
el@irta, hogy a nyolc féléves tanfolyam els6 két féléve az elemi iskolai énektanitasi al-
lasra, hat félév a polgari iskolai, tovabba a fil és leany kozépiskolai ének-zenetanari
allasra és a nyolc félév a tanitoképz6-intézeti ének-zenetanari allasra adjon képesitést.8

23 OL. K. 502. 1929. 31-930-5. - Csm. L. VIII. 22. 2. doboz
23 Lésd az 51. jegyzetet
25 OL K.502. 1929-31. 351. csomé 810-930.

2*Az orszagos énekszaktanitoi és iskolai ének- és zenetanarképzé tanfolyam szabalyzata. (VKM
320-0/22-1929). Az Orszagos Magyar Kirdlyi Liszt Ferenc Zenem(ivészeti F&iskola Evkonyve az
1928-29. tanévrél. Budapest, 1929, 66-76.
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A rendelet évenként felsorolta azokat a targyakat, amelyek felkészitik a jeldlteket az
illetd iskolatipusba valé tanitasra. A negyedik évfolyam (7., 8. félév) targyai, amelyek
a tanitoképz6-intézetre készitenék fel a jeldlteket a kovetkezd: modszertan, ellenpont-
tan, hangszerelés és partitiraolvasas, gyakorlati tanitas, f6étargy, orgona, zongora, he-
ged(i, maganének, orgonaismeret, gregorianének, egyhazzenei rendeletek (protestans
liturgika). A nyolc félév befejezését képesitd vizsga zarta le. A miniszter a vizsgabi-
zottsagot 3-3 évre nevezte ki. A tanitoképz6-intézeti ének- és zenetanari képesitd
vizsga a kovetkez6 volt: 1) irasbeli vizsga: a) iskolai vagy templomi hasznalatra szant
m( kiséretének hangszerelése, b) egy orgona diszpozicidjanak megszerkesztése, adott
feltételek mellett; 2) sz6beli vizsga: a) tanitd(né)képz6 ének és zenetandr modszere, b)
egy nagyobb Bach fuga analizise; 3) gyakorlati rész: a) gyakorlati tanitas, b) régtonzés
orgonan, vagy zongoran adott téma folott, vagy el6jaték rogtonzés valamely (egyhazi)
énekkel, c) egy nehezebb ének (mddal, egyhazi kompozicid, gregorian metodika sth.)
el6adasa zongora, harmonium, vagy orgona kisérettel, d) nehezebb gregorian dallam
leéneklése, e) zenekari partitiraolvasas laprol, és el6zetes késziilés utan.

A miniszteri rendelet el8irta azt is, hogy addig mig a szabalyzat szerint a négy év-
folyam ki nem épil az 1922. évi rendelet van érvényben. Az 1929. évi rendelkezés
nem érintette a polgari iskolai énektanari képzés rendjét. A Szegedi Polgari Iskolai Ta-
narképzd Foiskola a human és real szakok mellett, mellékszakként polgari iskolai ének
tanarképzés is folyt.

Az Apponyi Kollégium Budapesti Tagozatanak id6szakaban a polgari iskolai ének
mellékszakos tanarok kozil a régi szabalyzat27 értelmében vetlek fel zenetanarjeldlteket
és azok abban a rendszerben végezték tanulmanyaikat. A zenetanarjeldltek képzése to-
vabbra is két év volt.28 Az 1942. évben a zenetanarképzés idejét ideiglenesen egy év-
ben allapitottdk meg a rendkivili korilmények (tanitoképz6-intézetek szamanak no-
vekedése, tanarhidny stb.) miatt.

A Zeneml(ivészeti Féiskola rektora, 1932-ben a miniszterhez irt levelében, besza-
molt arrél, hogy 1932/33-es tanévben nyilna meg, az 1929. évi rendelet értelmében, a
negyedik évfolyam (ez adnd a tanitoképzé-intézeti tanari képesitést), ahova csak a har-
mad évet végzett, kdzépiskolai énektanari oklevelet szerzett jeldlteket lehet felvenni. A
miniszter azonban pénzhiany miatt az 1932/33-es évben sziineteltette a tanitoképz6-in-
tézeti zenetanarképzést.29 A zenetanarképzés tehat tovabbra is az Apponyi Kollégiumi
keretben a Zenem(ivészeti FGiskolan és a gyakorld iskolaban folyt. A tanitoképz6-inté-
zeti zenetanarjeldltek nagy része a Budapesti Tagozat id6szakadban, el6z6leg ko-
zépiskolai énektanari oklevéllel rendelkezett. A zeneszakos tanarjeldltek egy, illetve
két éves keretben a kdvetkezd tantargyakat tanultdk (a példat az 1935/36-0s évrél vet-
tiik): &ltalanos pedagdgia, neveléstan, az énektanitds modszertana, gyakorlati énekta-
nitas, ének-(kar) gyakorlat, maganéneklés, f6targy, osszhangzattan, zenei formatan,
altaldnos zenetdrténet, a magyar zene torténete, transzponalds, hangegészségtan, zon-
gora (mint melléktargy), hegedd (mint melléktargy), orgona (mint melléktargy),

27 23223/1922.
28 Csm. L. Vili. 22. 1923-35. 3. doboz
29 OL K. 636. 1932-36. 681. csom6 20-210. sz.
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gregorianének, zeneesztétika, hangszerelés és partitiraolvasas, zenekari gyakorlat.30 g
Zenem(veészeti FGiskola targyain tll az Apponyi Kollégium szakvezetése gondoskodott
a tanitoképz6-intézeti pedagogia és iskola-szervezettan anyaganak elsajétitasardl
(Padanyi-Frank Antal, Arpassy Gyula), a zenepedagdgia (Szlanké Béla, Kishonti
Barna), és a kiilonb6z& melléktargyak (Hoffmann Rudolf hegeddl, Zalanfi Aladar or-
gona, Hernadi Lajos zongora, Orszagh Tibor heged() tanitasarol.

A zenetanarjeldltek iskolai gyakorlatat vizsgatanitas fejezte be. A vizsgatanitas bi-
zottsag el6tt tortént, ahol a gyakorlatvezetd tanaron kivil az Apponyi Kollégium igaz-
gatoja, a févaros ének-zene szakfeliigyel6je és a Zenem(ivészeti Fiskola tobb tanara is
részt vett. Példaul a f6iskola tandrai kozill 1932-33-ban Bardos Lajos, 1938-39-ben
Harmatit Artur, Adam Jen6, Orszagh Tibor, 1942-43-ban Harmatit Artur, Werner
Alajos sth. tandrok vettek részt a vizsgatanitdsokon.3l Az el6z6 korszakhoz hasonléan
a jeldltek tanulmanyait, az Orszagos Tanitoképz6-intézeti Zenetanarvizsgalo Bizottsag
el6tti vizsga zarta le.

A tanitoképzd-intézeti zenetandrok képzése is megsz(int azzal a rendelettel, amely
1948-ban kimondta az els6é évfolyam megsziintetését. Az utolsd tanitoképzé-intézeti
zenetanari oklevelet 1948-ban adték ki a végzett tanarjeldlteknek.@

Az Apponyi Kollégium zene szakos hallgatdi

Az 1908-1948 koOzott végzett 136 tanitoképz6-intézeti zene szakos tanarjeldlt sta-
tisztikai és szociolOgiai adatait - a tobbi tanitoképzd-intézeti tanarjeldlttel (human és
real szak, rajz szak) egyltt - bemutattuk a Magyar Pedagdgia 92. évfolyam 4.
szamaban (1992). Itt csak a zene szakos hallgatok f6tanszak szerinti megoszlasara
kivanunk utalni.

Az els6 id6szakban a f6tanszak szerint a kdvetkez6 aranyokban végeztek a hall-
gaték: zongora 37,0%, orgona 37,0%, hegedl 7,5%, zeneszerzés 18,5%. A Budapesti
Tagozat id6szakdban a f6tanszakon végzettek megoszldsa a kdvetkez6 volt: zongora
54,1%, orgona 21,0%, heged(i 12,0%, zeneszerzés 12,0%, ének 0,1%. A képzés
egész id6 szakat figyelembe véve a hallgatok fele (51,0%) valasztotta a zongorat,
negyede az orgonat (24,5%) f6tanszaknak. A hegedl (11,0%), a zeneszerzés (13,0%)
és az ének (0,7%) egyittesen tette ki a végzett hallgatok negyedét. Ertheté a zongora
és az orgona f6tanszak kiemelked6 aranya (a hallgatok 3/4-e végzett ezeken a szako-
kon), mert a tanitoképz6-intézetben, a tanitoképzéshez szilkséges ének-zene ismeretek
mellett, kantorképzés is folyt.

A tanitoképzb-intézeti zenetanarokat az Apponyi Kollégium, a Zenem(vészeti
Féiskola és a gyakorl6 tanitoképzé egyittesen készitette fel, a magasszintli szakmai is-
mereteken, jartassagokon és készségeken tdl arra a feladatra, amelyeket a tanitoképz6-

30 OL K. 636. 1932-36. 699. csomod 54. f6szam.

31 N1 budapesti VII. keriileti magyar kiralyi allami elemi népiskolai tanitondképzé-intézet értesit6je az
1932-33, 1938-39, 1942-43 iskolai évrél.

32 VKM 190370/1948. VI. 1. sz. rendelet.
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1. tdblazat A zene szakos hallgaték fészak szerinti megoszlasa (1910-1930-1948)

Ev: Ossz.hallg.  zongora orgona heged(i ~ zeneszerzés  ének
1910-30 27 10 10 2 5 _
37,0% 37,0% 7,5% 18,5% -
1931-48 109 59 23 13 13 1
54,1% 21,0% 12,0% 12,0% 0,9%
Osszesen: 136 69 33 15 18 1
1910-48. 51,0% 24,3% 17,0% 13,0% 0,7%

intézetekben el kellett latniok. Az ének-zene tanitdsaban nem egyszer(ien az egyének
muzikalis felkészitése volt a feladatuk, hanem az, hogy a tanitojeldltekkel sajatitassak
el a népiskolai énektanitashoz szilkséges zenei ismereteket, fejlesszék a tanitojeldltek
zenei képességét, valositsak meg a vallasos, hazafias, esztétikai és tarsadalmi érzelmek
apolasat. Ezt a feladatot az ének és zenetanitas (heged(d, zongora, iskolai harmonium,
orgona) keretében magas oraszammal oldottak meg (példaul az 6t éves képz6ben heti
12 6ra). A tanarok fontos feladata volt a karének szervezése és vezetése (legalabb heti
1 6ra), a zenekari tevékenység (legalabb heti 1 éra), a tanitdjeldltek altal dnként vallalt
egyhazi ének-zene (a kantorképzés Il1-V. évfolyamon 1-1 ora), tovabba az 6t évfolya-
mon keresztll a heti 2-3 6ra zenegyakorlat ellen6rzése. Ezeket a tantervi feladatokat
egészitették ki azok a tevékenységek, amelyeket az illet6 varosban végeztek (zenedra
adasa, ének és zenekarok karvezetSi tevékenysége, varosi hangversenyek szervezése
sth.). Az a szakmai munka, amelyet a tanitdképz8-intézeti zenetanarok végeztek az
egész magyar zenekultira apolasat, fejlesztését jelentette.
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ABSTRACT

GABOR TOTH: MUSIC TEACHER TRAINING IN TEACHER TRAINING
COLLEGES

Between 1887 and 1898, music teacher training in teacher training collegeswas
accomplished within the framework of a one-year course, based on the qualification of
higher elementary school singing teachers. In 1898, the training was referred to the
competence of the Hungarian Academy of Music by the minister's order. The organization
of music teacher training in teacher training colleges(arts and sciences) in 1906 and the
establishment of Apponyi Kollégium (Apponyi College) created the framework of training
music teachers specialized in different subjects in teacher training colleges. In 1908, The
Minister of Religion and Education regulated by decree the training of music teachers in
teacher training collages. The two-year course was partly based on the studies of higher
elementary school singing teachers, partly on the studies in the Academy of Music. Music
teacher training in teacher training institutes involved die joint work of Apponyi
Kollégium, the Academy of Music and the Practising Teacher Training College. Until
1930, Apponyi Kollégium in Budapest co-ordinated the training of the trainees of different
subjects in teacher training colleges. From 1930, music teacher training together widi
drawing teacher traing functioned in Budapest as the Budapest section of the Apponyi
Kollégium in Szeged. This music teacher training was extincted in 1948.
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Neveléstorténet - OPKM

Kelemen Elemér
Orszagos Pedagogiai Konyvtar és Mizeum

Az 1873-as bécsi vilagkiallitds oktatasi pavilonjaban tobb ezer kiilonféle oktatasi
eszkdz jelezte, hogy az ipari forradalom az iskolaba is betért. A tdmegessé valo oktatas
modernizécidja a szemléletesség és a tanuldi tevékenység jegyében (j, szokatlan szem-
[éltetd- és kisérleti eszkdzoket vonultatott fel.

A kiallitas latogatoi kozott volt Gonczy Pal osztalytanacsos, a kiegyezés utani elsd
magyar kultuszminiszter, E6tvds Jozsef kdzeli munkatarsa, késébb minisztériumi al-
lamtitkar, akinek korszakos érdemei voltak a magyar polgari atalakulasban donté sze-
repet jatszé népoktatasi torvény létrehozasaban és végrehajtasaban. Gonczy javaslatat,
hogy tudniillik a kiallitds érdekes és értékes darabjait, mintegy 3000 tanszert,
megvasaroljanak és Budapestre hozzak a magyar tanitok és tanarok okuléséra, tovabb-
képzésére, olyan kivalo kortarsak tamogattak, mint Kiss Aron és Mayer Miksa. Kiss
Aron javasolta azt, hogy a gydjteményt - & lipcsei pedagdgiai kényvtar mintajara - a
régi és Uj hazai tankdnyvekkel és egyéb pedagdgiai kiadvanyokkal is gazdagitsak.

Ez a kollekcio jelentette az alapjait az 1877-ben Trefort Agoston miniszter el6relato
dontése alapjan létrehozott Orszadgos Tanszermizeumnak, a mai Orszagos Pedagdgiai
Kényvtar és Mlzeum ,6sének”. Az intézmény els@ igazgatja Mayer Miksa lett. A
kulféldi mintagydjtemény a hazai tanszergyartok és tankdnyvkiaddk termékeivel, a
magyar iskolakban hasznalatos taneszkdzokkel gyarapodott - tervszer(ien és folyamato-
san. A ,tanszermlzeum” - a megtéveszt6 elnevezés ellenére - nem régi dolgok poros
gy(jteménye, hanem €18 pedagdgiai mlhely, a magyar tanitok és tanarok didaktikai-
modszertani tajékozodasanak, tovabbképzésének kdzpontja volt.

Feladatkore a kovetkez6 évtizedekben - elnevezésében is tikroz6dden - fokozato-
san kib@vilt, kiterjedt a pedagégiai konyvtari szolgaltatdsokra is. Ennélfogva az
,Orszagos PaedagOgiai Konyvtar és Mizeum” a magyar kozoktatdas polgari ata-
lakuldsanak, az iskolai tevékenység korszer(isitésének egyik fontos, meghatarozo in-
tézményévé valt a dualizmus évtizedeiben.

Amikor az elsd vilaghabord utan, 1922-ben Klebelsberg Kuné - a kultusztarca sze-
génységével indokolva - kimondta felette a halalos itéletet, az intézmény
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gyljteményébe mintegy 15 000 taneszkdz és kb. 70 000 tankonyv és pedagogiai szak-
kényv tartozott. A taneszkodzgydjtemény java része, sajnos, felderithetetlendl elkallo-
dott. A konyvek nagyobb hanyada azonban, részben a Vallas- és Kozoktatastigyi Mi-
nisztérium, részben a F&varosi Pedagbgiai Szeminarium kdnyvtaraban - szerencsére -
talélte ezt a megprobaltatast.

Ez a mult igazan akkor valt érdekessé és tanulsagossa, amikor bolcs dontések alap-
jan 1958-ban ismét létrehoztdk az Orszagos Pedagdgiai Konyvtarat, majd 1968-ban fel-
adatkorét kibdvitették a pedagdgiai mlzeumi gydjtémunkaval is. Az intézmény ett6l
fogva viseli mai nevét: Orszagos Pedagogiai Kényvtar és Mazeum (réviden: OPKM).
Az el6z0 viharos évtizedek utan szinte mindent é16irdl kellett kezdeni. Csodaval hata-
ros, hogy a koényvallomany nagy része és - hala néhany budapesti iskolanak, a lelkiis-
meretes szertaréroknek - jonéhany régi taneszkdz is szerencsésen el6kerilt a torté-
nelem siillyeszt6jéb6l. Alljon itt emlékeztetSiil az intézményt Gjrateremtd vezetok,
Waldapfel Eszter és Aratd Ferenc neve (lasd Gyertyanffy, 1923; Kelemen, 1992; Koko-
vai, 1966; Pechoné, 1988; 1993; Zibolen, 1977).

Az OPKM gydjteményei

Ma az OPKM Kelet-Kdzépeurdpa legnagyobb pedagégiai szakkonyvtara, al-
lomanya megkozeliti a félmillié konyvtari egységet. Gydjt6kore els6sorban az ok-
tatasligy és a pedagogia, valamint a pedagdgia tarstudomanyainak szakirodaimara, to-
vabba a tankdnyvekre, a gyermek- és ifjusagi irodalomra terjed ki. A magyar szakiro-
dalom mellett az allomany jelent8s részét az idegen - f6képpen angol, német, orosz -
nyelvii konyvek és folyoiratok képezik. Kényvtaraban - az egyre szigoribb dncsonki-
tasra kényszerit6 gazdasagi korlilmények ellenére - kb. 300 magyar és mintegy 250
idegen nyelvd. folyoirat olvashatd. A bdviil6 technikai lehetéségek révén - elvileg -
minden olvasoi igényt ki tud elégiteni. A konyvtari munkafolyamat a szerzeménye-
zést6l a tajékoztatdsig hazilag kidolgozott, korszer(i elvekre és technoldgiara épil. Az
egyseges feldolgozas alapja a PRECIS nevi indexel§ nyelv magyar adaptacidja és az
erre épllé pedagdgiai targyszorendszer, illetve az ezt segitd szamitastechnikai hattér.
Ez a rendszer 1989-t61 mikodik. A szamitégéppark folyamatos fejlesztése a jovEben
lehet6vé teszi a hazai szakirodalom retrospektiv feldolgozésat, a szolgaltatasok jelen-
legi szinvonaldnak minGségi megujitasat (Horvéath, 1988).

A kdvetkez6kben roviden szeretném bemutatni a kdnyvtar értékes, az olvasok’altal
talan kevéssé ismert kulongydjteményeit, illetve a mdzeumi gydjteményt - az in-
tézményben folyo neveléstorténeti forrasfeltaro és - feldolgozd tevékenység elsédleges
béazisat.

A muzealis érték( konyvgy(jtemény mintegy 5000 régi szakkonyvbdl, tankdnyvbdl,
gyermekkonybdl all. Nagy becsben tartott darabjai Comenius, Apéaczai Csere Janos,
Bél Matyas, Locke, Rousseau, Pestalozzi és masok-korabeli, eredeti mivek. Kilon is
emlitésre méltd Rousseau ,,Emil”-jének 1774. évi amszterdami els6 kiadasa, vagy
Locke magyarul 1769-ben megjelent ,,A gyermek nevelésérdl” cim{ munkaja. Legré-
gibb konyveink XVI. szazadbol szarmaznak, tdbbnyire latin nyelv(, egykor tankonyv-
ként hasznalt mivek, igy példaul Cicero, Homérosz munkai, Melanchton, Heltai
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Géspar, Bonfini munkai. Itt emlithetem tankdnyvtorténetink korai magyar nyelvi
relikvidit, - a tobbi kdzott - példaul Geleji Katona Istvan 1645-ben kiadott ,,Magyar
grammatikatska ...” cim({ m(veét, valamint els6 gyermekkonyveinket (A kis Gyula
kdnyvét Dobrentei Gabortdl vagy Bezerédy Amalia - hasonmas kiadasban is
megjelentetett - gyermekm(ivét, a Fléri konyvét.) Legrégibb szotaraink kozil
Calepinus 1590-ben nyomtatott 11 nyelv( - a magyart is magaban foglalo - szotéra,
iskolai térképgydjteményiinkb6l pedig Budai Esaidsnak 1804-b6l szarmazd ,,Oskolai
magyar Uj atlas”-a érdemel figyelmet (Heged(isné, 1988).

A tankonyvi kuldngy(jtemény egyediilalld, mintegy 80 000 kotetes allomanya talan
Kozép-Eurdpa legnagyobb, legjelentdsebb ilyen kollekcidja. Régi, 1867 el6tti darab-
jairél korabban mar esett sz6. A gy(jtemény 1867 és 1945 kozotti, illetve 1945 uténi,
teljesnek mondhat6é allomanya feldolgozottan, jol attekinthet6en all az érdekléd6 olva-
sok és kutatok rendelkezésére. JelentBs, bar korantsem teljes a Magyarorszagon élt
nemzetiségiek s még kevésbé a hatarainkon tul €18 magyarsag tankdnyveinek a gydijte-
ménye. Er6s valogatasra kényszeriilve, de gy(jtjik a fejlett tankonyvkultdraval rendel-
kezd orszagok tankonyveit is. Ez a kilongydjtemény egyébként egyik fontos in-
tézmeénye a hazai tankonyvtorténeti és elméleti kutatdsoknak, s hosszabb tdvon nemcsak
a torténeti, hanem a nemzetkdzi 6sszehasonlitd érdekl6dés és kutatds intézményi bazi-
sava is valhat (Kondor, 1984).

A gyermek- és ifjusagi kiilongydjtemény mintegy 40 000 kétetbdl all. A Magyaror-
szagon megjelend szépirodalmi és ismeretterjesztd konyvek gy(jtésében a teljességre
torekszik, hasonloképpen a szomszédos orszagok gyermek és ifjusagi konyveit illetéen
is. Gydjti - a vilag minden tajardl - a kilfoldi gyermek és ifjusagi irodalom kiemel-
ked6 értékd, reprezentativ alkotasait, a dijnyertes és a magyar vonatkozasu kényveket,
valamint a dijazott szerz6k munkait. A gy(jtemény alaposan feldolgozott katalo-
gusaiban sokféle szempont alapjan tajékozddhatnak az érdekl6dék. Az OPKM-nek ez a
becses allomanyrésze konyvtari bazisa lehetne a gyermek- és ifjusagi irodalom szer-
vezettebb hazai kutatdsanak - torténeti vonatkozasokban is, valamint a hianyz6 nem-
zetkdzi kapcsolatoknak (Kondor, 1984).

Kilonos figyelmet érdemel napjainkban a mintegy 80 000-re rigé iskolai értesit6-
gyljtemény, amely a magyar iskola- és mivel6déstorténet felbecsiilhetetlen forrasértéki
kincsestara. A gydjtemény elsé darabjai a XVIII. szdzadb6l szdrmaznak és a XIX. sz&-
zad derekaig a tanulok iskolai elémenetelérél, érdemjegysorozatarol, illetve a tanarok
iskolai tevékenységérdl adnak tajékoztatast. Az Entwurf alapjan a kozépiskolak sza-
mara kotelezen el6irt értesitfk a kiegyezés utan mas iskolatipusokban is elterjedtek,
tartalmukban egyre gazdagodtak és elhalasukig, 1948/49-ig évrdl évre hiteles képet ad-
nak az iskolak életérél. Kiilon értéket jelentenek az értesit6kben rendszeresen kozolt
szaktudomanyi és pedagogiai értekezések, melyek kozll most elsésorban az iskolator-
téneti feldolgozasokra és a ma mar nemegyszer pétolhatatlan forraskozlésekre szeret-
ném felhivni a figyelmet. Az értesitégy(ijtemény kiegészitése folyamatos - beszerzés
vagy masolas Gtjan -, s katalogizalasukon talmen6en megkezd&dott teljes kor( bibliog-
rafiai feldolgozéasuk, illetve szamitogépes repertorizalasuk (Kondor, 1984; Léces,
1988).
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Az intézmény muzeumi részlegét, amely mintegy 40 000 targyat, dokumentumot
foglal magaba, s amelynek legrégibb darabjai a XVIII. szazad elejér6l szarmazo ter-
mészettudomanyi és csillagaszati kisérleti és szemléltet6 eszkdzok, jelenleg egy bu-
dapesti, XI. kerlleti bérhaz kilonféle vezetékekkel behalézott alagsora rejti, szinte al-
landé veszélyhelyzetben. ,,Foldalatti tevékenysége” ritkdn keriilhet napvilagra, hiszen
az OPKM székhelyén, Budapesten sem allando, sem alkalmi kiallitasra szolgalo helyi-
sége nincsen.

Az OPKM-ben folyé mazeumi gy(jtémunka célja az, hogy az iskolai élet minden
Stényezdjének”, személyi és targyi feltételének mdaltjat, torténeti valtozasait, tehat a
hazai oktatas és nevelés torténetét targyi emlékeiben ragadja meg, regisztralja - és fel-
mutassa az érdekl6dok, természetesen a kutatok szamara is. Minél teljesebben és érde-
kesebben szeretné felidézni a hajdani iskolak életét, légkorét az egykori didkok és ta-
nitdik, tanaraik mindennapjait.

A mulzeumi gy(jtemény hat nagyobb egységre tagolddik. A targyi gydjtemény is-
kolai butorokat, berendezési targyakat, szemléltetd eszkdzoket, taneszkzoket, tanuldsi
felszerelést, iskolai egyenruhdkat, jellegzetes tanuldi és tanitdi-tanari viseleteket, isko-
lai és mas pedagogiai vonatkozasu jelvényeket, iskolai kézimunkakat tartalmaz. A
legnagyobb és legteljesebb gy(jteményrész a természettan (fizika) oktatasanak XVIII.
szézadtdl fellelhetd kisérleti és demonstracids eszkdzeibdl all. Gazdag a természetrajzi,
a torténelmi és a foldrajzi szemléltet6- és munkaeszkdz kollekcidja, valamint az as-
vany- és kézetgyljtemény. Folyamatosan gyarapodik afényképgy(jtemény. Az archiv
fotdk (iskolai csoport-, tabld- és életképek, iskolaépiletek, portrék stb.) mellett diapo-
zitiv képsorozatok, sztereoképek és a kdzelmult valogatott dokumentumfotdi tartoznak
ide. Itt taldlhatd a technikai és mddszertani megfontolasokbdl elkilonitett képeslap-
gyljtemeny is - iskolakrol, iskolabelsékr6l, intematusokrol stb. Ezt egésziti ki a kora-
beli kdonyvekbdl, folydiratokbdl, lapokbdl és albumokbdl valogatott pedagdgiai targyu
képek tdbb ezer darabbol &ll6 fotdanyaga.

Az érem- és képz6m(vészeti gylijtemény keretében neveléstorténeti vonatkozasu gra-
fikak, metszetek, rajzok, festmények és plasztikak gy(jtése torténik - szerény ered-
ménnyel. Az éremgy(jtemény viszont igen jelent6s (jutalomérmek, oktatasi in-
tézmények Uinnepi érmei, személyi vonatkozasu darabok).

A neveléstorténeti dokumentumgydjtemény legrégibb darabjai XVII. szazadi erede-
tliek. Kozottik szép szamban talalhatunk mind a pedagogusok, mind a tanulék munka-
javal osszefiiggd emlékeket (személyi okmanyok, oOratervek, vazlatok, bizonyitv4nyok,
flizetek, naplok, levelek stb.).

A személyi kiilongydjtemények kozil a legjelent6sebb az elsé magyar kozoktatési
miniszter, E6tvds Jozsef életpalyajat szemléltetd relikviagy(ijtemény, amely a korabeli
népoktatasi viszonyokat bemutatd kiallitassal egyitt Ercsiben, a rdla elnevezett emlék-
muzeumban taldlhaté. Ugyancsak jelent6s kilongyGjteményt alkotnak a Nagy Laszlo,
valamint a Kemény Gabor életét és munkassagat targyakban és dokumentumokban
meg06rz6 hagyatékok (lasd Az OPKM Mduzeumi Gydjteményei, 1990; Edtvos Jozsef
Emlékmuzeum, 1992).

Sajnalatos, hogy ez a viszonylag gazdag mizeumi gy(jtemény altalaban rejtve ma-
rad a k6zonség el6l. Az OPKM egyetlen alland6 kidllitdsa ugyanis a mar emlitett ercsi
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E6tvos Jozsef Emlékmizeum. lgaz, az elmilt években - a kordbbinal gyakrabban - si-
kerillt tobb idészakos kiallitas (Budapest, Deak téri Altalanos Iskola, Ujpest,
Klagenfurt, Varpalota, Szeged, Gy6r, Baja, Karcag) és tarsrendezvény (Magyar Nem-
zeti Mazeum, Opusztaszer) keretében bemutatni a muazeum rejtett” értékeit. Egy
»magamutogatd” intézménynek természetesen sokat jelentenek ezek a sok munkaval
jaré, ritka alkalmak is, hiszen a mizeumi gy(ijt6- és kutatbmunka nem énmagaért valo,
kdzonséget kivan. Ezek a szerény lehet6ségek ugyanakkor Gjra meg Ujra egy allando
magyar iskolatorténeti kiallitas, a valosagos orszagos pedagogiai mizeum hidnyara
emlékeztetnek.

Az OPKM neveléstorténeti feladatai

Az OPKM Kkettés funkciodja, gyljteményeinek Osszetétele, torténeti jellege eleve
meghatarozta az intézmény sajatos szerepét az elmult évtizedek hazai neveléstorténeti
kutatasaiban. Neveléstorténeti szakirodalomnak jelentés hanyada nem kis részben az itt
@rzott forrasanyag feltarasan, feldolgozasan alapul.

Szamottevd eredmények sziilettek az intézmény torténetének feltarasaban is. Terv-
szer(ien folyt a hatalmas konyvtari anyag feldolgozasa: a katalogizalas nagyaranyu
munkalataival parhuzamosan megindult a kiilénb6zd kurrens és retrospektiv bibliogra-
fiak - koztiik jelent8s torténeti vonatkozasu Osszedllitdsok - kiadasa,i Mar a hatvanas
években elkezd6dott az iskolai értesit6k attekintése és elsédleges feldolgozasa, ami a
kutatok szaméra fokozatosan hozzéférhet6vé tette ezeket a felbecsilhetetlen értékd ki-
advanyokat (Kondor, 1984; Léces, 1988). A tankdnyvi gyljtemeény feldolgozasa meg-
alapozta a tankonyvkatalogusok kés6bbi rendszeres kiadasat.2 A pedagdgiai mizeum
torténetével foglalkozé kutatdsok és a gyarapodd gy(jtemény attekintését segit6l

1 1959-t61 1970 végéig Magyar Pedagdgiai Irodalom, 1971-t6l Magyar Pedagdgiai Informécid, 1981-t6l

ismét Magyar Pedagdgiai Irodalom cimen jelenik meg a hazai szakirodalmat fel6lelé kurrens bibliogra-
fia. A kulfoldi pedagégiai szakirodalmat 1971-ig a Kiilfoldi Pedagdgiai Figyeld, 1971 szeptembertdl a
K{lfoldi Pedagdgiai Informacié cim( periodika kozli.
Az 1945-1958 kozOtt megjelent pedagégiai mivek konyvészeti feldolgozasai: Valér Palné (1975):
Magyar Pedagdgiai Irodalom 1945-1958. Onalldé miivek. Budapest. Valér Palné (1983): Magyar
Pedagdgiai Irodalom 1945-1950. Folyoiratcikkek, Budapest. Toldy Sara (1990): Magyar Pedagoégiai
Irodalom 1951-1954. Folyoiratcikkek, Budapest. Felkai Laszl6né-T6thpal Jozsefné-Varga Kovacs
Amarilla (1992): Magyar Pedagdgiai Irodalom 1955-1958. Folydiratcikkek, Budapest. A korabbi
id6szakokra vonatkozoan: Jaki Laszlo (1970): Magyar pedagogiai irodalom 1920-1944. Onallé miivek.
Budapest. Jaki Léaszl6 (1991): Magyar pedagégiai irodalom 1920-1944. Folyoiratcikkek. Budapest. Az
OPKM-ben készillt témabibliografidk feldolgozéasa: Lérinczy Laszloné (1985): Az Orszégos Pedagdgiai
Konyvtar és Mulzeumban késziilt témabibliografiak bibliografidja, 1958-1982. Budapest. (OPKM
Kotetkataldgusok)

2 Heged6s Mihalyné-Tothpal Jozsefné (1984): Népiskolai tankonyvek, 1867-1945. Budapest. Téthpal
Jozsefné (1985): Ismétl6 (tovabbképzd) iskolai tankdnyvek, 1868-1945. Budapest. Sasi Margit (1985):
Fels6bb leanyiskolai tankonyvek, 1869-1945. Budapest. Téthpal Jozsefre (1985): Tanonciskolai
tankonyvek, 1868-1945. Budapest. Heged6s Mihalyné-T6thpal Jozsefné (1983): Polgari iskolai
tankonyvek, 1868-1945. Budapest. Bakonyi Karola (1987): Redltanodai, redliskolai, realgimnéaziumi
tankonyvek, 1867-1945. Budapest. Hobok Ferencné (1985): Leanykozépiskolai és leanykollégiumi
tankdnyvek, 1916-1935. Budapest. Téthpal Jézsefné (1987): Gimnaziumi tankonyvek, 1868-1944.
Budapest. Tothpal Jézsefné (1985): Szakkdzépiskolai tankdnyvek, 1868-1945. Budapest. Sasi Margit
(1987): Tanitoképz6i és 6von6képz6i tankonyvek, 1868-1945. Budapest. Bakonyi Karola (1988):
Nemzetiségi tankdnyvek, 1867-1948. Budapest.
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szakszer( nyilvantarto munka mellett megkezd6dott egyes allomanyrészek, elsésorban
a kuléngy(jtemények tudomanyos igényd feltarasa is.

Az OPKM torténetében e tekintetben 0j fordulatot jelentett a ,,Kulturalis és tor-
ténelmi emlékeink feltarasa, nyilvantartasa és kiadasa™ cimi tarcaszint(i kutatasi f&-
irany (kés6bb: kutatdsi program) megsziletése 1982/83-ban. A kutatési program az
akadémiai intézetekben, egyetemi tanszékeken, kodzgy(jteményekben stb. folyo kutata-
sok @sszehangolésat, szervezettebbé tételét szolgalta. A hangslly kezdetben a forrés-
feltard tevékenységen volt (a kozlés korlatozott mértékl tdmogatasaval), késébb az ad-
digi kutatasi eredmények publikalasara helyez6doétt at (sajnos, a megkezdett kutatasok
folytatdsanak érdemi tAmogatésa nélkdil).

Az OPKM - a kutatasi féirany megkeresésére - 1983 novemberében jelezte csat-
lakozasi szandékat. A neveléstorténeti kutatasok allapotaval és az intézmény helyzeté-
vel kapcsolatos aggalyok megfogalmazasa mellett az OPKM akkori vezetése egyetértett
a kutatési f6irany céljaival és kifejezte kdzremiikodesi szandékat ,,A magyarorszagi
oktatas és tudomany torténeti forrdsainak és adatainak 0sszegydjtése ésfeldolgozasa™
cim{ alprogram munkalataiban.3 Abban a reményben, ,hogy az a tdbbletfeladat elése-
giti majd alaptevékenységink magasabb szintli, tudoméanyos igény( ellatasat” és
»segitéje lehet egy torténelmileg megalapozott és kdvetkezetesebb kdzoktataspolitikai-
pedagogiai fejlesztési programnak és javara valhat az egyre szélesebb kor(i miivels-
déstorténeti kutatdsoknak.” (Tervjavaslat, 2. 0.)

»AzZ OPKM a magyar pedagogiai informéacio bazisintézménye - olvashatjuk az
1983-ban késziilt »Tervjavaslatban« -, felbecsilhetetlen értékii, nagyrészt még feltarat-
lan iskola- és oktatastorténeti forrasanyag gydjt6helye... Sajatos helyzetlink indokolja,
hogy a kdzép- és hossz(tavl kutatési programok keretében fokozatosan kiterjeszthetd
kutato és koordinalé tevékenység megalapozasa érdekében ... erkdlcsi és anyagi segit-
séget kérjlink az dnerénket meghaladd, alapvet6 feltar6-feldolgozé munka megkezdése,
elmaradasaink felszdmolasa érdekében. Az eddigi - els6sorban kdnyvészeti jellegl -
feltaro tevékenység folytatasaval és elmélyitésével fokozatosan szeretnénk kiterjeszteni
tajékozddasunkat a mas gydjteményekben ... 6rzott vagy felkutatasra varé neveléstor-
téneti forrasokra (targyi, kéziratos, konyvészeti és ikonografiai emlékekre) és a magyar
neveléstorténet hatarainkon tal talalhaté emlékeire is ... Szeretnénk elérni azt, hogy ...
OPKM informacios kozpontjava, koordinacios bazisava valjék a neveléstdrténeti fel-
taré és feldolgoz6 munkéanak, tevékenységével kozvetleniil is segitve az egyetemi és
féiskolai oktatast és a miivelddéstorténeti kutatdmunkat.” (Tervjavaslat, 2-3. 0.)

A ma mar kétségtelenil maximalistinak mind&sithet6 programbdl - a kezdeti ta-
pasztalatlansag és az igények toredékét fedezd, korlatozott anyagi lehetéségek ellenére
- a tervid@szak végéig, 1990-ig tobb elképzelést sikeriilt megvalositani. Megkezd6dott
a neveléstorténeti forraskutatas és -feldolgozas addigi eredményeinek attekintése és bib-
liografiai feldolgozasa, folytatodott a tankdnyv-bibliografiak kiadasa, az iskolai

N Az Orszagos Pedagdgiai Konyvtar és Muazeum bekapcsolédasa a kulturalis és torténelmi emlékeink
feltardsa, nyilvantartasa és kiadasa cim{i Kutatdsi F6irany munkalataiba. Tervjavaslat. Késziilt 1983.
november 14-én (3 melléklet). OPKM-irattar. Az OPKM-ben folyé munkalatok Balazs Mihaly és
Kelemen Elemér vezetésével kezdddtek el 1983-ban, majd Léces Karoly, illetve Jaki Laszl6 iranyitasaval
folytatédtak. - A Kutatdsi F&irany Antall Jozsef vezette 6.sz. alprogramjarél 1. Klaniczay (1992) és
Petneki: i.m. 71-81. o.
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értesiték, valamint a magyar neveléstorténet kéziratos emlékeinek feltarasa és feldol-
gozasa. Megindult a torténeti érték(i magyar pedagdgiai mivek hasonmas kiadasa, va-
lamint az MTA Pedagdgiai Bizottsaga neveléstorténeti albizottsaga és az MPT Nevelés-
torténeti Szakosztalya koézos felolvaso ulésein elhangzott el6adasok rendszeres kozre-
adasa a ,,Neveléstorténeti Flizetek” sorozatdban. A munkalatokat ebben az id@szakban
Léces Karoly fogta 6ssze {Léces, 1988).4

A millenniumi el6késziiletek jegyében 1988-ban alakult meg - Balazs Mihdaly
irdnyitasaval - az a munkabizottsag, amelynek tagjai (Benda Kalméan, Horvath Marton,
Kardos Jdzsef, Kelemen Elemér és Mészaros Istvan) 6nallé tanulmanyokban vazoltak
fel a magyar iskolaztatas ezeréves évfordulojanak mélté megiinneplésére vonatkozé el-
képzeléseiket, javaslataikat. 1990-re elkésziilt - Mészaros Istvan és Kardos Jozsef koz-
remlkodésével - egy allandé magyar iskolatdrténeti kiallitds forgatokdnyvének szak-
mai alapvetése is.5 A millenniumi el6készilleteket, illetve az OPKM-ben megindult
neveléstorténeti kiaddi tevékenységet az 1980-as évek masodik felétdl - szerény
mértékben - a M(ivel6dési Minisztérium is tdimogatta.

Neveléstorténeti kiadvanyok

E kétirdny( dsztonzésnek és tdmogatasnak kdszénhetben az elmult évtized hazai ne-
veléstorténeti konyvkiadasanak legjelentGsebb teljesitménye - mennyiségi szemponthdl
mindenképpen - az Orszagos Pedagdgiai Kényvtar és Mlzeum kiaddi tevékenysége. Az
intézményben folyd, illetve az intézményhez kapcsolodd kutatdbmunka eredményei tobb
kiadvanysorozatban lattak és latnak napvilagot. A kdvetkezékben - réviden - ezeket a
kiadvanyokat ismertetem.

,A magyar neveléstdrténetforrasai’ cim(i sorozatba” elséként Kérmendy Kinga és
Mazi Béla munkdja, ,,A Magyar Tudomanyos Akadémia Kdényvtara Kézirattaraban 6r-8

4 A Kutatdsi Féirany tdmogatasaval jelentek meg a tankonyvkatalégusok (1. 7. sz. jegyzet), ill. a
neveléstorténeti vonatkozasu reprintek (1. késébb) egyes kotetei, valamint A magyar neveléstorténet for-
rasai és a Neveléstorténeti Flizetek cim( kiadvanysorozatok elsd kotetei.

¢ Millenniumi iskolatorténeti kiallitas. Tanulméanyok, Budapest. 1990.

6 ,,A magyar neveléstorténet forrasai” (sorozatszerkeszt6: Kardos Jozsef Léces Karoly. 1-6., Kelemen
Elemér 7. sz.) eddig megjelent kétetei: 1. Kérmendy Kinga - Mazi Béla (1988): A Magyar Tudomanyos
Akadémia Konyvtara kézirattaraban 6rz6tt pedagégiai vonatkozasu kéziratok jegyzéke. Budapest. II.
Korszer(sitési torekvések a szazadforduld iskolaépitésében. Osszedllitotta Jaki Laszl6 Budapest. 1989;
I1l. A magyarorszagi iskolai értesit6k bibliografidja. 1. XVIII. szazadi érdemsorozatok. Osszeallitotta
Dornyei Sandor, V. Ecsedy Judit, Pavercsik llona Budapest. 1989 (1990); IV. Fabulya Lészl6 (1990):
A nagy multa kozépiskolak konyvtarai. Budapest. V. Kiss Gyorgy (1991): Magyar pszichol6giatorténeti
bibliogréafia, 1870-1944. Budapest. VI. Mészaros Istvan (1991): Magyar iskolatipusok, 996-1990.
Budapest. VII. Systema rei scholasticae evangeliorum aug. conf. in Hungéria. - Az 4gostai hitvallasu
evangélikusok iskolatigyének rendszere Magyarorszagon. Forditotta Terray Barnabas (szerkesztette
Barké Endre) Budapest. 1992; VIII. Kiss Istvannd (1991): Szemelvények a Budapesti Egyetemi
Tanarképz6é Intézet gyakorlogimnaziumanak jegyzOkoényveib6l (1924-1944) Budapest. Onallo
sorozatként jelentek meg a ,Neveléstorténeti Bibliografidk" egyes kotetei: Beke Mand 1862-1946.
Osszedllitotta Grabemé B6sze Klara (1987) Budapest. Az o6voda és az GvonGképzés torténete
Magyarorszagon. Valogatott bibliografia. Osszallitotta Tothpal Jozsefné, Varga Kovacs Amarilla (1987)
Budapest. Vajthé LaszI6, 1887-1977; Készitette: Grabemé Bésze Klara Budapest. 1987; Drozdy Gyula
1881-1963; Osszedllitotta Bakonyi Karola Tothpal Jozsefné, Budapest, 1989 (1990); Gaal Mozes,
1863-1936; Osszedllitotta, szerkesztette Grabemé Bosze Klara Budapest. 1989 (1990); Karacs Teréz
(1808-1892). Osszedllitotta L&szl6 Gézané Szarka Agota (1993) Budapest. A magyar gyermek- és
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z0tt pedagogiai vonatkozasu kéziratok jegyzéke” jelent meg. A csaknem 1500 tételt
tartalmazo jegyzék magaban foglalja a kézirattarban levd dsszes olyan dokumentumot,
amely az iskolatorténetre, az oktatasi intézményekre, a pedagogusok és a diakok éle-
tére, tevékenységére vonatkozik (kéziratok, fényképek, sokszorositdsok, a személyi
hagyatékokhoz tartoz6 nyomtatvanyok). A kotetet névmutatd egésziti ki, amelyben a
magyar kozoktataspolitika és neveléstudomany jeles képviselSi mellett neves tanarok és
didkok Arany Janostél Vorosmarty Mihdlyig terjed6 névsora is fellelhet6. A
»Forrdsok” fontos darabja a XVIII. szézadi érdemsorozatokat regisztrald 3. kotet,
Domyei Sandor, V. Ecsedy Judit és Pavercsik Ilona 0sszeallitasa. Az iskolai értesiték
hazai el6torténetét és e m(faj legrégibb ismert darabjait bemutatd kiadvany nélkiloz-
hetetlen segédeszkdz az iskolatorténeti kutatok szamara. A bibliografia csaknem 40 is-
kola adatait tartalmazza, az eligazodast az egyes iskolatipusok szerinti, valamint id6-
rendi mutatd segiti. Fabulya Laszl6 a nagy maltd kdzépiskolak kdnyvtarainak allapota-
rél, a felbecsiilhetetlen érték(i konyvgyljtemények helyzetér6l adott gondos tajékozta-
tast az OPKM altal szervezett 1988/89-es felmérés alapjan. Eszerint 142 iskola rendel-
kezett muzedlis értékl konyvekkel, amelyek kdzott 23 Gsnyomtatvany és tdébb mint
40 000 darab 1801 el6tti dokumentum talalhat. 1991-ben jelent meg Mészaros Istvan-
nak a magyar iskolatipusok 996-t6l 1990-ig bemutaté munkaja. A kotet tobb mint 150
iskolatipus szabatos leirasat, egymashoz val6 viszonyuk és torténeti fejldésiik gondos
attekintését kinalja. Kozli példaul a kilénbdz6 iskolatipusok XIX-XX. szézadi Orater-
veit. Kiss Istvanna a budapesti Egyetemi Tanarképz6 Intézet gyakorl6 gimnaziumanak
1924 és 1944 kozétti jegyzEkonyveibdl adott kdzre terjedelmes valogatast. A jegyzé-
konyvek betekintést engednek az iskola mindennapi munkajaba, a kdzépiskolai mdvelt-
séganyag, a pedagdgiai kultdra és a tanarképzés fejlédésének-fejlesztésének hétkdznapi
- olykor sziszifuszi - er6feszitéseibe. A bemutatd tanitasok oraterveinek, biralatainak
és Onbirdlatainak révén a magyar kultdra, tudomany és a kozélet szdmos kimagasld
személyiségének szakmai indulédsat, palyakezdését ismerheti meg az olvaso.

Kétnyelv( - latin és magyar szévegli - kiadvanyban jelent meg a magyar tan-
tervtdrténet egyik legjelent6sebb dokumentuma, ,,Az &gostai hitvallasi evangélikusok
iskolaligyének rendszere Magyarorszagon™ Az 1806-0s keltezés(i taniigyi dokumentum
az 1777-es Ratio Educationis nyoman megpezsdilé magyar reformtorekvések egyik
meghataroz6 iranyat, az evangélikus iskolaligyet szabalyozta évtizedeken at, egészen a
XIX. szézad végéig. A Schedius Lajos nevéhez kapcsolhatd dokumentumot teljes terje-
delmében kozli akotet - utdszoval és a szilkséges magyarazatokkal.

Bar formailag nem, tartalmilag feltétlendl ide szamithatd Jaki Laszlé napjainkban
megjelent nagyszabasi munkaja ,,A magyar neveléstudomany forrasai” (1993). A
tobb, mint harminc iv terjedelm(i dsszeallitds a pedagogiai kutatasokhoz, tajékozddas-
hoz szikséges segédleteket, bibliografiakat tartalmazza. A szerz$ tudatosan torekedett
arra, hogy hozzaférhet6vé tegye ,,a neveléstudomany szamtalan érintkezési pontjanak -
hatarterllleteinek - a bibliografiait is.” A kdnyv nélkildzhetetlen segédeszkéz a
neveléstudomany barmely terlletével, tehat a neveléstorténettel foglalkozd, illetve

ifjasagi  mozgalmak, szervezetek, egyesilletek torténetének valogatott bibliografigja (1945-1990).
Osszedllitotta és szerk. P. Miklés Tamas (1993) Budapest.
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barmely téma torténeti dsszefiiggéseire kivancsi érdekl6d6, tajékozodd, kutatd szakem-
ber szamara.

A ,,Neveléstorténeti Fiizetek” ciml kiadvanysorozat nagyrészt a kilonbdzé
neveléstorténeti targyl konferencidk el6adasait kozli,7 els6sorban az MTA Pedagdgiai
Bizottsdga neveléstorténeti albizottsdga és a Magyar Pedagdgiai Tarsasag
Neveléstorténeti Szakosztalya altal kozosen szervezett felolvaso (lések anyagait, mint
példaul az 1., a 2., a 4. és a 7. kotet. De taldlhatdo a sorozatban néhany jelentds,
elsédleges forrasfeldolgozast tartalmazé kismonogréfia is, mint példaul Nahlik Zoltan:
A kolcsonds tanitds mddja népoktatasunk torténetében; Kallay Istvan: Székesfehérvar
szabad kiralyi véaros iskolaligye, 1688-1848; Kordovan L&szI6: A Rezik-Matthaeides-
féle Gimnaziologia kéziratai; Kovacs Eva és Pdécze Gébor: Az allami
iskolamonopdlium kialakulasa Magyarorszagon (Vitak az iskola allamositasarol).

A sorozat legutobbi kotetei kozil a 10. a Magyar Paedagdgiai (Paedagogiai)
Tarsasag szazéves jubileuma alkalmabdl rendezett tudomanyos (ilés anyagat oleli fel,
élén Mészaros Istvan gazdag tényanyagra épitett bevezet6 eladasaval. All. kotet az
1991-es év neveléstorténeti eseményeihez, évforduldihoz kapcsolédd tudomanyos
felolvaso ilés el6adésait tartalmazza. Az elGadasok tdlnyomd tobbsége a magyar
oktatasi torvénykezés torténetének kiilonb6z6 allomasait idézi fel az 1777-es Ratio
Educationistdl az 1960-80-as évek szokatlan gyakorlataig, amikor ugyanis a parlament
altal hozandd torvényeket kozponti parthatarozatok helyettesitették. A 12. kotet -
Vivést6l Kodalyig cimen - az 1992-es év neveléstorténeti évforduldira emlékezé kon-
ferencia el6adasait kozli.

A ,,Magyar Pedagogusok™ ciml neveléstorténeti életrajzsorozat els§ kotetei -
T6kéczky Lészlé: Prohaszka Lajos; Mészaros Istvan: Sik Sandor; Gaspar LaszIo:
Székely Endréné; Szarka Jozsef: Szokolszky Istvan; Géacsér Jézsef - Pukanszky Béla:
Tettamanti Béla - 1989-ben jelentek meg.8 Az id6kdzben csaknem két tucatnyira b6-8

7 ,.Neveléstorténeti Fiizetek" (Sorozatszerkeszt6: Kelemen Elemér) eddig megjelent kotetei: 1. Az 1983-as
budapesti neveléstorténeti felolvasd Ulés el6adasai. Budapest; 1984; 2. Tanulmanyok a Tiszantul
XVI-XX. szazadi nevelésiigyének torténetébdl. Budapest; 1985; 3. Nahlik Zoltan (1986): A kédlcsdnds
tanitds modja népoktatasunk torténetében. Budapest; 4. Tanulmanyok a magyar nevelés felszabadulas
utani torténetéb6l. Budapest; 1986; 5. Mezei Gyula (1986): Az igazgaté vezetdi hataskorének alakuldsa
a felszabadulastél 1985-ig. Budapest; 6. Kallay Istvan (1987): Székesfehérvér szabad kiralyi varos
iskolaligye, 1686-1848. Budapest; 7. A Magyar Pedagdgiai Tarsasdg Neveléstorténeti Szakosztalya
sdrospataki és zalaegerszegi tandcskozasainak anyagabdl. (1981-1987) Budapest. 1988; 8. Kordovan
Laszl6 (1988): A Rezik-Matthaeides-féle Gimnaziologia kéziratai. Budapest; 9. Kovacs Eva - Pécze
Gébor (1988): Az allami iskolamonopdlium kialakulasa. (Vitak az iskola allamositasarél.) Budapest; 10.
A Magyar Pedagégiai Tarsasadg szazéves jubileuma alkalmabél rendezett tudomanyos (lés el6adasai.
Budapest. 1992; 11. Az oktatdsi térvénykezés hazai torténetébdl. Evforduldk, események, 1991.
Budapest. 1992; 12. Vivést6l Kodalyig. 1992 neveléstorténeti évforduléi. Budapest. 1993.

8 A ,Magyar Pedagégusok” (sorozatszerkesztd: Baldzs Mihaly, 1989-1990., Kelemen Elemér,
1991-1992, Jaki Laszl6, 1992-) eddig megjelent kotetei: T6kéczky LaszI6: Prohaszka Lajos. Budapest.
1989. (1992); Gacsér Jozsef-Pukanszky Béla (1989): Tettamanti Béla. Budapest; Szarka Jézsef (1989):
Szokolszky Istvan. Budapest; Gaspar LaszI6 (1989): Székely Endréné. Budapest; Mészaros Istvan: Sik
Sandor, a pedag6gus. Budapest. 1989, (1992); Zibolen Endre (1990): Faragdé Laszl6. Budapest;
Horvath Marton (1990): Kiss Arpad. Budapest; Pukanszky Béla (1990): Schneller Istvan. Budapest;
Németh Andras (1990): Weszely Odon. Budapest; Hunyadi Zoltan (1991); Oldal Anna. Budapest;
Kovéacs Lészl6 (1991): Mikola Sandor. Budapest; Danielisz Endre (1992): Arany Janos a szalontai
iskolaban. Budapest; Kontra Gyorgy (1992): Karacsony Sandor. Budapest; Mezei Karoly (1992): Lukacs
Séndor. Budapest; Németh Andras (1992): Lubrich Agost. Budapest; Frany6 Istvan (1992); Stolmar
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viilt kiskényvtarban - a tobbi kozott - Lubrich Agoston, Felméri Lajos, Schneller Ist-
van, Mikola Sandor, Karacsony Sandor, Kiss Arpad, Farago Laszl6, Stolmar Laszl6
és Oveges Jozsef biografidja latott napvilagot. A sorozat irant megnyilvanulé érdek-
16dés tébb kotet Gjranyomasat tette sziikségessé.

Az emlitett sorozatokon kivil tébb dnalld neveléstorténeti monografia kiadasara is
sor keriilt.9 igy példaul a kézelmultban jelent meg az 1867 és 1918 kozotti korszak
mivel&déspolitikusait - Edtvdssel kezdddben - bemutatd kdtet, Mann Miklds munkaja.
Megjelenés el6tt all Felkai Laszlo kényve, amelyben a millennium évtizede, az 1890-es
évek magyar kdzoktatasanak viszonyairdl nyerhetiink részletes és atfogo helyzetképet.

Megjelent néhany forrasértékd, neveléstorténeti jelent6ségl széleskor(i visszaem-
lékezés, naplo is, mint példaul Stolmar Laszld kortdrténeti dokumentumnak szamito
onéletrajza, illetve Kovacs Mihaly napléja, a masodik vilaghabord végén németorszagi
gy(jt6taborokba hurcolt magyar fiatalok, a félkatonai szolgalatra behivott leventék
kalvariajat, megprobaltatasait felelevenit6 fuzet.tO

Az OPKM neveléstorténeti kiadotevékenységér6l beszamol6 Aattekintés befe-
jezéseképpen feltétleniil sz6lnom kell a ma mar nehezen hozzaférhet6, régi neveléstu-
domanyi mivek vagy torténeti jelent6ségl tankonyvek hasonmas kiadasarol.11 Koziilik
a legnagyobb sikert Karacsony Sandor: Leckék a leckérél Weszely Odon: Pedagdgia és
cimi{ mi(ive aratta. Népszer(i kiadvanynak bizonyult - az ,,1000 éves a magyarorszagi
iskola” alapitvany gondozasaban megjelent - két tankdnyv-reprint is: Kosary Domo-
kos: Magyarorszag torténete a szatmari békéig és a Betlivar-Mesevar ciml abécés
kényv.

A nehezen hozzaférhetd régi pedagogiai szakirodalom megismertetését célozza - a
sikeres probaszamnak bizonyult ,,Elfelejtett, mell6zott pedagdgiai forrasok” harom fi-
zetének a folytatasat jelentd - ,,Pedagogiai olvasdkonyv’” 1993-ban megjelent, kdzel 35
iv terjedelmd gy(jteményes kotete. A konyv 6t fejezetben - A neveléstudomany helye,
szerepe a tudomanyok rendszerében; A nevelés fogalma, célja és feladatai; A nevelés9

Laszl6. Budapest; Agoston Gydrgy (1993): Felméri Lajos. Budapest; Kovacs Mihaly (1993): Oveges
Jozsef. Budapest; Szecskd Karoly (1994): Somos Lajos, Budapest

9 Eo6tvos és Trefort valogatta, szerkesztette és a bevezetd tanulmanyt irta Felkai Laszl6 és Mann Mikl6s
(1988) Budapest; Mann Mikl6s (1993): Kultarpolitikusok a dualizmus koraban. Budapest. Az ,Ercsi
Eotvos Flzetek” sorozat 1. koteteként (sorozatszerkeszt6: Villangd Istvan) jelent meg 1993-ban az
,EOtvos Jozsef a miivel6déspolitikus” cimi fiizet - a tobbi kozott - Kdpeczi Béla, Kelemen Elemér és
Bényei Miklés tanulmanyaival.

Stolmar Laszl6 (1992): Eletem, életiink. OPKM, Budapest. Kovacs Mihaly (1993): Negyvenezer magyar
levente kalvaridja a masodik vilaghdbori végén. Naplé 1945. februar 16-t6l 1946. méajus 14-ig.
Budapest.

A* Kunfi Zsigmond (1984): Népoktatasunk blinei. (Budapest, 1908) Budapest; Bezerédy Amalia (1986):
Fléri kdényve. (Pest, 1840) Szekszard; A magyar nevelésiigyi folyoiratok bibliografiaja. (Budapest,
1937, illetve Budapest, 1961) Budapest. 1987; Matrai Erng (1987): A kolozsvéri egyetem mint kultarai
sziikséglet. (Pest, 1871) Budapest; Faragd LaszI6 - Kiss Arpad (1990): Az (j nevelés kérdései.
(Budapest, 1949) Budapest; Prohaszka Lajos (1990): Az oktatas elmélete. (Budapest, 1937) Budapest;
Weszely Odén (1990): Pedagdgia. A neveléstudomany rendszere révid dsszefoglalasban. 2. atdolgozott
kiadas (Budapest, 1933) Budapest; Karacsony Sandor: Leckék a leckér6l. Budapest, 1931) Budapest.
1991 (1993); Kosary Domokos (1991): Magyarorszdg torténete az 6skortél a szatmari békéig.
(Budapest, 1945) Budapest; Bet(ivar-Mesevar. Abécéskényv a székesfévarosi elemi népiskolak 1.
osztalya szaméra. (Budapest 1936) Budapest. 1991.
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ad személyes attekintést Karman Martol és Finaczy Ern6t6l Bognar Cecilig és Var-
konyi Dezs6 Hildebrandig terjed6en a huszadik szézad elsé felének elfelejtett, mell6z6tt
neveléstudomanyi szakirodaimabdl. 12

Utalasszer(ién emlitem végill az OPKM gondozasaban negyedévente megjelend
news-letter tipust kiadvanyt, a Neveléstorténeti Tajékoztatot, amely 1991-es megje-
lenését6l kezdve a neveléstorténet és az dsszehasonlitd pedagogia hazai és nemzetkdzi
eseményeit kiséri figyelemmel. 13

Kiadoi tervek

Az OPKM neveléstorténeti forrasfeltard és kiaddi tevékenységének kozeli terveiben
els6 helyen a korabbi években meginditott sorozatok folytatasa szerepel. A
.Neveléstorténeti Forrdsok” kovetkezd kotete a tervek szerint Sz. Fehér Erzsébetnek a
XVII-XVIII. szézadi magyar nyelv( tankonyveket ismertet6 munkaja. A folytatas to-
vabbi lehet6ségeit kinaljak az ,, 1000 éves a magyarorszagi iskola” alapitvany pa-
lyazatai altal 0sztonzott és tdmogatott kutatasok, igy példaul a magyar diakok egye-
temjarasa, illetve a peregrinacid témakore, a tanyai iskolaztatas adatai, kiilénds tekin-
tettel Klebelsberg iskolaépitési programjara, valamint a késziil6 magyar iskolatdrténeti
adattarak (Bacs-Kiskun, Veszprém, Zala) lehetséges kotetei, tovabba a XIX. szézad
els6 felének iskolai értesitdi, érdemsorozatai. 14

A Neveléstorténeti Flizetek kovetkezd koteteiben az elmult évek regiondlis nevelés-
torténeti konferenciainak (Szeged; Veszprém, Debrecen) kiadasra elékészitett anyagai,
valamint az 1993-as budapesti neveléstorténeti felolvasd (lés el6adasai varnak koz-
lésre. A sorozat folytatdsdban kaphatnak helyet - reményeink szerint - a kdvetkezd
évek millenniummal kapcsolatos nevelés- és miivel6déstorténeti konfertencidinak gy(ij-
teményes kotetei is.

Terveink kozott szerepel a Neveléstorténeti Tajékoztatd terjedelmének fokozatos
bévitése; megfeleld anyagi forrasok esetén pedig negyedéves neveléstorténeti-osszeha-
sonlitd pedagdgiai folyodiratta fejlesztése.

Az OPKM gydjteményeinek feltarasaban, hozzaférhet6vé tételében - a hagyo-
manyos forraskiadvanyok mellett - nagy szerepet szanunk a szamitastechnikai esz-
kozokkel rogzitett és ezGton hozzaférhet§ adatbazisoknak. igy készil mindenekel6tt -
az alapitvany tdmogatdsaval - az 1849 utdn megjelent kozépiskolai (elséként a gim-
naziumi) értesiték katalégusa, valamint az iskolai értesiték tébbéves feldolgozast
igényld repertoriuma. Az iskolai értesit6kben 6rzott tanulmanyok és a sokrétl, gazdag
tényanyag (a tanarok és a diakok adatai, az iskolak épilete, felszereltsége stb.) feltarasad

13 Elfelejtett, mell6zott pedagogiaiforrasok: Szemelvények a két vilaghabort kozotti pedagogiai irodalom-
bol. Osszeéllitotta Jaki Laszl6. 1-3. kot. Budapest. 1990, 1990, 1991; Pedagdgiai olvasokdnyv.
Valogatta, dsszeéllitotta Jaki Laszl6, Kelemen Elemér, szerkeszt6 Balogh Laszl6. Budapest. 1993.

13 Neveléstorténeti Tajékoztatd. (A szerkesztd bizottsdg elnoke Kelemen Elemér, szerkeszt6 Balogh Laszld
(1991) Budapest. (Megjelenik negyedévente)

1~ Az Alapitvany tevékenységérdl, illetve a palyazatokrél 1. Millenniumi Tajékoztatd, Budapest. 1991-93
1-3. sz.
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és hozzaférhet6vé tétele elengedhetetlen feltétele a millennium jegyében megujitandé
iskolatdrténeti kutatasoknak. Hasonloképpen jelentds vallalkozas a kiilénb6z6 koz-
gy(jteményekben taldlhaté neveléstorténeti vonatkozasi fotdanyag szamitdgépes fel-
dolgozésa. 15

Ehhez a programhoz kapcsolodik Jaki LaszI6 két folyamatban 1év8 nagyszabasu
munkaja: a magyar neveléstudomanyi folyoiratok teljeskor(i szambavétele, valamint a
magyar neveléstorténeti adattar kialakitasa, amelynek elsé lépcs6je a hazai neveléstor-
téneti publikaciok szamitégépes regisztralasa és tematikus feldolgozasa. (A kés6bbiek-
ben ez az adattar mas egyéb adatokkal - életrajzi vonatkozasok, torténetstatisztikai for-
rasok sth. - bévitve a magyar neveléstorténet széles kor( és kénnyen hozzaférhet in-
formacids bazisat jelentheti.)

Kiaddi terveink kozott szerepel a magyar neveléstudomany alapveté miiveinek - az
eddigi munka folytatasat jelentds - hasonmas kiadasa ,,A magyar pedagdgiai gondol-
kodas klasszikusai” cim(i sorozat keretében. Megjelenés el6tt all a sorozat elsé harom
kotete: Finaczy Ern6 ,Didaktikaja”, Imre Sandor ,Neveléstana” és Weszely Odon
»Bevezetés a neveléstudomanyba” cim( mlvének 1923-as kiadasa. (Az egyes kotetek-
hez Ballér Endre, Pukanszky Béla és Németh Andras irt a szerz6t és mivét bemutatod, a
munka pedagdgiai hasznositasat ajanlé utoszot.) Az elsd l1épésben tiz kotetesre tervezett
sorozatot a neveléstudomanyi kutatas és a pedagdgusképzés segédeszkdzének
ajanljuk. 16

Nagyrészt az OPKM munkatarsainak szakmai és kiaddi kdzremiikddésével készil a
Févarosi Onkormanyzat Oktatasi Bizottsaganak kezdeményezésére illetve anyagi tamo-
gatasaval és a FOvarosi Pedagogiai Intézet gondozdsaban megjelend ,,Barczy Istvan
Konyvtar”. A sorozat egyes kotetei az oktatastigy idészer(i kérdéseinek kett6s: hazai
problématdrténeti és nemzetkdzi, Osszehasonlitd pedagdgiai megkozelitését kinaljak
tanulmanyok, dokumentumok és részletes konyvészeti tajékoztatas révén. Az 1993-bhan
megjelend kotetek az oktatasi torvénykezés, az iskolai kényv- és kdnyvtarhaszndlat,
valamint a kisgyermekkori nevelés, az 6voda kérdéskorét dlelik fel.

Neveléstorténeti feladatok

Az OPKM-ben foly6 neveléstorténeti munkalatok mégoly vazlatos attekintése is ér-
zékelteti talan azt a hidnypotlo tevékenységet, ami - a neveléstorténeti kutatds megfo-
gyatkozo hazai végvarainak egyikeként - intézménylink sok gonddal jaro, sulyos, am
elhérithatatlan szakmai kotelezettségét és felel6sségét is jelenti. A magyar neveléstorté-
neti kutatds valsigos helyzetében ezek az er6feszitések mindén bizonnyal nem le-
becstilhet6 hozzajarulast jelentenek a szakmai tGléléshez, a magyar neveléstorténeti

N Az iskolai értesiték katalégusain Graber Janosné és Léces Karoly, a repertériumon - Jaki LaszI6
kézrem(kodésével - Baké Anna és Szilagyi Erzsébet dolgoznak. A neveléstorténeti vonatkozasl
fotéanyag szamitogépes feldolgozasat Munkécsy Gyula szervezte és iranyitja.

»A magyar pedagdgiai gondolkodas klasszikusai” sorozatban a tovabbiakban Felméri Lajos: A nevelés-
tudomany kézikonyve; Waldapfel Janos: Kozmliveltség és nevelés; Tettamanti Béla: A személyiség
nevelésének magyar elmélete. Schneller Istvan rendszere; Findczy Ernd: Elméleti pedagdgia; Varkonyi
Dezs6: Bevezetés a neveléslélektanba cim{ mivét tervezzik kdzreadni.
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kutatasok egy és egynegyedszazados - kétségteleniil ellentmondasos - hagyatékéanak
Orzéséhez és apolasahoz. 17

A modem neveléstorténet igényei és feladatai azonban messze tilmutatnak egyetlen
intézmény - és az egyes intézmények - elszigetelt térekvésein és korlatozott lehet6sé-
gein. Mér a kozeli jov6ben meg kell talalni annak a maodjéat, hogy a hazai neveléstorté-
neti kutatdsok az akadémiai alapkutatasok rendszerébe illeszkedve és bovild intéz-
ményi - egyetemi-fliskolai és kozgydjtemeényi - bazison teljesithessék azt a feladatot,
amelyet Kiss Aron, Finaczy Erné és Imre Sandor jeloltek ki, s amelynek megvalosité-
sén - masokkal egyitt - oly sokat faradoztak. Nagyszabasu terveik kozil mindmaig
megvaldsulatlan - vagy csupéan toredékesen val6sult meg - a Monumenta Hungéariaé a
Paedagogica, a magyar neveléstdrténet hianyzé emlékeinek, dokumentumainak terv-
szer(i és modszeres felkutatasa és kozreadasa. (L. Finaczy, 1896, 1903; Imre, 1935;
Kiss, 1872a, 1872b; Mészaros, 1985).

A magyar nevelés targyi és irott (kéziratos és nyomtatott) emlékei, tényei és adatai
minél teljesebb szambavételének felelésségére figyelmeztet benniinket 1996 is: a
magyar iskola kozelg6é millenniuma.
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MAGYAR PEDAGOGIA
94. évf. 1-2. szam 127-141. (1994)

A tantervfejlesztés és értékelés feladatai Magyarorszagon

T. Neville Postlethwaite
Institutfir Vergleichende Erziehungswissenschaft, Universitdt Hamburg

Eszrevételek a tantervfejlesztés aktualis problémaival kapcsolatban

Néhany elézetes megjegyzés

1. A tanterv sz0, ahogy ezekben a megjegyzésekben hasznalom, harom specifika-
cids szintet olel fel az oktatas legaltalanosabb céljaitol a tanarok szamara készitett spe-
cialis Utmutatokig, arra vonatkozéan, hogy a tananyag tekintetében mi az amit el kell
érni, kiegészitve az adott tananyag tanitdsanak ajanlott mdédszereivel.

2. Feltételezhetd, hogy normalis korllmények kozott a tananyag a tarsadalomban
bekdvetkezett gazdasagi-tarsadalmi valtozasokkal valtozik. Ebben a forradalmi véltoza-
sok helyett inkabb a fokozatos fejl6dés kell, hogy jellemz6 legyen.

3. A tananyagot operacionalis médon kell megadni, hogy vildgos legyen, hogy mit
kell a gyerekeknek elsajatitaniuk (tudas, készségek, értékek tekintetében) minden egyes
osztaly elvégzéig, hiszen a tanarok tudni szeretnék, hogy melyik félévben, tanévben
mit kell tanitaniuk. Jellemz6 modja egy ilyen munkanak az, amikor az elsajéatitasi célo-
kat (attainment targets) az iskolarendszer minden atmenetére, illetve fokozatzard pont-
jara megadjuk.

4. Altalaban mar felismerték, hogy se a kizardlagosan feliilrél lefele, se a kizarola-
gosan alulrol felfele épiil6 tanterv nem mikddik a gyakorlatban, és hogy a két megko-
legjobban megvaldsitani.

5. Ahol orszagos vizsgak vannak, ezeknek a vizsgaknak azt kell mérnitik, hogy mit
kellett volna a didkoknak elsajatitania, nem pedig valami mast. Vagyis a tanterv kité-
teleinek 6sszegzésképpen Ugy kell megfogalmazodniuk, hogy a tantervi métrix egyben
a vizsgahoz is vezérfonalként szolgalé matrix legyen.

Eszrevételek a magyarorszagi helyzetrdl

A kovetkezbkben az én sajat, nem megkérd6jelezhetetlen meglatasaim kovetkeznek,
amelyek a Magyarorszagon toltott idé alatt folytatott beszélgetése soran értek meg
bennem, igy nem feltétleniil tiikrozik azoknak is a véleményét, akik belllrél latjak a
rendszert.
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1. Az oktatdsiranyitas decentralizalasa nagyon sietve tortént. Az dnkormanyzatok és
az iskoldk egyik naprdl a masikra lettek felel6sek sajat intézményeikért, és nem is
pontosan tudtak, hogy mit kell csinalniuk.

2. Uj iskolak létesiiltek, amelyeket az énkormanyzatoknak fel kellett vallalniuk.

3. Tobb iskolaban, lelkes tanarok kezdeményezésére, (j tantargyakat vezettek be.

4. A tanarok tdbbsége mar korabban tudataban volt annak, hogy politikai inditta-
tast tantervi valtoztatdsok vannak késziil6ben, és elbizonytalanodtak abban, hogy mit
varnak el t6lik.

5. Igény jelentkezett a nyolc és a hatosztalyos gimnadzium bevezetésére. Mindenki
érezte, hogy az egyes iskolatipusokra mas elsajatitasi célokat kellene megfogalmazni,
vagyis, hogy bizonyos osztadlyokban gimnaziumi tanterv lenne, mashol pedig szakko-
zépiskolai illetve szakmunkasképzd tanterv.

6. Az iskolalatogatasi kotelezettséget a jov6ben 16 éves korig terjesztik ki, a mos-
tani 14 helyett. De mi lesz a tananyag ebben a plusz két osztalyban?

7. Hogy tovabb bonyolddjon a kép, az is felmeriilt, hogy lennie kellene egy koz-
ponti tantervnek, amit a helyi (iskolai, keruleti, megyei, vagy korzeti) tantervek ki-
egesznenenek Az alaptanterv kifejezést két értelemben hasznaljak:

a) orszagosan el8irt (szemben a helyileg kifejlesztettél);

b) a tanitandé anyagnak minden egyes osztalyra vonatkoztatott kdzos része, ami
nem fligg az iskolatipustdl. Vagyis, akar gimnaziumrdl, akar altalanos iskolardl
van sz0, a hetedik osztalyban kozos tanterviik lenne, illetve a gimnaziumban
tobbet adnanak. De az, hogy mi ez a tébb, és hogyan fogjak meghatarozni, még
nem tisztazott.

Mind a két értelmezés él a kdztudatban. Vagyis, példaul a gimnaziumi hetedik osz-
talyban lenne egy alaptantervi szabalyozas, plusz egy orszagosan el6irt gimnaziumi
tobblet plusz egy, az iskoldban hozzaadott rész.

8. Az iskolaépliletekért, valamint a felszerelésért, illetve az ellatottsagért nem a
Mivel6dési és Kozoktatasi Minisztérium a felelés hatésag, hanem a helyi énkormany-
zat. Eszerint, bar a minisztérium olyan elsajatitasi célokat hatdrozhat meg, amelyek
példaul bizonyos laboratoriumi felszereltséget kivannanak meg (példaul a természettu-
doményos targyak esetében), ezt a helyi hatésagoknak, és nem a minisztériumnak kell
biztositania.

9. Bar az oktatast biztos, hogy orszagos és helyi szinten is tervezik, ittlétem alatt
nem lattam, hogy kik ezek a tervezdk, milyen végzettséggel rendelkeznek, és pontosan

a feladatuk. Olyan tipusi tantervkészit6kre gondolok itt, mind orszagos, mind pe-
dig helyi szinten, mint példaul akiket az UNESCO IIEP-nél (International Institute for
Education Planning) is képeznek.

Megjegyzések a célok meghatarozasaval kapcsolatban

A kovetkez6kben a célok meghatarozasanak harom szintjét mutatom be. Feltételez-
het6en az elsé két szinten megfogalmazott célokat térvényben, illetve rendeletekben
rogzitik. Ezek nagyon fontosak. A harmadik szint viszont azoknak az ajanlasoknak a

szintje, ahonnan a tanarok vélaszthatnak. Ez a céloknak az a részletes kifejtése, ami a
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tanarokat hivatott segiteni, tovabba utal az el6feltételekre, a kiilonb6z6 rendelkezésre
allé forrasokra, illetve mddszereket javasol.

Egyetemleges célok (1. szint, Oktatasi alapelvek)

Az oktatas egyetemleges céljai: ezen a szinten a teljeskor( oktatas és a szelektivitas
fogalmazodik meg nagy vonalakban. A kormany filozofigjat fejtik ki azzal kapcsolat-
ban, hogy milyen tipusi oktatast kivan biztositani. Tipikus allitds ezen a szinten
példaul a kovetkezd: ,,A Miivel6dési és Kozoktatasi Minisztérium minden gyermek
részére biztositja az elégséges oktatast ahhoz, hogy kognitiv, affektiv és szocidlis ké-
pességei fejlédhessenek, hogy 6nmagat megvalosithassa egyénként és abban az érte-
lemben is, hogy képes legyen a tarsadalomnak, amelynek a tagja az el6rehaladasahoz
hozzajarulni, stb.” Ezek az egyetemleges alapelvek altaldban nem hasznalhatok fel
kdzvetlendl az oktatasban, tehat szitkség van olyan tantervi célokra, amelyek Utmutatd-
ként is szolgalhatnak a tanarok és a tankdnyvirdk szdmara.

Altalanos célok (2. szint)

Ezeket a célokat, célkitlizéseket nem konny( megfogalmazni. Nem lehetnek tul
részletesek, mert kiilonben az a szituacio allhat el§, hogy a tanaroknak hatalmas taska-
ban kell cipelniiik a "tantervi dokumentumot”. Viszont eléggé specifikusnak kell len-
nilik ahhoz, hogy egy kis kiadvéanyt tegyenek ki, és minden tanar pontosan értse, hogy
mit is varnak el téle, hogy megtanitson. A kulcs elem itt annak a megfogalmazddasa,
hogy milyen tevékenységek elvégzésére legyenek képesek a tanuldk.

Vegyik a kdvetkez6 két példat:
— ldegen nyelv hallas utani megeértése.
Cél
Olyan hosszabb instrukciok, lizenetek és parbeszédek megértése, amelyek ismert
nyelvi elemeket tartalmazo révid mondatokbdl allnak, illetve az ezekre valo
reagalni tudas.
Tevékenység
Egy helyi id6jarésjelentés meghallgatasa utan térképen jelek elhelyezése vagy
révid interju meghallgatésa utan dsszefoglal6 irasa.
— Foldrajz (természeti)
Cél
Kiilonboz6 talajtipusok jellemz8inek 6sszehasonlitasa.
Tevékenység
A talaj jellemzG6inek 6sszehasonlitasa kisszamu kivélasztott helyszinen, mélység,
szin, allag és a szerves tartalom vizualis bizonyitékainak szempontjabol.

Az els6é cél megfogalmazésaban a kulcsszé a ,,megérteni”, és a ,reagélni”. A te-
vékenységre adott példak tulajdonképpen mar a célok 3. szintjéhez tartoznak. A 2.
szintli célokat gy kell megirni, hogy joI megfigyelhetd legyen a vertikalis elrendezés.
Emellett azt is szem el6tt kell tartani, hogy milyen kapcsolat van az egyes tantargyak,
megtanitand6 anyaga kozott, és ha szilkkség van ra, a horizontalis integracio is bizto-
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sitva legyen. Vagyis, kivanatos megadni 2. szintl célok megfogalmazasanak pontos
standard formajat. A pontos standard format elézetesen a minisztériumnak kell megfo-
galmaznia, mégpedig olyan kompromisszum eredményeképpen, ahol az egyik oldal a
tanarok felfogasa szerint jelenleg Iétez6 formulaciokat jeleni, a masik pedig az érthet6-
ség, a vilagossag és a megfeleld elrendezés kdvetelményét. Raadasul ezeket a kdvetel-
ményeket Ugy kell formaba 6nteni, hogy kiindulasi pontként szolgalhassanak a 3. szint
konkrétabban megfogalmazandé célkitlizéseihez.

Ahogy mar emlitettiik, ez egyaltalan nem kdnny(i feladat az el6bbiekben a 2. szint(
célok megirasanak két mddjat mutattuk be a fliggelékben pedig tovabbi példakkal szol-
galunk, (persze mas példakat is bemutathattunk volna). En példaul a Bathory-féle NAT
kdvetelményrendszert is j6I megfogalmazottnak taldltam, ami viszont az el6z8ektdl
kiilonbdz6 formara ad példat. Szoélhatnank még tdbb minisztériumi kdvetelményrend-
szerr6l, vagy Nagy professzorérol is. Melyik format kivanja meg tehat a minisztérium,
és milyen indoklassal? Sirg6snek tetszenék, hogy egy standard format irjanak el6,
megfelel indoklas kiséretében. Az is vilagos, hogy ha a minisztérium a kiilénboz6,
egymastdl fiiggetlenil dolgoz6 munkacsoportokra hagyja, hogy olyan formaban fo-
galmazzak meg a tantervi célokat, Ugy ahogyan 6k gondoljak. Az igy létrejovd kove-
telmények sziikségszer(ien nagyon eltér6 formaba lesznek éntve. Ebben az esetben vi-
szont gigaszi, ha nem lehetetlen feladat lesz majd egységesiteni ezeket.

Ezen kivil azonban még harom f6 oka van annak, hogy miért van sziikség egy
standard forma megkdvetelésére. Az els6 a tantervi szekvencia kovetkezd lépcstjével
van kapcsolatban. A 2. szintb6l automatikusan kellene kdvetkeznillk a 3. szint(i, speci-
fikus kovetelményeknek. A multban ennek biztositasa altalaban a tankdnyvirékra ma-
radt. A 2. szint{ célokat figyelembevéve Ugy irtdk meg a kérdéses tankonyvet, hogy az
adott tantargyban, az adott tanitasi osztalyban lefedje a 2. szint(i célokat. Most azonban
a tantervi decentralizacioval — amit persze a minisztérium iranyit — a minisztérium
felel6ssége lesz az is, hogy a specifikus célokat is megfogalmazza a tanarok szamaéra,
és emellett a felhasznalhatd alternativ megkozelitések bemutatasaval, a hozzaférhetd
létezd forrasok megnevezésével, az el6feltételek megadasaval is segitse a munkajukat.
A 3. szinten a tanarok szabadon vélaszthatjak meg, hogy mit és milyen megkozelitéssel
tanitanak. Utmutatasra azonban szikségiik van, illetve afelett is meg kell valositani
valamiféle ellen6rzést, hogy a 3. szinten milyen anyagok késziilnek, kiilénben a rend-
szer teljesen ellendrizhetetlenné valhat. Lehetdség szerint a 3. szintl anyagoknak minél
tobbet kellene tartalmaznia a kovetkez6kb6l:

- az altalanos célok Ujbdli megfogalmazasa (2. szint);

minden egyes 2. szint(i cél specifikusabb megfogalmazasa;

az Uj célok eléréséhez sziikséges el6feltételek megfogalmazasa;

a célokhoz tartozo ajanlott tananyag megadasa (esetleg alternativaké - az alternativ
modulok fogalma);

mas tantargyi teriiletek az adott célhoz tartoz6 témdinak megnevezése (horizontélis
integracio);

a tanar szamara hozzaférhet6 forrasanyagok megadasa (tankényv(ek), enciklopédiak
sth).
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Ha a 2. szint(i célok megfogalmazédsa valamilyen standard format kovet, és a 3.
szint(i célok is standard formaban vannak megfogalmazva, akkor oda-vissza ellendriz-
hetd, hogy biztositott-e a 2. teljeskor(i lefedése. Példaként vehetjiik a 2. szint(i célok és
a 3. szintl célok kozotti kapcsolatot.

A standard forma hasznalatara a masodik ok az, hogy a célok 0sszegzését a vizs-
gaért felelés munkacsoportnak is at kell adni, hogy a megfelel§ vizsgat kidolgozhas-
sék. Fontos, hogy a tanuldkat az alapjan értékeljik, amit valoban meg kellett tanul-
niuk, és nem pedig az alapjan, hogy a vizsgakészit6k kozil egyesek szerint mit kellene
tudniuk. (Ezzel nem azt akarom mondani, hogy a vizsganak a tanulasra val6 visszaha-
tasa - backwash effect - nem elismert tény. Persze, hogy az. Induljunk viszont itt ki
abbdl, hogy a tantervet folyamatosan megujitjak, és igy barmilyen Gj anyagnak a be-
vezetése a vizsgan nem kovetkezhet be anélkiil, hogy el6z6leg ne szerepelne a tanterv-
ben. llyesmire csak akkor lenne sziikség, ha a tantervkésziték nagyon lemaradnak a
munkajukkal!)

A harmadik ok a helyi tantervekkel kapcsolatos. A Profil Project azt mutatja, hogy
15 iskola képes volt egyiittmiikddni abban, hogy Osszegezze, amit tébb évfolyamban,
tobb tantargyi teriileten tanitottak. Ez tovabbra is kovetend6 gyakorlat lesz. Amit ki-
valé tanarok egy csoportja megfogalmaz, az altaldban sok iskola szamara haszno-
sithatd, a minisztériumnak pedig képesnek kell lennie arra, hogy az ilyen tanterveket
sok, ha nem az osszes iskola szamara elérhet6vé tegye. Ehhez viszont az kell, hogy
masok is relevansnak tarthassak ezeket, és megfelel6ek legyenek arra, hogy beépiilhes-
senek az egyetemleges oktatasi célok rendszerébe. Vagyis, olyan standard formaban
kell megfogalmazddniuk, amit mindenki ismer. A ,Profil” iskolak képesek voltak
standard formaban dolgozni, mas iskolak is képesek lesznek. Tehat most mar a minisz-
tériumon van a sor, hogy megadjon egy ilyen formatumot.

Specifikusabb célok (3. szint)

A 2. szinten megfogalmazott célok arra elegenddek, hogy altalanos képet adjanak
arrol, hogy a tanarnak mit kell tanitania. Nem elégségesek azonban a tanar munkajanak
részletekre is kiterjedd segitésére. A 3. szint(i célok és modulok kifejlesztése a minisz-
térium égisze alatt kellene, hogy torténjen, de lehetséges volna alszerzédések keretében
is, amennyiben nincs a minisztériumnak tantervi osztalya vagy kdzpontja.

A 2. és 3. szint( célok eljuttatasa a tanarokhoz

Nem maradhatott Magyarorszagon sem észrevétlen az, hogy Nagy-Britannidban az
oktatasi miniszternek majdnem a pozici¢jaba keriilt az, hogy nagyjabol ugyanabban az
idében egyszerre tal sok tantervi anyagot adtak a tanarok kezébe. A tanarok oldalan
olyan tantervi kotegek altak, amelyeket amlgy se nagyon szoktak figyelembe venni.
Nagy tomegeknek kellett intenziv tovabbképzéseket szervezni, és mint tudjuk, ezek
gyakran igen kevéssé hatékonyak (kivéve a programszervezék szemében).

A probléma tehat az, hogy hogyan juttassuk el a célokat ezen a két szinten a tané-
rokhoz, anélkiil, hogy tdlterhelnénk 6ket. A 2. szint(i tanterv nem lehet nagyob terje-

131



Szemle

delm(i egy konyvnél, és nagyon jo visszakeres6 index-rendszerekkel kell rendelkeznie.
A 3. szint( célokat talan Ugy lehet a leghatékonyabban kdzreadni, ha egy tantargybol
egy évfolyamra lebontva tesz ki egy kis fiizetet (példaul kisérletképpen a tankdnyvet
kisér6 kisméret( tanari kézikonyv formajaban). Ahogy egyre tobb tanitasi segédanyag
lat napvilagot, gy lesz egyre nagyobb a jelentésége egy ilyen ,tandri kézikonynek”,
melyek, Utbaigazithatjak a tanarokat az Ujabb anyagokkal kapcsolatban is.

Itt kell emlitést tenniink az adatbazis technoldgiarol. Ma mar tény, hogy a személyi
szamitogépek ara mindenhol rohamosan csokken. 2000-re, valdszin6leg elmondhato
lesz, hogy Magyarorszagon is minden iskolaban van szamitogép, és igy egy olyan ha-
l6zatra is rakapcsolodhatnak majd, amelyet a minisztérium vagy valamilyen szerzg-
déses partnere kezel. Amint ez a technoldgia elérhetévé valik, az is lehetséges lesz
majd, hogy minden tantervi szinten jol indexelt adatbazist hozzanak létre. Hosszu ta-
von ezek az adatbazisok vehetik majd &t a tantervi kiadvanyok helyét. Vagyis, ez tulaj-
donképpen Gjabb ok arra, hogy miért van sziikség standard formatumra (el6re egyez-
tetett kulcsszavakkal) a tantervezés minden szintjén. Mar most minden Iépést meg kell
tenni ahhoz, hogy ha eljon az ideje, ezek az adatbazisok megsziilethessenek. Mar maga
az a tény, hogy a ,,Profil projectben részvevd tanarok” megtanultadk, hogy hogyan irja-
nak standard formdaban, és hogy hogyan hasznaljak a rendelkezésiikre allé6 adatbazist,
bizonyitéka annak, hogy nem alomvilagrol, hanem olyasmir6l van sz6, amit mar Ma-
gyarorszagon is sikkerrel folytattak.

A tovabblépés néhany lehetséges Utja

A kovetkez6kben az elvégzendd feladatokat az id6beli tavlatok szerint csoportositva
tekintem &t. Az els6 rész a kozvetlen feladatokrdl szol, a mésodik a révidtavd, a har-
madik a kdzéptavl, a negyedik pedig a hosszdtavl lehetséges tervekrol.

Kozvetlen feladatok

A celok és kovetelmények kiadasa legsiirg6sebb tennivald. Egyértelmdi, hogy a ta-
naroknak ezekre azonnal szlikséglk van. Az is vildgos azonban, hogy ezeket a célokat
nem is olyan kdénnyl megfogalmazni. Minél kevésbé &rnyaltan vannak megfogalmazva,
annal koénnyebb 6ket elfogadtatni; De elég vilagosak lesznek-e akkor? Lehet-e majd
latni, hogy hogyan kovetkezik bel8lik a 3. szint? Ezt hamarosan meg fogjuk tudni. Az
azonban, tébb, mint valészin(, hogy rengeteg munkat kell még ebbe a teriiletbe bele-
fektetni!

Rovidtavi feladatok

— Az eddig kidolgozott célok feliilvizsgélata tébb munkat és hosszabb id6t igényel. Az
1. szintl célok értékelését tanarok és tantrevi szakért6k egyuttmikodésével kell el-
végezni, hogy biztositva legyen a széles kor(i megegyezés. Szilkség esetén kell eze-
ken is valtoztatni. (Itt feltételezem, hogy nem (itkdzik kiilondsebb nehézségekbe az
ilyen jelleg(i tdrvénymadositas.)
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— Az elsajatitasi célok felllvizsgalata a 4, 6, 8, 10 és 12. osztalyban. Sziikség szerint
ezek maddositésa.

— A standard formaban valé megegyezésnek, ahol szilkséges, tantargyakra lebontva
kell létrejénnie. Ezutan pedig, a fent emlitett elsajatitasi célokhoz az egyes kovetel-
mények standard formaban valé megfogalmazasa kovetkezik a 2. szinten. A 2. és a
3. lépést valoszinlleg egyszerre is el lehet végezni.

— Tanarok és tantervi szakemberek egyiittes bevonasaval a 2. szint(i célok kidolgozasa

az eddig nem megcélzott osztalyokra (vagyis 1, 2, 3, 5, 7, 9 és 11). Mivel ezek a
4, 6, 8, 10, 12-ik évfolyam elsajétitasi céljaihoz szorosan kotédnek, nyilvanvalo,
hogy addig ezeket sem lehet kidolgozni, amig az els6dleges célok nincsenek jol
forméaba Ontve.
Meg kell emlitenem itt azt, hogy szerintem a Bathory Zoltdn és munkatarsai altal
kidolgozott célok jo kiindulasi pontként szolgéalhatnanak, hiszen az orszdgban min-
den iskoldban lattak mar ezeket és - egy-két kivételtdl eltekintve - kedvezéen is fo-
gadtak azokat.

— A3, szintl anyagok prototipus kidolgozasanak megkezdése.

Kozéptavi tervek

Az eléz6ekben felsorolt feladatok elvégzése utan kovetkezik a 3. szint(i anyagok ki-
dolgozasanak megkezdése minden évfolyamra és minden tantargyi teriiletre. Ez nem
kevés munkat jelent. Itt is be kell vonni mind tanarokat, mind pedig tantervi szakem-
bereket. A tantervi szakértd nem feltétlenil szakért6je az adott tantargynak is. A tan-
tervi szakért6 a tantervfejlesztés és értékelés fogalmainak, maodszertananak és eljarasai-
nak avatott ismer6je. A tanaroknak és a tantervi szakértknek tehat olykor-olykor a
tantargy szakért6ihez kell majd fordulniuk segitségért. Azért hangsiilyozom azt, hogy a
tanaroknak és a tantervi szakért6knek, mert a multban a minisztériumok nem kevés
pénzt és id6t pazaroltak el azzal, hogy a tanarképzd intézmények és az egyetemi okta-
tok végezték el ezt a munkat. A tapasztalat azt mutatja, hogy a megfelel§ osztalyban
tanitd gyakorld tanarok és a tantervi szakemberek egyiittes munkaja jelenti a legopti-
malisabb kombinacidt.

Ugyanakkor létre kellene hozni egy olyan mechanizmust is, ami nyomon kdveti,
hogy egyes tanari csoportok milyen munkakat kezdeményeznek. Ezek jonéhanya olyan
magas szinvonalu is lehet, hogy az eredmény hasznosnak bizonyulhat az egész orszag-
ban, de legalabbis az adott régio, vagy iskolahal6zat szdmara. Lehetnek ezek kozétt a
kezdeményezések kozott régi anyagok felélesztései, vagyis nem tul magas szinvo-
naltak, illetve egészen gyenge probalkozasok is. Az ezeket figyelemmel kévet6 mecha-
nizmus egyfajta koordinald kdzpont lehetne, ami az alapjat képezhetné egy késébbi al-
landd tantervi kozpontnak (lasd Hosszd tavli tervek). It tantervi szakért6k dol-
goznédnak. A végs6 eredményeket pedig mind kiadvanyok, mind pedig adatbazis for-
majaban kellene kdzreadni.
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HosszU tava tervek

Mire a harmadik lépcs6 is megvalosul, kérllbelll 3 év telik el. Addigra remélhe-
téleg a gazdasag stabilizalodasa is megindul. Az is el6re lathatd, hogy a gazdasagi sze-
repek (a betoltendd allasok jellege tekintetében) is vildgosabbak lesznek. Ebben az
esetben viszont az is vilagosabban lathaté lesz majd, hogy a munkaaddk milyen tudas,
milyen készségek és értékek elsajatittatasat varjak el az iskolatdl (altaldban, illetve bi-
zonyos terlileteken). Vagyis, a gazdasagi szerepek valtozasa kihat majd arra is, hogy a
tanterv mit tartalmazzon. Kell tehat egy olyan-mechanizmus tehat, ami azt kéveti nyo-
mon, hogy a valtozo gazdasagi helyzetben milyen készségekre és értékekre van szik-
ség. Hasonlokeppen, a n6k és a férfiak tarsadalmi szerepében is bekdvetkeznek majd
valtozasok. Tisztaban kell majd lenni ezekkel, és azzal, hogy a tantervre nézve mi a
jelent6ségiik. 1996-ra annak ki kell derilnie, hogy az iskolaktdl milyen értékrendszer
kozvetitését varjak el. Magyarorszagi tartozkodasom rovid ideje alatt példaul sokat
hallottam azt, hogy fontos a gyerekeknek megtanulniuk magyarnak és hazafinak lenni.
Amikor azonban megkérdeztem, hogy ezalatt mit értenek, és hogy ennek mik az impli-
kacioi a tantervkészitésre nézve, sohasem kaptam koherens valaszt. Arrol is halottam,
hogy a gyerekeknek meg kell tanulniuk ,eurdpainak” lenni. Nagyon fontos tehat,
olyan mechanizmus létrehozéasa, amely nyomon koveti a tarsadalmi, gazdasagi és a po-
litikai gondolkodas olyan azon valtozasait, amelyek sziikségessé tehetik az iskolai tan-
tervek megvaltoztatasat. Jelenleg csak a szobeszéd és talalgatds sok arrol, hogy mi
lenne kivanatos, szisztematikus, de mért adatok nincsenek ezzel kapcsolatban, holott ez
alapvetd fontossagu lenne.

Ahogy mar jeleztem, sziikségesnek tartom egy tantervi kdzpont létrejottét. Ez egy
olyan alland6 egység lenne, amit a M(ivel6dési és Kdzoktatasi Minisztérium tamogat
anyagilag. Lehetne a minisztérium része, vagy félig 6nall6 egység. Ennek a tantervi
k6zpontnak lenne a feladata:

1. Szisztematikus informaciok szerzése érdekében a 2. és 3. szintli kdvetelmények
meghatarozasahoz.

2. A 2. szint(i kdvetelmények folyamatos feliilbiralta.

. A 3. szintre késziilt anyagok folyamatos megujitasa.

4. A 2. és 3. szintli anyagok adatbazisként val6 kifejlesztése és fenntartasa, és annak a
biztositasa, hogy minden, vagy legalabbis majdnem minden tanar hozzaférhessen
ehhez az adatbézis rendszerhez.

5. A tankdnyvek és mas tanitasi segédanyagok prototipusainak kifejlesztése, azzal a
céllal, hogy ezek a piacon jelenlev6 kiadok szémara olyan specifikus normat jelent-
senek, amelynek meg kell felelnitk.

6. Olyan tanari tovabbképzések (in-service) anyagainak tervezése, amelyen a tanarok
az Uj anyagok hasznalataat sajatithatnak el. Felkérésre a tanarképzés (on-service)
idevagd kurzusainak segitése.

7. Egyittmiikodés azokkal az egységekkel valo, amelyek az iskolakbdl szarmazo né-
pességi adatokért, és amelyek az értékelési adatokért felel6sek, azzal a céllal, hogy
két-harom évvel a munka megkezdése utan nyomonkdvethetéek legyenek a kdvet-
kez6k: megvan-e a tantervi célok megvalositdsahoz a megfelel6 felszereltség az is-

w
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kolakban, az orszagos, illetve alaptantervi célkitlizések melyikét teljesitik jol, atla-
gosan, gyengén, a helyi tanterv célkit(izései kdzil mit teljesitenek j6l, atlagosan,
gyengeén.
Ha a tantervi kdzpont ezeket az informécidkat megkapja, akkor, elkezdhet a 2. és 3.
szint(i célok, illetve kdnyvek és mas anyagok modositasan dolgozni.

Menetrend

A minisztériumnak kell majd kidolgoznia a fentebbiek pontos menetrendjét. Az els6
Iépcs6t 1993 végéig kellene teljesiteni, a masodikat 1994 augusztusanak végére, mig a
harmadikat 1996 nyarara. A mindezekre forditott id6 azonban majd attol is fligg, hogy
mennyire all rendelkezésre képzett munkaerd, és mennyire tudjak azt megfizetni. Tu-
dom, hogy ilyen munkaerd létezik Magyarorszagon, és normalis esetben a kormanyok
tudnak pénzt elGteremteni, ha a politikai akarat is megvan hozza.

A legkozelebbi jovében meg kell tenni a lépéseket egy olyan tantervi koordinald
kdzpont megalapitasa érdekében, amibdl kés6bb a tantervi kdzpont valhat. Ezt jogilag
fontos is megalapozni, és a kormanyzati szervet megillet6 hataskorrel felruhazni.

Koltségek

Az 1 2. és a 3. 1épcsO legnagyobb részének a kdltségeit a sok kiilénbdz6 bizottsag
Osszehivasa teszi majd ki. A bizottsdgok Osszetételét, és azt, hogy hanyszor kell majd
Osszedlnilk, részletesen ki kell dolgozni, és azutan ennek a koltségeit felmérni. A tan-
tervi kozpont koltségei az Osszes altalanos és kozépiskolai koltségvetési pénzeknek
korllbelil a 0,25 és 0,50%-a kozott kell, hogy legyenek. Ez més orszagok esetében is
igy van. Az altalanos és kozépiskolai teljes kdltségvetés magaban foglalja az éplletek
t6ke-jellegd, illetve folyamatos koltségeit, valamint a felszerelést, a bltorzatot, az
ellatmanyt és a fizetéseket is. Ha nagyobb mértékben vesz részt a tantervi kdzpont a
prototipusanyagok elkészitésében, tovabb.ndvekedhetnek a koltségei, de akkor sem le-
het tdbb 0,50%-nal. Azt alapul véve, hogy a tanterv az az eszkdz, ami ahhoz segit
hozz4, hogy a gyerekekbdl teljesen felkészitett emberek, egy allanddan fejl6dé kompe-
titiv tarsadalom és gazdasag produktiv tagjai lehessenek, akkor ez igazan nem nagy ra-
fordités.

Mérés és értékelés

Mindig sziikség van arra, hogy egy orszag oktatdsi minisztériuma informaciot
szolgaltasson a hataskorébe tartozo oktatési rendszerr6l. Mind az orszaggy(ilés, mind
pedig a koz felé elszamoltathatonak kell lennie. Az elmalt két évtizedben az oktatési
minisztériumoknak egyre tobbszér az UNESCO és az OECD szamara is kellett infor-
maéciot szolgaltatniuk oktatasi rendszereik mutatéirél. Ebben az értelemben valamiféle
nemzetkozi elszamoltathatosagrol is beszélhetiink. A minisztériumoknak azért is szik-
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ségiik van szisztematikus informaciokra, hogy ralatasuk legyen sajat orszaguk oktatasi
rendszerének gyengébb, illetve er8sebb pontjaira, és igy kezelni tudjak a gyengesége-
ket. Mig az UNESCO-t és az OECD-t az orszagos statisztikak érdeklik (leginkabb az
orszagos atlagok, illetve bizonyos mutatok esetében a szdrés), addig az orszagon belill
az oktatasi minisztériumnak legaldbb harom kiilénb6z6 statisztikai teriiletre kell figyel-
nie. Az els6 az orszagos adatok kore. A masodik a f6bb hataskori megoszlasok kore az
oktatason belll, amelyek &ltalaban egyben foldrajzi megoszlas szerintiek is. Esetleg
beszélhetnénk itt még a megyérdl is, mint kilonallo masodik szint(i egységrél. A har-
madik pedig az egyes iskolakra vonatkoz6 adatok kore.

Az iskolarendszerek mutat6i altaldban a kdvetkez6 csoportokba tartoznak: input,
iskolan belili folyamatok, output és koltségek. Ezek kozoétt van olyan, amirdl, leg-
alabb évente egyszer szilkséges informaciét kapni, mig masokrol ritkdbban is elég.
Specialis esetben csak olyankor kérnek informaciot egy adott mutatérol, amikor olyan
rendkivili helyzet alakul ki, hogy az orszaggy(ilésnek, vagy a minisztériumnak azonnal
szliksége van az informéaciora. Ezekkel az esetekkel késébb foglalkozom majd. El6bb
viszont nem keriilhetem el, hogy meghatarozzam, mit értek szisztematikus informacio
alatt. A szisztematikus informacio szabalyos id6kdzonként nyert, érvényes és megbiz-
hat6 adatokat jelent. Ervényes, amennyiben validitast mutat az elemzett vagy vizsgalt
egységre. Tehat, ha orszagos adatokrol van sz0, akkor az egész orszagra érvényes je-
lenségeket kell az adatoknak megmutatniuk.

Szabadjon egy kis kitér6t tennem. Nagyon sok minisztérium nagyon sok vezetd
tisztvisel6jével volt mar dolgom, és nem ritkan teljesen megddbbentett az, hogy néme-
lyliknek mennyire fogalma sincs arrol, mibél all az orszagosan valid informécio.
Gyakran az anekdotikus ténnyel tévesztik ossze. ,,Ahal!” - mondjék, ilyenkor, -
»Lehet, hogy gy van, ahogy On mondja, de az én unokadcsém ebbe és ebbe az isko-
laba jar, és neki ez és ez volt a tapasztalata.” Vagy: - ,,Dehat nekem is négy isko-
laskor( gyerekem van, én csak tudom, hogy ez és ez a helyzet!” Még akkor is, ha a
kutaték megfelelé orszagos adatokkal rendelkeznek egy bizonyos mutatéra, ezek a
tisztvisel6k nehezen hiszik el, hogy az 6 n=1 vagy n=4 méretli mintabol szarmazé
tapasztalataik nem eshetnek egybe az 0Osszes iskoldban tapasztalhatd helyzettel.
(Remélem, hogy az Onok orszagaban nem ilyenek a tisztviselék.)

Az adatoknak megbizhatonknak (reliabiliseknek) is kell lenniiik, vagyis pontos
mérések eredményeit kell tikrozniok. Végil pedig, az adatoknak arrdl is informaciot
kell szolgaltatniuk, hogy az id6 mulasaval milyen valtozasok kovetkeznek be. Az is-
kolaépiiletek allapota javul, ugyanolyan marad, vagy romlik? A tanar-didk arany javul-
e vagy éppen ellenkez6leg? A teljesitmény nd, ugyanolyan marad-e, vagy csokken? A
minisztériumi input normakat tartani tudja-c az orszag 0Osszes iskolaja, vagy vannak
olyan régidk, ahol valamilyen okokbdl ez nehézségekbe utkdzik? Ezek persze csak ki-
ragadott példak olyan kérdéskorokre, amelyekben a minisztérium elszamoltathato.
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Néhany cldintcndd kérdés
Milyen adatokat és milyen gyakran?

Err6l a pontrol mar kordbban is sz6 volt: néhdny mutato esetében minden évben,
minden iskolatol sziikség van informaciéra. Az ilyen jellegli informéci6t azutan sziik-
ség szerint helyi, megyei, regiondlis vagy akar orszagos szinten is fel lehet dolgozni.
Mas esetekben csak harom, négy vagy 6tévente egyszer van szilkség az adott informa-
ciéra. Amikor az adatgy(ijtésrél dontés szlletik, a minisztériumnak mindig meg kellene
indoloknia, hogy az egyes mulatok esetében miért pont olyan gyakorisaggal kéri az
adatokat. Természetesen a minisztériumi tisztvisel6k legszivesebben minden adatra
minden évben igényt tartananak, arra az esetre, ha valaki kérdez t6luk valamit. Ha
azonban belenéziink a korabbi aktdkba (mar ahol megvannak), altaldban azt taléljuk,
hogy a legtébb begy(jtétt adatot sohasem hasznaltak semmire. Vajon az orszagos ok-
tatasi statisztikdk legutobb kiadott tablazatait hanyan olvastak el azokon kivil, akik
készitették Oket?

Felmérés vagy mintavétel?

Az iskolai felmérés jellegli (census) adatok azok, amelyeket az dsszes iskolaigaz-
gato illetve megbizottjaik altal kitéltott kérd6ivekbdl kapnak. Vannak olyan orszagok,
ahol akar harom ilyen jellegl felmérést is végeznek évente, persze minden kérd6iv mas
és mas informaciokra kérdez ra. Ezek a kérd@ivek altalaban viszonylag révidek, jol
szerkesztettek, konny( 6ket kitolteni - ha nem, akkor a kitolt6 motivacioja csdkken, és
a szolgaltatott adatok kevéshé pontosak. Az adatok bevitele viszont hosszadalmas
munka, és az adatok tisztitasa is sok id6t vesz igénybe.

Adatokat természetesen mintavétellel is lehet gy(jteni. A tanuldék egy valdszinii
mintajat megkaphatjuk gy, hogy a mintavétel hibaja nagyon kicsi és a kérdéses iskolai
populécidra nagy pontossaggal altalanosithatunk. Ezek'az eljarasok gyorsan lefuttatha-
toak, és az adatok rovid id6 alatt a minisztérium rendelkezésére allhatnak.
(Nemrégiben vettem részt egy ilyen mintavételes vizsgalatban Zimbabwében, ahol a
minisztérium altal feltett kérdésekre pontosan 11 hét mdlva mar megvoltak a valaszok.
Az adatok nemcsak input hanem output jelleglek is voltak, — konkrétan az olvasasi
teljesitménnyel kapcsolatban — az input és output kozotti kapcsolatra is utaltak. Ha
output adatra nincs sziikség, akkor még kevesebb id6 is elég az eredményhez. Ehhez
természetesen az kell, hogy a felméréshez rendelkezésre alljon egy nagyon jo oktatasi
mintavételi statisztikus, akit fel lehet kérni erre a munkara. Ez persze nem lehet prob-
Iéma abban az orszagban, ahol Leslie Kish-ek nevel&dnek ki! A dontés itt is mindig a
minisztérium kezében van abban a kérdésbhen, hogy ,,Ennek a bizonyos mutatonak az
esetében felméréssel vagy mintavétellel gy(jtsiink adatokat?”
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Melyik mutatéért és melyik kutatasért ki legyen afelel§s?

A tizennégy éves korosztaly milyen ardnyban jar iskolaba, és az iskoldba jarok
k6zott milyen aranyban vannak a nyolcadik osztalyosok? Mennyi az dsszes egy fére
esd koltség minden egyes évfolyamra lebontva, iskolatipusok szerint? Van-e minden
tanteremben jo mindségli (definicid?) tabla? A magyar altalanos iskolékban a gyerekek
hany szazaléka tanul tdlzsufolt (definicio?) tantermekben? A 6. oszalyos tanulék hany
szézaléka tud irni-olvasni? (definici6?) Es a 12. osztalyosoknak? (Ez tulajdonképpen
persze két teljesen elkiloniil6é kérdés). Milyen a nyolcadik osztalyosok relativ teljesit-
ménye az elbeszéld proza, az értekez6-prdéza és a dokumentumok olvasasaban? Milyen
a nemek kozétti interakcio tanarok és diakok esetében a tortek tanulasanal az X. osz-
talyban? Mas-mas hatdsa van-e egyes tanari személyiségjegyeknek a tanuldk dnbecsiilé-
senek kialakulasara? Ezek nagyon eltér6 jellegli kérdések. Majdnem mindegyikik ese-
tében problémaba (itkdzik bizonyos fogalmak, értékek definidlasa. Példaul mi az, hogy
14 éves, az iskolaévben mikor kérdezik mindezt? Mi az, hogy az dsszes, egy tanuldra
es6é koltség? Milyen t6kejellegl és milyen forgd kiadasok tartoznak ide? Hogyan le-
hetne meghatarozni az ,,irni-olvasni tudas” szintjeit? Egyes kérdések megvalaszolasa
mas mas tipust szakértelmet igényel. Példaul az elsé kérdések megvalaszolasahoz
szilkséges adatokat (rendszeresen?) gyd(jthetné egy iskolai adatszolgaltatd egység. A
teljesitménnyel kapcsolatos adatok viszont nem kevés kognitiv és affektiv értékelési
szakértelmet kivannak meg. Az ilyen szakemberek viszont nemegyszer teljesen mas
intézménynél dolgoznak. A tanitassal kapcsolatos kutatasok sokkal inkdbb az egyete-
meken folynak, mint kutatéintézetekben.

A fenti szembedllitésok persze nem mindig valdsak, és sokszor atfedés is van
kozottuk.

Az értékelést végzé intézmények tipusai

En legszivesebben harom fajta intézménytipusrol beszélek. Az egyik az oktatési
minisztériumon belili adatszolgaltaté osztaly lenne. A mésodik egy félig fiiggetlen in-
tézmény lehetne, ahol a teljesitmények orszagos értékelésével foglalkoznak. A harma-
dikat pedig az egyetemi (pedagégiai, gazdaségi, szocioldgiai) tanszékek kutatasi rész-
legei jelentenék.

Az adatszolgaltat6 osztaly

Ennek az osztdlynak djra kell majd gondolnia - a minisztériumi iranyadokkal
egyltt -, hogy pontosan milyen adatokat kell gydjteni, milyen lebontasban, és milyen
szempontok szerint. Az OECD, az ,,Education at a Glance” cim(i vizsgélata, j6 el6-
tanulmany lehet ehhez. Az adatok bevitelét és tisztitdsat a minisztériumban kell vé-
gezni, és a megfelel§ felel6sségi szintekre valo visszaforgatasuk az adatgydjtés utan
harom honapon belil meg kell térténjen. Id&vel pedig, ahogy a szamitdgépek minden
kozigazgatasi egységnél hasznalatban lesznek, az adatokat adatbazisrendszeren is
hozzaférhet6vé kell tenni.
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El lehetne gondolkodni egy ,.tanul6i adatbank™ Iétrehozasardl is, hasonléan ahhoz,
amit a szingapuri oktatasi minisztérium valésitott meg. Ennek az az el6nye,.hogy a mi-
nisztériumbdl minden évfolyamban minden gyereket nyomon tudnak kdvetni, és nap-
rakészen rendelkezésre all minden informéacié a tanuld iskolai el6menetelével és tana-
raival kapcsolatban. Az adatbank természetesen csak a minisztérium altal kivanatosnak
itélt adatokat tartalmazza.

Felmérési és értekelési osztaly

Ennek az egységnek félig 6nallénak kell lennie. Folyamatosan rendszeres értekelé-
seket kell végeznie, de emellett végezhetne ad hoc felméréseket is a minisztérium Kki-
vansagara. A minisztériumi tisztvisel6kkel egyditt ki kell dolgoznia, hogy milyen érté-
kelési adatokra van folyamatosan szikség (milyen tantargy, melyik évfolyam, milyen
gyakorisaggal), és azt is, hogy az ad hoc felméréseket milyen adatok gy(jtésére hasz-
naljak. Nagyon fontos, hogy ez a kdzpont megfelel§ anyagi forrasokkal rendelkezzen a
minisztérium éves koltségvetésének egy fejezeteként, illetve, hogy tovabbi anyagi ta-
mogatast kapjon az ad hoc felmérésekhez.

Szeretnék ramutatni arra, hogy az értékelési eszkdzok (mérbeszkdzok) sok el6ké-
szitést és nagy szaktudast igényelnek, nem lehet egyik naprol a masikra el6allitani
6ket. A pszichometiriai szaktudas szintén sok id6 alatt sajatithatd el. Ha a tanterv de-
centralizalt (és most Magyarorszagon éppen alaptantervrdl és helyileg kifejlesztett tan-
tervekr6l van szd), és ha sziikségét latjak annak, hogy minden magyar tanulé minden
tantargybol elhelyezhet6 legyen egy egységes teljesitményskalan, akkor igen fontossa
valik valamilyen Item Response Theory hasznalata mind az alaptanterv, mind pedig a
helyi tantervek felhasznalasaval. (Természetesen a pszichometrikusokat arra is meg kell
kérni, hogy indokoljak meg, miért pont azt a paraméter modellt kivanjak hasznalni).
Ez az eljaras viszont egy item bank kifejlesztését és fenntartasat kivanja meg. (Nagyon
fellelkesedtem, amikor megtudtam, hogy mar javaslat tortént a hollandiai CITO és a
magyar OKI kozétti ilyen jellegl egyittmiikddésre. Lelkesedésemet azonban jocskan
leh(itétte, amikor azt hallottam, hogy magyar oldalr6l még nem all rendelkezésre a
megfelel6 mennyiségl pénz, és hogy a projekt igy nem is kezd6dhetett még el.)

Mint kivilallé, - megengedve, hogy akik beliil vannak, val6szinlileg masképp
lathatjak - azt kell mondanom, hogy a legkdzelebbi jov6ben tobb tantargyban is nagy
figyelmet kell forditaniuk a 4. és 8. osztaly végén torténd értékelésre. A 8. osztaly né-
hany év mdlva tizedik osztaly lesz. Ha a tantervi kovetelményeket megfelel6en fo-
galmazzak meg, lehet6vé valik az, hogy a tanterveket készit6 munkacsoportok egysze-
rlien atadjak a tantervi matrixokat minden egyes tantargyra, amelyek aztan az értékelés
vezérfonalai lehetnek. Azt gondolom, hogy a M(ivel6dési és Kozoktatasi Minisztérium
tisztviselGinek - értékelési kutatokkal egyittmiikodve - ki kell majd dolgozniuk az ér-
tékelés minimalis technikai normait, és meg kell allapitaniuk, hogy melyek lesznek
azok az elemzési egységek, amelyekre pontos értékelési adatokat kérnek. Példaul mas
mintanagysagra van szlikség, ha orszagos szinten kérnek minél pontosabb adatokat, és
megint masra, ha ugyanilyen pontossagd adatokat regiondlis szinten kér a mi-
nisztérium. Olyan technikai normakra gondolok itt, mint példaul:
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- Milyen pontossagu mintara van sziikség? (Az olyan mintat, ami 400 tanul6 egyszer(
ekvivalens mintajat adja, altalaban megfelelének tartjak.)

- Milyen reliabilitast varnak kognitiv, és milyent affektiv mérések esetében? (Ez nagy-
részt az adott elemzési egységtél fligg.)

Hogyan szamoljak ki a validitasi mértékeket?

A kulénbdz6 valtozok esetében, milyen hianyzé adatszazalék a még megengedhetd
ahhoz, hogy az adatok kdzreadhat6ak legyenek?

Az OECD éppen most dolgozik ilyen jellegl technikai normak megfogalmazasan azok-

kal az adatokkal kapcsolatban, amelyeket a kiilonb6z6 orszagoktol 6k kérnek, ez felte-

het6leg j6 Utmutaté lesz majd. Ez a munka megfelel6 visszacsatolast biztosit a mi-

nisztériumnak nemcsak az outputrol, hanem az inputrdl, illetve az input és output

kozotti kapcsolatrdl is.

Azt a testiiletet, amelyik ezt a munkat végzi, a minisztériumnak arra is fel kell
kérnie majd, hogy részt vegyen olyan nemzetkdzi kutatasokban, mint példaul az 1EA,
IAEP, IALS Aaltal irnyitottak, illetve természetesen az UNESCO és az OECD Altal
kért adatok gydjtésében is.

Rovid ittlétem alatt sokat hallottam arr6l, hogy az Uj tantervnek biztositania kell
azt, hogy az iskolak j0 magyarokat neveljenek. Az viszont mindenképpen tény, hogy
Magyarorszagnak gazdasagilag mas orszagokkal versenyképesnek kell lennie. Az is-
kolarendszernek azt kell biztositania, hogy az iskolat elvégzett diakok olyan tudassal,
készségekkel és értékekkel rendelkezzenek, amelyekre egy kompetitiv gazdasagbhan
sziikség van. Ennek a célnak az eléréséhez viszont a teljesitményrdl és annak meghata-
rozoirdl folytatott nemzetkdzi kutatomunkaban nemcsak, hogy kivanatos, hanem, sze-
rintem, kotelezd is részt venni.

Az igényelt ad hoc felmérések céljait természetesen nagyon pontosan kell megadnia
a minisztériumnak. Ezeket a célokat a minisztériumi tisztvisel6knek és a kivitelezd ku-
tatoknak elézetesen meg kell vitatniuk, hogy biztosak lehessenek benne, hogy a mun-
kat a kit(izott hatariddig és a javasolt kdltségvetéshdl el lehet végezni.

Egyetemi kutatoegységek és egyéni kutatok

Az oktatasi minisztériumnak bizonyara tobb kisebb volumen( kutatasra is sziiksége
lesz majd, vagy egy bizonyos probléma, vagy az orszag egy kisebb teriiletére korla-
tozva. Példaul az énképr6l kordbban feltett kérdés vizsgélatdéhoz esetleg csak ennek a
fogalomnak egy-két mérésére van sziikség. Az ilyen feladatokat gyakran egyetemi pe-
dagogia tanszékeken m(ikdd6 kisebb kutatdcsoportnak adjak ki. Ma példaul, az adat-
szolgaltato, vagy az értékelési osztaly munkaja alapjan kideril, hogy az orszag egy bi-
zonyos terlletén valami probléma merdilt fel. llyenkor a helyi egyetem pedagdgia tan-
széke van leginkdbb abban a helyzetben, hogy részletes vizsgalatokat folytathasson a
kérdéses iskolakban. Vagy, hogy még egy példat vegyilink, az értékelési osztaly,
mondjuk, miutan hatékonysagi elemzéseket végzett az iskolakban, kimutatja, hogy né-
hany gyengébbnek itélt iskola joval az elvarhat6 folott teljesit. Ezek az iskolak pedig
mindig érdekesek a minisztérium szamara. Mi torténik ezekben az iskolakban, amitdl
ennyire hatékonyak? Lehetne-e ezt a valamit mas iskolakban is hasznositani? Ha ott
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bevezetik, hatékonyabbak lesznek-e azok is? Ezeknek a kérdéseknek a megvélaszolasa
gyakran részletes megfigyeléseket kivan meg az adott iskolakban. Vagyis itt megint a
helyi egyetem az, (néha egy kozponti ligyndkség segitségével), ahol a minisztérium
szamara ezt a munkat a legjobban el tudjak végezni.

Végezetiil, az oktatas finanszirozasaval kapcsolatos kutatasokat a leggyakrabban az
az emberfajta tudja elvégezni, akit oktatasi kdzdazdasznak hivnak, 6ket pedig altalaban
az egyetemek kozgazdasagtani illetve a pedagogiai tanszékein lehet fellelni. Nekik
mindenképpen amugy is szorosan egyutt kell m{ikddnitk a minisztériumokkal, hiszen a
munkajukhoz minisztériumi dokumentumokra van sziikségiik.

Mint ahogy bizonyéra észre is vették, szadndékosan fentrdl lefelé haladva kozeli-
tettem meg a targyalt kérdést. Abbol indultam ki, hogy a minisztériumnak mire van
sziiksége. Ez nagyon fontos a hatékony iskolarendszer miikddtetése szempontjabol. Az
egyes kutatoknak azonban természetesen gyakran sokkal jobb Otleteik vannak azzal
kapcsolatban, hogy mit kellene vizsgalni vagy értékelni, mint a minisztériumi tisztvi-
sel6knek. Nyilvanvalo, hogy az alulrol felfelé haladé okfejtésnek is lennének el6nyei,
és hogy amire szilkség van az a két megkdzelités 6tvozése. A minisztérium, mivel az
oktatassal foglalkozik, kész kell legyen arra, hogy az igéretes kisebb kutatasi munkéakat
anyagilag tdmogassa, illetve erre kiilon mechanizmust tartson fenn. Feltételezem, hogy
ez mér létezik is. Ha nem, akkor létre kell hozni.

Korabban széltam mar a vizsgarendszerr6l. Ugy tudom, hogy lesz egy vélaszthato
10. osztalyos vizsga, ami a minisztérium felel6sségi korébe tartozik majd. Jelenleg vi-
szont egy 12. osztaly utdni (érettségi) vizsga van. Egy olyan decentralizalt tantervi
megkdzelitéssel, ahol az el@irt alaptanterv mellett helyi tantervek is léteznek, hatalmas-
nak tinik annak a feladatnak a nagysaga, hogy e két tantervi tényez§ alapjan, az dsszes
tanuldra érvényes orszagos skalat lehessen dsszeallitani. Erre az orszagos skalara mind
az osztalyozashoz, mind pedig a bizonyitvanykiadashoz, valamint szelekcios célokra is
sziikség van. Kidolgozésra var az, hogy mi a legjobb modja az ilyen orszégos vizsgak
lefolytatasasnak. Egy vizsga legyen csak, vagy egésziiljon ki folyamatos értékeléssel?
Hasznaljanak esetleg portfolios értékelést? Nagyon sok olyan kérdés meriilhet fel ennek
kapcsan, amelyek mindegyikét meg kell valaszolnia annak, aki védhet§ allaspontot
akar képviselni.

Ami teljesen egyértelm(, az az, hogy vizsgalatokra és értékelésre sziikség van.
Ezeket megfelel§ anyagi tAmogatasban kell részesiteni, és hogy kellenek olyan mecha-
nizmusok, amelyek az eredményeket a fejl6dés elGsegitésére tudjak felhasznalni.

Forditotta: Kiss Aniké

A szerz6 1993 Gszén a Mlivel6dési és Kozoktatasi Minisztérium felkérésére szakértéként tartézkodott Ma-
gyarorszagon. Ez az irds az akkor készitett elemzéseket foglalja dssze.

141






MAGYAR PEDAGOGIA
94. évf. 1-2. szam 143-152. (1994)

Szemléltetd oktatas a X1X. szazad masodik felében Magyarorszagon

Schéner Alfréd
Telaviv University School of Education

Fejezetek egy kiskunhalasi pedagogus éleiébél

1 dolgozat célja egy XIX. szdzad masodik felében élt, pedagdgiai Ujitasokat be-
vezet6 tanitd élet(tjanak bemutatasa, - fianak feljegyzései és korabeli dokumentumok
alapjan - aki egy kis magyar varos hitkozségi iskolajabol eljutott a londoni és bécsi
vilagkiallitasig.

A Feljegyzések iréja, Grosz Adolf miivelt ember volt, stilusa kit(ing, azonban - 1é-
vén, hogy az édesapjarol ir - feltételezhet6en nem mindig targyilagos, s jegyzeteinek
bels6 logikaja sem kristalytiszta. A jobb attekinthet6ség érdekében az anyagot propor-
cionaltuk, hogy igy nyerjink betekintést Grosz Mor életébe, munkéssagaba és a kor-
szakba, amelyben élt és alkotott.

Elete '

Grész Mor 1830. aprilis 3-an sziiletett Izsakon. | ,,Grész Lipotnak, egy szorgalmas,
jéravalé »magyar szabOnak« volt legkisebb gyermeke, hét kozil. Magyar szab6nak
hivtak, a paraszti népnek testi ginyajat (nadragjat, lajbijat, bandzsurjat) készit6 mester-
embert. Oriési legel6k 1évén akkor még Pest megyében, sok volt a pasztorember. Ezek
kozil volt sok »kuncsaftja« 6regapamnak, mert a pitykés lajbit, gombsoros pasztor-
pantallét nagyon megelégedésiikre szokta késziteni. Emellett még egy foglalkozéasa
volt. O volt az egész falu tanacsaddja. Zsidd, nem zsidd egyforma bizalommal fordult
ligyes-bajos életsoraban Lebli szabdhoz, mint elismert okos emberhez, és leginkabb
megnyugodott az 6 véleményén. A mindenkit szivesen (tbaigazitd okossaga mellett
persze, hogy szegény maradt, mint a templom egere. "2

Grosz Mor iskolai tanulméanyair6l nem maradt feljegyzés, de kivalo képességeit bi-
zonyitja, hogy mar 15 éves koraban az izsaki gyogyszerész vele korrepetaltatta fiat.
Edesapja halala utan Kiskérosre keriilt magantanitonak, de a helyi nyilvanos zsidd

* lzsék kusség Pest - Pilis - Solt - Kiskun korzetében talalhatd, 17 kilométerre Kecskeméttél. 1840-ben
450 zsid6 élt a helységben. Az elkdvetkezendé 100 esztendében fokozatosan csokkent a zsidé lakosok
létszama. Ma nem lakik zsid6 1zsakon. A kozdsség torténetérdl lasd: 151. o.

2 Ez és az elkovetkezend6 idézetek mind Grész Adolf feljegyzéseib6l valdk. Tekintettel arra, hogy a
Feljegyzések rendszertelenek, igy a pontos helymegjel6léstél el kell tekinteniink!
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iskolaban is segédkezett.3 Itt ismerkedett meg Veigelsberg Chajimmal, a kisk6rosi ja-
rasi rabbival. ,,Mindig a legmelegebb szeretet és hatartalan nagyrabecsiilés érzett ki
apam beszédjébdl, valahanyszor az oreg Veigelsberg rabbirdl szo esett, aki apam sza-
vaibol itélve orszagos hiri, nagy zsid6 tudos volta mellett széles latokord, fennkolt
gondolkodasu férfia lehetett” .4

Két fidval, Ledval és Samuellel életresz6l6 baratsagot kotott. Led orszagos hir(
ember, publicista lett.5 Veigelsberg rabbitol, még nésilése el6tt a ,,chavér” cimet és
oklevelet érdemelte ki.

1848 és 1856 kozott Kiskdroson tartozkodik. Elete mésodik 6 allomasa, ahol
halalaig tevékenykedett, Kiskunhalas. ,igy folyvan dolgai Kisk&roson, 1856-ban
meglepetés érte apdmat. A szomszédos Halason mar akkor némileg rendesebb zsidd is-
kola volt. A zsid6 eklézsia akkor kezdett itt gyarapodni és berendezkedni. A régi, kis
templom helyett, Uj nagyobbnak épitését, a papi allas betdltését, és még egy tanito al-
kalmazasat akkor hataroztak el. A jeles kisk6rosi taniténak hire Halasra mar korabban
eljutott, és igy esett, hogy egyszercsak megjelent Kisk&roson édes apamnal (sic) a ha-
lasi kdzségnek egypar kikiildott vezetd tagja felajanlani neki az egyik tanitdi allast,
persze a kiskOrosinél joval kedvezdbb feltételekkel.”6 Ugyanabban az évben keriilt
Kiskunhalasra lidrav Eliezer Susman Szofér, aki 30 évig allt a helyi ortodox hitkzség
élén. A hires rabbi méltanyolta és elismerte Grdsz Mdr pedagdgiai munkassagat.7
lidrav Susmanrdl a kovetkezbket talaljuk a Feljegyzésekben: ,,.Ugyanabban az id6-
tajpan - de talan valamivel késébb - hivta meg a halasi kdzség papjanak Szofér
Sussmann (sic) fiatal rabbit, aki a vilaghir{i pozsonyi Szofér rabbi dinasztianak sarja
volt. Apdsa pedig volt a szintén nevezetes és igen tiszteletre méltd (sic) Ungar J6éi
...”8 ,,...Komoly Talmud iskola volt ott a Susmann (sic) rabbi vezetése alatt. Ide az
orszag minden tajarol jottek az ifjak, a bocherok tanulni. Volt ra eset, hogy 25 fiatal
ember is volt a halasi jesivadban, ami elég nagy szam volt a hitk6zség aranyaihoz ké-
pest, mert ezeknek, a nagyobbara szegény fitknak az ellatédsa - Ugynevezett - ,,nap -

A kisk6rdsi zsidok torténetérdl lasd:
- Kecskeméti: Zsid6 évkonyv, IV. p. 297. h.é.n.
- Borovszky: Pest - Pilis - Solt Kiskun varmegye, I. pp. 85-86. in. Magyarorszag vm-i
- Magyar Zsidé Almanach. 1911. p. 263.
- Lévai Jend: Zsidésors Magyarorszagon, p. 415.
- Schindler Jézsef: Korlevél. 11. 1955. p. 9.
A Groész Adolf informécidjanak - marmint, hogy Veigelsberg Chéajim orszagos hir(i rabbi vglt - ellent-
mond, hogy neve nem szerepel sem az Ujvari Péter szerkesztette Magyar Zsid6 Lexikonban (Budapest,

1929), sem cim( (Jerusalem, 1978) kotetében.

A Veigelsberg Le6 (1846-1907) a bécsi egyetemen az orvosi fakultast hallgatta, majd pedagégusként
tevékenykedett. Publicistaként nemzetkozi hirnévre tett szert. 1872-t6l kezdve a Pester Loyd helyettes
fészerkeszt6je, majd fészerkeszt6je. Ignotus Hugo édesapja.

A A kiskunhalasi zsidésag torténetérdl sz6l6 bibliografiat lasd: Idézett munka p. 504.

Hamv Eliezer Sussmann Szofér Pozsonyban sziiletett 1828-ban. Gyermekkoraban a Chatam Szofér,
majd kés6bb Ktav Szofér tanitvanya volt. Harom évi paksi m(ikddése utan foglalta el a kiskunhalasi rab-
biszéket. Harminc évi aldasos tevékenység utan Gjbol Paksra kdltozott. Ott hunyt el 1902-ben.

Jesivaja nagy elismertséget szerzett. Munkai: Jalkut Eliezer és Dameszek Eliezer. Eletérdl lasd: ldézett
munka. pp. 262-265.

A Sussmannt 1856-ban valasztottdk meg rabbinak Kiskunhalason.

lidrav J6éi Ungar (1800-1886) paksi rabbi.
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evés " - meglehetds terhet rétt a kosztadd zsidé csaladokra... Ennek a halasi Jcsivanak
életét nemcsak a templom udvarar6l ismertem, hanem kozelebbrdl is, amennyiben egy-
két bochernek mi is adtunk lakast, és igy mdédomban volt ezeknek a szegény, de tal-
nyomoan nagyon kedélyes ifjaknak életét, tanulasi modjat figyelemmel kisérni.”

Két évvel a kiskunhalasi tanitéi munkassdganak megkezdése utdn meghazasodott.
Ozv. Rosenberg Abrahamné Minka nevii lanyat veszi feleségill, a hazassagukbdl egy
filgyermek, Adolf - a Feljegyzések ir6ja - szlletett. Az iskolai pedagoégiai munkajan
kivil magantanitassal foglalkozott, a gyengébb képességl zsido gyerekeket az iskolai
targyakbdl korrepetalta, a ,,...keresztény Uri hazaknal pedig német széra oktatta az Ur-
ficskakat és kisasszonykakal.” A Polgari Olvasokdrben magyar nyelv(i tjsagokbol ér-
tesilt az orszag és a vilag eseményeirdl, lakasara héber nyelv( periodikakat jaratott. A
pedagégiai munkan tal volt még egy, a kdzosséget érintd feladata. A zsido hitkdzség és
valamennyi zsid6 egyesiilet jegyz0i tisztségét is betdltotte. Tobb évtizedes eredményes
pedagbgiai munkassaga alatt egy alkalommal hospitaltak nala. Err6l igy ir fia: ,Kis
oskolaskorombol emlékszem, Ggy gondolom 1869-ben lehetett, amikor az 0j népiskolai
torvényt életbe léptették, hogy valami részletes, rendes tantervét kellett akkor az isko-
laknak késziteniok. Az elsd tanfelligyel6ket akkor nevezték ki. A jasz-kun keriletek
els6 tanfelligyel6je, valami Papp nev( Ur volt. Ez a kerileti iskolak els6 megvizsgalasa
alkalmaval betoppant apadm iskolajdba is. Egy par halasi Gr (Vari Szabo Istvan, Torok
Elek) voltak a kiséretében. Apam par szép széval lidvozolte az iskola vendégeit, mire a
tanfelligyeld némileg baratsagtalanul annyit mondott:

»J0, j6 kedves tanitd uram, de én arra volnék kivancsi, mi van a tantervvel? Ezt én
zsido iskoldban, eddig egyben sem lattam.«

Erre apam szo nélkil odavezeti egy falon fligg6 Uj, tablazatos irashoz. A tanfeli-
gyel6 nézi, egyszerre leakasztja a falrol, leteszi az asztalra és hosszasan tanul-
manyozza, jegyezget noteszébe, végre felall az asztaltol, odalép apamhoz, kezét
nyUjtja, és vallara vereget: »No, kedves tanitd Gr, a halasi uraktol hallottam mar egyet-
mast onr6l, de ez a precizen kidolgozott tanterv meglepett, ahogy ebben 06ssze van
egyeztetve a zsidod targyak oktatdsa, a tobbi kotelez6 targyakkal, az mintaszer(i. Na-
gyon derék!«

Ezutan egy par kérdést intézve hozzank, tanulékhoz, az iskola falan lathatd tablak
és térképek megtekintése utan, apadm vallat ismét megveregetve, tavozott.

Keresztény urak latogatdsa zsido iskoldban akkor még szinte hallatlan esemény-
szamba ment. Ezért maradt meg ajelenet oly jol emlékezetemben. "9

Grosz Moricz 30 éves tanitdi jubileumat 1886. augusztus 24-én rendezték tanit-
vanyai Deutsch Samu, tekintélyes foldbirtokos vezetésével és a halasi ,,...zsid6 korok
részvételével.” Még harom évig dolgozott. 1889-ben, az 6szi Nagyiinnepek el6tt meg-
betegedett, tid6gyulladast kapott, s a gondos csaladi és orvosi apolas ellenére de-
cember harmadikan meghalt. A negyven évvel késébb Ujvari Péter szerkesztésében
megjelent Magyar Zsidd Lexikon cimszét szentel a kiskunhalasi tanitonak: ,,Grész
Mor pedagogus, szil. Izsédkon (Pest vm) 1831, megli. Halason. Nevét azzal orokitette
meg, hogy a Biblia Il. kdnyvének leirdsa alapjan kifaragta a Misként, az eredeti

A 1869-ben a tanitoképz6k szaméra adlak ki tantervet, amelyet a mult szdzadban két alkalommal, 1877-
ben és 1879-ben mddositottak.
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frigyszekrényt, ugyanazon alakban, ahogy azt a Biblia leirja. Az 0sszes targyakat
ezisttel, arannyal bevont fabol, az egykori leiras szerint allitotta el§, a Chosennal és
Efoddal. A mivészies munkéaért G. a magyar kultuszminisztérium, a londoni és a bécsi
vilagkiallitasok elismerését és tiszteletbeli diplomajat nyerte el.”

Pedagogiai munkéassaga - didaktikai modszerei

A kiskunhalasi iskola éplilete - atalakitva ugyan -, de ma is all. Az 1860-as évek-
ben alacsony, nadfedeles haz volt. Két nagyobb ,,tanterem” allt a nyugati részén, a ke-
letin egy kisebb. Ezt a masik kett6tdl egy keskeny bejaro valasztotta el. A két nagyobb
egymasba nyilott. A nyugati szobanak kdzvetlenil az udvarra vezetett az ajtaja. A volt
iskolaban ma a helyi zeneiskola mikédik.

Az iskola, kivaltképpen pedig az udvarra nyild szoba volt az édesapdm birodalma,
a sz6 teljes értelmében. Folényes ura volt ennek az iskolanak 33 esztenddén at: 1856-tdl
halalaig. Ura, de rabszolgaja is. Itt toltotte el - az éjjeleket és az Uinnepnapok néhany
orajat leszamitva - egész életét. Itt és ezért dolgozott reggeltdl napestig. Vérbeli pe-
dagdgus volt. Hivatasanak nala jobban élé-halé tanitot, gyermeknevel6t el sem lehet
képzelni. Aki az 6 iskolajaba belépett, megérezte, hogy itt szentelt helyre 1ép.” Meg-
értette, majd a gyakorlatban alkalmazta a szemléltet6 oktatast, korabeli vizualis esz-
kozok segitségével. Sajatkez(ileg festett képeket az ABC (magyar, héber, német) tanita-
sahoz. Akkor még a nyomdak nem ontottdk az ilyen jellegi anyagokat, igy minden
betlihdz egy - konnyen érthet6 - képet festett, s olvasotablakat szerkesztett. A foldrajz
oktatasanal un. ,néma térképeket” készitett. Sorozatképeit a napi penzumhoz illesztve
mutatta be tanitvanyainak. Példaképpen hadd emlitsiik meg, hogy amikor Magyaror-
szagrol tanitott, az els6 képen nem volt mas, mint az orszag hatarainak korvonalai. A
masodikon mar a f6 folyok (Duna, Tisza, Drava, Szava, Maros, Szamos) képé latszott,
iras nélkdl. Utana - az akkori politikai felosztasnak megfelelGen a keriiletek hatarvo-
nalait: Dunan innen, Dunantdl, Tisz&n innen, Tiszantul, Erdély. Késébb Horvatorszag,
Szlavoénia, Hatardrvidék, meg a tengerpart is. O A kovetkezd tablan kirajzolodtak a
megyéknek, az orszagos térképbe belerajzolt hatarvonalai, egy-egy ponttal jeldlve a
varmegyék székhelyeit. Mindezeket egy bet( irds nélkil! A formék, a helyzetképek igy
jobban belevésddtek az emlékezetbe. ,,Magamrdl tudom, ha a gyermeket, aki ezekr6l a
térképekrdl tanult, éjjel almabol keltették is fel, el tudta mondani hogy fekszenek egy-
mashoz a megyék, melyik van, mondjuk Békés megyétdl keletre, délre, északra, nyu-
gatra, melyik a székhelye.”

Az éllamilag elfogadott tanterv keretén beliil a Bibliat is tanitotta. Itt is a maga-
készitette térképet hasznalta fel. A lanyok, a narrativ modszer segitségével, hallas atjan
jegyezték meg a torténeteket. ,,Apam érdekesen mesélt, s ez annyira megragadt a
gyermekek emlékezetében, hogy konyvhél vald késziilés alig kellett hozza.” A fidk
azonban az eredeti héber szoveget konyvhél olvastak és a forditast is ismernitk kellett.

A korabeli - mlt szazadvégi - Magyarorszag térképét, terileti felosztasat és mindenekel6tt az e térség-
ben é16 zsidésag telepiilési struktirajat bemutaté munka Gazda Aniké: Zsinagogak és zsidé kozségek
Magyarorszagon. Térképek, rajzok, adatok. Magyar Tudomanyos Akadémia Judaisztikai Kutatcsoport
Budapest. 1991.
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Az 1850-60-as években még német forditasban tanultak. Akkor, mar a vidéki zsidésag
korében is elterjedt a magyar nyelv - annak ellenére, hogy sok helyen ragaszkodtak a
jiddishez - igy a didkoknak a bibliaforditasnal egyszerre két nyelvvel, a héberrel és a
némettel is meg kellett kiizdeniik, n

Szémtan tablakat és szamolo gépeket is készitett, valamint nap- és holdfogyatkozast
és a foldpalyat bemutatd szemléltetd rajzokat. Az iskolaszerekben példas rendet tartott.
A szépirds-fizeteket, irkakat, tollakat, tollszarakat az iskoldban tartotta. Minden iras
el6tt fiok vagy lanyok osztottdk szét - hiszen koedukécios oktatds folyt - a tanulok
kodzott, majd szedték ismét dssze. Tobb osztalyt tanitott egyszerre. Amig az egyik te-
remben szdbeli leckéztetés folyt, a masiknak un. ,.csendes foglalkozéast” adott, els6-
sorban irést és szamtani feladatokat. Felismerve a ,,testnevelés” fontossagat, nemcsak
eltlirte, hogy a sziinetekben a gyerekek szaladgaljanak az udvaron, hanem 6 maga biz-
tatta 6ket, a minél tébb mozgasra.

,»A hazaindulashoz parosaval allitotta fel a gyermekeket, lehet6leg az egy utcéba,
egy tajra mendket csoportositva, és figyelemmel kisérte a vonuléasikat, amennyire te-
hette.

Akkor még a filk az esti istentisztelethez naponta jartak. Templomba csak labujjhe-
gyen volt szabad menni, amig csak padjukba nem értek. A templomi k6zénség, mely
zsido templomokban a bejaratnak hatatforditva sorakozik, sohasem vette észre (sic) ha
az 6 tanul6i bevonultak.”

Erdekes modon értékelte a tanuldk teljesitményét. Mindegyik fii kapott egy
hosszukas leckefiizetet. A lecke eredményét .ebbe jegyezte be. Aki hibatlanul tudott,
annak fiizetébe egy nullat irt, ami azt jelentette, hogy a teljesitmény kifogastalannak
volt értékelhetd. Aki tévedett, annak flizetébe bejegyezte a hibasan mondott szét vagy
kifejezést és ezt a kdvetkezd oOra elején a rendes penzum felmondasa elétt kellett helye-
sen Ujra elmondani. Ezt & napi javitvizsgaként értékelte.12 ,,Persze rettentd vetélkedés
volt a nullakért, és mondték is a fidk a bibliat (sic), mint a vizfolyast. irdshoz (magyar,
német, héber iras) maga vette a tollhegyeket, és osztotta szét, hogy jo, alkalmas és
egyforma legyen. A héberhez pedig ludtollakbol & maga készitette a faragott irétollat,
ludtollfaragasban valdsagos mester volt. Apro kiilséségek, csekélységek ezek, de-jel-
lemz6ek.”

Pedagdgiai médszerében nagy szerepe volt az Un. ,karban” mondasnak. ,Imakat,
verseket, amit csak lehetett, karban mondattuk a gyerekekkel. Az eredmény meglep6en
jo volt. Amit a gyerekek egymagukban csak immel-ammal tanultak volna, igy egyutt
harsogd kedvvel tanultdk, kipirulva, lelkesen.” (A Feljegyzések szerz6je itt azért hasz-
nél tobbes szdm elsd személyt, mert felndtt koraban kisegitd tanitoként, apja mellett
dolgozott.)

ti A Kkéssbbi iddben szamos kivald hittankényv latott napvilagot. Ezek kozill kiemeljik a Kiskunhalastol
nem messze lévé Szeged varosanak vilaghir( rabbija altal készitett munkat Low Imméanuel: Mel6
chofnajum és Mivchor Szeged. 1929; A szegedi zsid6 iskolak mult szazad elejei pedagégiai rendszerérdl
lasd: Karman Gyorgy visszaemlékezései; Tel Aviv Egyetem Pedagégiai Archivumanak hanganyaga. A
felvétel 1992-ben készult Jeruzsalemben.

12 A" korszak iskoldiban és jesivaiban elfogadott, de kilonbdz6 jellegli osztalyozasi, értékelési
madszerekrél tobb - az egykori didkokkal készitett beszélgetést - magnetofon felvételt taldlunk a Tel
Aviv Egyetem Pedagégiai Archivumanak hanganyagéaban.
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N1 ,,Miskan”, a pusztai ,,Szentély”

1 pedagbgus életmiivét kétségkivil, és elsésorban oktatéi tevékenysége mindsiti.
Grosz Mor munkassaga is a tudas atadasaban érzékelhet6 legjobban. Korabban mar
lattuk, milyen didaktikai médszerrel dolgozott, milyen - f6leg vizualis - pedagodgiai
segédeszkdzdket hasznalt. Alkotdéi munkassaganak, technikai eszkodztaranak cslcsa
azonban a - tervei altal elkészitett - bibliai Sator kivitelezése, mely nemzetkozi elis-
merést szerzett neki. Hallgassuk meg, mit ir err6l a krénikas, Grosz Adolf, a fil és
egyben tanitvany. ,,Egy tavaszi délutanon egyszercsak nyilik am az ajtd, tolédik be raj-
ta a Juhasz L&szI6 batyam hdéna alatt valami ladaformaja, gyalult, de festetlen alkot-
mannyal, és teszi azt le - apadm intésére - a katedra kis pédiumara, és huz el zold ko-
ténye al6l még néhany palcika formaju rudacskat, azt is mellé teszi, s azzal megy. 13

Mi nebuldk lopva pislogtunk oda, hogy hat ez vajjon, mi lehet, mert a lecke zavar-
talanul folyt tovabb. Lada formdja volt, de csak oldala volt hadrom, kett6 hosszaban,
olyan 60-70 centiméternyi, egy (a hatsé fala) széliében 40 centiméternyi korill, az eleje
nyitott. Az oldalak recésen bevagdosva, mintha sok kicsi deszkat akarnanak bel6lik
hasitani, és az oldalak szélén kdzéptajon lyuk volt, Ggy latszott, hogy az oldal végéig
ki van flrva. Magassaga is olyan 40 centiméternyi lehetett az egésznek. Sehogy se
tudtuk elgondolni, hogy ez mi lehet.

Aztan nem is lattuk tobbé j6 ideig. Masnap azonban mar egy valosagos csukott la-
dat lattunk a katedra mellett.

J6 néhany hét mualva, amikor a Biblia Schemosz részében, a Theruino szidrahoz
értiink tanulmanyaink soran, amelyben a pusztai frigysator épitésérél, annak beren-
dezésérdl, asztallal, frigyszekrénnyel valé felszerelésér6l vagyon sz0, egyszerre csak
nyitja &m édes apam (sic) a ladat, amely formajarol meglep6dve ismertik fel azt a ké-
szitményt, amelyet Juhdsz Laszl6 batyank széllitott vala. De mennyire megvéaltozva.
Amint apdm az asztalra helyezte, elalmélkodtunk. Valami mesebeli, tiindéri jatékszer-
nek latszott az egész, bar gy hiszem csak aranypapirossal volt bevonva.

Es elkezdett apdm magyarazni, sorjaban mesélni, amint a Szentirasban tanultuk.
Hany arannyal bevont deszkabol, hany talpba illesztve épllt a sator, hany részre volt
oszlopos figgonnyel osztva (Szentek Szentélye), hogy tartottdk végigfutd rudak az
oldaldeszkakat egyivé, hogy volt korildtte a racsos udvarkerités, miképpen védték
fliggdnyok a bejaratot, miképpen védték tobbrétli, killénféle anyagl szényegtakarok a
nyitott tetét, hogyan és hol helyez6dott el a frigyszekrény, a kerub, angyalpallos sze-
géllyel, a kils6 nagy oltar, a belsd kis oltar, az allélampa, a szentkenyértartd asztal
sth.

Es amint Sorjdba ment a magyarazat, azon sorjaban jottek eld, helyezddtek el az
egyes targyak, egyes alkatrészek, szényegek, fliggonyok, bronz és arany oltarok, arany
frigyszekrény stb... Szemiink el6tt éplilt az egész, mint valamikor hajdanaban, a Sinai
pusztaban &sapdink el6tt. Minden minuciézus pontossaggal, miniat(irben kidolgozva.

Ez volt az els6 (kés6bb késziilthez képest) primitivebb formaja a Miskannak. A
Therumo, Teczave, Ki Sziszo, V4ajakhél szidrak tanulasa kodzben, hetekig tartd szobeli

3 Juhasz Lé&szI6 asztalos mester volt a Grész Mor tervezte Miskan kivitelezdje.
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magyarazatok utadn sem tudta a tanulé megkozelitéen sem elképzelni cs megérteni eze-
ket a dolgokat. Es ime egyszer, mint egy varazslatra, el6ttiink allt az egész, s jaték volt
a megeértése. Jaték volt a megértése, de éjt s napot, hossz( honapokon at igénybevevd
kemény munka és mélyrehat6 tanulmany eredménye lehetett csak a tervezése és a Kivi-
tele. Kés6bb, joval késébb tudtam meg és éreztem at, mennyi szellemi munka, mennyi
tanulmany, mennyi biblia-kommentar, bavarlat el6zte meg a hozzdkezdést, mennyi
aprolékos tervrajz és leirds el6zte meg a kivitelt.

Es bar szemléltetd eszkoznek az elsé is megfelelt, apam folyton dolgozott a minta
tokéletesitésén. J1 masodik kiaddsa az 1871-i vilagkiallitdsra készilt el. Emlékszem a
levelezésekre, amit apam a kidllitds magyar biztosaval, Posner Kéaroly Lajossal folyta-
tott a munka kiallitasa érdekében. 14 /1 harmadik még tokéletesebb kiviteli munka az
1873-i bécsi vilagkiallitason mutatodon be.

Mindkét kiallitasrol elismerd oklevelet kapott.

N1 Miskan kicsinyitett masanak elkészitése els6sorban pedagogiai célkitlizéseket
szolgalt. J1 két vilagkiallitasi siker azonban meghozta a magyarorszagi elismerést is.
Folkeltette a dolog még Bnllagi (Bloch) Moricz ref. theoldgiai (sic) professzor, vala-
mint Hatcila Péter, pesti egyetemi tanar, jeles r. katli. theologus (sic) és hirneves ori-
entalista figyelmét is. 15 Persze teljessé az tette volna a m( sikerét, ha az iskolakba (sic)
»tanszer” gyanant lehetett volna bevezetni. De ennek akadalya volt az, hogy egy-cgy
példany, nagy koltségbe keriilt volna, ami az illusztraland6 bibliai téma viszonylag
sz(ik korével nem allt aranyban. llyeténképpen a siker nagy és szép volt ugyan, de csak
erkolcsi maradt...”

Valb6ban 6zonl6tt az erkolcesi elismerés, amely Grosz Mor levelezéséb6l is Kitlinik,
de amint az 6kori frigyszekrénynek megvolt a maga tragikus sorsa, a kiskunhalasi ta-
nitd makettjének Gtja is csak egy bizonyos pontig kdvethet6 nyomon. Két évvel a bécsi
vilagkiallitas sikere utan levélben fordul az Orszagos Rabbiképz6 Intézethez. 168

'4 Az 1871. évi vilagkiallitds Londonban volt.
Posner Karoly iMjosmk (1822-1887) jelent6s szerepe volt a konyvnyomdaszat, a litografia,
miikonyvkotészet és térképészet meghonositasaban Magyarorszagon. Az 1871. évi londoni, az 1873. évi
bécsi s az 1882. évi triesti vilagkiallitds magyarorszagi biztosa.

15 Batlagi (Bloch) Mér (1815-1891) zsid6 csalad sarja. Papan a jesivaban alapozta meg talmudi mvelt-
ségét. 1840-ben lat napvildgot a kommentarral ellatott magyar nyelv(i Cliumas forditdsa. 1843-ban
kitért. Résztvett az 1848-as magyar szabadsagharcban. 1855-t6l a Reformétus Teol6giai Akadémia pro-
fesszora. Reformatus szellemiségli lapalapitasokkal, szociédlis tevékenységgel, a nyelvészet és a
bibliakutatas terén szerzett hirnevet maganak.
llatala Péter 1832-ben szilletett. A vilagosi fegyverletétel utan fogsagba keriilt. Papi palyara Iépett.
1861-t6l a pesti egyetem tanara, majd rektora. Kivalé orientalista hirében allott,

10 Az Orszagos Rabbiképzd Intézet m(ikodésérdl tobb dsszefoglalé munka jelent meg. A legutolsé: The
Rabbinical Seminary of Budapest. 1877-1977. liditcd by Moshe Carmilly - Weinberger New York,
1986.
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Az orszagos rabbiképz6 - intézet Tekintetes Tanari Karanak Budapesten
Tekintetes Tanari Kar!

Alazattal alulirott a bibliai frigysatorrol és a hozza tartozo szent eszkdzokrol
mintakat készitettem, melyek az 1871.-ik évi londoni és az 1873. ik évi bécsi
vilagkiallitdson ki voltak allitva. - Az idecsatolt héber-, német - és magyar
nyelvii bizonyitvanyok félmentenek az alél, hogy magam sz6ljak a miinek sike-
rilt és hasznos volta fel6l. A Tekintetes Tanari-karnak becses figyelmét csupan
Szasz Karoly plspok Gr O Méltésaga bizonyitvanyanak egy helyére vagyok ba-
tor felhivni, amely azt mondja, hogy e m(i nem csupan izraelita, hanem altalaban
minden theoldgiai és tanitoképzd intézet szdmara megbecsiilhetetlen taneszkozt
képez. - Legyen szabad tovabba megemlitenem azon kériilményt, hogy Trefort
Miniszter Ur 6 Nagysaga 1873-ban e miivet megtekintés végett lakésaba vitette,
a latottak folétt ismételve legnagyobb megelégedését nyilvanita és tovabbi ajanlat
szempontjabdl engem a szintén ide mellékelt latogatd jegyével megtisztelt.

Miutdn most e mivemet eladni szandékozom, mint izraelita, a Tekintetes
Tanari-karhoz fordulok azon alazatos kéréssel, kozolné velem abbeli szives
véleményét, hogy mlivemet mint taneszkdzt az orszagos rabbiképzd intézet sza-
mara megvenni hajlandé volna-e. Igenl6 valasz esetében hajlandd volnék a m(-
vet valamely kolcsondsen megallapitandd id6ben szives megtekintés végett
Budapestre vinni. Az ar tekintetében a megtekintés utan - Ggy hiszem - nem
lesz nehéz a megegyezés.

Azon reményben, hogy szerény ajanlatom hitfeleim altal visszautasittatni nem
fog maradok Kkit(ing tisztelettel a Tekintetes Tanari karnak aldzatos szolgaja.

Halason, 1885. évi augusztus 14-én

Grész Mor
oki. tanito

Groész ,,alazatos” kéréséhez nem kevesebb, mint 13 ajanlo, illetve munkajat méltato
levelet csatol. Héber nyelven elismerését fejti ki - tobbek koz6tt - Susman Szofér, ha-
lasi rabbi, Ungar J. paksi rabbi, Sofer S.B., pozsonyi rabbi, Wolf Sussman pesti rabbi.
Németll gratuldl Dr. Yellinek J1., bécsi hitszénok, Dr. Kaiserling pesti rabbi,
Fischmann kecskeméti rabbi. Mindez hidba! Valaszt csak 15 honap (!) utan kap a
Rabbiképz6tol.
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. Tekintetes Grosz Mér tanité Urnak Halason17

Az orszagos rabbiképzd intézet tanari kara Gszinte sajnalattal kény-
telen Urasagod kérvényét a mellékletekkel egyiitt azon nyilatkozat kap-
csan visszaszarmaztatni, hogy az intézet nem rendelkezik semmiféle alap-
pal az On altal készitett frigysator-minta, megvételére. Midén az érdemes
m( folajanlasa altal tandsitott figyelmességéért koszonetét mondunk, saj-
naljuk egyduttal, hogy iratait ily hosszd ideig magunknal tartottuk.

Maradtunk tisztelettel

Budapest, 1886. szeptember 15 én

A tanari kar nevében:

Bloch Mdzes Banéczi Jozsef
e.i. elnok e.i. titkar”

A Miskan-makett Gtjat a Rabbiképz6 elutasito levele utan csak 21 évvel kdvethetjik
nyomon. Akkor Grosz Mor 6zvegye a kiskunhalason késébb miikodé Hazkora Egylet-
nek ajanlja fel ajandékképpen. Schwazcz Ignécz egyesiileti titkar levelében igy ir:

,» Tekintetes
Ozv. Grész Mérné Urnének
Helyben!

Azon kegyes elhatarozasa, hogy nagytehetségli boldogult férjének
nagybecs( miivét, a frigysatori abrazolo alkotasat az iskolank tanuldival
valo szemléltetésre és hittudomanyi terjesztése céljabdl a hitoktatast esz-
kozl6 Hazkora egyletnek adomany képpen atengedni sziveskedik,

zzzzzzz

terjesztetett.

17 Bloch Moézes (1815-1909) rabbiképesité oklevelét, hires talmudisték, tébbek kozott Jehuda Siomo
Rappaport irtak ald. Kivalé Talmid liacbam hirében allt. 1877-t6l a budapesti Rabbiképz§ tanara, a
tanari kar elndke. Kilencvenedik sziiletésnapja tiszteletére emlékkonyvet jelentettek meg. Megjelent
tanulmanyai elsésoiban a zsid6 jog targykorébdl meritenek.

Bandczi Jozsef (1849-1926) filozdfus, irodalomtdrténész, pedagégus, kritikus. 1887-t6l az Orszagos
Izraelita Tanitoképzd igazgatdja, melynek torténet-iréja, pedagdgiai reformjanak megvalésitdja. 1879-t6l
a Magyar Tudomanyos Akadémia levelez6 tagja. 1884-t6l Bacher Vilmossal meginditottdk a Magyar
Zsid6 Szemle cim( tarsadalmi, tudomanyos folyéiratot.
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Az igazgatdsag az adomanyozas tudomasulvétele mellett Onnek jegy-
z6kdnyvileg koszonetét szavazott.

Mid6n tehat az lgazgatdsagnak e hatarozatardl Ont tisztelettel értesi-
teni van szerencsém, fogadja egyszersmind nagyrabecsilésein és mély
tiszteletem kifejezését.

Kiskunhalas, 1907. szeptember h6 3-ikén

Schwarcz Ignacz
egyleti titkar”

Grosz Mar, kiskunhalasi tanitd, akinek tehetsége, szorgalma, megszallottsaga altal
generacidk ismerték meg az egyetemes és zsidd mlveltség alapjait, a szemléltet6 ok-
tatds bevezetésével megelGzte koradt. Tanitvanyai, korlarsai, felettesei elismerték mun-
kassagat. A korszak anakronizmusa és talan a sors fintora, hogy legnagyobb szabasu
mive, a Miskan makettjének kivitelezése azonban csak érint6legesen érte el céljat. Bii-
rokratikus buktatdk, talan szakmai féltékenység, valamint a legilletékesebbek értetlen-
sége nem tette lehet6vé, hogy (jitasa altal (j tavlatok nyiljanak meg a vizualis mod-
szerrel torténd bibliaoktatés teriletén.
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Max J1. Eckstein cs llarokl J. Noah: Kdézépiskolai vizsgak: nemzetkozi Kkitekintés a
vizsgak rendszerére és gyakorlatara.
Yale University Press, 1993. 283 o.

Eckstein és Noah ,Kozépiskolai vizsgak" e. munkaja nyolc fejlett ipari orszag vizsgarendszerének
gyakorlatat mutatja be négy éves vizsgalddas eredményeképpen. A kotet az amerikai, svéd, angol, walesi,
francia, a volt szojet, ajapan és a kinai vizsgakat mutatja be és hasonlitja 6ssze. Megfigyeléseiket jobbara a
volt Szovjetunién illetve az egyesiilt Németorszadgon végigsoprd valtozasok el6tt végezték, igy azok az 1990
végeéig érvényes elméletet és gyakorlatot tiikrozik a fenti orszagokban.

A konyv két megallapitassal kezd6dik, amelyet Eckstein és Noah a kés6bbiekben megfelel6en alaté-
maszt. J1 szerz8k elitéléen allapitjdk meg, hogy a tanulmanyozott vizsgék, kiléndsen pedig a kézépiskolai
zardvizsgak, igen erésen visszahatnak az adott orszag tantervére, a tanitas gyakorlatara, valamint az oktatas
szinvonaldra. A masik megéllapatas szerint a vizsgdk mélyen bedgyazédtak az adott otrszag oktatasi rend-
szerébe s igy tarsadalmi és kulturalis éltékeket illetve azok gyakorlatét tiikrozik. Ezen &llaspont ismeretében
egyértelm(, hogy a kdnyv nem psizehometriai elemként foglalkozik a vizsgakkal, hanem inkabb azok poli-
tikai, illetve tarsadalmi felhasznalasaval és jelent6ségével. Ez a fontos tanulmany hianyt pétol az sszeha-
sonlitd pedagdgiai irodalomban, s mindenkinek meg kell ismernie, aki vizsgakkal és azok gyakorlataval
foglalkozik.

Az adatok jorészének ismeretében barmely orszag énmagaban is értékes forrds az elemzéshez. 1l ta-
nulmany igazi er6ssége azonban az Gssszehasonlité megkozelitésben rejlik, amely kiterjed mind az orszagon
beldli, mind pedig az orszagok kozotti dsszehasonlitasra. J1 vizsgdk minden orszagban sokoldall jelent6-
séggel birnak. /1 vizsgék tartalma, formaja, hossza, levezetése és értékelése mas-mas jelentést hordoz tana-
rok, sziilék, politikusok, munkaadok, és nem utols6 sorban a vizsgazok szdmara. Ami a vizsgazokat illeti,
Eckstein és Noalt orszagonként két-két cimkével érzékelteti a vizsgazas ,.6lményét"; a cimkék a didkok ta-
pasztalatait tartalmazzak, és az 6 szemszogiikbdl irjak le a vizsgak tartalmat és jelentdségét. A cimkék egy-
egy férfi és n6i vizsgdzo tapasztalatairdl szdmolnak be, akik mas-mas szandékkal és mas-méas képességekkel
a zarovizsgak, vagy azok megfelel6jének letételére késziilnek kozépiskolai tanulményaik befejeztével. Ezek
a cimkék csupén felvillantjadk a didkok élményeiben megjelend valtozatossagot, a f6 cél azonban a sok-
szoros ellentmondasok bemutatasa. A szerzék raadasul azt a masodlagos célt is elérik, hogy bevezessék az
olvasét az egyes orszagok vizsgarendszerébe. A jeldltek vizsgatapasztalatainak pontosabb elemzésére kiilon
fejezetben kerill sor, amely a vizsgdzékra nehezedd teherrel és a vizsgdk kovetelményével foglalkozik.
Hogy valdjaban mekkora is az indokolt megterhelés, az legalabb ugyanolyan fontos kérdés, mint a kiva-
lasztas vagy a képesités odaitélése.

Az orszagok kozotti dsszehasonlitas joval komolyabb feladat, de nem olyan, amelyben Eckstein és
Noalt ne volna jartas. A vizsgak kiillonbz6 elemeinek egy orszagon beliili 6sszehasonlitasakor a vizsga al-
landd, vagy legalabbis szlik skalan helyezkednek el a lehetséges valtozok. Orszagok kézti dsszehasonlitas
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esetén semmi sem allando; a vizsgalt orszagok koéziil kettdben tulajdonképpen nincs is a kozépfoki végzett-
séget igazol6 kotelezd zarévizsga. Ezekben a tobb orszagot atfogd dsszehasonlitdsokban a vizsgarendszert
is magaba foglalo teljes, dsszetett tarsadalmi és kulturdlis kozeg jelenik meg. Ezzel is meg kelll birkézniuk
a szerz6knek, s hogy meg is birk6znak, az nyilvanvalé azokbdl az megfontolt kovetkeztetésekbdl, amelye-
ket megfigyeléseikb6l levonnak. Megkdzelitésiik Iényege, hogy olyan tematikus sikokat vélasztanak ki,
amelyek tdlmutatnak a vizsgak jellemzgin. Az egyik, mar emlitett ilyen sik a vizsgazok terhelése és a ko-
vetelmények. A két méasik f6 sik pedig, hogy ki szabja meg a vizsgak gyakorlati menetet és rendszerét, il-
letve hogy melyek a siker dsszetevéi.

A terhelést a vizsga formajanak, a benne szerepld tangyargyak szamanak, és idétartamanak fliggvényé-
ben allapitottdk meg. A vizsgék e jellemz@inek elemzése azt mutatja, hogy a legmagasabb kdvetelményeket
allitja és a legnehezebb a német ,,Abitur” és az érettségihez vezet§ francia zarévizsga, a legkénnyebbek pe-
dig az amerikai vizsgdk. Az elemzés soran az egyes feladatok tartalma volt a donté tényez6. Franciaorszag-
ban és Németorszagban (akarcsak Anglidban vagy Wales ben) a nyelv-, irodalom- és matematika vizsgak
els6sorban informécidelemzést és szintézist igényelnek a jeldlttél. Ezzal szemben, az USA-ban (és Japan-
ban) a vizsgazoktdl leggyakrabban szantonkért kognitiv funkciok a megértés és az alkalmazas.

A szerz6k altal vizsgalt talan legkonkrétabb kérdés, hogy ki hatdrozza meg a vizsgarendszert és a vizs-
gazés modjat. Mindkettd nagyrészt attdl fiigg, hogy milyen mértékben kdzpontositja a kormany az okta-
tastigyet altaldban. Ebben az ésszefiiggésben nyilvanvalé kilénbségek keriilnek fekszinre, de nem mindig
azok, amelyekre szdmitanank. Japanban, Kinaban és Franciaorszagban a vizsgéaztatds kormanyzati szem-
pontbdl erésen centralizdlt. Az USA-ban, Németorszagban és a volt Szovjetdniéban viszont nagyobb be-
leszélasuk van a regionalis szerveknek. Az utobbi évek legdramaibb valtozésai é téren Anglidban, Wales-
ben és Svédorszagban kdvetkeztek be. 1988-ban Anglidban és Wales-ben a térvényhozas visszajara fordi-
totta az addig érvényes gyakorlatot és az oktatas gyakorlatanak nagyobb egyontetlisége érdekében kdzpon-
tositotta az oktatastigyet. Svédorszagban 1972-ben eltorolték a kizarélagos, kotelez és egységes kdzépfoku
vizsgat, s azéta a helyi és kozponti hatésagok a legteljesebb dsszhangot érték el. A megkllonbdztetés
semmi esetre sem abszolGt. A rendszerek a legtobb esetben allandé valtozasban vannak, egyik iranybdl a
maésik felé haladnak, vagy visszafelé. Ezek a fejezetek a tandrok szerepét és a rendszer egészében elfoglalt
helyuket illetéen is érdekes kérdéseket vetnek fel. Emellett a szerz6k foglalkoznak a vizsgak mechanizmu-
sénak kiillénb6z6 érdekcsoportok altal térténd befolyasolasaval is egyes orszagokban.

Az eddigiekkel ellentétben, a sikeresség sokkal megfoghatatlanabb, mint akar a terhelés, akar a
felligyelet. VVégs6 soron, itt csak szubjektiv itéletek léteznek, s a szerzék ennek tudataban is vannak. A kér-
dés ezzel egydtt is meghatarozo, s a szerz6k modszeresen és koriltekintéen foglalkoznak vele. Harom mu-
tatot alkalmaznak az eredményesség mérésére: a jeloltek kozil sikeresen vizsgazék szdmat, a sikeres vizs-
gazok szamat az évfolyamba beiratkozottak szamahoz képest, valamint a sikeres vizsgdk szamat a korosz-
taly 1étszamahoz voszonyitva.

Az adatok Osszegy(ijtése utan a szerzék tovabblépnek és orszagrél orszégra haladva leltarjak azt a
tarsadalmi és kulturalis kbzeget, amely jelentést ad a ,,megfelell/nemfelelt meg" kifejezéseknek. Mint min-
den mas f6 dimenzid esetében, itt is kiillonbségek mutatkoznak, s a vizsgasikerek egy-egy orszagra jellemz6
vonasokat mutatnak. Vannak teljesen egyértelm( esetek is. A kinai vizsgazok kozil példaul kb. hisz sza-
zalék ér el egy elére meghatarozott pontszamot, ami biztositja az egyetemre valé bejutést. Ez a teljes kor-
osztalynak mintegy két szazalékat teszi ki. Az Egyesiilt ~Allamokban, ezzel szemben, a SAT vagy ACT
vizsgat tettek csupan olyan pontszdmot kapnak, amely nem tartalmaz ,,megfelelt" vagy ,,nem felelt meg”
kategériat. E pontszamok mellett a teljes korosztaly mintegy hatvan szdzaléka egyetemre keril. Az USA-
ban vannak olyanok, akik szamara mar az is siker, hogy kijarjak a kozépiskolat. Sokan masok csak azt
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tekintik eredménynek, ha valamelyik neves egyetemre nyernek felvételt, a pontszdm pedig csak egy a sza-
mos felvételi kritérium kozott. Tagabb értelemben a siker annak fiiggvényében itélhet6 meg, hogy milyen
mértékben érik el a vizsgadk az orszagos oktatasligyi és tarsadalompolitikai célkitlizéseket. A szerzék
megjegyzik, hogy bér orszagonként jelentdsen kiilonboznek az alkalmazott mérési médszerek, minden or-
szagban él az a nézet, miszerint az adott viszonyszam illetve értékelési mdd inkabb tiikrozi a dolgok ter-
mészetes rendjét, mint valamilyen, végsd soron mesterségesen létrehozott, raerdltetett médszer.

Az 6sszehasonlit anyag nagy része inkabb leird mint magyarazo jellegi. Osszefoglalasként a szerzék a
vizsgaeredmények értékelésének okaibdl és kdvetkezményeibdl felallithaté modellt vazoljak fel. Gondosan
elemzik egyes orszagok modelljének elényeit masokéval szemben, illetve a sikeresség egyes Osszetevdit
masokkal dsszevetve.

A modell és a 6 sikok mentén torténd dsszehasonlitas tekintetében vilagos, hogy kivételek mindig van-
nak. Ezeket sem kell azonban kiviiles6ként kezelni vagy feliilletes magyarazattal félretenni 6ket, hanem &n-
magukban, kilonféle jelenségek dsszetett rendszereként kell 6ket értékelni. A tanulmanyozott orszagok és
dimenzidk egyedi konfiguraci6ja miatt a kivétel nagyon gyakran Kina, a maga egyedilalléan restriktiv
beiskolazasi politikajaval; néha az USA, mint az egyetelen olyan orszdg, ahol a vizsgakat 6nallo, a
kormanyszervekt6l és az iskolaktdl is fiiggetlen szervezetek készitik el6, ellenérzik és kiildik szét; néha pe-
dig Svédorszag, ahol a beiskolazasi politika a legliberalisabb, alternativ vizsgarendszert alkalmaznak és
jelent6s a tanarok bevonasa a rendszerbe. Ezek a leggyakoribb kivételek, de barmelyik orszag esetében
vannak olyan elemek, amelyek megkiilonboztetik a tobbitél. E kilénbségek tanulmanyozasa igen tanulsagos
lehet.

A konyv zar6 része politikusok, a kézigazgatasban dolgozok és mas, az oktatasiiggyel orszagos szinten
foglalkozok részérél tarthat szamot a legnagyobb érdekl6désre. Ez a rész kozvetlenil a vizsgapolitikaval
foglalkozik. Mai vilagunkban az oktatas olyan nagyléptékd, nyilt vallalkozas, amely a tarsadalom minden
tagjanak életét érinti, akar résztvevéként, akar kirekesztettként. Az oktatas folyamatos kiszélesedésével a
vizsgak politikai vonzatai feltehet6leg egyre nyilvanosabba, egyes esetekben instabilabba és dinamikusabba
valnak. A szerz6k arra a kovetkeztetésre jutnak, hogy a vizsgalt orszagok kézil négyben (Anglia és Wales,
Franciaorszag, Kina, Japan) a zarévizsgak gyakorlatilag meghatarozzak a kozépiskolai oktatast és a tanter-
vet. A vizsgak ilyen vagy mas lehetséges hatasait hiba lenne aldbecsiilni. Ebben a helyzetben a szerzék a
vizsgapolitika kdévetkezd f6 valtozasi iranyait azonositjak: mindenki szamara egységes vizsgak a jeldltek
vélasztasi lehetdsége helyett; gazdasagi el6nyok és kihatadsok pedagégiai el6nydk és kihatasok helyett; a hi-
telességet hangsllyoz6 tipusok az Osszevethetd formak helyett. Ezen kivil a vizsgapolitika és gyakorlat
nyolc dilemméjat fogalmazzak meg, amelyek annyiban dilemméak, hogy allandéak, és végil is meg kell ta-
nulnunk egyiitt élni veliik. A konyv ezen része e dilemmaékra irdnyitja a figyelmet.

Eckstein és Noah jelentds munkat végzett: olyan kényvet szerkesztettek, amely oktaték és oktatasszer-
vez6k szamara gazdag forrasként fog szolgalni, az oktataspolitikdval foglalkozék pedig nélkiildzhetetlennek
fogjak talalni. A szdveg bévelkedik torténelmi anekdotékban, leird jellegét tekintve pedig igen részletes.
Orszagonkénti tesztmintak talalhaték a fiiggelékben, a nyelv és irodalom, matematika, torténelem, tarsada-
lomtudamanyok, valamint az angol mint idegennyelv vizsgak leirdsaval egyiitt. Amerikaiak Iévén, a szerz6k
még egy fejezetet csatolnak a kdnyvhoz ,Leckék az Egyesiilt Allamok széamara” cimmel. Meg vagyok réla
gy6z6dve, hogy sokat nyom majd a latban az USA oktatasi reformjanak vitaja soran. Ertékes forrasnak bi-
zonyulhat ez a kényv akkor, amikor a magyar oktaték, fejleszték és oktataspolitikusok a kdzépiskolai tan-
terveket és kozépfoku zarévizsgakat doldozzak at. A vizsgarendszerek és oktataspolitikai megfontolasok
altalaban nem exportalhatok, a vilag szdmos részén mégis egyre nagyobb érdeklédés mutatkozik a kilfoldi
gyakorlat irant. Napjainkban fontosabb a nemzetkdzi dsszehasonlitds és az atjarhatsag, a hatasok pedig
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tdlmutatnak az orszaghatarokon. Ezt &llapitja meg Eckstein és Noah a nemzetkdzi gyakorlat sok hasonl6séa-

ganak azonositasa soran. J1 konyv valészin(ileg része lesz minden 6sszehasonlité oktatastigyi szakirodalmi
gy(ljteménynek.

Paul Ewald

Forditotta: Weisz Gyorgy

Maiin Miklés: Kultarpolitikusok a dualizmus koraban.
Orszagos Pedagdgiai Kényvtar és Mizeum, Budapest, 1993. 156 o.

A dualizmus kdzoktatés- és nevelésiigyér6l bdséges szakirodalom &ll rendelkezésiinkre. Kildndsen a
kozoktatasiigy, a tanligyi torvénykezéshez kapcsolddd események feltarasa tértént meg. Nem beszélhetiink
azonban teljességrél ezen a teriileten. Tulajdonképpen a kutatok problémaérzékenységén mdlik, milyen
»mélyfarasokat” végeznek még el.

Maim Miklés legljabb kétete a dualizmuskori kultuszminiszterek palyafutdsat attekintve gazdagitja a
korszak mivel6déstorténetérél meglévé ismereteinket. Nemcsak a sz(ikén vett oktataspolitikai tevékeny-
ségliket veszi sorra, hanem a kevésbé ismert, a kultlra egyéb teriiletein kifejtett er6feszitéseiket és ered-
ményeiket is targyalja. A miniszterek munkajanak bemutatdsa mellett, annak részeként a szerz6 névszerint
megemlékezik a kultdra sok olyan kdzkatonajardl, akik valamilyen beosztdsban a minisztériumban dolgoz-
tak, részesei voltak a kor kultaralis- és oktatasi koncepciok kidolgozasanak és megvaldsitasanak, de neviiket
ma mar a szlik szakmai kozvélemény sem nagyon ismeri (példaul Szatay Imre miniszteri tanacsos, aki
Trefoil munkatarsa volt, vagy Halasz Ferenc, a népoktatdsi alosztaly vezetSje Wlassics minisztersége
idején).

A bevezetés roviden ismerteti a dualizmus kézjogi jellemzdit, az oktataspolitika helyét, szerepét ebben
a rendszerben. Az egyes fejezetek felépitése hasonlo: a széban forgd miniszter életének ismertetését kdveti
tevékenységének kimerit6 bemutatasa. Ezt az elvet a szerz6 akkor is fenntartja, amikor egy kevéssé ismert
kozéleti szerepl6 (példaul Zichy Janos, Jankovich Béla) miniszteri tevékenységérdl ir.

A targyszer(iségre, tényekre, ezek szambavételére dsszpontositd torténetirdi szemlélet alapjan az egyes
fejezetek akéar kilon tanulmanyként is megallndk a helyiket. A szerz6 azonban éppen a tények aprélékos,
gondos feltarasaval, bemutatasaval és egymasra vonatkoztatasaval egy folyamatot ir le: az oktataspolitika
egymasra épilé elemeit, a tarsadalmi igényekhez igazodni probalé térvénykezés kontinuitasat. A korszak
kultuszminisztereinek egyéni kezdeményezései ebben a felfogasban részei annak a polgéarosodasi folyamat-
nak, amely az oktats és a kultlra teriiletén a modernizacié kivanalmait tartotta szem el6tt. llyen értelemben
sz6l az alapvetésrél E6tvos és Panter miniszteri miikodése kapcsan. Oktataspolitikai koncepci6juk kiteljese-
dését és megvalositasat lattatja Trefoil miniszterségében. A Trefortot kévet6 miniszterek munkéssagaban is
a koncepcionalis elemekre fiizi fel tevékenységiik fonalat, példaul Csaky Albin oktataspolitikai koncepcidja
részeként emliti a tanfelligyelet és a tanit6képzés Ujjaszervezését, az Orszagos Kozoktatdsi Tanacs Uj szer-
vezeti szabalyzatanak megalkotasat (71.1.).

A szerz6 a feltart levéltari és egyéb forrasok alapjéan jut el arra a kovetkeztetésre, hogy a dualizmus
koranak kultuszminiszterei szinte kivétel nélkil ,megértették a polgari fejlédés kdvetelményeit, s éppen
ezért igyekeztek ezen igényeknek megfelelni. Egyéni torekvéseik dsszhangban voltak a tarsadalmi elvéra-
sokkal” (147.1.). A korszak mindegyik miniszterének tevékenységét egyén és pozicié olyan szerencsés ta-
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lalkozasénak frja le, amely ritkan adatik meg a torténelemben. Felfogasa tovabbi adalék annak a nézetnek
az aladtdmasztasara, amely a dualizmus koranak nagy jelent6séget, modernizaci6s szerepet tulajdonit a ma-
gyar torténelemben.

N kotet fiiggelékében jol hasznalhat6 tablazatokat, Gsszesitéseket taldlunk a korszak iskolatipusairél, a
felsGoktatasban részt vevd hallgatokrél, az évodaiigyrél. Kiilon tablazat foglalja 6ssze a VKM (igyoszta-
lyait, ezek felépitésének valtozésait az egyes miniszterek mlikodése idején. Egy név-és targymutaté tovabbi
segitséget jelentett volna az eligazodasban és a kotet 6riasi adathalmazaban.

N kényv segitséget nydjthat, mindazoknak akik a dualizmus kdzoktatasi és kulturalis térvénykezésében

szeretnének eligazodni, és pontos, preciz adatokra van sziikségiik.
Szabolcs Eva
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INFORMACIOK

Doktori programok

Eo6tvds Lorand Tudoméanyegyetem Neveléstudoményi Tanszék

A neveléstudomany teoretikus és empirikus kutatasanak és
fejlesztésének utjai

Programvezetd: Babosik Istvan tanszékvezet6 egyetemi tanar

1. A doktori program célkitlizései

Az Ebtvos Lorand Tudomanyegyetem Bdlcsészettudomanyi Karanak Neveléstudomanyi
Tanszéke, egyittmikodésben a Godollgi  Agrartudomanyi Egyetem Tanarképz6
Intézetével, a Magyar Testnevelési Egyetem Testneveléselmélet és Pedagogiai Tanszé-
kével, az Oktataskutatd Intézettel, a Budapesti Kdzgazdasagtudomanyi Egyetem Pe-
dagdgiai Tanszéke, valamint a Magyar Iparm(veészeti FGiskola M(ivel6déselméleti és
Tanarképz6 Intézete vezet6 oktatdival olyan, a PhD fokozat elnyerését biztositd pe-
dagogiai tudomanyos képzési programot kivan megvaldsitani, mely hozzgjarul

a neveléstudomany elméleti és torténeti alapjainak, fogalomrendszerének korszer(isi-
téséhez, .

a nemzeti és egyetemes pedagogia, valamint iskolaiigy torténetének tovabbi feltara-
sahoz és objektiv tudomanyos értékeléséhez,

a neveléstudomany modern nemzetkdzi eredményeinek rendszeres nyomonkovetésé-
hez és alkotd hazai alkalmazédsahoz, kilonds tekintettel az eurdpai kooperaciés to-
rekvésekbe valo beilleszkedésre,

a hazai pedagogiai gyakorlat alternativ fejleszt6 és kisérletez6 tevékenységének 0sz-
tonzéséhez,

a hazai kozoktataspolitikai torekvések tudomanyos megalapozottsdganak erdsitéséhez
a pedagodgia U agazatainak, specialis interdiszciplinaris terlileteinek elméleti és em-
pirikus fejlesztéséhez,

a pedagogus tarsadalom innovacios készségl, elmélet irant fogékony, tehetséges kép-
viselibdl a tudomanyos kutatoi és felsészint(i oktatdi utanpotlas szélesitéséhez.

159



Informéciok

2. N doktori program tartalma

A program tobb, parhuzamos modulbol épitkezik. Ezek

- a valamennyi jelolt szdmara kotelez6, magas szintl elméleti stddiumok,

- a valasztott specialis kutatasi téma modern hazai és nemzetkdzi tudomanyos ered-
ményeit kozvetitd ismeretanyag feldolgozésa és annak egyetemi oktatdsaban vald
részvétele,

- tudomanyos kutatasok, kisérletek talajan doktori értekezés elkészitése.

2.1. Az altalanosan el6irt elméleti stidiumok

Az elméleti stidiumok az egyetemen folyd kdzépiskolai tanarképzés pedagogiai
tartalmara cpil6, azt nem ismétl6, magasszinti, a legujabb tudomanyos eredményeket
kozvetit6 tanulmanyok. Tartalmuk az alabbi komplex diszciplinakbdl all:

- a legnagyobb hatasi modern nevelésfilozdfiai iranyzatok és iskoldak,

- komplex pedagdgia és mivel6déstorténet,

- az emberrel foglalkoz6 tudomanyok (j eredményeinek neveléstudomanyi alkalmazha-
tosaga, kilonos tekintettel az Uj pszicholdgiai kutatasok pedagogiai aspektusaira,

- a tarsadalomtudomanyi kutatasoknak a nevelésre és oktatasra vonatkoztathato leg-
Ujabb eredmenyei,

- a nevelés-oktatas Uj nemzetkdzi trendjének dsszehasonlitd tanulmanyozésa,

- Uj kisérletek a pedagogia kiilonb6z8 agazataiban (személyiségelméletek, pedagogiai
értékek, neveléselmélet, oktatas- és tauulaselmélefek, metodologiak), alternativ peda-
gogiai mozgalmak, iskolak itthon és kiilféldon.

Az dltalanos, minden jeldltre kotelez6 magasabb szint( alapok elsajatitasa els6sor-
ban igényes el6adasok, szakirodalom onallé feldolgozasa és konzultaciok 0Gtjan tor-
ténne, s egy-egy témakor onallé tanulmanyi egységet (kredit) képezne. A 3 éves ta-
nulmanyi periddusban Osszesen 6 kreditre tervezett komplex disciplindkat félévente
vizsga (szigorlat) zarja, mely szobeli, vagy esszé jelleg(i irdsos formét 6ltene.

2.2. Valaszthato kutatasi témakdrok és specialis tanulmanyi programok

Az ELTE Neveléstudomanyi Tanszéke a doktori programban résztvevd intéz-
ményekkel egyittmiikodve az alabbi specialis témakorokben vallalja doktori fokozat
megszerzését el6készitd programok és folyamat gondozasat.

2.2.1. A pedagogiai gondolkodas fejlédése az egyetemes és magyar neveléstorténet

folyamataban.

2.2.2. Pedagogiai komparatiszlika, kiilonos tekintettel a modern civilizacio globalis

igényeire, az egyes régiok és orszagos mivelddeési értékeire.

2.2.3. Személyiségformalas a nevelési-oktatasi folyamatban.

2.2.4. A pedagdgiai folyamat kutatasanak modszerei.

2.2.5. Hatékony tanitas és tanulas.

2.2.6. Tantervelmélet: az iskolai mlveltségtartalom fejlesztésének elméleti alapjai.

2.2.7. Esztétikai nevelés: képességfejlédés, tananyagtervezés, értékelés.
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2.2.8. A testi nevelés és sport pedagdgiai kutatasa.

2.2.9. Pedagoguskutatas, pedagogusképzés - tovabbképzés.

2.2.10. FelsGoktataselmélet, felsGoktataspedagdgia.

2.2.11. Andragégia.

2.2.12. A mez6gazdasagi mérnoktanarképzés pedagdgiaja.

2.2.13. A szocidlpedagogus felkészitésének sajatos pedagogiai kérdései.
2.2.14. Regionalis és kisebbségi tanulmanyok.

2.2.15. Fels6oktataspolitikai és szocioldgiai tanulmanyok.

2.2.16. Kozoktatas-szocioldgiai és -politikai tanulmanyok.

3. A képzés szerkezete, modszerei és a vizsgarend
3.1. A képzési id6

A doktori képzés ideje 6 szemeszter (3 tanév), mely a jel6lt egyéni teljesitményétdl
fiigg6en 6sszevonhatd, vagy sajat anyagi terhére sziikség esetén ndvelhetd.

3.2. A specialis képzés szerkezete

Az altalanosan kotelezd alapstidiumokkal parhuzamosan indulnanak az egyéni ér-
dekl6dés altal meghatarozott specidlis képzés stdiumai. It kerlilne sor azon agazatok-
ban (témakban) vald kiegészit6, elmélyitd szakiranyd tanulmanyok folytatasara, mely
meghatarozott tudomanyos vizsgalddasi teriiletekre dsszpontosulna.

A vélasztott szakosodasi irdny programja a szakslidiumok kotelezd és fakultativ
egységeibdl, a tudomanyos értekezés elkészitését célzd kisérletekbdl, kutatasokbol,
kulféldi tanulményutakbdl (3-6 honap), valamint felsGoktatasi képzési gyakorlatbol
alakulna ki egyéni tanulmanyi és kutatési terv alapjan.

Minden doktorandusz egyéni tudomanyos szakmai tanacsadoval, programfelelGssel
(kdzrem(ik0dd vezet6 oktatd) rendelkezne, akinek kivalasztasaban a jeldlt igényét le-
het6ség szerint figyelembe kell venni. Az egyéni tanacsadokkal egyeztetett tanulmanyi,
kisérletezési-kutatasi, id6- és pénzigyi terv alapjan zajlik a program, melynek teljesit-
ményérdl a jelolt évente koteles szamot adni a doktori program vezetGje altal kijelolt
szakeért6k el6tt.

3.3. A specialis program f6 foglalkozasiformai

A foglakozasok formai:

- kotelez6 szakstudiumok félévente 1-2 kredit (el6adas, szeminarium vagy kotelez6
konzultécids formaban),

ajanlas illetve egyéni érdeklédés alapjan valasztott fakultativ foglalkozasok (el6ada-
sok, specidlis kollégiumok),

6nallo, alkotd tanulméanyi munka,

tapasztalatgydjtés, kutatd-kisérletez6 teveékenység,

el6adasok tartasa, vitavezetés,
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- tanulmanyiras, értekezés készitése.
3.4. A tanacsaddi iranyitdsfé modszerei:

Magas elméleti és informativ tartalmd el6adasok szervezése, szakirodalomjegyzék
Osszeéallitdsa, egyéni tandcsadas, konzultativ nregbeszélési formdak, kiscsoportos
vezetés(i foglalkozasok, szakteriileti gyakorlatok, kisérletek iranyitasa, kilféldi tanul-
manyuton, konferenciakon vald részvétel biztositasa, ezek elemzése, értékelése.

A hat alaptanegység, a tizenkét specidlis kredit, az egyéni tanulmanyi-tudomanyos
kutatasi program teljesitésével parhuzamosan minden jeldlt, valasztott kutatasi témaja-
bol 3 éves tanulmanyai alatt egy tanegységnyi oktatasra kotelezett (elGadas, szemina-
rium, specialis kollégium, gyakorlatvezetés sth. formajaban). Oktatasi gyakorlata szo-
beli értékeléssel zarul, melyet az Egyetemi Doktori Tanacs kikildéttje, a tudomanyos
tanacsado és a hallgatok képvisel6jébdl allo munkacsoport végez.

A szobeli értékelés nem elsdsorban mindsitd, mint inkébb Utmutat6 funkciéval ren-
delkezik. A gyakorlat elvégzésének irasos igazoldsa a doktori szigorlatra bocsajtas fel-
tétele.

A specidlis képzés kotelezd, ajanlott és egyéni kezdeményezéssel valasztott studi-
umainak osszetétele jelentés mértékben attol fiigg, hogy miként alakul a doktorandu-
szok kutatasi témaja, értekezésének targya. A jelzett témakorok a jel6ltek érdekld-
désének megfelel6en a tudomanyos kutatdsok, vizsgalddasok, az egyéni tanulmanyi
programok konkrét iranyanak szdmos alternativajara adnak lehet6séget.

4. Specialis targyak programjai

4.1. Modern neveléselméleti és nevelésfilozéfiai aramlatok nemzetkdzi dsszehason-
lithsa.

4.2. A gyermekkeép torténeti alakulasa.

4.3. Az oktatasi rendszerek dsszehasonlitd vizsgalata (Orszagok - régidk osszeve-
tése).

4.4, Motivacios tedriak és empirikus megkozelitések a pedagdgidban.

4.5. Pedagogiai kutatasok elemzése, tervezése, szervezése, gyakorlati hasznositasa.

4.6. Az iskola mint szervezet fejlesztése/Onfejlédése.

4.7. A pedagogiai értékelés.

4.8. Pedagogiai gondolkodas - pedagdgiai tevékenység.

4.9. A testkultira elmélete.

4.10. Aktudlis neveléspolitikai ismeretek.

4.11. Az egyetemi-féiskolai képzés specialis pedagogiai kérdései.

4.12. Diék a fels6oktatasban.

4.13. Nemzetiségi és etnikai kisebbségek.

4.14. Bevezetés a fels6oktataspolitikaba.

4.15. A magyarorszagi fels6oktatas torténete 1945-1985 kozott.

4.16. Téarsadalmi tér és oktatési rendszer

4.17. Csoporttechnikak.
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4.18. Mez6gazdasagi szakmaddszertan.

4.19. Mezbgazdasag I.-11.-111.

4.20. Palyapedagogia.

4.21. Tanacsadasi elméletek.

4.22. Eletutelemzés pszichologiaja.

4.23. Palyaanalizis.

4.24. Munkaerdpiaci informaciok.

4.25. Allami és egyhazi oktataspolitika kapcsolata Magyarorszagon I-H.

5. N felvételi eljaras és a zaro értékelés
5.1. Nfelvételi eljaras

Doktori stidiumok folytatasara azok jelentkezhetnek, akik jo eredményl egyetemi
diploméaval (kodzépiskolai tanari oklevéllel) rendelkeznek, s alavetik magukat a felvételi
kdvetelményeknek. A felvételi vizsgan ajeldlt:
- neveléstorténeti és elméleti alaptdjékozottsaga;
- kutato-kisérletez6, Ujitd torekvései és készségei;
a dolgozatokban, palyazatokban, dokumentumokban, publikéaciékban tiikroz6d6 ge-
neralizacids képessége;
valasztott témajaban hazai és nemzetkozi tajékozottsaga;
kritikai, szuverén és kreativ gondolkodasmadja;
idegennyelv tudasanak szinvonala (kivanatos egy idegennyelv kézépfokl - ¢ - vizs-
gaja mellett masodik idegennyelv szakirodalom olvasasi és értési szint(i ismerete)
képezné a mérlegelés targyat. (J1 masodik idegennyelv ismeretének hianyat a 3 éves
tanulmanyi periddusban poétolni lehet.)

A felvételi bizottsag Osszetételét, amelyben a kapcsolédo intézmények képviseldi is
helyt kapnak - a jel6ltek témavalasztasatol fiiggd aranyban - , az ELTE Doktori Ta-
nacsa hagyja jova.

5.2. 1 zar6 értékelés

A doktori tanulmanyok doktori szigorlattal és a kutatasi eredményeket Osszegz6
doktori értekezés megvédésével zarulnak. A szigorlat targyai: egy valasztott alaptargy
és két szakiranyl diszciplina. A szigorlati bizottsag az Egyetemi Doktori Tanacs altal
delegéaltakbol, a doktori program vezet6jébdl, illetve vezetd kozrem(ikodd oktatdibol és
kiils6 szakért6kbdl all. Az értekezést az Egyetemi Doktori Tanacs altal jovahagyott
opponensek biraljak.

A szigorlat értékel6 minGsitése a vizsgaeredmények és a védés kumulalt értéke
alapjan: ,,summa cum laude”, ,.cutn laude” és ,rite”.
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6. 1 doktori programban kézrem(ikod6 vezetd oktatdk, oktatok és kutatok

A programban szerepl6 specidlis témakorok (alprogramok) gondozédsaban a 2.2.1. -
2.2.5-ig, illet6leg 2.2.7., a 2.2.9. - 2.2.11.-ig a vezetd szerepet els6sorban az Edtvos
Lorand Tudomanyegyetem Bolcsészettudomanyi Kar Neveléstudomanyi Tanszékének,
a 2.2.6. témaban a Budapesti Kézgazdasagtudomanyi Egyetem Pedag6gia Tanszé-
kének, a 2.2.8. témaban a Testnevelési Egyetem Testneveléselmélet és Pedagodgiai
Tanszékének, a 2.2.12. és 2.2.13. témaban a Go6doll6i Agrartudomanyi Egyetem Ta-
narképz6 Intézetének, a 2.2.14. - 2.2.16. témdaban az Oktataskutatd Intézetnek a
vezetd oktatoi latjak el.

E megoszlason belil az egyes témak stddiumainak vezetésében, illetve gon-
dozasdban valamennyi kdtrem(kddé vezet6 oktatd és kutatd, illetve kdzremiikodd ok-
tatd és kutatd - igény és érdekl6dés szerint - részt vallalhat. A kilféldi egyetemi pro-
fesszorok és tudosok a profiljuknak megfelel§ témakban kurzusok vezetésével, el6ada-
sok tartasaval, konzultacidval, illetSleg sajat intézményeikben a doktori programok 1a-
togatasanak biztositasaval kapcsolédnak be.

7. Tanévenként felvételre javasoltak létszama

Tanévenként felvételre programunkhoz kapcsolédoan - a jelentkez6k szamatdl és
mindségétdl fliggben - 10-12 f6t javasolunk.

8. A képzésben kézrem(ikodd kalfoldi felsBoktatasi intézmények

Tizennyolc nemzetkdzi hir(i kilféldi intézmény tuddsai készségiket fejezték ki a
doktori program megvalésitasaban valé kézremiikddésre.

9. Kulféldi doktoranduszok a programban

A doktori képzés nyitott kilféldi hallgatok szamara angol és német nyelven, on-
koltséges alapon.
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Jozsef Attila Tudoményegyetem
A kognitiv kompetencia fejl6dése és fejlesztése

Programvezet6: Nagy Jozsef tanszékvezet egyetemi tanar

1. A doktori program targya

A kognitiv tudomanyok, azon bellii a kognitiv pszichol6gia viharos fejlédésének
lehetlink tanGi, melynek eredményeként a megismerés, a gondolkodas, a tanulas egy-
mast atfedd fogalmai gyoOkeresen Ujraértékel6dnek. Mindennek alapvetd jelent6sége
van a pedagdgia, kdzelebbrdl az oktatas elméletében és gyakorlataban egyarant. A pe-
dagdgia mint multidiszciplinaris tudomany a sajat targyanak, szempontjanak megfelel6
kutatasokkal épitheti magaba a tarstudomanyok eredményeit. Ez a targy a személyiség
fejl6dése, szempontja pedig a személyiség fejlesztése, fejl6désenek segitése.

A kognitiv kompetencia a megismerést, a kommunikaciot, a gondolkodast, a tanu-
last lehet6vé tevd pszichikus struktirdk (képességek, készségek, ismeretek) komplex
rendszere. A pedagdgiai kutatds egyik kozponti feladata a kognitiv kompetencia fejl6-
désének megismerése abbdl a szempontbdl, hogy ezt a fejlédést hogyan lehetne minél
hatékonyabban segiteni. Felfogasunk szerint a pedagogiai kutatas e fejl6dés sikeres se-
gitéséhez a kognitiv kompetencia alapvetd struktdrainak feltarasaval, a felnéttkorig le-
zajlo fejlédésik teljes ivének és e folyamatot alakitd, befolydsold tényez6knek a meg-
ismerésével, fejlesztési kisérletekkel jarulhat hozza.

Tanszékink az elmult két évtizedben a kognitiv kompetencia kiilonb6z6 Gsszete-
vBinek struktarajat és elsajatitasi folyamatat, fejl6dési ivét tarta fol. Vizsgaltuk példaul
a 3-8 éves magyar gyerekek korében az artikulacids készség, a relacidszdkincs, a ta-
pasztalati kdvetkeztetés, a gondolkodas manipulativ szint{i miiveleteinek struktdrajat és
kialakulasanak folyamatat, részletesen elemeztiik szdmos alapkészség struktirajat és
fejl6dését az iskolaztatas teljes id6tartamaban, feltartuk a gondolkodasi mdiveletek
rendszerét és azok elsajatitasi folyamatait az iskolaskortak korében. A struktirdk és a
fejl6dési folyamatok részletes ismerete alapjan tobb fejlesztési kisérletet végeztiink.

E kutatasok soran szamos olyan téma halmozddott fel, amelyek kidolgozasa idealis
feladatot jelent a doktori programban résztvevd hallgatok szamara. Ezek a témék a
kognitiv kompetencia valamely 6sszetev6jének az elemzését és fejl6désének kismintas
felmérését, feldolgozasat kivanjak meg, és/vagy a fejlédést befolyasold tényez6k (a
tantargyi tudas, a motivacid, a szocidlis faktorok szerepének) felmérését és elemzését,
avagy a fejlesztés lehet6ségeinek kisérleti kiprobalasat.

A kognitiv fejlédéssel foglalkozé kutatasok korében is egyre nagyobb szerepet kap
a kontextus vizsgalata. Régota ismeretes ugyan, hogy az intellektualis fejlédés, a telje-
sitmény meghatarozasaban milyen nagy szerepe van a kognitiv szféran kivil allo
tényez6knek, a személyiségnek, a kdrnyezet motivalé hatdsanak, azonban csak a leg-
utébbi id6ben értek meg a feltételek (elméleti modellek, kifinomult adatelemzd eljara-
sok, az intenziv kommunikacidt igényl6, nagyszabasl kultirakdzi dsszehasonlitd vizs-

165



Informéciok

galatok infrastrukturalis hattere) a kognitiv fejlédést befolyasold tagabb feltételrendszer
szisztematikus feltarasara. /1 JATE Pedagogiai Tanszékén a korabbi kutatasi témak ke-
retében is mindig szerepelt a hattérvaltozok vizsgalata, mig az utébbi id6ben
megjelentek azok a kutatasi témak is, amelyek mar talmutatnak a kognitiv fejlédésen.
E kutatasi hattér lehet6vé teszi, hogy a doktori program hallgatéi olyan komplex vizs-
galatokba kapcsolodjanak be, amelyeknek a kognitiv és az affektiv fejl6dés, az oktatas
és a nevelés irdnyaba egyarant lehetnek ledgazasai.

A targyi tudasnak a kognitiv kompetencia, vagyis a megismerés, a gondolkodas, a
tanulds képességeinek fejl6déseben jatszott szerepe teheté empirikus kutatas targyava.
Ismereteket szerezhetiink arra vonatozdan, hogy az egyes tantargyak adott tan-
terv/tankdnyv szerint tanitott targyi tudasanyaga, azon beliil egyes témai és tudaselemei
mennyiben jarulnak hozza a kognitiv kompetencia egy vagy tobb dsszetev6jének fejlé-
déséhez, a kiilonbdzd tantervi/tankdnyvi koncepcidk, megoldasok ebbdl a szempontbdl
értékelhet6k. Egyszoval olyan tantargyi (modszertani) kutatdsok végezhet6k, amelyek
elméleti és gyakorlati szempontbdl egyarant fontos 0j ismereteket igérnek. E megkoze-
lités alapjan végzendd kutatasok a megismerésen tul hozzajarulhatndnak hazai ok-
tatadsinddszertanunk elméletének fejl6désehez, a mddszertant oktatok és kutatok képzé-
séhez is.

A tanulasi motivacio két alapvet6 modjat (a teljesitménymotivaciot és az érdekl6-
dést) tekintve kiilonbdz6 pedagdgiai iranyzatok és iskolai mozgalmak léteznek a sza-
zadforduldtdl napjainkig. Ujabban nalunk is foler6sodtek a teljesitménymotivaciora
épit6, keményen kdvetel iskolak és az érdekl&dést fetisizald iskolak szélsGségei egya-
rant. Kérdés, hogy a tanuldsi motivacio modjai, azok kilénbézé kombinaciéi mennyi-
ben jarulnak hozza a kognitiv kompetencia, a kiilonb6z8 képességek fejlédéséhez. A
doktori program keretében végezhet§ kutatasok egész sora segithetné, hogy e téren is
tényekkel, adatokkal szembesilhessiink.

Ha a kognitiv kompetencia fejl6dését befolyasold szocialis faktorok valnak kutatasi
célla, akkor a fejl6dés mar meglévd értékeld eszkozeit felhasznalva megismerhetjiik a
szocialis tényezdk hatasat, valamint az iskolaban folyd nevelés négy alapvetd szocialis
struktdrajanak szerepét a kognitiv kompetencia fejlédésében: a frontalis osztalymunka,
a verseny, az individualizalt oktatas és a kooperativ tanulas, valamint ezek kiilénb6z6
tencia mikodésében és fejlédésében meghataroz6 szerepe van a kommunikacios keé-
pességeknek, ezért fejlédésik és fejlesztésiik kutatasat kiemelt iranyként mveljik.

Végil a kognitiv kompetencia értékelése sajatos problémakat vet fol, amelyek meg-
oldasa a téma sikeres kutatasa szempontjabél nélkiilézhetetlen.

2. A felvételi vizsga koncepcidja

A tanarképzés egyetemi szinten tortén6 egyseégesitése miatt a kovetkez6 években
jelent6sen ndvekedni fog a pedagdgiai tanszékeken a magasan képzett oktatok és kuta-
tok iranti igény. Mivel az elmdlt évtizedekben az orszdg mintegy 30 pedagdgiai tan-
székének oktatdi kozll csak egy egészen szlk kor tartott Iépést a nyugati tudomanyos
fejl6déssel, fiatal szakemberek kiilféldi tanulmanyutakat is magaban foglald képzésével
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sokéves lemaradast kell pétolni. Ez a helyzet egyfeldl jelzi, hogy milyen nagy sziikség
van PhD-szinvonall képzésre, masfelél ramutat arra, hogy a képzés elsé idészakaban a
mintegy 30 tanszék fiatal oktatdinak kell prioritast élvezniiik, amennyiben a felvétel
feltételeinek megfelelnek.

A pedagogiai PhD-kurzusra csak tanari vagy pszichologusi oklevéllel lehet jelent-
kezni. Tovabbi feltétel, hogy a jeldltnek pedagdgidbol ,master's dcgree”-nek meg-
felel6 végzettséggel is rendelkeznie kell. (Mivel Magyarorszagon ilyen végzettséget
eddig csak kevesen szereztek, pedagdgiai szakért§ szakunk keretében a doktori prog-
rammal parhuzamosan lehet@séget adunk a master-fokozat megszerzésére is.) Enélkiil
reménytelen, hogy ajeldlt a kognitiv kompetencia valamely résztémajabol sikeres em-
pirikus kutatast végezzen. Akinek pedagodgia szakos oklevele van, egyéni elbiralas
alapjan egyes targyakbdl folmentést kaphat. Kilfoldiek pedagdgiabol vagy pszicholé-
gidbdl ,,master's degree” szintii végzettséggel nyerhetnek felvételt.

A jel6ltnek angolbol legaldbb kézépfokd nyelvvizsgaval kell rendelkeznie (a téma-
tol fligg6en az elsd idegen nyelv német is lehet) és vallalnia kell, hogy egy masik ide-
gen nyelvbdl is kdzépfokd nyelvvizsgat tesz a védés el6tt.

A felvétel feltétele, hogy ajeldlt publikalt és/vagy kiadatlan tanulmany(oka)t adjon
be (ez utébbi sikeresen védett szakdolgozat is lehet), amelyeket a felvételi bizottsag
tagjai el6zetesen tanulmanyoznak.

Mindezeknek a feltételeknek a teljesiilése esetén maga a felvételi vizsga egy
hosszabb elbeszélgetés, amely a leendd kutatasi témarol folyik, mikdaben tajékozdd-
hatunk ajelolt elkdtelezettségérol, felkésziiltségérdl és képességeirdl.

3. Az el6adasok, gyakorlatok rendje és tematikaja
3.1. Kozds kotelez6 kurzusok

Azok a jeldltek, akik pedagégia szakot végeztek, pszicholdgusi oklevéllel rendel-
keznek, elvégezték tanszékiink haroméves pedagdgia szakértd szakjat vagy pedagogia-
bol M.A. fokozatuk van, egyes kotelezd kozds kurzusok vagy valamennyi aldl fel-
mentést kaphatnak a végzettség dokumentumai alapjan. Az aldbbi hat targy 0sszesen
12 x 30=360 Oras képzést jelent.

a) Matematika pedagdgiai szakért6knek

b) Informatika és szamitdégéphasznalat

c) Kutatésmddszertan

d) Pedagdgiai pszicholdgia

) Kognitiv pszicholdgia

0 Pedagdgiai szociologia

3.2. Ajel6lt kutatasi témajahoz igazodd képzés
A tanulmanyoknak ez a része négy dsszetevbdl all.

a) Haladd kutatasmetodikai kurzus (egy kotelezéen valaszthatd irany)
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1 képzésnek ez a része: 2 x 30=60 dra. Specidlis kisérleti technikak és specialis
adatelemz6 eljarasok, a témahoz igazodd vélaszthatdé szakirodalommal. Va-
laszthat6 iranyok:

al) Az osztalytermi kutatds mddszerei.

a2) Kuvalitativ adatelemzés.

a3) A pedagogiai értékelés alternativ modszerei.

b) A kutatasi témahoz igazodo négyféléves kotelezéen valaszthaté elméleti képzés
Id6tartama 4 x30=120 o6ra. Valamennyi jel6lt szamara témajanak megfelel6
tartalmakat definidlunk. Néhany lehetséges témakdr (egy témakor valasztando):

b 1) Kognicio és motivacio.

b2) Az olvasast képesség fejl6dése és fejlesztése.
b3) Az olvasas fejlédését befolyasold tényezok.
b4) A kognitiv kompetencia értékelése.

b5) Problémamegoldas kovetkeztetés.

b6) Tesztelmélet és tesztfejlesztés.

b7) A miveleti gondolkodas fejlesztése.

b8) Az induktiv gondokodas fejlesztése.

b9) Tudaselmélet és tananyagelemzés.

blO) Szocidlpszicholdgia.

c) Egyféléves kulfoldi részképzés
Tapasztalataink szerint a kulfoldi részképzés tartalmait nem lehet befolyasolni,
de elegend@en gazdag a kinalat, amibdl a hallgato valaszthat, illet6leg a kutatasi
téméajahoz olvashat.

d) Hatféléves kutatasi kurzus
Id6tartama 6 x 30=180 6ra. Mindegyik félév irott anyag beadasaval végzddik.
A hat félév programja: (1) Részletes kutatasi terv (tervtanulmany, palyazat), (2)
Szakirodalmi tanulmany (,,State of the art” jelleg(i elemzés), (3) Elméleti el6-
munkalatok, (4) ,,Pilot study” (kismintas vizsgalatok, részeredmények), (5) A
disszertacié egyes fejezeteinek megirdsa, (6) A disszertacidé elkészitése (a
disszertacié mint irdsm( befejezése és megvédése a doktori képzés utan kovet-
kezhet).

A kutatasi kurzus a kutatads irdnyitasat jelenti, ami rendszeres egyttmikddéssel
megvaldsuld képzést, irdnyitast feltételez.

A vizsgak rendje

a) A kozos kotelez6 kurzusok az elsé harom félév targyai vizsgaval zarulnak (az
»Informatika és szamitogéphasznalat” gyakorlati jegyekkel).

b) ,,Halado kutatdsmetodikahol” a negyedik félév végén kell szigorlatozni.

c) Szigorlattal zérul a hatodik félév végen a négyféléves - kutatasi témahoz igazodo
- kotelezben vélaszthatd kurzus.

d) A hatféléves ,kutatési kurzus” valamennyi félévét gyakorlati jeggyel mindsitjik.
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5. Kulfoldi részképzés

I jelélteknek féléves kulfoldi részképzést irunk eld, amit lehetéleg a képzés 2-4.
félévének valamelyikén teljesithetnek. Tanszékiink tagja egy ERASMUS/TEMPUS
forrasb6l tdmogatott egyetemi halozatnak (NESA), amelynek keretében évente 3-4
hallgatot killdhetiink féléves részképzésre.

6. Felvételi keret

A jelentkez6 hallgatok szdmatol és a rendelkezésre allo keretektdl fliggben évente 3-6
Uj hallgato felvételét javasoljuk.

7. Kulfoldi jelltek

Cserealapon 1 NESA halozathdl részképzésre vallalunk jeldlteket, de koltségtérités
esetén a teljes PhD-prograin is nyitott. Angol és német nyelven tudunk jeldlteket fo-
gadni.

8. Infrastruktira

A tanszék rendelkezik az empirikus pedagégiai kutatasokhoz sziikséges szamitdgép-
parkkal és szoftverrel. A személyi szamitoégépekr6l az egyetemi halézaton keresztill
elérhet6k az INTERNET szolgaltatasai. A Pedagdgiai-Pszichologiai Tanszékcsoport
kdnyvtara a program szaktertletén jelent6s angol nyelvii gy(ijteménnyel rendelkezik. A
hallgatdk igénybe vehetik az egyetemi konyvtar kdzvetlen informatikai és kényvtarkdzi
kdlcsdnzési szolgaltatasait. A tanszék sokszorositd gépei a doktorjeldltek szlkségleteit
is kielégitik. A programban résztvevd oktatok rendszeres empirikus kutatdsainak ko-
szdnhet6en a régidban a pedagdgiai adatgydijtésre, felmérésekbe valé bekapcsolddasra
és egyéb kutatasi egyuttm(ikddésre felkésziilt pedagogusok segithetik a doktorjeldltek
kutatdmunkajat.
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Kossuth Lajos Tudoményegyetem

Pedagdgiai eszmék, problémak és az iskolakultira
fejlédése az Uj- és legujabb korban

Programvezet6: Vaskd Laszld

A program az embernevelés gyakorlatanak és elméletének torténeti elemzését kivanja
szorgalmazni és segiteni. A téma torténeti vizsgalati id6kerete a 17-20. szazadot iveli
at els6sorban. Széamos, torténetileg eddig mar kutatott kérdésnek - Ujabb forrasok
feldolgozasa illetve bevonésa alapjan térténd - UOjragondolasa, illetve teljesen U,
feltaratlan neveléstorténeti esemeények, jelenségek, osszefiiggések felderitése, bemuta-
tasa sziikséges és lehetséges. Kuléndsen igy van ez a két vilaghabord kozotti magyar
nevelési gyakorlatra vonatkozéan, illetve ebben az idészakban él6 és hatd pedagdgiai
elméletekkel.

A 19-20. szazad problématorténeti kérdéseinek feltarasa, dsszehasonlité elemzése
irdnyulhat a nevelés és oktatds tényleges gyakorlatdnak, a nevelési intézmények, ne-
veléspolitika, nevelési elméletek torténetének egyetemes, hazai, régidbeli bemuta-
tasara. Forrasok alapjan kellene feldolgozni egy-egy jelent6s pedagdgiai gondolkodd
munkassagat, elméletének hatdsait megmutato térténeti mozgatdelemeket analizélva.

Hasonloan fontos egy-egy nevel6-oktatd intézménytipus vagy pedagogiai szervezet
- példaul az allami irdnyitas, feliigyelet vagy éppen a pedagégiai kutatdsokat végz6
szervezet - torténeti vizsgalata.

Kiemelten és preferdltan kivanjuk a programban kezelni intézménylink - a debre-
ceni KLTE - képzési sajatossagainak, az itt tevékenykedd és a pedagdgia elmélete
illetve gyakorlata teriiletén jelentdsei, meghatarozot alkoté személyek (példaul Mitro-
vics Gyula, Karacsony Sandor, Kiss Arpad, Jausz Béla sth.) munkassaganak torténeti
bemutatasat. A tanarképzés gyakorlatanak, torténeti tényeinek elemz6 feltardsahoz kap-
csolodhatnak egyes tantargyak eredményes tanitasat megvaldsitani kivandé mddszertan
oktatasanak torténeti kutatasai is. Ebben a Iényegében nagyobb ivet atfogd témakorben
kivanunk lehet8séget biztositani arra, hogy leend6 doktoranduszok sajat érdekl&dési
korlknek, eddigi felkésziiltségiiknek megfelelGen valaszthassanak kidolgozandé témat.

A tanszék konyvtara gazdag szakirodalmi lehet6séget kinal hazai és részben idegen-
nyelvi szakmunkakbdl. A doktoranduszok hasznalhatjak a tanszék rendelkezésére allo
oktatastechnikai eszkdzoket és felszereléseket. Itt kell megemliteniink egyetemiink és a
Reformatus Kollégium Nagykonyvtarat, illetve ezen intézmények folydirattarait, me-
lyek majdnem minden kutatasi igényt kielégitenek. A varosban a regiondlis levéltar és
sajtotar mellett megyei jellegii archivum, kényvtar és mizeum is rendelkezésre all.
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J1 tervezett oktatasi tevékenységek
1. félév

Az elsé évben a jelentkez8k alapképzésben részesiilnek, s csak a harmadik félévtdl
csokken az oktatasra forditott 6rak szama.

7. Kultartorténet

Az altalanos miiveltség kultUrtorténeti elemeinek ismertetése, melyek kiterjednek az
egyetemes és hazai kultira nagy vivmanyaira, az anyagi és szellemi kultrara egyarant.
Ezek az elemek a kiilonb6z6 oktatasi intézményekben az egyes human és természettu-
domanyi targyakban fordulnak eld.

2. Iskolaelméletek a XX. szazadban

Klasszikus tanito-tanuldiskolai koncepcid. Az eurdpai reformmozgalmak iskolael-
méletei s hatdsuk a hazai iskolazésra. A harmadik vilag adaptiv iskolafejlesztési torek-
vései. Az USA allamainak alternativ megoldasai. Kisérletek a hazai iskolakoncepcio
megalapozasara:

a) Szervezetelméleti,

b) iranyitasi iskolatipologiak,

c) fejleszt6-onfejlesztd iskolai torekvések,

cl) az iskola szocialpedagdgiai (szolgaltatd) szerepei.

3. Fejezetek az intézményes nevelés polgari rendszerének torténetébdl

A felvilagosodas pedagdgiai eszmevilaga és kritikdja. A tekintélyelv(i nevelés eszmei
alapjai. A nemzeti elv(i neveléseszmény jelentkezése a kiillonbdz6 eurdpai iskola-
kultarakban. A hazai iskolakultira fejl6dése a 18-19. szdzadban. Katolikus és pro-
testans iskolak és kollégiumok. Pedagdgiai iranyzatok a 19-20. szazadfordul6 iddsza-
kdban. A szocialista eszmék a pedagdgiaban és az iskolaban. A két vilaghabori kozotti
id6szak iskolarendszere. A masodik vilaghabor( utani iskolaligy fejl6dése. Az eurdpai
iskolakultira (jjaszervezése, atalakuldsa. A magyar iskolarendszer vazlatos torténete
1945-1990 kozott. (A kdvetkez6 félévben folytatddik.)

4/a. Kutatdsmddszertan I. (valaszthatd)
(A torténelem kutatds modszertana)

A torténelmi forras fogalma, fajtdi. Az egyes torténeti korok legfontosabb,
legjelent@sebb forrasai. A neveléstorténet forrasainak sajatossdgai. A hozzéférés és
feltaras lehet6ségei és modjai. A forrasok elemzésének, feldolgozasanak és kritikajanak
technikai. A forrasok dokumentalasa az elméleti feldolgozasban, a tudomanyos mivek-
ben.
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4/b. Kutatadsmodszertan 11 (valaszthatd)

A pedagogiai kutatomunka sajatossdgai, folyamata, elvi problémai, tudomanyos
feltételei, a kutatdsi program kivalasztasa, hipotézis, a kutatisok alapvetd szakaszai.
Dokumentumok elemzése, dsszehasonlitdé médszerek. A mérés helye a pedagogiai meg-
ismerésben, kvantitativ vizsgalat szerepe a pedagégiaban, eredmény-mérés funkcidja,
targya a neveléstudomanyban. Osszefiiggések vizsgalata.

5. Kitekintés az europai fels6oktatasi rendszerekre

Németorszag, Anglia és Franciaorszag felsGoktatasi rendszereinek és az eurdpai Kis-
allamok felsGoktatéasi rendszereinek dsszehasonlitasa.

6. J1 hazai pedagogusképzés torténetének attekintése

Nevel6k az intézményes pedagogusképzés megsziiletése el6tt hazankban. /1 papnevelés
és a pedagogus-nevelés osszefonddasa, illetve az elkildnilés elsd kisérletei. - Az
iskolafenntarték és a nevel6képzés. Az iskolarendszer kiépiilése és a nevel6képzés dif-
ferencidlédasa. Az |. Ratio Educationis elképzelései a pedagogusképzésrél. A tanito-
képzés, illetve a tanarképzés intézményi kialakuldsa. A ,,pedagogicum” szerepe a pe-
dagdgusképzésben - a gyakorlati képzés jelentésége, torténeti alakuldsa. Az 1848-as
tanitogyiilés és a tobbi nevelésligyi kongresszus vitai a pedagdgusképzésrél. A kilon-
b6z6 iskolai térvények a pedagogusképzésrdl - a torvények megvaldsuldsa. Képzés és
képesités torténeti Osszefliggései. - Az egyetemek tanarképzési gyakorlata a két vilag-
habord kozott. A kozépfokd tanito-, illetve Ovoképzés. Az allamositas és a
pedagogusképzés. A tanarképzés két szintje, a tanarképz6 fdiskolak megjelenése.
Fels6fokd tanitoképzés.

7. N XIX-XX. szazad eszmetorténetének f6bb kérdései Magyarorszagon.
A KLTE Torténeti Intézetének doktori programjaban meghirdetett el6adassorozathoz
kapcsolddas. A programban résztvevék szamara kotelezo.

1. félév

1. Fejezetek az intézményes nevelés polgari rendszerének térténetébdl - Pedago-
gusportrék a 19-20. szazadbdl

Folytatjuk az 1. félévben elkezdett studiumot, bemutatva, elemezve a jelzett korszak
kiemelked6 hazai pedagdgusainak, pedagégia-elméleti szakembereinek munkassagat:
példaul Edtvos Jozsef, Karman Mor, Finaczy Ernd, Klebelsberg Kund, Korniss Gyula,
Schneller Istvan, Milrovics Gyula, Karacsony Sandor, Kiss Arpad, Jausz Béla.
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2. A neveléstorténetiras torténeténekfébb kérdései

A kurzus az egyetemes €s magyar neveléstorténetirds fejl6désének legjellemzébb
vonasait elemzi és értékeli a legrégibb id6kt6l napjainkig. igy példaul: a nevelés
gyakorlatanak torténetét, az iskolai és a nevelési intézmények torténetét, a nevelési el-
méletek, a pedagdgiai irodalom torténetét, a nevelés problémainak, eszméinek torténe-
tét, a neveléstorténeti kutatds modszereit.

3. Intézménymodellek hazai és nemzetkozi értékelése

Intézménymodellek a dinamikus tarsadalmakban. Autondmiatorekvések. A helyi
rendszerek sajatos modellvaltozatai. Nemzetkodzi tapasztalatok az iskolaszerkezetek
valtozasaiban. Hazai korszer(sitési torekvések. Az intézménymodellek integrativ és
differencialo elemei, a fejl6dés és fejlesztés organikus Utjai.

4. A reformpedagogia korszakai és alternativ iskolai

A 19-20. szézad fordulojan keletkezett és tdbb hullamban megUjulé pedagogiai
mozgalom ma is hatd eszméit és iskolaelképzeléseit tekinti at a kurzus. Vizsgalja a
valtozasokban mutatkozd folytonossag €s megszakitottsag, illetve a kolcsdnhatasok
problémait. A kurzus igyekszik képet alkotni a szemléleti és mddszertani Ujitasokat
célzd torekvések iskolai megvaldsitasarol, tovabba a mozgalom szakmai megitélésének,
fogadtatasanak korszakos valtozasairol.

5. A korszer(i oktatasifolyamat lenézése, szervezése és iranyitasa

A didaktika torténete, fogalma, targya, rendszere. Az oktatds, képzés, miivelés,
mivelédés, tanulds, tanitas, ismeretrendszer, képesség, jartassag, permanens mivels-
dés fogalmak 0j értelmezései és kapcsolataik rendszerszemléletli megkozelitése. A di-
daktikai rendszer struktdraja, dinamikaja. A tanitasi-tanulasi folyamat hatakonysaganak
novelése az értékelés fliggvényében.

6. A szocioldgiai gondolkodas és kutatas fejl6désének hatasa a pedagogia elméletére és
gyakorlatara

A pedagodgia és a szocioldgia kapcsolata. Hazai el6zmények, jelen helyzet. Szoci-
alizacios folyamat és nevelés. A szocioldgiai kutatasok, elméletek hatasa a kiilénb6z6
nevelési - és iskolarendszerek kialakulaséara, mikodésére.

7. A pszicholdgiai gondolkodas és kutatas fejlédésének hatdsa a pedagdgia elméletére
és gyakorlatara

Alapvetéen pszicholdgiatdrténeti a kurzus: attekinti - els6sorban a XIX. szazadtol
azokat a f6bb pszichologiai irdnyzatokat, amelyek a legnagyobb hatassal voltak a

174



Informaciok

pedagdgiara. Tobbek kozott feldolgozasra keriil a kisérleti pszicholdgia, a német
tudatlélektan programja, az evolucios gondolkodas pszicholdgiai vetiiletei, funkciona-
lizmus és strukturalizmus, behaviorizinus, alaklélektan, pszichoanalizis, a szovjet
pszichologia kutatdsai, valamint a mai kognitiv és szocialpszichologiai iranyzatok.
Természetesen specialis jelleget ad a feldolgozasnak a pedagogia elméletével és
gyakorlataval vald 6sszefiiggések keresése.

-1V, félév

jaik is itt esedékesek.

V-VI. félév

Disszertacios tervhez és munkélatokhoz igazodva egyéni program megval6sitasa, il-
letve a VI. félévben a szigorlat letétele.

J1 kidolgozandé témakorok

a) Nemzeti torekvések a hazai iskolakollégiumokban
b) A hazai, erdélyi és afelvidéki kollégiumok torténetifejldése

Az ,,a)” témakodr mind egyetemes, mind hazai vonatkozasban a nemzetté valas peri-
6duséat fogja at s egyben a nemzeti nevelés kezdeteinek idészaka is. Az anyanyelvi ok-
tatas kovetelése mellett a népoktatas kdtelezd jellegének megteremtéséért, a szakrend-
szer(i oktatasra valo attérésért, a nénevelés meginditasaért, az 6vodak és tanitoképez-
dék felallitasaért kemény kiizdelem folyik.

A ,,b)” témakdr a kdnyvészeti anyagok mellett alapvetSen egy-egy intézmény bels6
dokumentacidjanak és forrasainak feldolgozasat jelentené egymassal is dsszevetve, és
bizonyos kitekintéssel is.

c) A polgari tarsadalom kozoktatasligyének egyes iskola- illetve problématdrténeti kér-
dései
d) Kozoktataspolitikai torekvések a két vilaghabori kozott

A ,,c)” és ,,d)” témakor az 1848-as forradalmat kovetd id6szakot dleli fel. Hazai,
s6t egyetemes vonatkozasban a 19. szazad méasodik felében jelentds el6relépés tortént
valamennyi iskolatipusban, mind tartalmi, szervezeti, mind személyi és targyi vonat-
kozasban. Kilon is utalhatunk a felekezeti iskolak oktato-nevel6 munkajara, a tanito-
rendek iskolatigyi tevékenységére, az.iskolai didkifjusagi szervezetek nevel torekveé-
seire és ezek arnyalt bemutatasara. A két vilaghabor( kozotti idészakbol is kiemelhe-
tink néhany kozoktataspolitikust, akiknek eziranyd munkassaga értékelésre var. Ter-
mészetesen utalnunk kell még az iskola- illetve intézménytorténeti kutatasok fontossa-
gara, a szakmai folyoiratok, tarsadalmi egyesiiletek, tanit6- és tanarérdekvédelmi szer-
vezetek pedagogiai multjanak feltarasara.
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e) A Tanarképz0 Intézetek torténeti sajatossagai
f) A kozépfoku tanitoképzés gyakorlatanak torténeti értékelése

Az ,.e)” témakor: a tanarképzés feladatainak elkiloniilése az elsé magyar egyete-
meken illetve fels6fokd intézményekben. Mi volt a m(ikédés torvényi alapja? Az inté-
zet funkcidi, szervezeti sajatossagai - elhelyezkedése a felsGoktatasi intézmény strukti-
rajaban. Kapcsolat a tandrok alkalmazoival. A gyakorloiskolak szerepe az intézet
miikddésében. - A képesitd vizsgak torténete. - A Tanarképzd Intézetek Il. vilagha-
bord utani megszintetésének tarsadalmi kortilményei, pedagdgiai kdvetkezményei. - A
»Tanarképzd Intézetek” nemzetkdzi 6sszehasonlitasban.

Az ,,0” témakor: a tanitoképzés kialakulasanak el6zményei és az els6 képzdk 1ét-
rejottének sajatossagai. Az 1868-as torvény ide vonatkozO részének elemzése. A tani-
toképz6k a magyar kozoktatasi rendszerben. A tanitoképzOk haldzatanak létrejotte,
megszilardulasa. A tanulék szocialis helyzetének sajatossagai. A képzési célok, tanitasi
anyag (tantervek, tankdnyvek) Osszehasonlité elemzése. A gyakorlati képzés jelentd-
sége a magyar tanitoképzésben. A tanitoképzés gyakorldiskolai. - Torekvések a tanito-
képzés gyakorlatanak reformjara a szazadforduldtdl. A tanitoképzés jeles egyéniségei-
nek illetve egyes tanitoképz6k miikodésének torténeti elemzése. A tanitoképzés és a ta-
narképzés (polgéri iskolai illetve gimnaziumi tanarképzés) kapcsolata. - A tanito-
képz6k mint a magyar pedagogiai gondolkodas és Ujitd torekvések intézményei. - A
fels6fok( tanitoképzés megsziletésének torténeti vizsgalata.

g) Az intézményi autondmia torténeti és elméleti gydkerei

Autondmia-torekvések s azok problématorténeti feltardsa. Hazai reformpedagdgiai
tapasztalatok. Az organizmus fejlesztés és onfejlesztés egysége. Onkormanyz6 intéz-
mények és a tanuldi énallosag kérdései.

h) Az oktatoiskola, a nevel8iskola és a munkaiskola kolcsdnhatasanak torténeti vizs-
galata

A harom iskolatipus elméleti és gyakorlati elemzésének @sszehasonlitasat kivanja
meg a téma, attekintve valamennyi iskolafokozatot.
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KOZLESI FELTETELEK

1. A Magyar Pedagoégia a ,,Tanulmanyok™ rovatban tudomanyos szakcikkeket je-
lentet meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletér6l kozél tanulmanyo-
kat, empirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz6 irast éppugy, mint elméleti elemzést
vagy egy kutatési teriilet eredményeinek atfogo, szintetizalé jellegli bemutatésat.

2. A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat ko-
z6l. A benyujtassal a szerz6 véllalja, hogy irdsat masutt még nem jelentette meg, par-
huzamosan mas folyoirathoz nem nydjtja be. A Magyar Pedagdgidban valé megjelenés
szempontjabdol nem szamit elézetes publikacidnak a zart korben, kéziratos sokszorosi-
tasként valo terjesztés (bels6 kiadvany, kutatdsi zarGjelentés, konferencia el6adas,
sth.).

3. A megjelent tanulmanyok szerz6i meg6rzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a
Magyar Pedagogiaban valé megjelenés utan masutt (gydjteményes kétetben, mas nyel-
ven, stb.) Gjra kdzoljék.

4. A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benyujtani. Mas nyelveken be-
nyujtott kéziratok elbiralasardl a szerkeszt6ség egyedileg dont. Az elfogadott idegen
nyelv(i kéziratok forditasarol a szerkeszt6ség gondoskodik.

5. A kéziratokat 3 gépelt példanyban a f6szerkeszté cimére kell bekdildeni.

6. A kéziratok optimalis terjedelme 15-35 gépelt oldal (kettes sorkdz, 60 bet(-
hely/sor, 28 sor/oldal) kdzdétt lehet.

7. A kézirathoz az angol nyelv( abstract szaméra kb. 25 soros dsszegzést kell mel-
lékelni angol vagy magyar nyelven.

8. A beérkezett kéziratokat a szerkesztéség a tudomanyos folyoiratoknal kialakult
biralati eljaras keretében véleményezi. A folydirat témakorébe esd cikkek kozlésének
kizérolagos szempontja a munka szinvonala.9

9. A ,Szemle” rovathan a pedagégiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
frasok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kozleményekkel szemben tamasztott
kdvetelmények nem vonatkoznak.
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AZ AMERIKAI FELSOOKTATASI ERTEKELESI TRENDEK
ATTEKINTESE

Paul Ewald
Department of Social and Behavioral Sciences
University of New England

Bevezetés

Ebben a dolgozatban az amerikai felsGoktatasban honos értékelési gyakorlatokat ki-
vaom bemutatni. Az amerikai fels6oktatas értékelési rendszerét kisérd figyelem tobb
tekintetben el6zmény nélkil val6. Ennek szamos, egyenként meglehetésen dsszetett
oka van. Ezek kozil harom:

El6szor, a felsGoktatas kiszélesedése az intézmények és az egy bizonyos helyen
tanuld diakok szamanak novekedését, ezaltal a képesitési programok és akkreditacids
elarasok még nagyobb sokszin(iségét eredményezte. A huszadik szézad folyaméan a re-
laiv ndvekedés és a stagnalas periddusai ciklikusan ismétlédtek, és minden egyes ciklus
a szinvonallal, a célokkal és az elszdmoltathatdsaggal kapcsolatos Gjabb kérdéseket ho-
zott magaval. A tesztelés és értékelés sokféle gyakorlatat ajanlottak.

Masodszor, a fels6oktatas egyre inkabb tdmaszkodik allami eréforrasokra, miutan
mind a tarsadalomban bet6ltott szerepe, mind a beiratkozott hallgatok szdma nétt. Mi-
vel az egyes allamok a kdltségvetési pénzekbdl egyre nagyobb részt juttatnak a felséok-
tatasnak, a koz egyre jobban érvényesiti akaratat a torvényhozasban és kovetel elsza-
moltathatosagot. Sok allamban ennek eredményeképpen az intézményes értékelést el6-
iro allami utasitasok sziilettek. Az allamok a koltségvetési dsztonzbket gyakran az alta-
luk kiadott utasitdsoknak valé megfeleléssel kotik dssze. Az allam és az intézmények
ilyen jellegl kapcsolatat késébb részletesen targyalom.

Végiil az értékelés néhany formaja lehetévé tette az oktatdk szamara, hogy tanterve-
iket atalakitsak, dialogusba bocsatkozzanak egymassal a tanitas és tanulés problémaival
kapcsolatban. Els6sorban két okbdl foglalkozunk a kdzépfokl oktatés utani, nem pedig
az alapfoku, illetve a kdzépfok( oktatassal. Az oktatas szinvonala és éltaldban az alap-
és kozépfoku (K 12) oktatds miatti aggodalmak a 1980.-as években nagyon erételjesen
jelentkeztek. Ezért szdmos allamban sok osztalyaban kotelez§ értékelést vezettek be
standardizalt objektiv mérések felhasznalasaval. Az elmult tiz év folyamén a fejl6dés
ilyen alakuldsa nem sok teret hagyott az innovéciénak, igy az alap- és kozépfoku érté-
kelési eljarasok (bar van néhény figyelemre méltd kivétel) gyakorlatilag nem is valtoz-

kovetkez6 majdani valtozasok a felsGoktatasbol fognak kiindulni és innét ,,szivarognak
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le” az alap- és kdzépfoku oktatasba. Az értékelési szaktudasnak a fels6oktatasban valo
koncentraltsagan kiviil ez specifikusan a tanarképzésben bekdvetkezett valtozasoknak is
lesz majd koszonhetd. Altalanosabban, ha az értékelési eljarasoknak ebben a dolgozat-
ban vézolt valfajai még szélesebb kdrben elterjednek, akkor a leendd gyakorl6 tanarok,
mint minden més kdzépiskola utan tovabbtanuld didk, tobbféle értékelési alternativaval
talalkoznak, melyekbdl jonéhanyat atlltetnek sajat oktatasi gyakorlatukba. A kozépfo-
ku és a kozépfok utani oktatast a dolgozatban késébb részletesen targyaljuk.

A dolgozat négy részbdl all. Az els6 rész hattéranyagot szolgaltat, felvazolja azokat
az eseményeket, amelyek elvezettek az allami szerepvallalasig és a kotelez6 vizsgakig.
A masodik részben az alkalmazott értékelési eljarasok részletesebb ismertetésére keril
sor. A harmadik részben megprébaljuk azonositani a jelenlegi eljarasok kihatésait. Az
utols6 fejezet pedig azokat a kérdéseket vizsgalja, amelyek még megvalaszolatlanok, il-
letve konfliktusok forrasai lehetnek, és amelyeket az értékelési eljarasok tovabbfejls-
dé-sének biztositasahoz koril kell jarni.

Hattér

Az értékelés fejlédése az amerikai felsGoktatasban mindig is az alap-, illetve kdzép-
foku oktatasban bekovetkezett valtozasok és reformok nyoman ment végbe. Ez a fejl6-
dés ugy folyt le, hogy az alsdbb osztalyok informaciét adtak arrél, mi var-haté a ko-
zépfoku oktatast kdveten, tovabba olyan tanulsdgokkal szolgaltak, ame-lyek-bdl a fel-
sGoktatas is profitalhatott.

Az 1970-es évek elejétdl kezd6dben az alap- és kozépfokl oktatas szintjén tébb al-
lam is elszdmoltathatésagi térvényeket hozott a helyi oktatasi intézménystruktira a
szinvonalanak emelése és az oktatas fejlesztésének serkentése érdekében. A hangsuly az
okta-ta-si modszereken volt és nagyfoku helyi beleszolast tett lehetévé. Ez az 1970-es
évek vé-gére megvaltozott. Mivel az adott iranyu fejli6dés nem volt kielégit6, az okta-
taspolitika kidolgoz6i el6szdér a kompetenciateszteket tették kotelez6vé és a hangsulyt a
tudasanyagra helyezték. A minimum-kompetencia tesztelése kezdetben csak a kdzépis-
kolasokat célozta meg, kés6bb azonban a kotelezéen elGirt kovetelményeket az alsobb
osztalyokra is kiterjesztették. A 80-as évek kdzepén az allami tdrvényhozasok mar tan-
tervi (Otmutatdsokat is kotelezdvé tettek, melyek a tesztek anyagahoz igazodtak.
Darling-Hammond (1988) szerint ezeknek az egymast kdévet6 hulldmoknak az eredmé-
nye a sz(ikén meghatarozott, tantervre éplld tesztelés lett. Ezeket a teszteredményeket
ma mar olyan célokra, olyan dontések meghozatalara hasznaljak, amelyek nem felelnek
meg a tesztfejlesztOk eredeti szandékéanak. igy a tanarok ma a tesztek megoldasara tani-
tanak, ami csorbitja a helyi ellen6rzést és dontéshozatalt.

Az 1980-as évek kdzepén mar egyre gyakrabban lehetett hallani az oktatasi refor-
mot slrget6k hangjat {Ewell, 1991). 1984-ben és 85-ben négy, széles kdrben ismertté
valt cikk jelent meg az elsédiplomas képzesrél. Az egyik ilyen felmérést a Southern
Educational Regional Board (1985) végezte Access to Quality Undergraduate
Education cimmel. A felmérés az egyetemi tanulméanyaikat megkezdé nagyszamu hall-
gatét vizsgalt meg és alapvetd készségbeli hidnyossagokat mutatott ki, ami a k6zépfoku
oktatas sulyos problémait jelezte. Ez a jelentés nyilvanvalova tette, hogy az alapvet6
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készségek tesztelésére a felsGoktatasban is sziikség van. Egy, a National Institute of
Education altal 1984-ben kozreadott felmérésben (Involvement in Learning, 1984) a
fejlédés harom lehetséges Gtjat emelte ki: magasabb kovetelmények, a didkok aktiv
részvétele és vilagos visszajelzés a diaknak sajat teljesitményérél. A masik két felmé-
résben (Integrity in the College Curriculum, American Association of Colleges, 1985;
To Reclaim a Legacy, Bennett, 1984) a hangsuly a tanterven, a tananyagon és a struk-
tdran volt. Ez a négy felmérés az oktatdshan hatalommal rendelkez6 vezeték figyelmét
az elszamoltathatosag és a fejlesztés kérdésére iranyitotta, tovabba kijel6lte az amerikali
fels6oktatas reformjanak menetrendjét.

Ezeket a felméréseket elsésorban oktatasi szakemberek publikaltak oktatasi szakem-
bereknek és az oktatdshan képviselt érdekcsoportoknak, vagyis egy belulrél ered6
reformelmozdulést képviselnek {Ewell, 1991). 1986-ra azonban a National Governor's
Association és az Education Commission of the States egyarant kdzzétett egy olyan be-
szamolét, amely az elszamoltathatdsagot siirgeti. Ezek a vizsgalatok azt sugalltak, hogy
a diakok teljesitménye és ezaltal maguknak a felsGoktatasi intézményeknek a hallgatdk
képzésében mutatott teljesitménye olyan informacié kellene, hogy legyen, amely a
nagy nyilvanossadg szdmara is hozzéaférhet6. igy a didkok és sziileik ennek tudataban
hozhatnanak dontést az oktatasba fektetett pénzeikrél és az allamok kormanyai is fel-
hasznalhatnak a koltségvetés elosztasa soran.

Az 1980-as évek végén érezhetdvé valt, hogy az amerikai kdzvélemény nagyon is
figyelemmel koveti a fels6foku oktatas szinvonalardl folyé vitakat. 1987-ben két egye-
temi tanar, Hirsch (University of Virginia), és Allan Bloom (University of Chicago)
kdnyvet irt az amerikai els6diplomas képzésr6l és altalaban az egyetemi oktatasrol.
Ezek a tanulmanyok egyszerre jelentek meg a New York Times sikerkdnyvlistajan
(The New York Times Best Seller List). Ez valészin(leg példa nélkiili volt az amerikai
népszer(sitd kultaraban. Bloom a Closing of the American Mind cim(i kdnyvében azt
allitja, hogy a felsoktatéasi tantervek teljesen szétestek, és mivel nem tartalmazzék a
klasszikus nyugati hagyomanyok legnagyobb miveit, megfosztjak valamit6l a ma egye-
temeken tanulé generaciokat. Hirsch Cultural Literacy cim( kényvében szintén azt fejti
ki, hogy a fels6oktatasban tanuld didkok kevesebbet tudnak, mint az el6z6 generaciok.
A kozos tudasbazis, illetve a kozds intellektualis nemzeti nyelv hidnya mara dsszevisz-
szasagot eredményezett és mar-mar a kulturalis 6rokség hianyaval fenyeget. E tanulma-
nyokat a fels6oktatas reformjarol szolo kényvek egész sora kdvette, de az ismertségi-
ket egyik sem tudta mar megkdzeliteni.

Ez a harom-elem - a fejlédés sziikségességének megfogalmazasa belilrél, az elsza-
moltathatésag kovetelése kivilrgl, valamint a ndvekvd kozfigyelem és érdeklédés, - a
veliik parhuzamosan jelentkez8 fejlédési iranyokat is képviseli. Kdzds vonasuk, hogy a
hattérben egy atalakuloban levé amerikai gazdasag all, valtozo oktatasi kovetelmények-
kel. Lawrence Cremin (1990) ezt a gazdasagi helyzetet veszi kiinduldpontnak. Cremin
szerint ebben az évszazadban az amerikai gazdasag mar tdl van harmadik f6 korszak-
valtasan. (1920-ban az iparban dolgozdk szama el@szor haladta meg a mez&gazdasag-
ban dolgozok szdmat. Az 1950-es évek kdzepére az értelmiségi, igazgatasi munkako-
rokben dolgozok szama tllszarnyalta a fizikai dolgozokét. 1990-re pedig az amerikai
munkaerének durvan a fele az informaciofeldolgozés valamilyen agaban dolgozott). A
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gazdasag azok fejlédéshben levd szektorainak mindegyike magas szintli kommunikacios,
problémamegoldd és analitikai készségeket kivan, amelyeket pedig éppen a felsSoktatas
hivatott megadni. A fels6oktatas iranti kereslet az USA-ban valtozatlanul sohanem la-
tott méretli. Ez azonban egyre magasabb elvarasokkal és az elszdmoltathatdsag egyre
novekvé igényével jar.

Az elvarasok és a kereslet ilyen mértékd ndvekedése tdbb intézményi valtozast
eredmeényezett. Ewell (1989) az amerikai felsGoktatas torténetében két éles valtast Iat.
Az egyik a ndvekedéstdl a sokszinlsodes felé, a masik pedig a tantargykdzpontd egye-
temi tanulastol a hivatasra vald felkészités felé mutat.

Mint azt kordbban megjegyeztiik, a ndvekedes allandé tényez6 az amerikai felséok-
tatdsban. Gondoljuk csak el, hogy 1910-ben a 19-24 évesek 2,9%-a volt beiratkozott
vagy bentlaké didkja az egyetemeknek, illetve felsGoktatasi intézményeknek (Cremin,
1990; 554-555. 0.). Az 1920-as években az egyetemekre és fGiskolakra vald beiratko-
zasok szadma megkeétszerez6dott, 1920- és 1940 kozott pedig bizonyos felsGoktatasi in-
tézmények, ajunior college-ok (el6-egyetemek) szdma megharomszorozddott (Cremin,
1990. 248-249. o0.). Jelentds volt a névekedés a masodik vilaghabord utén is, amikor
az 1944-es Serviceman's Readjustment Act illetve kés6bb a Truman Commission
Report, Higher Education for American Democracy (Cremin, 1990 251. 0.) életbe Ié-
pett. 1950 és 1970 kozott a fels6foku oktatési intézményekbe vald beiratkozésok szdma
megharomszorozédott. 1980-ban pedig az USA 3000 intézményében tébb mint 12 mil-
li6 didk tanult. Az a ndvekedés és sokszinlisddés, amelyrél Ewell beszél, csak a legu-
jabb kelet(i valtozas. A hivatadskdzpontd oktatds azonban nem (j az amerikai felsGokta-
tdsban, mér az 1890-es évekrdl Cremin (1988) a kdvetkez6ket mondja: ,,Gyakorlatilag
minden fajta fels6oktatas szakmai jelleg(i, amennyiben didkokat a feln6tt munkaszere-
pekre késziti fel”. (243. 0.)

Ewell megfigyelése fontos az 1990-es évek szempontjabol. A XX. szézad elsg évti-
zedei meghatarozéak voltak az amerikai kutatdegyetemek megteremtésében és kés6bbi
dominancidjanak kialakulasaban. A német egyetemi modell er6teljes hatasara, a Morrill
telekadomanyoknak, addébevételeknek és a filantropia altal is biztositott b6séges anyagi
forrasoknak kodszonheten az amerikai egyetemek a tudomanyos kutatasokat tudoma-
nyagak szerint szervez6d6 tanszékekben szilarditottak meg, melyek aztan az amerikai
egyetem stmkturalis kozéppontjaba kerlltek. Ezen tudomanyagak befolyasa a szazad
folyaman csak meger6sddott, az egész Amerikara Kkiterjedd szovetségek, tarsasagok,
szakcéhek megalakulasaval. Sokszor mondtak mar, hogy az amerikai egyetemi oktato
els6dlegesen a tudomanyaga irant elkotelezett, anyaegyeteme irant pedig csak tavoli,
méasodlagos elkdtelezettséget érez.

Ewell meglatasa szerint a hivatésra felkészités felé valo valtason belll két struktura-
mésodik pedig Gjra a hivatasfelkészitésre helyezett hangsulybol kovetkezik. Ewell sze-
rint a tudomanyag-koézpontl szervezeti és dsztbnzési struktlra dsszeegyeztethetetlense-
get jelent a mai diakok oktatasi igényei, szilkségletei kozott. Ezek a fejl6dési iranyok
és szerkezeti valtasok komoly kihivast jelentenek az amerikai felsGoktatasban és fontos
kdvetkezményei vannak az értékelés gyakorlata és felhasznalasa szempontjabdl is.
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Az amerikai felsGoktatasban dolgoz6 vezet6k tudataban vannak ezeknek a valtasok-
nak. Kozilik példaul Donald Stewart, a College Board elndke nyilvanosan is reagalt
ezekre a kérdésekre. Az 1987-ben az American Association for Higher Education kon-
ferencidjan tartott beszédében Stewart tobb olyan kihivast nevezett meg, amivel a fels6-
oktatasnak szembe kell néznie. Példaul a hallgatdk kell6 szdmban valé vonzasa, kiva-
lasztasa, felvétele és megtartasa a kisebbségi hallgatok és egyéb, alulreprezentalt réte-
gek fels6oktatasba valé aramoltatasa, a hallgatdk felzarkoztatd, illetve fejleszté csopor-
tokba valdé besorolasanak lehet6sége, hatékony oktatési intézkedések megtervezése, a
tanarok és a tanarképzés szinvonalanak emelése, a didkok teljesitményének megfelel
szintfelmérése, a ,,hozzdadott érték” dokumentaldsa az egyes intézményekbe jard dia-
kok szdmara, a végz8sok kompetenciajanak igazolasa. Ezek a kihivasok, illetve célok
az egész USA-ban érvényes oktataspolitika célkit(izéseit is mutatjak. Ezeket egyre in-
kabb lehet direkt mddon az értékelési gyakorlathoz kétni. Mint azonban ahogy Stewart
is ramutat, az értékelés felhasznalasarol és értékérdl tobbféle felfogas uralkodik. Az e-
gyetemeken kivill az egyetemi problémak megoldasat sokszor csak Gjabb és Gjabb tesz-
tekben latjak. Az egyetemeken belil azonban, kiilondsen azok, akik az értékelés felé
valé elmozduldshoz tartozdknak tartjak magukat, sokkal tobbféle tevékenységet tarta-
nak az értékelési gyakorlat kdrébe tartozonak.

Az amerikai felsGoktatasban az értékelést Ujabban legaldbb harom kiilénb6z6 szin-
térhez tartozonak képzelik el, amelyek mindegyikének mas a célja, felépitése és az esz-
kdze (Cross, 1990). Az elsé ezek kozll az allami szintl elszamoltathatosag a térvény-
hozés, a kormanyzok, az egyetemi és mas felsGoktatasbeli tisztségvisel6k, igazgatdta-
nécsok felé. A mésodik az intézményes értékelés, ami rendszerint az egyetemi oktatok-
tol, illetve a vezetéstdl indul ki. A harmadik pedig az oktatasi céli értékelés, amelyet
az oktat6k maguk terveznek és sajat céljaikra hasznalnak. Az értékelést felhasznalhatjak
még a diakok mindsitésére és osztalyzasara, elsérendl célja azonban hatast gyakorolni
oktatas fejl6désére. Az allamok szintjén az elszamoltathatésagra iranyuld, illetve intéz-
ményes értékelésnek mindig el kell kulénilnie a didkok osztalyzasatol és mindsitésétol.

Az oktatasi célu értékeléssel b6vebben fogunk foglalkozni az értékelés gyakorlata-
nak keretében. Azt azonban itt is fontos megjegyezni, hogy mind az intézményi értéke-
Iésben, mind az allami szintii elszamoltathatosag szintjén van fejlédés. Erdemes szem
el6tt tartani (Astin, 1988), hogy a felsGoktatasi intézményeket hagyomanyosan a kovet-
kez6 kritériumok szerint itélték és itélik meg: (1) felvételiz8k és a felvettek szinvonala
(az input); (2) az anyagi forrasok és a (3) a himév. Astin szerint azonban az ilyen in-
forméacidk keveset arulnak el az intézményben folyé oktatas hatékonysagarol és min6-
ségerdl. Astin korabbi, a National Merit Scholarship Corporation szamara végzett
munkai azt mutatjdk, hogy azok az intézmények, amelyek didkjai kevéshé jo
elémenetel(iek, kevesebb forrasra tdmaszkodhatnak és kisebb a himevik, sokkal
hatékonyabbak voltak a kés6bb PhD fokozatot is szerzett didkok diplomaig valé eljut-
tatdsaban, mint azok az iskolak, amelyek a fenti kritériumok szerint jobb megitélés ala
estek. Ezekre az adatokra és egy nagyszabasu, az egész USA-ra kiterjedt, a Coop-
erative Institutional Research Project keretében végzett értékelésre alapozva, hivta fel a
figyelmet Astin arra, hogy sziikség van olyan intézményi értékelésekre, amelyekkel
nemcsak input adatokhoz lehet jutni, hanem a tanulashoz kapcsolddé kornyezeti valto-
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z0k tobbszoros értékeit, illetve a tdbbszords outcome értékeket is fel lehet tarni. Longi-
tudindlisdin kombinédlva, ezek az adatok biztosabb alapot adnak az intézményi
hatékonysag kvalitativ megitéléséhez. Az output-ot az input fiiggvényében vizsgald
értékelési megkdzelités Astin korai munkajabol kdvetkezett és a ,,hozzaadott érték” el-
nevezést kapta. Ez a longitudinalis el6-ut6 tesztes megkozelités most is hasznalatos
nagy mintdju felméréseknél. Az utébbi évtizedben fordult csak a figyelem ezzel
egyenl6é mértékben a kdrnyezeti tanulasi valtozok értékelése felé.

A tudastartalmat és a tananyagot figyelembe véve Astin és masok a kognitivon kiviil
az affektiv és nem-kognitiv outcome értékelése mellett érveltek. Sok intézmény, ha
nem is a tilnyomo tébbség, ma is azt tartja, hogy céljuk olyan értékek fejlédésének
elésegitése, mint az empatia, a tolerancia, a masokkal valo torédés és az allampolgari
érzés. Tobb érv is szdl e tulajdonsagok értékelése mellett. Legkevésbé persze az elsza-
moltathatosag, bar az intézmények részérél van olyan igény, ami erre alapot nydjthat-
na. Egy masik érv az, hogy ezeknek a tulajdonsagoknak az értékelése nagyon értékes
forrasa lehetne olyan intézményi szinten nyilvantartott adatoknak, amelyek segitenének
abban, hogy az intézmények képesek legyenek teljesitményiiket névelni a hagyomanyo-
san affektiv teriiletek fejlesztésében. A harmadik, egy tobbé kevéshé teoretikus véle-
mény és ezzel Astin nem all egyedil, hogy a hallgatoi fejl6dés effektiv és kognitiv te-
riletei kozotti hagyomanyos megkiilénbdztetés 6nkényes és mesterséges. Holisztiku-
sabb megkozelitések szerint az egész személyiség szamit. Talan felesleges felhivni a fi-
gyelmet arra, hogy az ilyesfajta értékelés csakis az intézményes hatékonysag javitasat
szolgalhatja és nem lehet alapja a hallgatokrdl alkotott mindsitd itéleteknek.

Ewell (1991) az 1980-as évek értékelési kisérleteire alapozva harom, a fels6foku
oktatasban kialakuld értékelési trendet ir le: a ,,polcrol levehet8” tesztelési technolégia
helyett (j eszkdzok kifejlesztését, a hallgatdi fejlédés valtozé modelljét (az additiv li-
nearis modell fel6l a nem linearis komplex modell felé), valamint a teszteredmények
alpjan torténd megitélés helyett a naturalisztikusabb megkdzelitések felé valé elmozdu-
last. E trendek koziil kett6r6l itt lesz sz6 bévebben, mig az eszkdzokrdl a tesztelés gya-
korlatarol szolo részben.

A hallgatdi fejl6dést ma mar nem linearisnak, inkabb sok dsszetev6jlinek tekintjik,
ami nem teszi lehet6vé az egy tényezlre visszavezetett magyardzatot. Ez olyan értéke-
lési gyakorlatot jelent, amelyben inkdbb az ismételt, semmint egyszeri mérés, illetve
tesztek és ellendrz6 tesztek sziikségesek a hallgato fejl6désének értékeléséhez. Az érté-
kelt eredményeket mint kognitiv és nem kognitiv tulajdonsdgok komplex kombina-
ciojat holisztikusan modellezik {Ewell, 1991, 17-23 0.).

Jol lathato jelei vannak annak is, hogy elmozdulés tértént a hagyomanyos tesztelési
eljarasoktol a természetesebb értékelési formak felé. Ez, a kurzusokhoz ténylegesen
jobban ko6t6d6 megkozelitéseket, szeminariumi projekteket, ,,klinikai gyakorlatot” (in-
ternship), terepgyakorlatot (field placement), portfoliét (szintfelmérési anyagok gydjte-
ményét), szimulaciokat, tudasdemontraciokat, a felsébb évfolyamokon pedig tényleges
gyakorlatot (capstone experience) foglal magaban. Legtobbszor tobb értékelével és ja-
vitoval dolgoznak. Bar igy az értékeld tevékenység reliabilitdsa némileg csokken, de
jobban illeszkedik a tanitasi folyamatba, hitelesebb képet ad arrol, hogy a hallgatok mit
tanultak meg, hogy mit tudnak kezdeni azzal, amit megtanultak. A hallgatoi fejlédés

184



Az amerikai felsGoktatasi értékelési trendek attekintése

elemei a naturalisztikusabb megkozelitések és az eszkdzok kivalasztasanak teriiletén (ez
utobbirdl késébb szolunk majd) sok olyan értékelési eljarasban lathatbak, amelyekrdl
ebben a dolgozatban szé van.

1987-ben Boyer, Ewell, Finney, és Mingle egy, mind az 6tven allamra kiterjedé fel-
mérést végzett annak a kideritésére, hogy hany allam ir el§ kotelezd értékelést és hogy
hogyan latjak az allam szerepét a felsGoktatasban. Abban az id6ben az allamok kéthar-
madaban éppen késziil6ben volt a formalis értékelés. 1991-ben mar az allamok 82%-a-
ban szamoltak be formalis értékelési tevékenységrél (Hutchings és Marchese, 1991).
Boyer és munkatarsainak felmérésre valaszolva az allamok szakért6inek tobbsége gy
gondolta, hogy az értékelések megtervezése és kivitelezése az egyes intézmények dol-
ga, sajat szerepliket a tdmogatasban, tovabba a lehet6ségek megte-rem-té-sében lattak.
Ezzel szemben tiz allam az értékelési programok megtervezésében és lebonyolitasaban
vald aktiv részvételben latta sajat szerepét. Az allam aktivabb szerepét olyan tényezdk
hatérozzak meg, mint példaul az allamnak az oktatasha vald belesz6lasaval kapcsolatos
hagyomanyok, illetve az allam rendelkezésére allé anyagi er6forrasok {Ewell és Boyer,
1988). Tobb allamban b&séges anyagi tamogatast adtak az értékelési tevékenységhez,
ami néhany esetben az intézménynek az utasitasokra és a kezdeményezésre adott reagéa-
lasatdl fliggott. Az egyes allamok kormanyainak utasitasain és kezdeményezésein tll az
USA Milivel6désigyi Minisztériuma (Department of Education) 1988-ban, a Fels6okta-
tasi Akkreditacios Tanacs (Council on Postsecondary Accreditation) pedig 1987-ben
kezdte megkdvetelni az akkreditacids tgyndkségektdl, hogy informaciot szerezzenek a
tanulasi eredményekkel kapcsolatos informaciok gydjtését.

Ezen adatok és aranyok ellenére még mindig nehéz pontosan meghatarozni az érté-
kelési tevékenység-szintjét az amerikai felsGoktatasi intézményekben. Rendelkezésiink-
re all néhany anekdotikus jelzés is. 1987-ben az American Association of Higher
Education létrehozta az AAEH Assessment Forum-ot. Ez a projekt szolgaltatasokat,
konzultaciokat, anyagi forrasokat valamint tanulmanyirasi tAmogatast nyujt és évenkén-
ti értékelési konferenciat rendez. Az elsé konferencia 1987-ben 700 érdekl6détt von-
zott, ez a szam 1991-re megduplazodott. Az Assessment Forum szerint a fels6oktatési
intézmények 90%-a értékel valamilyen formaban, de ez keveset arul el ezeknek a to-
rekvéseknek a min6ségérél, mélységeérdl, illetve sikerességérél. Peter Ewell valészindi-
leg tobb latogatast tett az egyetemeken az értékeléssel kapcsolatban, mint barki mas az
USA-ban. Az 6 nem hivatalos becslése alapjan az egyetemek 15%-an folyik olyan jel-
leg(i értékelés, ami valdszin(leg hatassal van az alsébb évfolyamokon folyd oktatas ha-
tékonysagara. Ewell szerint, egy masik 15%, vagy ellenall az értékelésben val6 részvé-
telnek, vagy teljesen tanacstalan azzal kapcsolatban, hogy mit kellene csindlnia. A ko-
zépen lev6 nagy csoport pedig lehet8ség szerint megprobalja végrehajtani az utasitaso-
kat (Hutchings és Marchese, 1991).
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Ertékelési eljarasok
Az. értékelési eljarasok megkozelitése

Az USA-ban hasznalatos értékelési eljarasokrol valaki azt jegyezte meg, hogy ezek
az eljarasok részben az eurdpai gyakorlat Ujrafelfedezésébdl és a standard objektiv tesz-
tek kritikajabol allnak és csak részben (jitasok (Darling és Hammond, 1988). Ez a
megfigyelés nagyon hasznos a jelenlegi gyakorlat targyaldsahoz. Az USA oktatasi
szakemberei minden szinten, alternativ megoldasokat keresve, tovabbra is elégedetlen-
ségiknek és aggodalmuknak adnak hangot a standard tesztek oktatasi gyakorlatban tel-
jesen félresiklott szerepével kapcsolatban. Az Ujitdsok nagy része nem mas, mint Ujra-
felfedezés, bar vannak tényleges 0jitasok is, egyel6re nehéz belatni, hogy ezek életké-
pesek.

Az ,,amerikai gyakorlat” barmely teriileten vald attekintésének kisérlete soran ha-
mar szembetalaljuk magunkat a sokszin(iség tényével. Nem meglep tehat, hogy az ér-
tékelés is sokféleképpen, sok forma, tipologia kategdria szerint tagozddhat. Mivel az
értékelés valtozatlanul kritikus helyet foglal el a fels6oktatasban, ezek az osztalyozasok

*és leirasok a kétségtelen konvergenciakon és divergenciakon keresztill végil nagyobb
attekinthet6séghez fognak vezetni.

Az értekelés legtadgabb értelmd osztalyozasa a tevékenység funkcidjabél indul ki és
az elszamoltathatosagra iranyulo, illetve a fejl6dést mérd teszteket kiilonboztet meg.
Hagyomanyos terminoldgiaval, ezek a formak tipikusan az 6sszegz6 (szummativ), illet-
ve segité (formativ) értékelést jelentik. Ezeknek a funkcidknak a finom maodositasa, il-
letve kiterjesztése lathatd az értékelés Cross altal definialt harmas vonulataban. Cross
legfébb meglatdsa az, hogy ez a harom teriilet - az allami szint( dsszevethet6ség, in-
tézményes értékelés és oktatasi célu értékelés - kilonb6z6 modokon kezd dsszeolvadni
és kiegésziti egymast.

Az értékelés alapvetd taxonomidjat Ewell (1991) egy kétszer kettes métrixként va-
zolja fel, egyéni és csoport, illetve fejl6dés és demonstracié dimenzidkkal. Az egyéni-
fejlédési rublikaba példaul egy olyan alapkészség-teszt talalhato, amit besorolas, korre-
petalas majd Ujratesztelés kdvethet. Az egyéni-demonstracio alé sorolt értékelések mi-
ndsitési, illetve szelektaldsi célokra a legértékesebbek. A felsGoktatasban az utébbi
id6kben a csoport-fejlddésre helyez&dott a hangsuly, ez az a eriilet, amely a legtdbb
Ujitasi lehet6séget nydjtja. Ide sorolhatd példaul az altalanos oktatasi eredmények fel-
mérése, illetve azok az eszkdzok, amelyek egy-egy szak hatékonysagat mérik. A leg-
gyorsabban val6szinlileg a matrix csoport-demonstracié cellaja valtozik, mivel egyre
inkabb a hallgatdcsoportok ¢sszehasonlitasanak iranyaban mozdul el, illetve a tandijfi-
zetd nyilvanossag szamara elszamoltathatosagot biztosit. Az akkreditacios tigynokoket
éppen a ilyen csoport-demonstréacid értékelés érdekli a legjobban.

Adminisztrativ néz6pontbdl, Rossman és El-Khawas (1987) korlatozott és atfogd
megkozelitéseket kilonbdztet meg. A korlatozott megkozelitések a tanuld teljesitmé-
nyének egyetlenegy aspektusat, esetleg egy bizonyos tanitasi programot vesznek célba.

- sz

lesztését célozo értékelések. Az atfogd megkdzelitések tobb komponenst is figyelembe
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vesznek és tobbszords méréssel, tdbb idépontban dolgoznak. Ennek példai a fokozatza-
ro, illetve a felvételi standardizalt tesztek. Egy maésik példa lehet a szakmai kompeten-
ciara épuld tanterv. Az értékelésnek és lebonyolitasnak ezek a kiilonboz8 felfogasai
egyaltalan néni 0sszeegyeztethetetlenek, és legtobbszor éppen kiegészitik egymast.

Az értékelési eljarasokformai

A legtobb értékelési program alapjat valtozatlanul a standard tesztek képezik, me-
lyeket tovabbra is nagyfokd ambivalencia 6vez. Ezekb6l az eljarasokbdl valé kidbran-
dultség volt a legfontosabb &sztonzdje annak, hogy nagyon sok oktatasi szakember ve-
hetett részt az alternativ értékelési megkozelitések kidolgozasaban. Bar a pszichometri-
kusok gyakran hangoztatjdk, hogy az objektiv tesztformak magasabb szintl kognitiv
készségek értékelésére is alkalmasak, ezt igazdn nem sok empirikus tény igazolja. Dar-
ling-Hammond (1988) egyszer(ien azt allitja, hogy van valami furcsa abban, hogy stan-
dard feleletvélasztés kérdéseket hasznalnak a felsGoktatasban. A standard feleletvalasz-
tos tesztek problémai mindenki altal jol ismertek és még az alapvetd tanarképzési szak-
irodalom is a kimulasukat jésolja, amint mas alternativak jelennek meg (példaul Gage-
Berliner 1991. 613-617 0.). Ha azonban gondosan attekintjik a problémat, vilagossa
valik, hogy a feleletvalasztos tesztekkel szembeni aggodalmak inkabb azok kizarélagos
vagy rossz célra valé felhasznalasaval és az eredmények nem megfelel§ interpretalasa-
val kapcsolatosak. A feleletvalasztds tesztek kritikainak f6 célpontja az USA-ban a téb-
bi forma rovésara valo elterjedtsége. Az ambivalencia abbdl ered, hogy az oktatasi
szakemberek nagyon is tudataban vannak e tesztelési formak el6nyeinek (a gyors,
kdnny( és olcs6 adminisztralhatosagnak). Ezek a tulajdonsagok, amelyek kiilléndsen a
tapasztalat hidnya esetén nyilvanvaléak, az egyetemi szakemberek szdmara meg éppen-
bogy jol jonnek. Nekik ugyanis az id§ els6rend(i fontossagi. Ezek a szakemberek
ugyan megnevezik a feleletvalasztds teszteléssel folytatott értékelés problémait és buk-
tatéit, de azon az allasponton vannak, hogy megfelel6 el6készitéssel ezek a problémak
kiklszobolhet6k. A legfontosabb annak a figyelembevétele, hogy a feleletvalasztos
tesztelés kizardlagos alkalmazasa nagyon gyenge értékelési programot ad. Az a felfogas
viszont, hogy a standard tesztek részét képezhetnék egy tobbszords mérési megkozeli-
tési formanak, egyre inkabb elfogadotta valik (Kean, 1993).

Az eszkdzdk tekintetében tdbb olyan fejlédési irany is van, amely megérdemli,
hogy foglalkozzunk vele. Az 1980-as évek elején és kdzepén megndvekedett az értéke-
Iés irant, minek kovetkeztében UGjra hadrendbe allitottdk a polcrol levehet§ standard
teszteket (példaul a Graduate Record Field Exam, CLEP vizsgak, stb). 1989-re mar
négy, az altalanos oktatasi eredményeket tesztel§ vizsga volt kiprébalas alatt, illetve
hasznalatban. Ezek ko6ziil harom matrixos felépitési. Az ACT College Outcomes
Measures Project (ACT-COMP) példaul harom tartalmi és harom folyamati kategoria
matrixabdl all, igy mind a tudast, mind pedig a készségeket méri. Az ACT-COMP
egyéb tulajdonsagai kozott emlitést érdemelnek még a sokrétli problémamegoldé for-
matum, a csoportszintbdl becsilt eredmények és a teszt-ellen6rzd teszt kilonbségeinek
értékei a tantervi hatds kimutatdsara. A masik két matrixos felépitési vizsga az
Educational Testing Service Academic Profile nevii tesztje és a College Basic Subjects

187



Paul Ewald

Examination (College Base). Az ilyen természet(i vizsgak kozil a negyedik az ACT-
COLLEGE Assessment of Academic Proficiencies (CAAP), amely egyben a leghagyo-
manyosabb is. Ezt a vizsgat a felsGoktatasi intézményekben félidés vizsgaként szoktak
alkalmazni. Ot negyvenperces feleletvalasztos tesztet tartalmaz az iraskészség, matema-
tika, szdvegeértés, kritikus gondolkodas és a tudomanyos érvelés teriiletén. Barmilyen
méas kombinacidban igen rugalmasan Kivitelezhet és norma-orientalt.

1990-ben inditottak el a talan legUjitébb erejli nagyszabasu értékelést a New Jersey
General Intellectual Skills Assessment-et, roviden GIS-t. Ewell szerint a GIS olyan utat
jelent, amely a jévendd standard altalanos cél( értékelés szdmara tori az utat. A GIS
szintén egy matrixra épil, s négy készségteriilet az informaciogy(ijtés, az informacioe-
lemzés, az informaciobemutatas, illetve a kvantitativ elemzés alapjan fejlesztették ki.
Ezen készségek mindegyike egyuttal a harom tudomanyteriilet (tarsadalomtudomanyok,
természettudomanyok, bdlcsészettudomanyok) szerinti csoportositasban is szerepel. Az
eredmények mindharom esetben készségek szerint csoportositva is kombinalhatok. A
vizsga szaz szazalékban teljesitménycentrikus. Minden diak kap egy feladatot a kész-
ség-tudasanyag matrixbdl és minden egyes feladat értékelése korilbelil 90 percet vesz
igénybe. Az 1988/89-es probatesztelés azt mutatta, hogy a taxonémiat minimum hét fe-
ladat fedi le megfelelGen és 200 diak sziikséges ahhoz, hogy hasznalhatd csoportered-
ményeket kapjunk. Az egyetemi oktatok munkacsoportokban az Educational Testing
Service (ETS) kifejlesztett a core pontozasi (core scoring) technikdval pontozzak a fela-
datokat. A pontozasi Utmutaté alapjan minden feladatra meghatarozzak a minimalisan
elegendd pontértékeket. A probatesztek altalaban alatamasztottak a GIS kivitelezhetésé-
gét nagyszabasu tesztelés esetén, tovabba kimutattak, hogy (a feleletvalasztos tesztelés-
sel dsszehasonlitva) sokkal inkabb alkalmazhat6 az oktatora és a diakokra, mint a fels6-
oktatasi intézmény szintjének a képviselGire. A GIS-szel tovabbi vizsgalatokat és kisér-
leteket is folytatnak intézményi szinten, példaul spirdlis matrix szerkesztéssel, core
judgmental pontozassal és intakt osztalytermi mintavételi statégidkkal {Ewell, 1991.
15-17. o0.).

Az értékelés teljesitménycentrikus megkozelitését Marchese (1987) Assesment
Center Method-ként mutatja be (az értékelési kdzpont mddszere). Marchese szerint ez
az értékelési gyakorlat az 1930-as években Németorszagban, Anglidban és az USA-ban
honos egyetemi kutatasbol nétt ki. Alapvet6 kiindulasi pontja az, hogy barmely emberi
teljesitmény tdl komplex ahhoz, hogy egy irasbeli vizsgaval (paper and pencil exam)
értékelni lehessen, az ugyanis egyszer(ien nem adhat elég informéaciot. Az Assessment
Center Method szimulacios és egyéb olyan feladatokkal dolgozik, amelyek kozvetlen
megfigyelést tesznek lehetévé. Szakért6k mindsitik a teljesitményt és megfigyeléseik
alapjan szelekcios dontéseket hoznak. Ezt a mddszert hasznaltak a brit tisztképzésben
megfelel6 férfiak kivalasztaskor, és az USA-ban a masodik vilaghéborl alatt a kémek
toborzéasanal. Az 1950-es évek kdzepén az American Telephone and Telegraph értéke-
lési kdzpontokat hozott Iétre vezet6inek mindsitésére, ezt a gyakorlatot ma tébb mint
kétezer amerikai nagyvallalat koveti. Az elmdlt években a kilénbéz8 mddositott
assessment center-szer(i megkozelitéseket tobb egyetemi program is magaéva tette.

Egy masik olyan értékelési alternativa, ami a standard tesztek gyenge pontjainak
felderitésébdl nétt ki, a portfolios értékelés. A képzémlivészetekben hosszi hagyoma-
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nya van a portfolioknak, sok jelenlegi gyakorlat is a miivészetekt6l kdlcsondz és hasz-
nal fel vizsgakhoz kiilénb6z6 eljarasokat. Ebben az értelemben a portfolié értékelés
barmely olyan, a hallgaté bizonyos id6szakban végzett munkdja alapjan koordinalt
mintavételi eljarast jelent, amelyet biralatra, min6sitésre be lehet nydjtani, tovabba a
didk kompetenciajanak, teljesitményének és hozzaértésének bemutatasara szolgal. Sok
olyan intézmény, ahol régéta hasznaljak a portfolios értékelést, jelent6s haladast ért el
a pontozasi eljarasok fejlesztésében és a reliabilitas javitasban. Mivel produktum-cent-
rikus és az autentikussagot hangsulyozza, a validités bizonyos tipusait éppen a portfoli-
o0s értékeléseknél lehet tetten érni (Forrest, 1990).

Egy maésik olyan tevékenység, amely az eurdpai gyakorlatok UGjrafelfedezése cimszo
ala illik, a kiils6 vizsgaztatok igénybevétele. Ez Eurdpaban széleskorben elterjedt és az
amerikai fels6oktatasban is hasznalatos volt korilbeliil a XIX. szédzad kdzepéig. A tan-
székek létrejottével azonban, a tantervkészités fokozatosan helyi szintre kerdilt, beve-
zették a valaszthatd tantargyak rendszerét, a kiilsd vizsgaztatok meghivasa atadta helyét
a tanar altal kifejlesztett teszteknek és mindsitd eljardsoknak (Brubacher és Rudy,
1958). A kiilsd vizsgaztatd kdzremikddésének el6nyei kozott a legfontosabb, hogy kii-
lonvalik az oktatas és a mindsités funkcidja, a tanarok és a mindsiték egyuttmikddése,
nd a validités és lehet6vé valik a magasabbrend(i kognitiv készségek értékelése {Fong,
1987).

Az oktatasi célu értékelés - masképpen visszacsatolas - kategoriajaba széles skalan
helyet foglalo értékelési tevékenységek tartoznak (Cross, 1989; Cross és Angelo 1988).
Cross (1989) az oktatasi értékelés kiilonb6z6 megkdzelitési modjait egy olyan hipotézis
formgjaban adja kozre, amely abbdl indul ki, hogy az értékelési tevékenység akkor a
leghasznosabb, ha folyamatos, ha annyira kdzel all a tanitds és tanulas folyamatadhoz
amennyire csak lehetséges, tovabba ha diagnosztikus visszacsatolast biztosit mind a ta-
nar, mind pedig a didk felé. Az oktatas visszacsatolasi lehet6ségeit Cross a tanarok és
didkok, illetve a visszacsatolas adoi és fogaddi kétszer kettes matrixaban vazolja fel.
Az oktatési értékelés leggyakoribb formaja az, amikor a tanar nydjt visszacsatolast
(feedback) a diaknak. Az amerikai felsGoktatasban azonban ma mar ennek forditottja —
didk-tanar feedback — is teljesen elfogadott gyakorlat. Ez a két forma kiilénb6z6 megi-
télések alapja, egyrészt az érdemjegyeké, mastészt az el6léptetéseké, az oktatdi kineve-
zéseké. A masik két kvadrans a tanarok kozotti konzultaciot és a hallgatok egymasra
vonatkozo értékelését, illetve a hallgatdk egyuttmiikddé tanuldsi formait tartalmazza.
Cross attekinti az egyes kvandransokkal kapcsolatos kutatasokat és azt targyalja, hogy
hogyan lehet ezeket a formakat Ugy hasznalni, hogy a tanteremben foly6 tanitast és a
tanulast fejleszthessék.

A fentebb leirt kiilonb6z6 gyakorlatok és eljarasok egyedil vagy egymassal kombi-
nalva is el6fordulhatnak. Céljuk lehet a kognitiv vagy nem-kognitiv fejl6dés mérése,
az altalanos oktatas vagy csak a human targyak eredményeinek értékelése, tanulmanyi
irinyok meghatarozasa. Hasznalhatok besorolasra, atsorolasra, visszacsatolasra, bizo-
nyitvanykiadasra, mindsitésre. Formajuk lehet tesztelés-Ujratesztelés, folyamatos érté-
kelés, egyszeri értékelés. Szinte barmilyen kombinécid létezhet és valdszin(leg létezik
is. Néhany konkrét példat a kés6bbiekben leirunk majd. Bar semmiképpen sem a teljes-
ség igényével, a jelenleg hasznalatos értékelési programok attekintésére térekszink. A
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kovetkez6 példakat ugy valasztottuk ki, hogy jol illusztraljak a legmarkansabb progra-
mokat és eljarasokat, az intézményeknél most jelentkezd problémakat, valamint azokat
az intézményeket, amelyek érintettek az ilyenfajta értékelésben.

Peéldak az értékelési gyakorlatokra

Az értékelési szakirodalomban az egyik legtébbet emlitett intézmény a wisconsini
Alverno College, amely j6 példaja az Assessment Center Method-nak és sok mas ko-
rabban leirt fogalomnak. Az Alverno tanterve nyolc hallgatdi képességre épil, melyek
a kovetkez6k: kommunikacio, elemzés, problémamegoldas, értékmegitélés, tarsadalmi
érintkezés, a kornyezetért vald felelGsségvallalds, a mai vilag dolgaiba valé bekapcso-
16déas és az esztétikai reagalas. E felfogas szerint ezek olyan integralt képességekrdl van
sz0, amelyek nem értékelhet6k kiilon kiildn, vagy nem teljesitményre épiilé kornyezet-
ben. A képességek mindegyikét hat egymasra épiil6 szinttel irjak le. A diakokat rend-
szeresen kils6 vizsgaztatdk mérik teljesitménycentrikus formaban. Az Alverno 1973
Ota dolgozik ezekkel a mddszerekkel, megkozelitésekkel és megkezdddott a képzési-
program, illetve intézményi szint( értékelés (Paskow és Francis, 1990).

A kils6 vizsgaztatokat folyamatosan alkalmazé vizsgarendszer valdszin(ileg legjobb
intézményi példaja az USA-ban Swarthmore. Ezt a rendszert 1923-ban vezették be az
iskola kiemelkedd didkjai szdméara. A mddzser lényeg, hogy harmadév alatt a didkok
tanuldsi tervet készitenek, amibe az utols6 éves szemindriumokat veszik bele. Ezeket a
szeminariumokat olyan atfogd vizsgak zarjak le, amelyeket mas egyetemek tanérai ké-
szitenek és értékelnek. Az az id6tartam, amelyet ez a propram eddig megélt, mar maga
a siker jele, s az oktatok is nagyra értékelik, mivel el8segiti egyittmikodésiket és
munkajuk szakmai ellen6rzését is (Fong, 1987).

Az ilyen jellegl értékelésre a harmadik példa a Baldwin-Wallace College, ami szin-
tén bolcsészettudomanyi jellegld intézmény. A Baldwin-Wallace egy mddositott
Assessment Center mddszert a felkészitett kiilsé vizsgaztatdk rendszerével kombinalja.
A didkok olyan, hivatdshoz kapcsolodd készségeit értékelik, mint vezetdi készség, szo-
beli kommunikéci6 és problémamegoldas. A megkozelités célja, az iskola és a munka-
baallas kozotti &tmenet megkdnnyitése (Paskow és Francis, 1990).

Ez a harom példa jol mutatja a teljesitménycentrikus szimulaciok és a kiils6 vizs-
gaztatok rugalmas alkalmazhatdsagat. Swarthmore azért hasznal kiils§ vizsgaztatokat,
hogy a kiilonb6z6 tantargyakban minGsitse és ellen6rizze (validate) a didkok ta-
nulmanyi haladasat. Baldwin inkabb a szakmai kompetencia szempontjabol fontos
készségekre koncentral, kiilondsen a manager- és a tanarképzés teriiletén. Az Alverno
pedig a diakok fejlédéseének Osszetett leirasabdl kiindulva kisérli meg a tanulés és a
tanulast el6segitd képességek kozotti kapcsolat megerdsitését.

Az amerikai fels6oktatasban nagy érdekl6dés dvezte és dvezi a porfolio értékelést is
(Forrest, 1990; Eckstein és Noah 1993, 193, 242 0.). A portfolié vonzd tulajdonsagai
kozeé tartozik, hogy az oktatas folyamatara épit és igy nem bontja meg azt és a komplex
készségek értékelését is magaban foglalja. Az oktatok szerint ez el8segiti az oktatasi
folyamat megujitasat, a diakok pedig olyan produktumokkal rendelkeznek, ami mu-
tatja, hogy mit tudnak és mit tudnak kezdeni ezzel a tudassal. A portfolio iranti kezdeti
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lelkesedést azonban gyakran lelohasztjak annak lathato korlatai. Ujabban a William and
Mary College kisérletezett a portfolio értékelési mdddal. A programban 50 hallgatd
vett részt. A didkok munkait tobb értékelé gydjtotte és olvasta, specifikus pontozasi
kritériumokat hasznalva. Ugy talaltak, hogy ezzel a mddszerrel jol értékelhetd az
iraskészség és a kritikus gondolkodas, mas altalanos képességek mérésére azonban nem
igazan alkalmas. A William and Mary College &ltalanos oktatasi tantervében az
iraskészség értékelésére azota is a portfoli6 modszert hasznaljak (College of William
and Mary, 1988; Ewell 1991).

Az értekelési programok kifejlesztésében, kilondsen a felvételi utani tesztelés teri-
letén az Egyesiilt Allamokban mindig is nagyon aktivak voltak az alsobbszint(i fels6ok-
tatasi intézmények (junior college). Mivel ezekben a felsGoktatasi intézményekben a
legtdbb esetben nincsen semmiféle felvételi kdvetelmény nagyon valtozd képességl és
teljesitményd hallgatoi populacidval rendelkeznek. Emiatt aztdn gyakran céltablai az
allami torvényhozasnak és mindségkontrollra iranyuld mechanizmusokat kivannak t6-
lik. Egy ilyen atfogo tesztprogram jé példaja a Miami-Dade Community College. Ez
azért is figyelemre méltd példa, mert annak ellenére, hogy allami szint{i utasitasok el6-
szOr 1985-ben sziilettek, a program néhany eleme 1960-bdl szarmazik. Emellett, a Mi-
ami-Dade-nek évente kozel 75 ezer rendes hallgatoja és 40 ezer egyéb hallgatdja van,
ezéltal a nagyszabasU vizsgaztatdsi gyakorlatnak is szép példajat adja (Paskow és
Francis, 1990). Minden olyan didknak, aki valamilyen kurzust fel akar venni a Miami
Dade-en, standard felvételi szint(i tesztsorozatot kell megoldania. A teszteredmények
dontik el, hogy az illet6 milyen kurzust vehet fel. Ahhoz pedig, hogy egy tanulmanyi
programot teljesitsen valaki, illetve megkapja két év utan az associate degree-t, tovabba
ahhoz, hogy fels6bbszintl kurzusokra beiratkozhasson sikeres, zarovizsga jelleg( stan-
dard vizsgat kell tennie. A felvételi szintl vizsgat mind a didkok, mind pedig a tanarok
nagyon kedvezden itélik meg, mivel a didkok olyan kurzusokba keriilnek, amelyben
szakmailag jol érzik magukat. A zarovizsga jell( tesztelés kritikaja azonban vegyes. A
legfontosabb ellenvetés az, hogy az etnikai kisebbséghez tartozé diakok jelent6 résye
nem tudja teljesiteni ezt a vizsgat és igy az megakadalyozza 6ket tanulmanyaik folytata-
sdban, illetve befejezésében. Robert McCabe (1988) a Miami-Dade rektora, kétségbeej-
tének tartja a zardvizsga hatdsat az etnikai kisebbségekre nézve. A kritikdk ramutatnak
arra is, hogy vannak olyan diakok, akinek bar nem siker(lt ez a vizsga, de mégis foly-
tattak tanulmanyaikat (még az allami utasitas el6tt) magasabb szinten sikeresen teljesi-
tettek, ez pedig igencsak megkérddjelezi a vizsga el8rejelz6 validitasat. A Miami-Dade
ugyanakkor felvételi szinten sikeresebb programot képvisel a nyitott egyetemi felvételi
rendszernél. A fokozatzar6 vizsgdval kapcsolatos problémak nem korlatozédnak a
Miami-Dade-te, viszont j6 példai annak, hogy a szigordan vett allami utasitasok mi-
lyen kovetkezményekkel jarhatnak. Ez a bizonyos vizsga, a College-Level Academic
Skills Test, (réviden CLAST) Floridaban az egész allamra kiterjed6en kotelez6. Néha
»feljovd junioréként beszélnek réla, mivel az 6sszes junior (harmadik év el6tt alld)
didkot atvilagitja. Az etnikai kisebbségekkel kapcsolatos hatdsa mellett tovabbi kritika
vele szemben, hogy megkoti a tantervet és az oktatast, csorbitja a helyi intézményi el-
len6rzés szerepét, allami szinten kdzpontositja a felsGoktatast és a sokszin(iség ellen hat
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M cCabe, 1988). A kovetkez6kben néhany példa kdvetkezik arra, hogy hogyan reagal-
nak az intézmények az allami utasitasokra.

A virginiai State Council for Higher Education (Fels6oktatasi Tanacs) Ugy reagalt
egy bizonyos min6ségi oktatasrol szdld torvényhozasi déntésre, hogy 1987-ben elfoga-
dott egy dokumentumot Guidelines for Student Assessment cimmel (Hutchings és
Marchese, 1991). Ez az Gtmutaté meglehet6s szabadsagot hagyott az egyes intézmé-
nyeknek és kés6bb, mint az allami el6irds iskolapéldajat emlegették. A University of
Virginia, amit Thomas Jefferson alapitott és amit a legjobb egyetemek koz6tt tartanak
szamon Amerikdban, mint minden mas virginiai fels6oktatasi intézmény, szintén arra
kényszerilt, hogy megfeleljen ezeknek az elGirdsoknak. Ezen az egyetemen évente
13 ezer didk verseng az betdlthet6 2600 helyért. Az igen engedékeny allami el6irdsok
és az egyetem kivaldsaga ellenére az értékelési kisérletek, illetve az egyetem és a tanacs
kozotti viszony mar a kezdetektdl problematikusnak bizonyult. Az egyetem az utasitas
kiadasa utan nagyratord tervet fogadott el. Ennek kdzponti elemei voltak a didkok
egyetemi tapasztalatainak id6szakos megismerésére szolgalo elbeszélgetések, a diakok
fejl6désének nyomonkovetése, a f6szak eredményeinek mérése és a végzettek szakmai
fejlédésének nyomonkdvetése. A tervet a Tanacs elfogadta. Az elfogadas utan az egye-
tem 35 ezer dollar kiegészit§ tdmogatast igényelt elképzeléseinek megvalositdsahoz a
Tanacs azonban alig tébb mint haromezer dollart adott erre a célra.

Az értékelési programban dolgozé oktatok végilis nagyon elégedetlenek lettek az
allami utasitassal, mondvan, hogy az &llam nem mondta meg pontosan mit ért értékelé-
sen és hogy nem all rendelkezésre olyan megfelel6 szakirodalom, ami segitené Gket
er6feszitéseikben, tovabba, hogy nem jel6lték meg a kijavitandd problémékat. Az
egyetemi tanacs szintén visszautasitotta azt az elképzelést, hogy oktatasi szakemberek
meg tudnénak egyezni az oktatds kivanatos eredményeiben (Hutchings és Marchese
1991. 52. 0.). A Fels6oktatasi Tanacs elfogadta ugyan az elsd évekrdl adott beszamo-
I6kat, de nagyon kritikusan viszonyult az atfogalmazott tanrendekhez, lecsokkenteti
tervekhez, a tudomanyos kutatds megtervezéséhez és a csekély anyagi tamogatassal
kapcsolatos panaszokhoz. 1988/89-ben az egyetem (j koordinatort vett fel a hallgatok
értékelésének munkalataihoz és a munkat kiterjesztette az elsd diplomaig tartd négy év
hallgatoinak longitudinalis vizsgalatara. Kifejlesztettek egy 15 oldalas kérdGivet és ki-
osztottak a felvett didkok egynegyede kozott. A didkok egyharmada elbeszélgetésen
vett részt. Emellett 6t tanszék hozzajarult a szakjukat érint6 harmas prébaértékeléshey.
A végzett didkok nyomonkovetésének a tervét egyel6re felfliggesztették. Az évvégi be-
szamolot megkildték a FelsGoktatasi Tanacsnak. A tanacs valaszul kilencoldalas kriti-
kat kuldott a 37 oldalas évvégi beszamoldra, amit ellenséges hangl levélvaltas kovett
és a kapcsolat a két fél kdzott egyre romlott. Az egyetem folytatta a longitudinalis vizs-
galatot és az allami utasitasok altalanos betartasét is (hiszen ilyen esetben az &llami 6sz-
tonz0 juttatadsok forognak kockan). A University of Virginia esete tobb kérdést is jol il-
lusztral. Az allami hivatalnokok és az egyetemi oktatok nagyon gyakran nagyon kiilon-
boz6en latjak az értékelési tevékenyseg formait és szerepét. Amikor ezek az eltérd véle-
mények Utkdznek, a valdszinl eredmény az, hogy az intézmény az utasitas betiijéhez
igen, de a szellemiségéhez nem lesz h(i. Néha ez is elég. Az azonban valészindtlen,
hogy barmelyik fél idealisnak tartson egy ilyen éllapotot.
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Tenessee allamban, ezzel ellentétes példaként, szorosabb egyittmikodést mutat az
allam és az egyetem. Tennessee allam mar 1979-ben egy teljesitmény-tdmogatasos
rendszert kezdeményezett. Eszerint az allami tAmogatas egy részét a teljesitménycentri-
kus kritériumok hatdrozzak meg: az akkreditalt programok szdma, a diakok teljesitmé-
nye, a végzett hallgatok oktatassal szembeni elégedettsége és az oktatas javitasat célzd
tesztelés tervezete. Bar az ennek valé megfelelés teljességgel onkéntes, az egyetemek
koltségvetésének tébb mint 5%-a a teljesitménykritérium szerint keriilhet odaitélésre
(Hutching és Marchese, 1991). A University of Tenessee-Knowville (UT-K) szamara
példaul ez akar évi 5 millié dollart is jelenthet. Ez az egyetem volt a legnagyobb intéz-
meényi felhasznal6ja az ACT-College Outcomes Measure Project (ACT-COMP) Altal
kodzreadott tesztnek. Minden évben a felvett hallgatok felével és minden végz6s hallga-
toval megoldatjdk. 1988 o6ta az UT-K emellett az Educational Testing Service
Academic Profile tesztjét, az ACT Collegiate Assessment of Academic Proficiencies és
a College Basic Academic Subjects Exam tesztjeit is folyamatosan probatesztelik
(Paskow és Francis, 1990), hogy lassak, az oktatasi eredmények mérésében melyik bi-
zonyul jobbnak ACT-COMP-nal. A fészakonkénti értékeléshez korilbelll 50 oktatd
altal kifejlesztett, illetve tanszékenként tervezett értékelési eszkdzok is hasznalatban
vannak. A UT-K értékelési program nagysagrendje igazan leny(igoz6, ami az egyetemi
vezetés elkotelezettségének is koszonhetd. Az egyetem igy -nagymérték(i anyagi tamo-
gatasban is részesul, az értékelés eredményeit pedig a hosszl tavl tervezéshez
hasznaljak fel.

Végil az utolsd két példa olyan kiemelkedGen er6s egyetemeket idéz, amelyek
egyéni értékelési tevékenységet folytatnak. Mind a Harvardnak mind pedig a Stanford-
nak sajatos programja van.

A Harvard értékelési programja, barmely mas ilyen programnél jobban, az intéz-
ményen beliili kutatas formajaban folyik, igencsak hagyomanyos modszer(i mintavétel-
lel, tervezéssel és elemzd technikakkal. Az ilyen természet(i kutatas dsztonzése céljabol
1986-ban létrehoztdk a Harvard Seminar on Assessment-et (Harvard Ertékelési Mii-
hely), mely mar a harmadik évben szaz résztvey6t vonzott. Az eredményekrél két be-
szamoldt adtak ki és tébb mint egy tucat projektje volt folyamatban. A tanulmanyozott
témak kozott volt példaul a nemek kozotti kiilonbségek a felsGoktatasban, a tanacsadas
gyakorlata, vitacsoportot alkalmaz6 modszerek, a kdzépiskolai felkészités és a fels6fo-
kd tanulmanyok sikere, valamint kiilénbdz8, az egyetemi tanulmanyokkal kapcsolatos
eredmények (Paskow és Francis 1990). Ezeknek a kutatomihelyeknek a f6 jellemzéi a
kovetkezdk: egyarant résztvesznek benniik az oktaték és az egyetemi, intézményi veze-
tok, teljesen dnkéntes alapon szervezddik, a kutatasi feladatokat olyanok tervezik meg,
akik maguk is a tanulmanyozando tanitasi-tanulasi kérnyezetben vannak, és a hangsuly
a mar meglev6 programok megujitaséan és fejlesztésén van.

A Stanford University Teacher Assessment Project-et (Stanford University Tanareér-
tékelési Projekt) a National Board for Professional Teaching Standard -dal (a Szakkép-
zési Szinvonal Orszagos Tanacsa) kardltve, a Camagie Corporation anyagi tdmogatasa-
val végzi (Paskow és Francis, 1990). A projekt célja a tanarok és a didkok értékelése a
tanarképzésben a targyi tudasra, a tanartél megkivanhaté gyakorlati készségekre és
stratégidkra iranyuljon. A programigazgato, Lee Shulman meggy6z&en érvel a kiegyen-
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stlyozott modszer-tartalom megkdzelités mellett mind a tanarképzésben, mind pedig az
egyetemi oktatok értékelésében (Shulman, 1987). A projekt mind a hagyomanyos,
mind pedig az Assessment Center értékelési megkodzelitéseinek modszereit alkalmazza.
Az értékelend6 személyeket megkérik példaul arra, hogy vizsgaljak meg szakteriletiik
tankonyveit, vagy vegyenek részt a kdzos tervezési tevékenységben mas tanarokkal, il-
lettve mindsitsék a tobbiek és maguk teljesitményét a tartalom és a pedagodgia olda-
larél.. Ezeket az anyagokat Osszerakjak és portfolioként betekintésre, tovabba értékelési
célokra meg6rzik. Ezek az eljarasok szandék szerint a tanari diplomaeredményekhez és
a tanarképzeés tanterveinek fejlesztéséhez is kapcsolédnanak.

Az itt attekintett példakbdl tobb altalanos kdvetkeztetést is levonhatunk. Nagyon,
sok felsGoktatasi intézmeényben, illetve néhany, példaként felhozott program (Alvemo
Swarthmore, UT-K) esetében az értékelési tevékenység egyaltalan nem Gjdonsag, jo
néhany esetben tizendt vagy annal toébb éve dolgoznak sajat értékelési eljarasokon. Az
értékelési eljarasok valtozatossaga er6s helyi jellegzetességeket mutat. Az amerikai ok-
tatas torténete - és az amerikai karakteré is talan - az id6k soran az egysegesség ellené-
ben bontakozott ki, ellenallt a kozpontositasnak. Néhany esetben, amikor az egységes-
ség és a kozpontositds jelen van, csak csekély siker tapasztalhaté (Miami-Dade
Community College, University of Virginia). Az erésebb programok, mint példaul a
Harvardé, szigorGan az énkéntes részvételen alapulnak.

Bar az értékelési tevékenység nagyon sok esetben nem Ujkeletl, két aspektusa azon-
ban az. El6szor az allami térvényhozas és az oktatasi bizottsdgok nagy befolyasa, né-
hany esetben ellenbrzési tevékenysége az allam felsGoktatasi intézményeiben folyd érté-
kelési tevékénységnek mind a kiterjedésére, mind pedig a formajara vonatkozolag. Ezt
a tényez6t a szakirodalom nemegyszer az intézményi szint(i értékelési programok leg-
fébb motivacios tényez6jének tartja és valdszinlileg a jov6ben sem lesz kevéshé jelen-
t6s. Masodszor, mig a tényleges értékelési eljarasok koziil sok valéban nem Uj, az ok-
tatok szaméara azonban mégiscsak Ujak. Sokak véleménye szerint a felsGoktatasban a
probléma a szaktudas tekintetében éppen az ellenkezdje az alap és kdzépfoki oktatas-
ban jelentkez6nek. Az alsobb osztalyokban a tandrok pedagégiailag nagyon képzettek,
de rendszeresen biraljak 6ket targyi tudasuk hianyossagai miatt. A fels6oktatasban tani-
tok viszont sajat tertiletiiknek, tudomanyaguknak szakemberei, de nincs képzettségiik
arra vonatkozoan, hogy hogyan kell tanitani. Ez vezetett ahhoz a paradox helyzethez,
hogy jelenleg a legtobb elemi iskolai tanar 1ényegesen tobbet tud az értékelésrél és a
tesztelésrdl, mint az atlag egyetemi professzor (McCabe, 1988). Kovetkezésképpen, a
felsGoktatast éré biralatok nagy része, csakigy, mint az oktatok érdekl6dése az értéke-
lés irant, éppen ebbdl az aranytalansaghdl fakad. Az értékelés néhany esetben éppen
annak a lehet6ségét adja meg az oktatok szamara, hogy tanarkent fejlédhessenek.

Az értékelés hatdsa

A tesztelési és értékelési eljarasok halmazati hatdsa igen paradox maédon jelentkezik
az USA-ban. Egyrészr6l, a végz6s kozépiskolasokra vard vizsgak szdma minimalis a
fejlett orszagokban é16 tarsaikhoz viszonyitva {Eckstein és Noah 1993). Masrészrél pe-

dig, a folyamatos értékelés és a nemrégiben kdtelez6vé tett alap- és kdzépfokd iskolai
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tesztek kdvetkeztében az amerikai didkoknak kell a vilagon a legtébb tesztet kitdlteni-
Uk, hiszen évente tébb mint szazmilli6 standard tesztet iratnak Amerika-szerte
{Neill, 1992). Mivel a fels6oktatasi értékelési eljarasok megvaltoztatasat célzo allami
utasitasok és Osztonzék csak az 1980-as évek vége Ota vannak jelen, tal korai lenne
még ezek hatasanak pontos természetét és nagysagrendjét megitélni. Vannak azonban
jelei annak, hogy ezt a hatast nemsokara, vagy a kozel jov6ben legalabb négy teriileten
lehet majd érezni a kdzépfoku és az azt kovetd oktatds kozotti kapcsolatban, a tanéar-
képzésben, a felsGoktatasban oktatok felkészitésében, illetve a pszichometridban és a
tesztfejlesztésben. A kdvetkez6kben egyenként foglalkozunk ezekkel.

Az amerikai kozépfoku és az azt kovet6 oktatds kapcsolatat elemz6 problémafelve-
tések a XVII. szazad végéig nydlnak vissza (Brubacher és Rudy, 1958). Ezt megel6z6-
en a klasszikus tanulmanyok megkezdése el6tt latinbol és goroghdl felvételi vizsgaztat-
tak didkokat. A XVIII. szézad kozepén egyes intézmények mar aritmetikabdl is vizs-
gaztattak, a XIX. szazad elején pedig néhany intézmény foldrajzi, térténelmi, angol
nyelvtani és irodalmi ismereteket is elvart a hallgatoktol. Ez a tantervi kiszélesedés ne-
hézzé tette a kdzépiskolak szdmara azt, hogy pontosan tudjak, mib6l készitsék fel didk-
jaikat. Ezt a nehézséget tovabb sulyosbitotta a fels6foku oktatasi intézmények kozotti
egyeztetés hianya, illetve a kdzépiskola utani tovabbtanulas irdnti igény ndvekedése. A
XIX. szazad utolso évtizedeit6l kezd6d6en tdbbféle intézkedést probaltak foganatosita-
ni a kozép- és a fels6fok kdzotti atmenet megkonnyitésére. E probalkozéasok kozé tarto-
zott példaul az, hogy az egyetemi oktatok feladata kdzépiskolak rendszeres latogatasa,
az ott folyo oktatés, tantervek megfigyelése és az ezekrdl vald vélemény alkotas (példa-
ul Michiganben). Ugyancsak ilyen kisérlet volt az egyetem altal jévahagyott vizsgak
(regents exams) és a hozzajuk tartozé tanmenetek bevezetése a kdzépiskolakban (példa-
ul New Yorkban). Az Association of Colleges and Secondary Schools (Fels6foki és
Kdzépfokd Oktatasi Intézmények Szdvetsége) az 1890-es években megprdbalta bevezet-
ni az egységes felvételi vizsga rendszerét, az elsé vilaghabor( utan pedig kotelez6vé
tették a képességvizsgat (aptitude test). Hasonlo térekvés volt a Carnegie Unit alkalma-
zé&sa, a standardizalasi gyakorlat id6beli megkozelitése a junior college-nak a megjele-
nése és széles korben valo elterjedése. Ajunior college tulajdonképpen atmenetet képez
a kozépiskolai és az egyetemi szintl tanulméanyok koz6tt {Brubacher és Rudy, 1959.
235-257 0.).

A kozépfokl és az azt kdvetd oktatds kozotti atmenet természetesen tovabbra is ki-
hivast jelent az oktatasi szakemberek szamara. Minden egyes korszak valami olyan fo-
gas kérdést vet fel, amit nem lehet kikeriilni. A felsGoktatasi értékelési projektek és to-
rekvések ennek szellemében késziilnek és Gjitd szandékd programokat ajanlanak {Boyer
és munkatarsai, 1987). Néhany igéretes példa lathaté erre Ohio-ban, Texashan,
Michiganban, Indianaban. Az Ohio-beli Early Assessment of High School Juniors (ké-
zépfokU oktatds harmadéveseit megcélzd korai értékelés) cimet visel§ program olyan
eszkdzokkel méri a kdzépfokl oktatds harmadik évében tanuldkat matematikabol és i-
raskészséghol, amelyeket az Ohio State University és a Youngstown University fejlesz-
tett ki. A felmérést, az egyetemre vald jelentkezést megel6z&en a hianyossagok felis-
merése és felzarkoztatas koveti. Az indianai program szintén a kdzépiskola alsobb éveit
célozza meg és a diakok fejlédését végig, a kdzépiskolai tanulmanyaikon keresztil,
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egészen az egyetem elkezdéséig kdveti nyomon. A didkok felmérésérdl készitett ered-
ménylapokat, beszdmoldkat a sziil6k és a felkésziilési tanacsadd szakemberek szamara
is hozzéférhetdvé teszik. Torekvéseik kozé tartozik még visszajelzés az iskoldknak az
egyetem el6készit6 jellegl tantervi programjaiknak a hatékonysagarol (Boyer és mun-
katarsai, 1987).

A valdszinlsithet§ hatas egy masik terlilete a tanarképzés. A Lee Shulman &ltal ve-
zetett stanfordi projekt a legjobb példaja a tanarképzésben hasznalatos megreformalt ér-
tékeléseknek, s hatdsa valdszin(ileg a stanfordi egyetemen kiviil méashol is érezhet6
lesz. Shulman (1987) szerint a jelenlegi tanarképzés teljesen a modszerrel kapcsolatos
készségekre épil (process skills) és nem fordit figyelmet a tudasanyagra. Ennek bizo-
nyitékaként rdmutat arra, hogy a tanarmindsitésnél hasznalatos értékelési eszkdzok és
modszerek vizsgalatakor kideriilt, a mérésnél nincs kiilénbség abban, hogy alsétagoza-
tos matematika vagy tizenkettedik (kdzépiskola utolso évfolyama) osztalybeli biologia
tanitasarol van-e sz6. A mérés kizardlag a készségekre épil, néhany altalanos készséget
hangsulyozva és fliggetlen a tanitand6 osztaly évfolyamatol és a tananyagtdl. Shulman
Ugy latja, hogy a tanitasi mdédszereket nem lehet a tanitas tartalmatdl elvalasztani és en-
nek alatdmasztdsara a tanitdsi transzfer irodalmara hivatkozik. Az'erre vonatkoz6 iroda-
lom szerint kevés érv szél amellett, hogy a modszerrel kapcsolatos készségek egyik is-
mereti teriletr6l a masikra transzferalédnanak. Az USA-ban a tanarképzésben éles ha-
tar hizodik a pedagogia tanszékek, valamint a természet- és bolcsészettudomanyi tan-
székek kozott. Az elébbiek pedagdgiat és mddszertani készségeket tanitanak, a tana-
nyag tanitasat pedig a bolcsész és a természettudds oktatokra hagyjak. Shulman allas-
pontja szerint mind a tantervben, mind pedig az értékelési gyakorlatban valtoztatasokra
van szikség. Shulman és kollégai altal kifejlesztett értékelési, eljarasok mindegyike
kombinalja a tananyagot és a mddszert. Az allami utasitasok és az elszamoltathatdsag
fel6l kozelitve a tanarképzés mindig a figyelem kdzéppontjaban volt. 1987-ben Boyer
és munkatarsai 50 allamban felmérést készitettek arrdl, hogy mekkora mértékii az allam
beavatkozasa az értékelésbe. Ebb6l kiderult, hogy az értékelési gyakorlatnak ez az
egyik f6 terlilete. Bar a felmérésben nem is kérdeztek ra konkrétan a tanarképzésre, Ki-
lenc allamban jelezték, hogy a tanarképzésben tesztelésre iranyuldé kezdeményezések
vannak, harom masik allamban pedig probatesztelések folynak. A leggyakrabban alkal-
mazott forma ebben az id6ben a standard alapkészség teszt, ezek kozil is a Pre-
Professional Skills Test (PPST) volt, amit az Educational Testing Service adott ki.
Shulman munkéssaga kifejezetten arra irnyult, hogy minden allam; egyetem, f6iskola
és mindsitd intézmény részére hozzaférhet6vé tegyen egy alternativ tananyag-modszer
értékelési konyvtarat. Jelenleg mindenki a standard teszteket hasznalja, mivel nincsen
elérhetd alternativ forma. A képzési programok pedig ezekre a tesztekre készitenek fel,
igy a tanarképzésben egy altalanos, a tananyagot figyelmen kivil hagyd megkdzelités
allandosul.

Egy masik olyan teriilet, ahol a tanitds mindennapi gyakorlata javulhatna, az egye-
temeken és fBiskolakon foly6d oktatds. Az 1984/85-ben kiadott reformbeszamolokban
megjelend, a felsGoktatast érd birdlatok legnagyobb része éppen a felsGoktatasban vég-
zett oktatast és annak az egyetemi feladatok k6zott vald alarendeltségét érte. A kutato
egyetemeknek a szézad elején val6 elGretorése és a felsGoktatas ezt kdvetd birokratiza-
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I6dasa miatt a tanitas csak egy lett az oktatdi feladatok kozott (Cremin, 1988). Jacque
Barzun (1993), a Columbia egyetem volt dékanja és igazgatdja irta 1967-ben: ,A tani-
tastdl vald eltavolodas kétségtelen tény, de ... kultirdhoz kot6dé tény. Masképpen Ki-
fejezve ez az Uj egyetem egy (j tarsadalom produktuma, melynek mellékterméke az ok-
tatastdl valo eltavolodas” (54. 0.). Az 1970-es években a felsGoktatasi tandijak ndveke-
désével az amerikai kdzvélemény és az oktatok maguk is lassan kezdték megkérddjelez-
ni a publikalt kutatasok értékét és mindségét. Kdvetelni kezdték, hogy tobb figyelmet
kapjon az els6 diploma el6tti oktatasi tevékenység. Tekintettel arra, hogy az egyetemi
tanszékek valéban nem a tanitast tartjak els6rendl fontossaglinak, az értékelési tevé-
kenység célja az ezen valé valtoztatas lehet. Ennek ellenére mindig is voltak kivald ok-
tatok a felsGoktatasban, voltak és vannak olyan intézmények is, amelyek anyagi forra-
saik és energiaik legnagyobb részét a mindségi oktatasra forditjak. Ezekben az esetek-
ben az értékelés célja éppen ennek a ténynek és az elszamoltathatdsagnak a demonst-
ralasa.

Az oktatdk autondémidjanak és az egyetemi szabadsagnak a fényében az értékeléshen
tapasztalhatd oktatoi részvétel dinamikdja is érdemel néhany szét. Hutchings (1987) az
egyetemi oktatéi szakszervezetnek az allami utasitdsokra tortént reagalasoknak egy le-
hetséges példajat adja. Az idézett példaban a szakszervezeti képvisel6k az egyetemi
szervezeti vezetk és az allam képvisel6i kdzotti targyalasok olyan értékelési alapelve-
ket eredményeztek, mint példaul az értékelés célja a tanulas fejlesztése, az oktatok sza-
badon fejleszthetik ki a sajat oktatasi programjukhoz szabott mér6eszkdzoket, az ér-
tékelés eredményeit nem hasznaljak fel tanulasi programokba val6 felvételhez, illetve
azok lezarasanak ellenérzésére, az eredmenyeket csak intézmeényen belil dolgozzak fel,
de nem hasznaljak a tanarok, az oktaték, a tanszékek, a karok vagy az intézmények
barmilyen jellegli 6sszehasonlitasara. Az ehhez hasonld elvek az egyetemi vezetdk,
oktatdk, a kivilrl utasitok és esetleg a szakszervezetek kozoétti hatékony, informalis,
néhany esetben teljesen hivatalos érvényii szerz6désekké valhatnak. Ezek mogott az
alapelvek mogott meghizodé engedmények alapvet6en az oktatok bevonasanak araként
foghatok fel. Az egységesség és az 0sszehasonlithatésag itt aldozatul esik egy, az okta-
tok altal iranyitott cselekvéskdzponti megkozelitésnek. Ez az oktatdi szabadsag kérdés-
korével fiigg dssze és sok intézményben ez az egyetlen irany, amely felé az értékelés
fejl6édhet. Akkor, amikor az ilyen alapelvekben megegyezés torténik, rendszerint két
feltételnek kell teljesilnie. El6szor is kell egy olyan intézményi struktdra, amely nyil-
vanvaléan elismeri és jutalmazza a magas szinvonall oktatast és hajlandd erre anyagi
forrasokat is aldozni. Masodszor pedig maguknak az oktatoknak is el kell gondolkod-
niuk sajat tanitasi gyakorlatukon. Ahol ez a két feltétel megvan, ott az értékelési tevé-
kenység a szakmai fejl6dés eszkdzévé valhat. Az oktatasi célu értékelés hasznalatdhoz
és megismeréséhez a természetes dsztonzéerd magatdl adddik olyan fiatal oktatok ese-
tében, akik masoddiplomajukon/szakképesitésiikon dolgoznak (graduate training) és ta-
nitasi tapasztalat, illetve tanari el6képzettség nélkiil toltenek be oktat6i allasokat. Az
altalam atnézett értékelési szakirodalomban a felsGoktatasban végzett értékelési tevé-
kenység leggyakrabban idézett hatasa az, hogy olyan munkatarsi légkort teremt és tart
fenn, amelyben az oktatok pedagdgiai kérdéseket, problémakat vitathatnak meg egy-
massal. Ezzel ellentétes hatas (ami az intézményi szintl 6sztonzok és elismerések szem-
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pontjabdl fontos), hogy szakmai, egyetemi el6émeneteli szempontbol a rendszeres érté-
kelés tobbet kivan meg az oktatoktdl, mint amit egyébként az egyetemek altalaban. Az
értékelés megtervezése, kifejlesztése, végrehajtasa, adatainak felhasznaldsa id&igényes
feladategydittes, ami azt kivanja meg az oktatoktél, hogy elgondolkodjanak a tudas, ta-
nitas, tanulas problémain. Azt, hogy végillis a felsoktatasban az oktatés, és ezzel 6sz-
szefliggésben a tanulas fejlédik-e az értékelési gyakorlat eredményeképpen, az fogja
meghatérozni, hogy az egyes intézmények hogyan kezelik az alapelvek felallitdsanak,
az 0sztdnz6 és premizalorendszereknek és az oktaté munkatarsak egyéni érzékenysége-
nek kérdését.

Azok, akik a fels6oktatasi értékelésrél irnak, altalaban meglehetdsen kritikus allas-
pontot képviselnek a hagyomanyos pszichometria elméletével és hatdsaival kapcsolat-
ban. A biralatok célpontja szerz6r6l szerzére mas, és dsszességiikben igen széles alapo-
kon nyugszanak. Egyforman birdljak a tesztfelhasznalkat és a tesztfejlesztOket, de a
céljuk altalaban nem a pszichometria-elmélet elvetése, hanem mas iranyba val6 terelés
se, ahol egyéb célokat szolgalhatna. Ra kell mutatni arra is, hogy ezeknek a biralatok-
nak a nagy része mar régéta ismert és a mérési, értékelési eljarasok valés problémait
vetik fel. Ezzel a biralok is tisztaban vannak. Allaspontjuk szerint az az érv, hogy ez az
elmélet alkalmatlan ezekkel a hianyossagokkal vald megbirkézasra, nem elégséges ma
mar a hagyomanyos eljarasok védelmében val6 érvelésre. Néhany olyan teriilet, amely-
lyel kapcsolatban aggodalmak, kérdések és a nagyobb elméleti el6rehaladas igénye fo-
galmazddott meg, a kdvetkezbk:

- Sziikség van a természetes kornyezetben végzett mérések pontossaganak novelésére; a
tanuldk eredményeinek longitudinalis megkdzelitéssel vald modellalasara és értékelé-
sére, valamint sokkal nagyobb gondot kell forditani a validitasra {Ewell, 1991).

- A standard pontozasi (scoring) eljarasok hatalmas informacioveszteséggel jarnak fé-
ként a tanulésra és a tanitasra vonatkozdan. A norma-orientalt pontozasi eljarasok pe-
dig nem adnak elégséges visszacsatolast sem a hallgatoknak sem az oktatoknak, elle-
ne hatnak aj6 diak-tanar kapcsolatnak, és az igazodast batoritjak a szellemi fligget-
lenséggel szemben (Austin, 1988). A mérési eljarasok visszahatnak a viselkedésre is.
A standard eljarasok a komplex gondolkodasi tevékenységek kerllését, valamint nem
elégséges olvasasi, irasi és problémamegoldasi készségeket eredményezhetnek
(Darling-Hammond, 1988).

- Azt sem helyénvalo feltételezni, hogy az egyes tesztfeladatok (itemek) 6nallé tudase-

lemek, amelyek egymastdl teljesen elkiilonilve alkotnak univerzumot és elég bel6lik

véletlen eljarasokkal mintat venni. Onmagaban egy teszt reliabilitasanak (megbizha-
tosaganak) és validitdsanak a kimutatasa nem elég ok arra, hogy azt a tesztet hasznal-
juk. Egy teszt akkor jo, ha azt méri, amit a hallgatokkal el akarunk sajatittatni, a va-

lidités és a megbizhat6sag csak ez utan kdvetkezik (Shulman, 1987).

A hagyomanyos tesztek annyit arulnak el, hogy a didk tanult, de azt nem, hogy ho-

gyan tanult, igy tanitasi eszkdzként nem alkalmazhatdak (Mentkowski, Astin, Ewell,

és Moran 1991).

Ennél elsoprébb biralatok is léteznek: sz(iklatokorlinek, félrevezetének, primitivnek

jellemzik a hagyomanyos pszichometriai teszteket (Novak és Ridley 1987). Néhanyan

agy tartjak, hogy az ok-okozati interferenciak iranti hagyomanyos igény a tarsada-
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lom- és viselkedéstudomanyi paradigmakban gatolja az emberi tanulas, fejlédés és
viselkedés megértését, végil pedig a pozitivizmus fényében biraljak gyenge pontjait
(Mentkowski, Astin, Ewell, Moran, 1991). Ezek a biralatok altalaban azzal a dorga-
lassal jarnak egydtt, miszerint az sem védhet6 ki az egyetemi oktatok és értékelést
végzOk részérdl, hogy ha semmit sem tudnak a hagyomanyos tesztelméletrél és annak
gyakorlatardl. Hianyossagai ellenére ugyanis ez az alapja a tovabblépésnek.

Shulman (1987) ugy latja, hogy az oktatéknak az értékelési eljarasok és technikak
kifejlesztése mellett az ezzel foglalkozd tudomanyos kutatasban is el kellene mélyedjed-
nidk, f6leg annak a tudasnak a névekedésével kapcsolatban, amit mérni vélnek. Bar a
kritikak legnagyobb részben nem fogalmazzak meg a hagyomanyos pszichometria elve-
tését, mindenképpen elvetik azokat az eljarasokat, amelyek ennek nyoman létrejottek.
Amit itt ki kell emelniink az az, hogy a fels6oktatasi értékelés szélesedésével és sokszi-
nlsodésével, a tesztfejlesztéknek egyre jobban informalt és egyre igényesebb felhasz-
nalokat kell kielégiteni. Emellett, a felsGoktatdsban dolgozdk sokkal jobb hatalmi pozi-
ciéban vannak - az alsobb szinteken tanito kollégaikhoz képest - ahhoz, hogy nyomast
gyakoroljanak a pszichometrikusokra és tesztfejleszt6kre annak érdekében, hogy azok a
tudomanyos kutatas ilyen irdnyait is figyelembe vegyék.

Konklazié: Négyféle dilemma és a jovo

Az amerikai felsGoktatasban az értékelés, ahogy eddig bemutattuk és targyaltuk, va-
lamiféle mozgalomként van jelen, folyamatosan mutatva a lendiiletesség és a terjeszke-
dés jeleit. A torvényi 0sztonzOk és a kdzvélemény tdmogatasa kovetkeztében nem is
val6szin(i, hogy ez a kozeljov6ben megvaltozna. A mozgalomban résztvevé egyetemi
munkatarsak és az értékelést tamogatd felsGoktatasi szovetségek hatarozottan allast fog-
lalnak ezen az oktatasi szinten folyd kiillonbozd értékelési tevékenységek helyénvaldsa-
ga és célja is mellett. Mozgalmi jelleg miatt azonban megvan annak a kockéazata, hogy
egyre jobban ideologizalédik és inkabb a retorika, mint sem az eredmények lesznek
meghatarozéak {Ewell, 1989). Ebben a pillanatban t6bb véleményiitkozés és dilemma
is vilagosan lathatd, tovabba az is nyilvanvald, hogy a val6jaban létrejovd valtozasok,
attdl is fliggenek, hogy ezeket az ellentéteket hogyan lehet feloldani.

Esszeriiség és politika

Az egyetemi oktatok biiszkék arra, hogy rendkiviil racionalis emberek, az ésszerdi-
ség talajan pedig szinte lehetetlen az értékelés ellen érveket felhozni. Tagabb értelem-
ben, az értékelés nem mas, mint informacidgydjtés azokrol a tevékenységekrél, ame-
lyekben mindannyiunk kozos érdekében részt vesziink {Ewell, 1989). Az amerikai fel-
s@oktatasra vonatkoztatva, altalaban elfogadottak azok az érvek, amelyek a miért és ho-
gyan mellett szélnak. Réadasul a tanulas el6segitésének szempontjabol az értékelés szo-
sz6loit kdzvetlendl is érinti az értékelés hasznalhatosaga és gyakorlati haszna. A legu-
tobbi id6kben példaul a Harvard Assessment Seminars életrehozdja és kollégai egy ki-
tind konyvet allitottak Ossze felsGoktatasi dolgozok szémara a kutatastervezésr6l a
{Light, Singer és Willet, 1990). A konyv egyik célja annak a bemutatasa volt, hogy a

199



Paul Ewald

pedagogiai és a tarsadalomtudomanyi kutatds nem szilkségszer(ien ezoterikus tevékeny-
ség, hanem inkébb olyasmi, amiben minden tajékozott oktato résztvehet. Fontos latni,
hogy maga a Harvard Assessment Seminars is viszonylagosan elvont és komplex kuta-
tasi tervekkel és elemzésekkel indult, de azdta egyszerisitette megkdzelitéseit {Ewell,
1989), vonzdva valt a gyakorlati hasznalhatésagra helyezett hangsaly. Masrészrél vi-
szont politikai és/vagy praktikus szempontbdl is lehet az értékelés ellen érvelni. Lénye-
gében olyan aggodalmakrol van sz6 mint példaul az, hogy az informacio nem megfele-
16en kerul felhasznélasra, hogy csorbitja az oktatdk fliggetlenségét, vagy az oktatokkal
szemben tadmasztott kdvetelmények tulzottak, nem realisak. Ezek az aggodalmak leg-
tobbszor konkrétan egy dologra vonatkoznak és egy-egy helyhez kotédnek. Az hogy
hogyan, milyen mértékben lehet dsszebékiteni a politikai indittatasu és praktikus szem-
pontokat az ésszer(iekkel talan az elsd kihivas az értékelés széleskorben torténd elterje-
déséhez vezet6 Gton.

A hagyomanyos a megreformalt tesztelmélet kapcsolata

Masodik kihivast az jelenti, hogy mennyire képesek az értékelés hivei valamint a
méréselmélettel foglalkozdk és tesztfejleszték kdzos allaspontra jutni. Mint az az el6z6
részbdl lathatd volt, sokan szembehelyezkednek a hagyomanyos tesztelmélet szamos a-
lapvetd feltételezésével. Ennél is kibékithetetlenebbek azonban azok az érték-konfliktu-
sok, amelyek a gyakorlattal és hasznlattal kapcsolatos dontésekben jatszanak szerepet.
A felsGoktatasi értékelési megkdzelitések és eljarasok fejlédese az elmilt tiz évben lé-
nyegében a hagyomanyos mérési tertileten kivil esd, onallo6 kezdeményezések eredmé-
nye volt. Az értékelésben résztvev6k szamara a kritikus kérdés itt a validités. Az az al-
litds, hogy a reliabilitds (megbizhatésag) becsilt értékei hatart szabnak a validitasnak
és relevans kdvetkezményei vannak a tesztkészit6k szamara, a fels6oktatasban miikddd
értékel6k legtdbbje szdmaéra elfogadhatatlan. Az tesztkészit6k legfontosabb célkitlizése
az éppen mért szerkezet minél pontosabb meghatarozasa és annak az dsszefiiggésnek a
megértése, amiben a mérés torténik, tovabba annak a tisztan latasa, hogy az eredmé-
nyeket hogyan fogjak majd felhasznalni. Ezek tulajdonképpen mind validitasi problé-
mak (Mentkowski és munkatérsai, 1991).

Az oktatas és a kutatas viszonya

A harmadik dilemma az, ami mindenditt jelen van a fels6oktatashan és igen jelent6s
akadalyt jelenthet az eljarasok megvaltozasanak széleskor( elterjedésében. Ugyanabban
az id6ben, amikor Barzum a ,tanitastél valo eltavolodast” irta le (1968), Jencks és
Reisman (1968) olyan a koriilményekrdl szamolt be, amelyek alsébbrendii tevékeny-
ségge fokozzak le a tanitast. Szerintlik a tanitds nem olyan hivatas, mint a kutatas. Ha
valaki sikeres tanar, nem jelent nagyobb presztizst, elismerést vagy befolyast, mintha
csak kozépszer(i tanar lenne. Leirtak néhany mddszert arra vonatkozéan, hogy azok
akik erre a palyara akarnak lépni, hogyan szerezhetnének ,klinikai gyakorlat”, illetve
m(ihely-szer(i Formaban tanari képzettséget. Akkoriban még kevés intézmény kinalt
ilyen képzési lehet6séget, és ez mind a mai napig igy van. Legujabban is csak Keokane
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(1993) a Duke University rektora jeldlte meg a kutatéegyetem egyik kotelezettségeként
a posztgradualis hallgaték tanari palyara tortén felkészitését. A kovetkez6ket irja: ,,A
legtobb posztgradudlis hallgaténak csak halvany elképzelése van arrél, mit jelent el6a-
dassorozatot dsszeallitani, tanmenetet késziteni, egy kurzus teljes szellemi iranyultsaga-
ért felelGsséget vallalni. Ennek eredményeképpen, az oktatoi palya elsd évei a legtdbb
egyetemi oktatd szdmara rendkiviili nehézségekkel jarnak, pedig a képzés néhany pon-
ton torténd nagyon egyszer(i megvaltoztatasaval ezek egy részét ki lehetne kiisz6bol-
ni”. (114. o.)

Ennek ellenére intézményi, s6t kulturdlis szemponthdl is hatalmas tehetetlenségi er6
hat az olyan torekvésekkel szemben, amelyek a fels6fokl oktatési tevékenységet hiva-
tassa és mas tevékenységekkel egyenrangliva szeretnék emelni. Az értékelés Ujabb kele-
tl kdzponti szerepének a legbiztatobb aspektusa éppen az, hogy a tanitas szakmai el6re-
Iépésének formaja lehet. Optimalis koriilmények kozott az értékelés egy olyan folyamat
része lehet, amelynek az elején a magasszint(i oktatassal kapcsolatos elvarasok fogalma-
zddnak meg, a végén pedig olyan szakmai 6szténzdék és elismerés kovetkezik, amit a
kitlinG oktatasi tevékenységért adnak. Néhany figyelemreméltd kivételt6l eltekintve
(ezeket az USA-ban leginkdbb az elit egyetemeken talalhatjuk) ennek az elterjedésére
még varni kell. A lehet6ség azonban mar létezik és ha kihasznaljak, az amerikai felsd-
oktatas maodszeres fejlédését eredményezheti.

Egységesség és dsszevethetdség szemben az egyéni felhasznalassal

Ez az a dilemma, ami mindig is jelen volt és az értékelési tevékenységek kiilénbdzd
fajtaival, azok felhasznalaval kapcsolatban folyamatosan figyelmet kell ra forditani.
Azok a feltételek, amelyek mellett az intézmények és az egyes oktatok bekapcsolddhat-
nak a tanitas, a tanulas és a programok szinvonalanak értékelésébe, altalaban teljesen
vagy részben ellene hatnak a hallgatoi teljesitmények egységes és dsszevethet6 mérésé-
nek. Ezt a kérdést az el6z&ekben tdbbszér is targyaltain, itt mar nem sziikséges réla kii-
16n szdIni. Talan csak annyit jegyeznék meg, hogy mindig voltak és lesznek is olya-
nok, akiknek ez az ,,alku” nem elfogadhat6. Olyan pontrdl van sz6, ami mindig részle-
tes targyalasokat fog megkdvetelni az érdekelt felektdl.

Ezt az attekintd tanulmanyt a magyar olvasoknak készitettem, olyan id&szakban,
amikor a magyar fels6oktatas is atalakuloban van. Talan helyénvald lenne a dolgozat
végeén az elébbiek lehetséges helyi jelentdségérdl szolni.

1992-ben a Rektori Konferencia, a Fels6oktatasi Egyeztet§ Tanacs és a Magyar Ek-
vivalencia és Informaciés Kozpont kiadott egy dokumentumot Hungarian Higher
Education 1992 cimmel. Ebben a dokumentumban szerepelt egy javaslat, ,,A fels6okta-
tas fejlesztése Magyarorszagon 2000-ig: tézisek és javaslatok™ cimmel. Valészinlileg
mas vazlatok és javaslatok is megfogalmazodtak, am ezek attekintése tdlnéne ennek a
tanulmanynak a keretein. A sz6ban forgo javaslat azonban ramutat azokra a kihivasok-
ra, amelyekkel az elkdvetkezendd években a magyarorszagi felsGoktatasnak szembe
kell néznie. Vegyik példaul a kovetkezbket: az altalanos és kozépiskolai tanarképzést
egységesiteni fogjak és az egyetemek tevékenységi korébe utaljak (1.6 bekezdés); a
kdzponti tdmogatas hatékonysagi és eredményességi mutatdk alapjan keriil felosztasra
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(1.9); a legjobb oktatok megtartasanak problémaja (2.1); az értékelés Uj rendszerének
kidolgozasa (2.5) a felvételi vizsgak felvaltasa egy, a hallgatd kezdeti teljesitményén
alapuld szelekcios rendszerrel (3.4); nagyobb lemorzsolodasi arany, részbizonyitva-
nyok kiadasa azoknak, akik a diploma megszerzése el6tt hagyjak abba tanulmamyaikat
(3.5); a posztgradualis hallgatok bevonasa az oktatasba (4.1.2.a) a min8ségi és haté-
konysagi mutatok (j ellen6rzé rendszerének bevezetése, akkreditacids és mindsité in-
tézmeények felallitasa, illetve modszerek kidolgozasa arra, hogy ezeknek a mutatéknak
az értékeit hogyan érvényesitsék (4.1.7).

A fentiek mindegyikének az értékelési eljarasokra is vannak kdvetkezményei. Ide
tartozik a tanités, a tanulas, a programok és intézmények értékelése a koz felé valo el-
szamoltathatdsag és a szinvonal tartasa céljabol. Sok értékelési és mindsitési eljaras,
maodszer még hidnyzik, s ezeket viszonylag rovid id6 alatt kell majd kifejleszteni és a
kiilonbdz6 célokra kivalasztani. Az egyetemi oktatokra és vezet6kre, valamint a koz-
tisztségvisel6kre marad annak elddntése, hogy a fejlédési folyamat altal kovetett politi-
kat szem el6tt tartva milyen értékelési formakat és eljarasokat valasszanak. Magyaror-
szagon most olyan kérdések vannak napirenden, mint centralizacié vagy decentraliza-
cio, helyi autonomia és ellen6rzés, valamint a sz(ikds anyagi forrasok elosztasanak a
kérdése. A problémak tehat altalanossagban ugyanazok mint az amerikai intézmények
esetében, de a megoldas teljes mértékben azok kezében van, akik maguk is kdzvetleniil
érintettek. Ebben a dolgozatban a magam szerény eszkdzeivel talan sikerllt olyan in-
formacidkat nydjtani, amelyek segitenek felhivni az érdekeltek figyelmét a kiilénbdzd
lehetséges értékelési megkozelitésekben rejlé csapdakra és buktatokra, de ugyanakkor
ramutatnak azok elényeikre, erényeikre is.
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ABSTRACT

PAUL EWALD: A REVIEW OF CURRENT TRENDS IN ASSESSMENT IN
AMERICAN HIGHER EDUCATION

This article presents an overview of assessment practices in contemporary American
higher education. Assessment is described as a tool used to improve educational practice,
and as a means of establishing accountability. The article is divided into four sections. In
the first, general background information is presented. This includes some historical
context, philosophical and theoretical issues, and reform efforts in the mid-1980s that led
to mandates for accountability. In the second section a description of the range of
assessment practices in use is presented along with examples of how some specific
institutions are making use of them. In the third section an attempt is made to identify
some of the major effects that assessment appears to be having. The final section
delineates our dilemmas that need to be addressed or resolved in order for assessment to
move forward in the United States at the post-secondary level. In the concluding com-
ments the author suggests that in the coming years Hungarian higher education may be
confronting some of the same issues and questions that have given rise to the assessment
movement in the U.S. in recent years.
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KOZEPISKOLAS TANULOK VELEMENYE A TARSADALMI ES
ISKOLAI VALTOZASOKROL

Csap6 Bend
JozsefAttila Tudomanyegyetem Pedagogiai Tanszék

A nyolcvanas évek végén kozép-europaban elindult politikai-tarsadalmi valtozasok
a fiatalok fejl6déséhez, szocializacidjdhoz olyan feltételeket teremtettek, amelyhez ke-
vés hasonld van a modern torténelemben. Az atalakulds Magyarorszagon korabban
kezd6dott, mint a szomszéd orszagokban, igy sok tekintetben lassubb volt és nem ki-
sérték drasztikus konfliktusok. Ugyanakkor a rendszer tamaszaul szolgald és az iskolai
nevelés hivatalos keretét alkotd értékrend gyakorlatilag egyik évrél a masikra megval-
tozott. Torténelmi személyiségek és események megitélése az ellentétére valtott, az
egypartrendszer helyett a parlamentaris demokracia, az allami tulajdon dominancigjara
épll6 elosztasi rendszer helyébe a magantulajdonon alapulé piacgazdasag értékei Iép-
tek. A békés atmenet egyik sajatossaga, hogy az Uj értékrendet nagyjabdl valtozatlan
kdzegben, ugyanazok a feln6ttek, tanarok kozvetitik, akik a fiatalok szdmara az el6z6
rendszer hivatalos vilagnézetét is megjelenitették.

Az atmenet nehézségeit, a problémak nagysagat, az atalakulas id6tartaméat nemcsak
a laikus felnéttek, de a politologusok és a kozgazdaszok is kiillénboz6képpen itélik
meg. Sokféle szakért6i elemzés és jovOkep van forgalomban, és a kdzvéleménykutata-
sok sokasaga is elég pontosan koveti a felnéttek beéllitddasanak valtozasait. A fiatalok
helyzete, a valtozasok hatasa nemcsak nalunk és a kérnyez6 orszagokban keltette fel a
kutaték érdekl&dését, hanem a nyugati szociolégusok és pszicholégusuk szdmaéra is ér-
dekes témava valt a kozép- és kelet-eurdpai orszadgokban felndvekvd, ugynevezett
»posztkommunista ifjusag”. Mindezek ellenére meglehetdsen kevés konkrét adatfelvé-
tel valt ismertté, amelyet a valtozasok legkritikusabb éveiben végeztek: az elemzések
féleg esettanulmanyokra és a nemzeti statisztikai adatokra (kabitoszerélvczet, biindzés)
épllnek.

A tanulmanyok tobbsége meglehetsen lestlyté vélemenyt formal a tarsadalmi-poli-
tikai valtozasok nyoman kialakult allapotokrél, az értékvesztést, a perspektivatlansagot
jelélve meg a fiatalok legjellemzébb életérzéseként. Agocs és Agocs (1994) példaul a
magyar fiatalok korében tapasztalhatd ndvekvd elidegenedésrdl, a felnéttek tarsadalma-
ba és intézményrendszerébe vetett bizalom elvesztésérél ir, részletesen bemutatva az
Ujabban tapasztalhatd negativ jelenségeket, kiilonods tekintettel a széls6séges csoportok
altal elkdvetett atrocitasokra. Arnyalatokban gazdagabb képet fest a kozép- és kelet-eu-
ropai térség Fiataljainak helyzetér6l a Rust, Knost és Wichmann (1994) szerkesztésében
megjelent kotet, felvdzolva a valtozésok torténeti és oktataspolitikai dimenzidit is. A
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magyar fiatalokkal harom fejezet foglalkozik, bemutatva az iskolarendszer atalakitasa-
nak torténeti hatterét (Németh és Pukanszky, 1994), a valtozo tarsadalmi rendszer és az
értékek konfliktusat (Szabd, 1994), és egy (Németorszag keleti felén ugyancsak elvég-
zett) felmérés adataival is részletesen illusztralva elemzi a fiatalok kiilonb6z6 tarsadal-
mi jelenségekkel (piacgazdasag, nacionalizmus, bevandorlok) kapcsolatos attitlidjeit
(Karpati, Farkas és Kovacs, 1994). A kotet tobbi irasanak alaptdnusat altalaban a cim-
ben is szerepld ,,valsdg” bemutatasa hatarozza meg. Nem jobb a helyzet a feln6ttek ko-
rében sem. Csepeli és munkatarsai 1991-ben elvégzett vizsgalatuk eredménye alapjan
Ugy latjak, hogy az elvarasok (amiket az el6z6 rendszer egalitarius ideoldgidja és Gjab-
ban a nyugati életszinvonalat és mintazatokat propagald reklamok egyarant befolyasol-
tak) és a mindennapi élet realitasai kozotti szakadék cinizmushoz, apatidhoz, a politikai
rendszerrel szembeni bizalmatlansaghoz vezet (Csepeli, Kolosi, Neményi és Orkény,
1993).

Szamos kérdést tehetiink fel és killonboz6 feltevéseket fogalmazhatunk meg arra vo-
natkozoan, hogy a fiatalok miképpen érzékelik a tarsadalmi-politikai valtozasokat. Le-
het, hogy a valtozasok rendkiviiliségét csak a felnbttek érzékelik, és a fiatalok e torté-
nelmi szempontbdl érdekes korszakot is a maguk természetes maddjan élik meg és fo-
gadjak el. Egyéni életiiknek a serdilékor és a felndtté valas soran amigy is megta-
pasztalt sokféle valtozasa és személyes problémaja elfedi a tarsadalmi valtozasokat és
probléméakat. De szamos érvet lehet felsorolni akkor is, ha gy gondoljuk, hogy a fia-
talok sokkal érzékenyebbek az &tmenet jelenségeit illet6en; idealizmusuk, a jovovel
szembeni véarakozasaik, védtelenségiik sokkal érzékenyebbé teszi Gket a hirtelen valta-
sokkal kapcsolatban. Egy tarsadalmi értékrend Osszeomlasa, az atmenet sokféle bi-
zonytalansaga nagyobb hatast gyakorolhat rajuk, képlékeny tarsadalom-képik alaku-
lasara, egész személyiségiikre és jovébeli életilkre, mint a felndtt életben szerzett ta-
pasztalatok.

A demokratikus fejlédés jovdjét illet6en talan a legfontosabb kérdés az, hogyan
észlelik a fiatalok a valtozasokat, kilondsen annak a kellemetlen jelenségeit. Minek
tulajdonitjak az Gjonnan megjelent nehézségeket? Atmenetinek tartjak azokat, amelyek
id6vel eltlinnek, azaz a problémakat az atmenethez asszocialjak, vagy a nehézségeket az
képesek er6t meriteni a pozitiv fejleményekb6l, vagy a bizonytalansdgok csak a
szorongasaikat novelik?

E kérdések vizsgalatara kilonbdz6 id6pontokban adatgydjtést végeztink ko-
zépiskolas fiatalok korében. Néhany részeredményt nemzetkdzi konferencidkon mar
ismertettlink (Csap6. 1991a, 1991b, 1993; Flanagan, Csap0 és Rékasi, 1991), magya-
rul azonban - a kdzvetlen politikai aktualitdsokat elkeriilendé -, mindezideig nem pub-
likaltuk e vizsgalatok eredményeit. Ebben a tanulmanyban az iskolai atalakulasokkal és
a gazdasagi perspektivakkal kapcsolatos vélemények valtozasait mutatjuk be.

Ugyanazzal a kérddivvel két kiilonbdz6 id6pontban gy(jtéttiink adatokat. Az elsé
felmérés 1990-ben, kozvetleniil az elsé demokratikus parlamenti valasztasokat mege-
16z6 varakozasokkal teli id6szakban tortént, amikor még inkabb csak sejteni, mint ta-
pasztalni lehetett a valtozasokat. A masodik adatfelvétel idejére, 1993 tavaszara a
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megkérdezett tanulok mar kdzvetlen tapasztalatokat is szerezhettek az 4tmeneti korszak
realitasairdl.

Az adatgydjtés mddszerei

A mintéak

A felméréseket szegedi kozépiskoldk harmadik osztélyaiban végeztik, ami beisko-
lazés szempontjabol Szegedet és a kornyekbeli telepliléseket jelenti. Az els§ adatfelvé-
telt 1990 tavaszan Osszekapcsoltuk egy masik (a matematikatanuldssal kapcsolatos)
project munkalataival, igy az akkor megkérdezett tanul6krdl szémos tovéabbi adat is
rendelkezéstinkre All.

Az 1989/90 tanévben a szegedi kdzépiskolak harmadik osztalyaiban (0sszesen 112
osztaly) kériulbelll 3270-en tanultak. Ezekbdl ardnyosan valasztottuk ki tiz kdzépiskola
Osszesen 20 osztalyat, majd minden osztalybol 6 fiut és 6 lanyt. A 6-6 tanulot a tana-
rok ajanlasa alapjan ugy valasztottunk ki, hogy 2 a gyenge, 2'a kozepes, 2 pedig ajobb
teljesitményliek kozil kerlljon ki. Mivel az aranytalan fid/lany megoszlads miatt to-
vabbi korrekcidkat kellett végezni, a minta valamivel nagyobb lett az eredetileg ter-
vezett 240-nél.

Az emlitett vizsgalat keretében felkerestiik a tanulok édesanyjat, akik a velik felvett
interji utan kitoltotték ugyanazt a tarsadalmi véltozésokkal kapcsolatos kérdivet is,
amelyet gyerekeik. Ugyancsak interjit készitettlink 70 matematikatanarral (fele részben
altalanos iskolai tanarokkal), akik szintén kit6ltotték a kérdGivet. igy a tanulok véle-
ményét dsszehasonlithatjuk a szllék és - az iskolai valtozasokban kiilléndsen kozelr6l
érintett - tanarok véleményével.

A masodik felmérést 1993 tavaszan végeztik ugyanazokban a kozépiskolakban,
ahol az els6t. Ezlttal a mintat nagyobbra (kb. 400 f6) valasztottuk, és egész osztalyok-
kal felvettiik a kérd6ivet.

A kérd6iv

A vizsgalat soran a tarsadalmi valtozasok harom f6 teriiletére, a politikai-ideoldgiai
szférara, a gazdasagra és az oktatasra, illetve ezek Osszefiiggéseire dsszpontositottuk
figyelmiinket, és arrdl kivantunk adatokat gydjteni, miképpen itélik meg e valtozasok
jelent6ségét a kdzépiskolasok, mennyire azonosulnak azokkal, milyen mértékben tart-
jak azokat pozitivnak a sajat jovOjik szempontjabol. Kerlilve a tllzott absztrakcidt, a
kérdéseket igyekeztiink Ugy megfogalmazni, hogy azokat a tanulok kozvetlenil a sajat
mindennapi életiikkel kapcsolatban vélaszolhassak meg.

A f6 kérdéscsoportok az?al foglalkoztak, mit gondolnak a tanulok (szil6k, tanarok)
hogyan befolyésoljak a vérhatd/elkezdddott valtozasok a jov6beni lehet6ségeket. Ho-
gyan valtoznak az elhelyezkedés lehet@ségei, a mindennapi élet kotottségei, a pénzkere-
sés lehet@ségei és az életszinvonal (révidebb és hosszabb tavon)? Mennyire tartjak he-
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ivesnek az iskolai oktatisban vérhato véltozasokat (a kozponti iranyitas szerepének
csokkenését, maganiskolak alapitasat, az egyhazak szerepének novekedését, az iskolak
nagyobb szabadsagat a tananyag megvalasztasaban)? Hogyan valtozik a tudas értéke az
j feltételek kozott, vajon a varhaté valtozasok hatasara jobban fognak-e az emberek
torekedni arra, hogy magasabb iskolai végzettséget szerezzenek?

Az 1993-ban felvett kérd6iv kérdéseinek nagy része sz0 szerint megegyezett az
1990-es kérddivvel, csupan a bevezet§ szovegen valtoztattunk, tekintettel arra, hogy
sok minden, amir6l '90-ben még csak mint varhaté valtozasrol beszéltiink, az 93-ra
mar realitassa valt; illetve a konkrét idépontokra vonatkozo kérdéseknél a masik id6be-
li perspektivahoz kellett igazitani a szoveget.

A kérések tobbségére zart formaban egy otfokozatl skalan kértlik a valaszokat.
Mindeniitt feltiintettiik a skalaértékek megnevezését. A megnevezések valtoztak, de ko-
vetkezetesen eleget tettek a kovetkezd szabalynak: az 1 a legkisebb, a 3 a k0zépsd
(kbzdmbos, valtozatlan, ugyanolyan stb.) az 5 a legmagasabb értéket jelentette. (PIl.: 1
= sokkai rosszabb, 2 = rosszabb, 3 = ugyanolyan, 4 = jobb, 5 = sokkal jobb; vagy
1 = nagyon helytelen, 2 = helytelen, 3 = kd6zémbds, 4 = helyes, 5 = nagyon he-
lyes.) igy, bar szigorGan véve csak rangskalarol van sz6, a valaszok egymassal is
osszehasonlithatoak, és nem kdvetiink el nagy hibat, ha az eredményekkel bonyolul-
tabb statisztikai elemzéseket végziink. A kérdések pontos szdvegét, ahol erre sziikség
lesz, az eredmények ismertetése soran fogjuk idézni.

A felmérések eredményei

Bar a tanulok kdrében végzett két felmérés 1ényegében megegyezett, a két adatbazis
kiillénb6z8 elemzési lehetbségeket kinal. Az 1990 felméréshdl rendelkezésre allnak a
szUl6k és a tandrok adatai is, ami kulonboz6 kiils6 dsszehasonlitisokat tesz lehetdvé,
mig az 1993-as nagyobb minta adataival részletesebb, a tanulok egyes alcsoportjait
dsszehasonlito elemzéseket is végezhetiink. Ennek megfelel6en az eredmények bemuta-
tasa soran nem mindig allitjuk parhuzamba a két idépontban felvett adatokat, inkabb
azokra a jelenségekre 6sszpontositjuk figyelminket, amelyek tanulmanyozésara az
adott adathalmaz legjobban megfelel.

A varakozasok id@szaka: a valtozasok megitélése 1990-ben

Miel6tt az els6 adatfelvétel eredményeinek részletes bemutataséra ratérnénk, érde-
mes el6rebocsatani néhany atfogd megallapitast.

1 Négy év tavlatabdl visszatekintve az 1990-es évre, gyakran tamad az a szubjektiv
érzésiink, hogy akkor még felnéttek és fiatalok egyarant optimizmussal tekintettek a
jovObe. Az akkori véleményeket elemezve Ggy tlinik, a valdsag més volt. A szil6k, ta-
narok, gyerekek jelentds része mar akkor is inkabb tartott a valtozasok negativ kdvet-
kezményeitdl.

2-10



Kdzépiskolas tanulok véleménye a tarsadalmi és iskolai valtozasokrdl

2. Az anyéak altalaban sokkal pesszimistabbak, voltak, mint a gyermekeik. Szinte
minden egyes kérdés esetében kevéshé tartottdk pozitivnak a valtozasokat, mint a
gyermekeik.

3. Mind a sziil6k, mind a tanulok sokkal kedvez6bben itélték meg az iskolai val-
tozasokat, mint a gazdasagban és a tarsadalmi életben altalaban varhat6 fejleményeket.

A valaszok eloszlasaban érdekes kiillénbségeket tapasztaltunk. Néhany esetben az
egyetértést/ellenzést kifejezd valaszok eloszlasa a szabalyos normédlis eloszlashoz ha-
sonlit, vagyis a ,,k0zéps6” vélemények vannak tllsilyban. Ez arra utal, hogy a
megkérdezettek kdrében a kérdés megitélése nagyjabol egyseges, kevesen képviselnek
a tipikustdl eltérd allaspontot. Mas kérdéseknél viszont a vélemények lathatéan pola-
rizaltak, nem egy, hanem két egymastol tavol esd allaspont kordl slrlsodnek a véle-
mények. A helyzetképhez hozzatartozik az is, mennyire osztja meg egy-egy kérdés a
megkérdezetteket, ezért néhany esetben az eloszlasdiagramokat is bemutatjuk.

Az élet minGségével és az életszinvonallal kapcsolatos varakozasok

A hérom kérdést, amelyekkel a mindennapi nehézségek és a gazdasagi lehetéségek
véltozésaval kapcsolatos véleményeket kivantuk vizsgélni, mind a kozépiskolas ta-
nuloknak, mind édesanyjuknak feltettik. Mivel az atlagok mogétt kilonbdz6képpen
sz6rddo vélemények vannak, érdemes az eredményeket kissé részletesebben is szent-
ugyre venni. A valaszok eloszlasat az 1., 2. és 3. abrakon mutatjuk be.

Amint az &brdk is szemléltetik, a
kedvezétlen irany( valtozasokat el&re-
jelz6 valaszok altalaban felllmiltak a 60 -
valtozasokat kedvezéen megitéld véla- O Anya I
szokat. Kiiléndsen negativan itélik meg 50
az anyak az elhelyezkedés lehetdségeit,

56% valaszolta, hogy a jov6ben ,,sok-

kal kevesebb” lehetség lesz allast ta- 40 i
lalni, a tanulok kozott 23% az ugyan-

igy véleked6k aranya. Bar maskeént %30 1
sz6végezték kérdéseiket, hasonlo ered-

ményre jutottak a kordbban idézett ta-

nulmany szerz6i: a filk 36%-a, a la- 20
nyok 20%-a valasztotta a legnegati-

vabb vélaszalternativat a ,,Nem vagyok 10
biztos abban, hogy fogok allast talal-

ni.” kijelentéssel kapcsolatban (Kar- I_I

pati, Farkas és Kovacs, 1994. 228. I-LI.

0.). 1 2 3 4 5

Egy kivétel volt csupéan, ahol a po-
zitiv  elGrejelzések  felulmdltadk  a 1 abra
negativ varakozasokat: a pénzkeresés Hogyan valtoznak az elhelyezkedés lehetd-
lehet6ségeit illeten a fiatalok Ugy veé- ségei?

O Tanulé !
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lekedtek, hogy a helyzet javulni fog, a masik két kérdés esetében &k is inkabb negativ
valtozast vartak. Erdemes megfigyelni, hogy mig a mindennapi kotéttségek valtozasat
mindkét generacio kiegyenlitettebben itéli meg - azaz a 3. abran kdzel normalis
eloszlast kaptunk -, addig a pénzkeresés és az elhelyezkedés lehet6ségeivel kapcso-
latban polarizéltabbak az allaspontok. E két kérdésre (1. és 2. abra) adott valaszok
eloszlasa az anydk és gyermekeik esetében is bimodalis, vagyis a helyzet rosszabbra
forduldsat varé tobbség mellett van egy optimista kisebbség is, és még kevesebben
vannak, akik nem szdmitanak jelentds valtozasra.

E polarizaltsag kilondsen szemléletesen megfigyelhetd a pénzkereséssel kapcsolatos
kérdésnél. Ugy tiinik, a véalaszadé szil6k is és gyermekeik is két jol elkiilénithetd cso-
portra oszlanak, az egyik kedvezs, a masik kedvez6tlen valtozasokra szamit. Erdekes
azonban, hogy nem ugyanazok a gyerekek tartoznak az optimista el6rejelzést adé cso-
portba, akiknek az édesanyja is kedvezfen itéli meg a helyzetet. A sziil6k és gyerme-
keik véleménye kozotti korrelacio ebben az esetben példaul minddssze 0,07, azaz telje-
sen jelentéktelen.

2. adbra 3. abra
Hogyan véltoznak a pénzkeresés Hogyan véltoznak a mindennapi élet
lehet6ségei ? kotottségei?

Az életszinvonallal kapcsolatban arra kerestilk a valaszt, hogy itélik meg a tanulok
a valtozasokat a kozvetlen kozeli, kozepes és tavolabbi id6pontokat illetéen. A kérdést
ezért igy tettik fel:
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»Mit gondol, hogyan valtozik Magyarorszagon az emberek életszinvonala?
Vegyik alapul az 1989-es évet! Hogyan alakul 1989-hez képest az életszinvonal
a kovetkez6 években? Karikazza be a megfeleld szamot!”
A kovetkez6 évekrdl kellett véleményt mondani: 1990 (a felmérés éve), 1991,
1992, 1995 és 2000. A valaszokat a kovetkezd skalan vartuk:
»S0kkal rosszabb (1), Rosszabb (2), Ugyanolyan (3), Jobb (4), Sokkal jobb (5).”
Ezekre a kérdésekre kiegyenlitettebb valaszokat kaptunk, az eloszlasok alakja bar
ferde de a normaélis eloszlashoz hasonlé volt, és b6ven akadtak az kdzéps6, ,,ugyano-
lyan” helyzetre utalé vélemények. Az életszinvonal mélypontjat mindkét generacio
1990-re, vagyis a felmérés évére teszi, és onnantdl kezdve lassi emelkedésre szamit. A
rovidtava (1991-1995) el6rejelzésekre itt is érvényes, hogy a gyerekek optimistabbak,
mint az anyak, de hosszabb tavon, azaz 2000-re mar kiegyenlitédnek a vélemények, er-
re az idépontra kozei azonos becslést adnak. A gyerekek mar 1992-re, az anyak viszont
csak 1995-re szadmitanak az 1989-es évinél magasabb életszinvonalra. (Ld. még a 14.
abrat.)

Az iskolai valtozasok megitélése

Az iskolai valtozasokrol a tanarok véleménye is rendelkezésiinkre all. A kérdések
egy csoportja az iskolak demokratizalasara, fliggetlenségiik, onallésaguk ndvekedésére
vonatkozott, ideoldgiai, adminisztrativ és szakmai értelemben.

Konkrétan azt kérdeztiik, mennyire
tartjak helyesnek a kovetkez6 valtoza-
sokat:

»Megszlinik az iskolakban az
egységes allami ideolégia koz-
vetitése.”

,Csokken az iskolak kozponti
allami iranyitasanak szerepe.”
»AzZ iskolak nagyobb részben
maguk dontik el, hogy mit ta-
nitsanak.”

E kérdésekre adott valaszok elosz-
lasét a 4., 5. és 6. abrék szemléltetik.
A tdmogato allaspontok minden eset-
ben feltilmuljak a valtozasokat nem he-
lyesl6k szamat, bar a tdmogatottsag az
ideoldgiai - adminisztrativ - tantervi
onallésdg sorrendben csokken. A leg-
egyértelm(ibb az egyetértés az allami i-
deoldgia iskolai kozvetitésének meg-

szlinésével kapcsolatban (4. abra). Kié- 4. abra
melked6 hatarozottsaggal tamogatjak Megsziinik az iskolakban az egységes allami
ezt a tanarok (a véleményeket kifejezé ideologia kozvetitése
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szdmok atlaga 4,5 folott van), Gket a tanuldk, majd az anyak kovetik (még mindig 4 fe-
letti atlaggal). Valamivel kisebb egyetértést tapasztaltunk az iskolak kdzponti allami i-
ranvitdsanak gyengulésévei kapcsolatban, és itt is a tanul6 - tanar - anya sorrendben
csOkkent a valtozas helyeslése (5. abra). Az iskolak varhatéan nagyobb énallésaga a
tananyag megvalasztasdban erdsen megosztja mindharom megkérdezett csoportot,
mindharom eloszlas bimodalis, alacsony kézéps6 értékkel (6. abra). Ez a jelenség szin-
te el@revetiti a tantervek, konkrétabban a nemzeti alaptanterv koril mar alig egy évvel
késdébb tetGfokara hagoé dssznemzeti vitat. Bar még itt is tébbségben vannak a tamogato
vélemények, ez ajavaslat talalkozott a legkisebb egyetértéssel. Erdekes, hogy itt a ta-
mogatottsag sorrendje is megvaltozik az el6z6ekhez képest. A tanulék helyeslik legerd-
teljesebben, 6ket a tanarok koveteik, mig a sziil6k kdrében élvezi ez a tendencia a leg-
kisebb tdmogatottsagot. Erdemes azt is megfigyelni, hogy a megosztottsag a tanarok
kozott a legnagyobb. Erthetd a tanarok korében tapasztalhatd véleménykiilonbség, hi-
szen 6k tudjak legjobban felmérni, hogy a nagyobb szabadsag egyben nagyobb felelds-
séget és sok esetben tobbletmunkat is jelent.

5. &bra 6. &bra
Csokken az iskolak kdzponti &llami Az iskolak nagyobb részben maguk
iranyitasanak szerepe dontik el, hogy mit tanitsanak

Més dimenziokban ugyan, de szintén az 6nallésaggal és a kdzponti iranyitastol valé
fliggetlenséggel kapcsolatosak a maganiskolak alapitasara és az egyhazak névekvd sze-
repére vonatkozo kérdések is. Ezeket a valtozasokat - kiilonb6z6 er6sséggel ugyan -
mindegyik megkérdezett csoport tobbsége tamogatta, és a vélemények is egységeseb-
bek, azaz itt nem tapasztaltuk az el6z6ekben megfigyelt polarizaltsagot (7. és 8.
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abrak). A maganiskoladk alapitdsdnak gondolata a tanulék és a tanarok kdrében nagyobb
népszer(iségnek orvend, mint az egyhazak szerepének nodvekedése, mig az anyak
inkdbb helyeslik az egyhdzak ndévekvd szerepét, mint a maganiskolak alapitasanak
lehet6ségét. A magéaniskolédk alapitasat legjobban a tanarok, legkevéshé az anydk tamo-
gattdk, mig az egyhéazak szerepével kapcsolatban éppen forditott a sorrend.

A leend6 valtozasokat illetéen figyelmeztet6 jel lehet, hogy hogyan viszonyulnak
azokhoz a legkdzelebbrdl érintett csoportok, a tanarok, illetve a tanulék - 6sszehason-
litva a csak kozvetetten érintettek korével. Nos, a maganiskoldk gondolatat jobban, az
egyhéazak névekvd szerepét kevéshé tamogattak az ,érintettek”, mint a , kivilallok”.

7. dbra 8. ébra
Lehet magéaniskolakat alapitani Novekszik az egyhdzak szerepe

Végil nézzilk meg az 1990-es felméréshdl azt a kérdést, amelyik ravilagit arra, ho-
gyan vélekednek a sziil6k és a gyerekek a tanulds szerepérél a megvaltozott tarsadalmi
kortilmények koézott (9. abra). Arra a kérdésre, hogy , A valtozasok hatésara jobban
térekednek-e az emberek arra, hogy magasabb iskolai végzettséget szerezzenek?”, a ta-
nulék 55%-a valaszolta, hogy ,jobban”, 22% volt azok aranya, akik a ,sokkal job-
ban” lehet6séget valasztottdk és minddssze a tanulék 6% -a gondolta gy, hogy az em-
berek ,kevéshé” lesznek érdekeltek a tanuldsban. Senki nem vélasztotta kozilik a
»Sokkal kevéshé” vélaszlehetséget. Az anydk nem biztak ennyire a véaltozdsok moti-
valé hatdsdban, bar 6k is inkdbb vélték agy, hogy az iskolazottsdg szerepe ndvekedni
fog. A ,jobban” és a ,sokkal jobban” véalaszok aranya egyittesen naluk is kdzel 60%
volt, és dsszesen csak 18% valaszolta, hogy ,kevésbé” vagy ,sokkal kevéshé”.
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A fiatalok véleményét a kiils6 motivacié indikatoradnak is tekinthetjik, és a tanulés
novekvd szerepére vonatkoz6 el6rejelzésik 6nmagat beteljesitd joslatként mikddhet.
Ha ez a hit tartés marad, azaz igy gondoljak, hogy érdemes tanulni, maguk is jobban
torekednek a magasabb iskolai végzettség megszerzésére. A sziil6knek az iskolazottsag
szerepével kapcsolatos bedallitédasab6l ugyancsak fontos kovetkeztetéseket vonhatunk
le. Tudjuk, hogy az altaldnos iskola végén a kozépiskola megvalasztdsdban a szil6k
szandéka és ambicidja meghatarozé szerepet jatszik. Ha az a szil6k meggy6z6dése,
hogy az iskolazottsag jelent6sége ndovekedni fog, jobban térekednek arra, hogy gyer-
mekeiket gimnaziumba vagy szakkozépiskolaba juttassak be, ez az attitlid tehat e két
iskolatipus irdnt névekvd igény el6rejelzése is lehet.

A két kérdéscsoport (gazdasdg, ok-
tatds) eredményeinek d&sszevetése to-
vabb é&rnyalhatja a valtozasokkal kap-
csolatos beéllitodasokrdl kialakitott ké-
pet. Jelzésértékl lehet példaul, hogy
mig a fiatalok &ltaldban nem remény-
kedtek az élet min6ségének gyors javu-
lasdban, pozitivan viszonyultak az is-
kolarendszer valtozdsaihoz. Némileg
tobbségben voltak azok, akik dgy vél-
ték, hogy javulni fognak a pénzkeresés
lehet6ségei, de sokkal tobben voltak a-
zok, akik az iskoldzottsag fontossaga-
nak ndvekedésére szamitottak. Ebben
az értelemben mondhatjuk, hogy az
1990-es év még az optimista bizakodas
id6szaka volt, de legalabbis nem volt
altalanos a kiabrandultsag és semmi e-
setre sem a perspektivatlansdg. M as-
részt igaz az is, hogy a tanuldk egy

nem kis csoportja mar akkor tartott a 9. dbra
tarsadalmi-politikai valtozasok negativ ~ Jobban torekednek az emberek arra, hogy

hatasatél, mieldtt azok (pl. a munka- magasabb iskolai végzettséget szerezzenek?
nélkiliség) mindennapos tapasztalatta

valtak. Félelmeik jelentés részét még az 1990 el6tti id6b6l ,,hoztdk magukkal” az (j
politikai-gazdasagi rendszerbe, szorongéasaik nem csak a rendszervéaltozast koveté nega-
tiv tapasztalatok nyoméan alakultak ki.

A realizmus ideje: valtozasok megitélése 1993-ban
A maéasodik adatfelvételt mar csak a kozépiskoldak harmadik osztalyaiban végeztik

el. E felmérés eredményeit csak roviden ismertetjik, de a két idépont k6zotti valtoza-
sok elemzése kapcsan még visszatériink ezekre az adatokra.
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Az élet minéségének valtozasardl alkotott vélemények

A masodik felmérés idején, 1993 tavaszan tobbségben voltak azok akik Ggy itélték
meg, hogy a valtozasok inkdbb kedvezétlen hatdssal lesznek az életiikre (10. abra). A
tanulék &ltaldban Ggy gondoltdk, hogy ndvekednek a mindennapi élet kotdttségei, ne-
hezebb lesz &llast talalni és csékkennek a pénzkeresés lehet6ségei is. Kilondsen szem-
betlind a munkanélkiliségtél vald félelem, a tanulok 34% -a tartott attél, hogy sokkal
nehezebb lesz allast taldlni Ez az arany mar magasabb mint a Karpati és munkatarsai
(1994) tanulméanyaban k&zolt (kb. 28 %) adat. A véleméiiyek csak a pénzkeresés megi-
télésében szérédnak jelent6sebb mértékben, e tekintetben a két kiillonbéz6 allaspontra
helyezkedd csoport lathatéan elkilonil egymastél. Ez azonban nem Gj jelenség, 1990-
ben ugyanez volt a helyzet (2. 4abra), nem tulajdonithaté tehat a '90 utdn gyorsulé
titemben névekve jovedelmi kilonbségeknek.

Az életszinvonal valtozasaval kapcsolatos kérdésekben meghagytuk ugyanazokat az
idépontokat (1990, 1991, 1992, 1995 és 2000), amelyek az 1990-es felméréshen is
szerepeltek, és ennek megfelelden kissé moédositottuk a kérdés szdvegezését. igy az
1991-es és 92-es évet a megkérdezett tanuloknak mar utélag kellett mindgsitenitk. A
'95-6s év tovabbra is el6ttik allt, de kissé megvaltozott annak is a perspektivaja,
ugyanis kozelebb kerilt a felmérés idépontjahoz. Az életszinvonallal kapcsolatos vala-
szokat tehat nem csak a kdzben eltelt idé tapasztalatai befolydsoltdk, hanem a mas né-
z6pont is.

10. abra 11. &bra
A tanuldk véleménye a véaltozasoknak az Az életszinvonal valtozasaval
életiikre gyakorolt hatasarol 1993-ban kapcsolatos vélemények 1993-ban
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All. 4bran a két végpontot, az 1990-es év visszamenGleges megitélését és a 2000-
re vonatkozo6 el6rejelzést mutatjuk be. Az 1990-es életszinvonal megitélése tdbbnyire
negativ és egyodntet(i, azaz a vélemények nem szérédnak széls6ségesen. Ugyanez ér-
vényes a masik kett6 multbeli id6pontra is. A 2000-re vonatkoz6 becslések viszont mar
megoszlanak (akarcsak a masik jov6ébeli idéponttal, az 1995-tel kapcsolatos &allaspon-

tok). A vélemények tébbnyire vagy az egyik, vagy a masik széls6 allasponthoz allnak
kozel.

12. a ébra 12.b abra
A tanulok véleménye az iskolai valtozasokrol 1993-ban

Az iskolai véltozadsokkal kapcsolatban (12.a és 12.b abra) 1993-ban is tdbbségben
voltak a tdmogaté vélemények, kivéve az egyhadzak ndvekvd szerepének megitélését.
Az 0t kozott két olyan kérdés volt, amelyik némileg megosztotta a tanulékat: az allami
ideolégia megszlinése és az egyhadzak szerepének megitélése. Amig 1990-ben még szé-
pen kiegyenlitett norméalis eloszlast mutatott a tanulék egyhazakkal kapcsolatos bealli-
todasa (8. &bra), 1993-ban maéar egy jelentés csoport gy(lt 6ssze a negativ péluson
(12.b 4bra). Ugyancsak polarizadlédtak 1990-hez képest a régi ideolégia megsz(inésével

kapcsolatos vélemények. A tobbi kérdésben 1993-ban nem szérédott tilsdgosan a ta-
nulék véleménye.
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A valtozasrol alkotott vélemények valtozasa

Az el6z6 részben ismertetett eredmények mar jelezték, hogy a két felmérés kozott
eltelt harom évben a fiataloknak a tarsadalmi atalakulds egyes fejleményeirél alkotott
képe jelent8sen atrendez6dott. Erdemes az adatokat olyan elrendezésben is elemezni,
ahol a két id6pont kozotti valtozasokat kézvetlenil megfigyelhetjik, illetve a kilon-
b6z6 kérdések megitélésében tapasztalt vélemény-valtozasokat egymassal is 6sszeha-
sonlithatjuk.

A két felmérés kozott eltelt harom év alatt a valtozdsok irdnti lelkesedés minden
tekintetben csokkent. Harom évvel az els6 szabad valasztdsok utan a fiatalok egyértel-
mien Ggy latjak, hogy a mindennapi életiilk nehezebb lesz. A gazdasdgi stagnalas, az
allami nagyvallalatok cs6dbejutdsa, a gyakorlatilag nullarél kézel 10%-ra emelkedett
munkanélkiliség nem maradhatott hatadstalan. A legnagyobb kidbrandulds a pénzkere-
sés lehet6ségeivel kapcsolatban kdvetkezett be, de a kordbbi, amigy sem tal kedvez6
helyzetértékelésnél is rosszabbnak latjak az elhelyezkedés kilatasait (13. abra). Az
altalanos helyzetértékelést legjobban kifejezé, a mindennapi élet kotdttségeire vonat-
koz6 kérdés esetében ugyancsak negativ irdnyba tolédtak el az allaspontok, de csak
viszonylag kis mértékben.

13. &bra
A mindennapi élet megvaltozasaval kapcsolatos vélemények valtozasa

A 14. 4bréan ésszehasonlithatjuk, hogyan lattdk az anyak és a tanuldk két kiilénb6z6
idépontban az életszinvonal alakuldsat. Az elsé felmérés eredményei szerint rovid ta-

von az anyak sokkal pesszimistabbak, mint gyermekeik, hossz( tdvon viszont azonos,
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taldan még kissé jobb perspektivakat is latnak. Rovid visszaesés utdn mindkét generacié
gyors fejlédést remél. Egy mas perspektivabol, az 1991-es és 1992-es évre mar utélag
visszatekintve a masodik adatfelvétel idején a visszaesést hosszabbnak és mélyebbnek
latjak a fiatalok. A legtadvolabbi idépontra, 2000-re alacsonyabb életszinvonalat jelez-
nek elére, mint az el6z6 felmérés alanyai, nem kevéshé optimistak viszont a valtozasok
litemét tekintve: '92 és '95 kozott a két elérejelzés vonala egymassal parhuzamosan
halad.

Erdemes megfigyelni, hogy mindegyik csoport az akkori jelent, vagyis a felmérés
idépontjat (vagy az ahhoz legkdzelebbit) tekinti a mélypontnak, addig csokkendének, de
onnant6él emelked6nek latja az életszinvonalat. Ez a jelenség, hasonléan az el6z6 ered-
mények tdbb vonasdhoz, meger6siti azt az &ltaldnosan ismert tapasztalatot, hogy a
helyzetmegitélést nem csak az objektiv feltételek, hanem szdmos szubjektiv tulajdonsag
és altalanos pszicholdgiai torvényszeriiség is befolyasolja.

Az életszinvonal valtozasardl alkotott vélemények valtozasa

Erdekes hipotéziseket fogalmazhatunk meg a tanulék véleménye alapjan rajzolt két
gorbe 6sszehasonlithatdé 1992-2000 szakaszanak parhuzamossagaval kapcsolatban. Le-
het, hogy 1993-ban a 2000-t méar nem érzékelték elég tavolinak, és ha tavoli végpont-
ként egy késébbi évet jeloltink volna meg, az elérejelzések elérték volna ugyanazt a
szintet, mint amit az 1993-ban még elég tdvolinak tiin6 2000-re szil6k és gyermekeik
egyarant feltételeztek. Egy késébbi vizsgalattal el lehet donteni, vajon a tavoli el6re-
jelzések valdban fuiggetlenek-e a konkrét gazdasagi helyzett6l.
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Az iskolai atalakuldsokkal kapcsolatos attitidokben még nagyobb valtozasokat
figyelhetink meg, mint amit a gazdasagi helyzettel és az életszinvonallal kapcsolatos
varakozéasokban tapasztaltunk (15. &4bra). Ugyanakkor meg kell azt is jegyezni, hogy e
téren inkabb volt mib6l vesziteni, hiszen a kiindulé szint, a valtozdsok tdmogatottsaga
1990-ben meglehetésen magas volt. Id6kdzben a régi ideoldgia eltlinésével keletkezett
Grt més, néha nem kevésbé ellenszenves ideol6gidk préobaltak betdlteni, orszdgos mé-
reteket 0ltott az alaptanterv korul kibontakozott csatdrozas, szadmos konfliktust, tdbb
botranyos helyzetet idézett el6 az egyhazi iskoldk visszaadasa. Ennek ellenére a fiatalok
tobbnyire még 1993-ban is pozitivan viszonyulnak az idékdzben megkezd6ddtt - és
néha ellentmondéasosnak bizonyult - reformokhoz.

15. &bra
Az iskolai valtozasokkal kapcsolatos vélemények véaltozasa

A legnagyobb valtozas az egyhazak névekvd szerepének megitélésében kovetkezett
be, '93-ban mar nem voltak to6bbségben az egyhéazak iskolai szerepvéallalasdnak tamo-
gatéi. Amint a két eloszlasdiagram (8. és 12.a 4brak) 06sszehasonlitdsab6l megalla-
pithat6é, az egyhazak szerepvéallalasat killonbéz6 intenzitdssal helyesl6k szdma egyarant
csdkkent, azaz nem csak a kdzombosok tolédtak el az ellenzés iranydba, hanem sokkal
kevesebben vannak azok is, akik nagyon fontosnak tartandk az egyhazak szerepének
névekedését. Ugy tlnik, évtizedek egyhazellenes propagandéaja nem artott annyit az
egyhézak megitélésének, mint az egyhazak némely képvisel6jének elmualt néhany éves
szereplése.

Lényegében azonos ménékben csokkent, szinte egymaéassal parhuzamosan véaltozott
az allami ideolégiaval, az iskoldk kozponti ellenérzésével és a névekvd tantervi onél-
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l6sdggal kapcsolatos vélemény. Kevéshé véltozott a maganiskoldk alapitasdnak tdmo-
gatottsdga. Végiil j6 hir a sok rossz kozott, hogy a legkisebb, statisztikailag jelenték-
telen mértékben csokkent a tanuldknak az a hite (motivacid), hogy a véaltozasok ha-
tasara érdemesebb lesz magasabb iskolai végzettséget szerezni.

A vélemények o6sszefliggései

Az el6z6ekben elemzett eredmények alapjan lattuk, milyen volt és hogyan valtozott
a tanulok attitiidje. Erdekes lenne tébbet tudni arrdl, hogy a tanulék mely csoportjai-
hoz kotédnek jobban az egyes alldspontok. A rendelkezésiinkre all6 adatok alapjan
természetesen keveset tudunk err6l mondani, de néhéany 0Osszefliggést azért érdemes
megvizsgalni. A vélemények alakuldsat nyilvanvaléan befolyédsoljak a kilsé feltételek,
a csalad tarsadalmi statusza, életkorilményei, akarcsak a bels6, személyiségbeli, alkati
tényezdék.

Az egyszer(iség kedvéért az Osszefiiggéseket tobbnyire a korreldciés egyitthaték
kiszdmitadsaval elemezzik. Meg kell azonban jegyezniink, hogy ez - kiilénésen ha az
adataink jellegét is figyelembe vessziik - nem feltétleniil a leghatékonyabb mdédszer,
azaz érzékenyebb moédszerekkel esetleg tovabbi 6sszefiiggéseket is fel lehetne tarni. A
személyiségvonasok szerepével kapcsolatban erre is bemutatunk egy példat.

Osszefiiggés néhany kiilsé tényezével

Az 1990-es adatfelvétel soran egy masik kutatasi program keretében a tanulékrél
sok tovabbi adatot is dsszegyd(jtottink, igy megvizsgalhatjuk, hogy a valtozasok iranti
beallitédasok milyen mas vélekedésekkel és egyéb valtozékkal fiiggenek dssze. Nézzik
meg el6szér a mindennapi élet valtozasaval kapcsolatos vélemények Osszefiiggéseit.
Tobb hattérvaltozéval kiszamitottuk az e kérdésekre adott valaszok korreldciés egyutt-
hatéit, de viszonylag kevés szignifikans 6sszefliggést taldltunk, a magasabb korrelaciés
egyltthaték is tobbnyire csak a 0,20-0,25 tartomanyba esnek. Néhany esetben azonban
érdekes azt is megfigyelni, hogy milyen valtozékkal nem taldltunk a véleményeket
Osszefliggbnek.

Az elhelyezkedési lehet6ségekrdl alkotott vélemények példaul lényegében semmi-
lyen més kiilsé tényez6t6l nem fliggenek. A pénzkeresés lehet6ségeinek megitélése vi-
szont pozitivan korreladl az anya iskolai végzettségével (r=0,21) és az apaknak a gyer-
mekkel szemben tdmasztott elvardsaival (r=0,25; az apahoz intézett konkrét kérdés az
volt, hogy a gyermeke milyen teljesitményével lenne elégedett egy matematika teszt
megoldéasa sordn). Tobb 6sszefliggést talaltunk a mindennapi élet kotdttségeirél alko-
tott véleményekkel kapcsolatban. Altalaban azoknak az anyaknak a gyermekei gondol-
jak, hogy kevesebb kotottség lesz, akik ugy itélik meg, hogy a gyermekiik keményen
tanul (r=0,24), tovabba azok a gyermekek, akik magasabb iskolai végzettséget szeret-
nének szerezni (r=0,23), és azért tanulnak, mert értékelik a tudas szerepét életiik
alakulasaban (r=0,23).

Az életszinvonallal kapcsolatos varakozasok szinte egyetlen &ltalunk megvizsgalt
kilsé tényez6vel sem fiiggenek dssze, holott ezeknél a kérdéseknél is tobb szaz kdorre-
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laciés egyitthatét elemeztink. A korabban bemutatott eloszlasgorbék viszont arra utal-
nak, hogy a vélemények némely tekintetben er6sen megoszlanak, de hogy mi az a
tényez6, ami megkilénbozteti a kilénbdz6képpen gondolkoddkat, azt masutt kell
keresniink.

Az iskolai valtozasokkal kapcsolatos vélemények hatterében mar gazdagabb és erg-
sebb 0Osszefiiggésrendszert talaltunk. Itt is érdemes azonban annak megéallapitdsaval
kezdeni, hol hidnyoznak az Osszefiiggések: a magéniskoldk alapitdsanak lehetéségével
és az iskoldk nagyobb tantervi 6nallésdgaval kapcsolatban semmilyen szignifikans
O0sszefliggést nem talaltunk.

A kozponti allami irdnyitds szerepének gyengilését féleg az ambiciézus gyerekek
helyeselték, akik szeretnének magasabb iskolai képzettséget szerezni. Példaul akik
fontosabbnak tartottdk, hogy egyetemre menjenek (r=0,24), illetve magasabbra he-
lyezték azt a képzettségi szintet, amit szeretnének elérni (,Mi az a legmagasabb iskolai
végzettség, amit szeretnél elérni?”, r=0,27), illetve realisan elérhetdnek tartanak (,Mi
az a legmagasabb iskolai végzettség, amit szerinted elfogsz érni?”, r=0,23); akik sajat
értelmi képességeiket az atlagosnal magasabbnak tartottdk (r=0,23), és sajat tanuldsuk
fontos motivumaként is a fdiskolara vagy egyetemre valé bejutast jelolték meg
(r=0,25). Nem tamogattdk viszont a konzervativabb beallitédast, inkdbb egy szakma
miel6bbi megszerzésére torekvd gyerekek, illetve akiknek az anyja gondolkodott ha-
sonléképpen. Példaul azok, akik inkdbb dgy vélik, hogy ,,A matematika tanuldsédhoz
féként memorizalasra van sziikség.” (r=-0,23); akik hetente tobb id6ét tdltenek a bara-
taikkal (r=-0,23), akik ugy vélik, az iskolajuk legjobban annak a célnak felel meg,
hogy az egy szakmara késziti fel 6ket (r=-0,43), és akiknek az anyja Ugy gondolja,
hogy a matematika tanuldsa inkdbb memorizalas dolga (r=-0,21).

Az allami ideolégia megsz(inését inkabb helyeslik a magasabb iskolai végzettség(
anyak gyermekei (r=0,26), akik egyetemre készilnek (egyetemre bejutds fontos:
r=0,28; elérni kivant képzettségi szint: r=0,25; valdszinlleg elérhetd szint: r=0,31).
Nem helyeselték viszont azok, akik a ,Ki a jobb matematikabdl: a fitk, a lanyok vagy
egyformak?” kérdésre inkdbb a filkat valasztottdk (r=-0,23); akik az iskolaban els§-
sorban szakmat szeretnének tanulni (r=-0,30); akiknek az anyja Ggy gondolja, hogy a
filknak tébb természetes képessége van a matematikahoz (r=-0,23).

Viszonylag kevés Osszefiiggést talaltunk az egyhazak szerepének ndovekedését meg-
itél6 véleményekkel. Inkabb azok nem értenek egyet az egyhazak iskolai sze-
repvéllalasaval, akik tobb id6t toltenek a barataikkal (r=-0,26), és akik az iskolatél a
szakmara valé felkészitést varjak (-0,22).

A szamszer(en is idézett korrelaciés egyttthatok mindegyike szignifikans legalabb
ap<0,001 szinten. Nem talaltunk egyetlen ilyen erésségii dsszefiiggést sem az iskola-
zottsdg novekvd szerepével kapcsolatos véleményekkel kapcsolatban. Az a vélekedés
tehat, hogy a valtozasok hatdsara az emberek érdekeltebbek lesznek a magasabb iskolai
végzettség megszerzésében, egyenletesen oszlik meg a kilénb6z6 csoportokban, azaz
nem kétheté valamelyik egyéb valtozéval megjelélheté csoporthoz.

Nem taldltunk szignifikans osszefliggést a gyerekek és anyjuk véleménye kozott
egyetlen esetben sem, sem a mindennapi élettel, sem az életszinvonallal, sem az iskolai
reformokkal kapcsolatos beallitédasokat illetéen.
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A vélemények bels6 dsszefiiggései

Erdemes megvizsgalnunk a tanulék véleményének a belsdé dsszefiiggéseit, vagyis,
hogy a kérddiv egyes kérdéseire adott valaszok hogyan fliggenek 0Ossze egymassal.
Kiszamitottuk mindkét idépontban az Osszefliggéseket, de itt csak a késébbi adat-
felvétel nagyobb mintdjanak az eredményeit mutatjuk be. A korrelaciés matrixot az 1.
tdblazat tartalmazza. Lathaté, hogy viszonylag kevés a magas O0sszefiiggés, és a gazda-
sagi korulményekkel kapcsolatos vélekedések és az iskolai reformok tdmogatottsaga két
csaknem teljesen fliggetlen valtozérendszert alkot. A mindennapi kotottségek valtoza-
saval kapcsolatos vélekedés semmivel sem fiigg 6ssze, az elhelyezkedés és a pénzkere-
sés lehetéségeit viszont valamennyire 6sszetartozé dolgoknak gondoljak a tanuldk.

1. tablazat. A tanuldk valaszainak Osszefliggései az 1993-as adatfelvétel alapjan

1 2. 3. 4.5 6. 7.8 9.10/11.12.13.

1. Elhelyezkedési lehet6ségek

2. A pénzkeresés lehetéségei 42

3. A mindennapi élet kotottségei -04 -n

4. Eletszinvonal 1990 -07 -12 04

5. Eletszinvonal 1991 -04 02 -10 61

6. Eletszinvonal 1992 14 21 -11 13 57

7. Eletszinvonal 1995 34 40 -04-24 05 40

8. Eletszinvonal 2000 34 35 02 -29-08 19 76

9. Ideolégia megsz(linik 1 09 02 -08-14 -04 12 17

10. Allami iranyitas csékken 09 23 02 -10-03 03 15 13 38
11. Tantervi 6nalléséag 03 10 02 01 -02 03 01 07 20 30
12. Lehet magéaniskolat alapitani 06 06 10 01 -04 03 00 01 04 11 16

13. Novekszik az egyhéazak szerepe 09 04 02 00 02 05 06 03 04 09 06 12
14. Jobban torekednek a tanulasra 08 14-13-01 05 05 16 12 09 01 03 05 12

Megjegyzés: a korrelacios e_g)éUtthat()k értéke eldl a 0-t és a tizedesvessz6t elhagytuk. A 0,12-nél nagyobb

egyiitthatok p<0.01, a 0,16-nal nagyobb értékek p<0,00I szinten szignifikansak.

Természetes, hogy az egymashoz kozel all6 évekre vonatkozé gazdasadgi varakoza-
sok dsszefiiggenek egymassal. Az viszont mar varatlan, hogy a két tavolabbi idépontra
vonatkozé megitélések negativan korreldlnak. Pszicholégiailag ugyan értheté, hogy aki
pesszimista ajov6t illetéen, annak szamara szebbnek tlinik a mult.

Az iskolai reformok esetében az iskoldk irdnyitasbeli, ideol6giai, és szakmai dnal-
l6suldsaval kapcsolatos vélemények Osszefiiggenek egymaéssal, de a maganiskolakra és
az egyhézak szerepére vonatkoz6 vélekedések nem fiiggenek éssze semmivel.

Ha az 1. tdblazatban szerepld 6sszefiiggéseket az 1990-ben felvett adatok dsszefiig-
géseivel hasonlitjuk 6ssze, azt talaljuk, hogy (1) kordbban az &sszefiiggések hasonléak
voltak a kés6bb tapasztalthoz, de (2) az egyitthatok a tanulék esetében 1990-ben ma-
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gasabbak voltak, és (3) még magasabbak voltak az anyadk esetében. (Példaul az anyak
allami kontroll - ideoldgia valaszai kéz6tti 6sszefiiggés 0,57 volt 1990-ben.) Ugy tiinik
tehat, hogy a két adatfelvétel kozott a vélekedések diffizabbakka valtak, veszitettek
belsé konzisztenciajukbdl, tudatossagukbol.

Optimistak és pesszimistak
\

Az, hogy hogyan vélekedink a jovébeli kildtasokrol, természetesen nem csak a
benninket korilvevé objektiv korilményektél fiigg, hanem a sajat személyiséginktél
is. Ugyanazt a helyzetet kiilénbdz6képpen itéljik meg, attél fliggéen, hogy mi magunk
milyenek vagyunk. Szemléletesen tikrozik ezt az el6z6ekben bemutatott eloszlasok. Az
Osszefiiggések elemzése soran mar utaltunk néhany jelenségre, amelyeknek az oka a
személyiségvonasokban kereshets. Erdemes tehat megfontolnunk, melyek azok az
adatok, amelyek esetleg alkalmasak lehetnek bizonyos személyiségtipusok megkilén-
béztetésére.

16 &bra
Az ,,optimistak™és ,,pesszimistak’ életszinvonallal kapcsolatos véleményének
kiildénbsége

Az egyik személyiségvonas nyilvanvaléan az optimizmus/pesszimizmus lehet. A
rendelkezésiinkre &ll6 adatokat attekintve nyilvanval6é, hogy a 2000. évre vonatkozé
életszinvonal megitélése az, amihez a tanulék a legkevesebb objektiv informacidt, ta-
pasztalatot hasznalhattak, abban tehat a leginkdbb tikrézédik szubjektivitdsuk, egyéni
alkatuk. Amint all. &bran lattuk, e kérdésben meglehetésen polarizalédtak a véle-
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mények. Voltak, akik inkdbb magas, masok inkabb alacsony életszinvonalat prognosz-
tizaltak. Tekintsiik hossz(d tdvon pesszimistdknak azokat, akik Ggy vélik, hogy 2000-
ben sokkal rosszabb, rosszabb vagy véaltozatlan lesz az életszinvonal, mint 1989-ben
volt, mig optimistdknak azokat, akik Ggy vélik, hogy jobb vagy sokkal jobb lesz. Néz-
zik meg, hogy jogosan formaltunk-e igy két csoportot, vagyis az igy megkilénbdzte-
tett ,,pesszimistak” és ,optimistak” més kérdésekrdl is kiilénboz6képpen vélekednek-e.

A 16. abran oOsszehasonlithatjuk az ,optimistdk” és a ,pesszimistak” becslését az
életszinvonal id6beli valtozdsarol. Lathaté, hogy teljesen kilonb6z6, amde dnmaguk-
ban konzisztens gdérbéket kaptunk. Az ,optimistdk” kisebb visszaesésre majd meredek
javulasra szamitanak, mig a , pesszimistak” szerint a romlas kés6bb (a valasztasok éve
utdn) kezdddott, a visszaesés mélyebb lesz, és tartés marad.

Mivel Ugy tlnik, hogy valéban jellegzetes két csoportot sikerilt elkilénitenink,
nézzik meg, hogyan vélekedik ez a két csoport a tobbi kérdésr6l. A 2. tablazatban
feltintettik a véleményeket kifejez6 skalaértékek atlagat, illetve azok kiilénbségeit.

2. tablazat. Kilonbségek az ,,optimistak™és ,,pesszimistak’ véleménye kozott

'Optimistak’ 'Pesszimistak' Szign.
(n=231, 60%) (n=157, 40%) (p)

Megszlnik az allami ideolégia 4,01 > 3,60 0,000
Jobban térekednek a tanulésra 3,92 > 3,63 0,007
Az iskoldk nagyobb tantervi énall6saga 3,54 3,48 n.s.
A mindennapi élet kotottségei 3,32 3,34 n.s.
Lehet magéaniskolakat alapitani 3,83 3,76 n.s.
Csokken az iskolak kézponti irdnyitasa 3,67 > 3,40 0,012
A pénzkeresés lehetéségei 3,06 > 2,20 0,000
Novekszik az egyhazak szerepe 2,97 3,03 n.s.
Az elhelyezkedés lehet6ségei 2,30 > 1,70 0,000

Nincs szignifikdns kilonbség a két csoport kozott a mindennapi kotottségek, a no-
vekvd tantervi onallésag, az egyhédz ndvekvd szerepe és a maganiskolak megitélésében.
Jelentés eltérések mutatkoznak viszont a gazdasagi lehetéségekrdl (elhelyezkedés,
pénzkeresés) alkotott véleményekben, ami természetesen varhaté volt. Kiilénbség van
az allami irdnyitads szerepének megitélésében is, ami azt jelzi, hogy akiket ,pesszimis-
ta”-ként kulonitettiink el, inkdbb preferaltdk a korabbi rendszert, tehat az altalunk defi-
nialt optimista-pesszimista dimenzié némi ideolégiai orientaciét is magéaban foglal.
Ugyancsak kilénbozik a két csoport véleménye abban a kérdésben, vajon a valtozasok
hatdsdra az emberek jobban térekednek-e magasabb iskolai végezettséget szerezni. Bar
adtlagosan még a pesszimistak is inkdbb hajlanak az igen valaszra, az optimistak sokkal
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hatdrozottabban hisznek a tudas novekvd szerepében (és szerencsére 6k vannak téb-
ben).

Osszegzés, kovetkeztetések

Eredményeink szerint a gazdasag fejl6désével kapcsolatos nézetek tekintetében a ti-
zenhét éves fiatalokra nem érvényes az a széles kdrben elfogadott nézet, hogy a rend-
szervaltozds utan néhany évvel tapasztalt kidbrandultsdg és pesszimizmus nagyrészt a
kezdeti talzott varakozasoknak, be nem teljesiilt reményeknek tulajdonithat6. Ugyanis,
mint lattuk, a fiataloknak tébbnyire mar '90-ben sem voltak tGlzott varakozasaik, és
harom év alatt nem is kdvetkezett be drasztikus visszaesés. Erdemes lenne viszont meg-
vizsgélni, hogy milyen hatéssal voltak a fiatalokra az adatfelvételiinket kdveté id6szak
tovabb gyarapod6 gazdasag nehézségei és tarsadalmi konfliktusai.

A leegyszer(isité euforia/kidbrandulas séménal tehat feltétlentil arnyaltabban kell
megitéIniink az elmult években bekdvetkezett valtozdsokat. Bizonyos értelemben igaz
ugyan, hogy a valtozasok realitdsait megtapasztalva a fiatalok sotétebb képet alkotnak a
jovéjikrél, de a kidbrandultsag tavolrél sem &ltalanos, és tébben vannak k6zo6ttik azok,
akik hisznek a hosszu tavu fejlédésben.

Jogosan beszélhetiink viszont kiabrandulasrél, ha az iskolai valtozdsok tdmoga-
tottsagat tekintjik; a kezdeti lelkesedés jelentdsen csdkkent. Figyelemre mélté, hogy
szamos kérdésben mar ’90-ben is er6sen megoszlottak a vélemények, kilondsen a
szil6k és a tanarok kdrében. A napi politikatél nagyobb tavolsdgot tartd, jobban el§-
készitett és szakszerlibben bevezetett reformok valdszin(ileg egyértelm(bb tdmogatast
kapnénak. A valtozas idészakanak minden ellentmondéasossaga ellenére a tanulok tobb-
sége még '93-ban is pozitivan viszonyult a tervezett iskolai reformokhoz. Ugyanakkor
tudataban kell lenniink annak is, hogy ha a két adatfelvétel kdzotti valtozasi tendencia
folytatédik, a tanuldk kidbrandulasa riaszté méreteket dlthet. Valdszinlleg sokat javi-
tana a helyzeten, ha a tanulék tobb segitséget kapnanak a valtozasok értelmezéséhez,
mind az iskoldban, mind az iskolan kivil.

Ugy tlnik, hogy bér kériilhatarolhaté azok kére, akik helyeslik vagy ellenzik a
valtozdsokat, a tanulok véleményét nem tal szorosan hatdrozza meg csaladi, tarsadalmi
hatterik. Altalaban inkabb az iskolazott, liberalis szellem( anyak gyermekei vi-
szonyulnak pozitivan a valtozdsokhoz, azok, akik maguk is ambiciézusak és hataro-
zottan torekednek a magasabb iskolai végzettség megszerzésére. A politikai-gazdasagi
valtozasok nyilvanvalé haszonélvez6i az atrendez6ddtt munkaer6piacon' jobban ér-
vényesild iskolazott fiatalok, és Ggy tlinik, ezt tizenhét éves korban mar mind a val-
tozdsok nyertesei, mind pedig a vesztesei meglehetésen jol érzékelik. Az anyak és
gyermekeik véleményének fiiggetlensége ugyanakkor azt is jelzi, hogy az egyes
egyének esetében a csalad helyzete nem determinalja a véleményeket, a csaladi hattér
szerepe csak tendenciaszerlien érvényesil. Nem taladltunk példaul 6sszefiiggést az anyak
és gyermekeik ideolégiai irdnyultsdga kozott, Ggy tlnik tehat, hogy tizenhét éves
korukra a tanulék mar nagyrészt 6nalléan alkotnak véleményt a tarsadalmi kérdésekrgl.
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Visszatekintve az elmult évek viharos id6szakra, ideolégiai és politikai csataroza-
saira, a szamos Ujonnan és néha drasztikus formaban megjelend tarsadalmi konfliktusra
és gazdasdgi nehézségre, alapvetéen pozitiv jelnek tekinthetjik, hogy a névekvé
pesszimizmus kozepette a legkevésbé a tanuléknak a tanulds ndvekvé szerepébe vetett
hite csokkent. Az iskolarendszer fejlesztésének vannak tehat potencidlis tdmogatéi a
legjobban érintettek, a fiatalok korében.
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ABSTRACT

BENO CSAPO: HIGH SCHOOL STUDENTS' PERCEPTION OF SOCIAL
TRANSITION AND SCHOOL REFORMS

As a consequence of the peaceful social transition in Central and Eastern Europe, a
historically unique situation has emerged. After the sudden collapse of the past political
system, students have to acquire the values of the market economy and political pluralism,
hut in the same schools and social environment and from the same adults and teachers,
who represented the old values as well. The value crisis and the economic problems
accompanying the transition may alienate the young from the new social framework. To
examine students' attimdes towards the social and school changes in 1990. 250 17-year-
old high school students were administered a questionnaire. The same questionnaire was
administered to the mothers and teachers of the students. The data collection was repeated
in 1993 in the same schools with students of the same age (N=400). In 1990, students
were pessimistic about the short-term effects of changes (e.g., difficulties in finding a job.
growing constraints on everyday life), but they envisioned long-term economic
improvements and they were very supportive of planned changes in educational system
(e.g., the decreasing role of the state, more local freedom in choosing teaching materials,
establishing private schools, the growing role of the churches). The mothers were even
more pessimistic about the short-term economic outlook, but they supported the school
changes and agreed with the long-term economic improvements. Teachers were the most
supportive of the growing administrative freedom of schools, but they were divided on the
issue of decentralizing curriculum planning. In 1993, when students had more real-life
experience with the effects of transition, they felt more painfully the short-term outcomes
of the changes. They supported the school changes less strongly, and they particularly
disapproved of the growing role of churches. Students can be classified into two well-
defined groups: those (the majority) who believed in good long-term economic prospects
and those who did not. The two groups have different opinions on other issues as well.
The ‘optimists’ mostly supported the changes whereas the ‘pessimists’ judged almost
everything very negatively. Nevertheless, both groups believed in the growing importance
of schooling and they anticipated that as a consequence of social changes people will be
better motivated to learn. In general, students were very’ much aware of the negative
tendencies, but they differed in there views more than has been described in the recent
value-crisis literature.
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HOL TEREM A JO OLVASO?
(Egy nemzetkozi 6sszehasonlitd vizsgalat eredményeir6l)

Nagy Attila
Orszagos Széchenyi Kényvtar

El6sz6

A sikeres olvasastanitdas nyilvanvaléan egész oktatdsi rendszeriink kulcskérdése.
Kulondsen az utolsé 3-4 év torténései, a gondoskodé allam eltlinése, a tovabbtanulasi
lehet6ségek radikalis valtozasai tették nyilvanvaléva, hogy az irott informacidékkal vald
banni tudas donté hatassal lehet az egyén boldoguldsara, szakmai el6menetelére. Az
olvasas az ezredvég utolsé éveiben minden eddiginél fontosabba valt, hiszen a hagyo-
manyos és legUjabb informéaciéhordozék (szamitégépek, CD lemezek) robbandsszer(
terjedésével parhuzamosan az olvasassal kapcsolatos teljesitmények (mennyiség és for-
rdsok sokfélesége) szérédéasa vilagszerte - tehat nyilvanvaléan hazadnkban is - megnétt
(Kulpa, 1993).

A Tanulasi Eredményeket Vizsgaldé Nemzetkozi Szévetség (IEA - International
Association for the Evaluation of Educational Achievement) vezet6 személyiségeinek
kezdeményezése nyoman 1989 és 1992 k6zoOtti négy évben 32 orszaghan megkdzelitéen
200 000 tanul6 (93 049 f6 a 9 évesek kdziul, 100 365 f6 pedig a 14 évesek korosztalya-
b6l) olvasasi készségét vizsgaltak meg kilénb6z6 szovegtipusokkal (dokumentumok,
magyaraz6 szévegek és elbeszél§ szovegek). A program vezetését Warwick B. Elley az
Gj-zélandi Canterbury Egyetem és Neville T. Postlethwaite a hamburgi egyetem
professzorai vallaltdk. Az erre a célra alakult bizottsdg, melynek magyar tagja, s igy a
hazai adatfelvétel iranyitéja Kadarné Fiilop Judit volt, 1988 novemberében tartotta
elsd Ulését. A vizsgalati eszkozok osszedllitasa és kiprobalasa 1990 juliusaig befe-
jez6dott, s a tényleges adatfelvételt pedig 1990 oktébere és 1991 Aaprilisa kozott
bonyolitottdk le. A vizsgalat koltségeit - dsszesen 615 ezer USA dollart - alapitvanyok
sora és az UNESCO bocsatottak a kutatok rendelkezésére.

A kovetkez6kben s(ritett formaban ismertetjik, a harom mar megjelent kdnyv nyo-
mén a legfontosabb eredményeket, tendencidkat, de ismétl6d6en kitériink a hazai ada-
tok kissé b@ségesebb bemutatasara is (Elley és Warwick 1992; Postlethwaite és Ross,
1992; Lundberg és Linnakyld, 1993).

Hadd legyen hangsulyos! Nem kutatas-moédszertani fejtegetésekben gazdag zardje-
lentést kap kézbe az olvasd, hanem az oktatdssal, pedagégusképzéssel, iskolater-
vezéssel és - vezetéssel kapcsolatos eredmények, tanulsdgok 6sszegzését.
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Relativ javulas - abszolit romlassal

Erdemes a vizsgéalat id6pontjara ismételten emlékeztetniink: 1991, amikor két évti-
zede folyamatosan tudjuk, hogy az &ltaldnos iskolat befejezé 14 évesek harmada,
negyede gyakorlatilag funkciondalis analfabétaként mond blcsit az iskolarendszernek.
Egy részik kisérletet sem tesz a tovabbtanulédsra, s akik pedig bejutnak a szakmunkas-
képz6 intézetek valamelyikébe, azok éppen az elemi eszkozjellegl tudas (olvasas, iras,
szamolas) hiadnyossdgai miatt nagy val6szin(iséggel kirostalédnak, kibuknak, tehéat
tobbnyire a munkanélkiliek rétegének folyamatos utanpotlasat szolgaltatjak. Sulyos-
bitja nehézségeinket, hogy a szakmunkasképzd iskoldk jelentds része a munkaerdpiacon
nem vagy alig konvertadlhaté szaktudast ad csupéan.

Tarsadalmi modernizaciés folyamataink tényleges akadalyai és sikerrel kecsegtetd
,kitorési pontjai" még élesebben lathaték, ha a skala mésik végpontja felé pillantunk.
1990-ben a hazai aktiv keres6k 25%-anak volt kézépiskolai végzettsége, s jelenleg a
megfelel6 népesség kétotdode szerezhet igazi kdzépfokl képzettséget, mig a nyugati
demokréacidkban ez az arany négyotod. Vagyis a kozoktatasi valtozasok eredményeként
rendkivil kivanatos lenne, illetve kikerilhetetlen feladat lett az, hogy a kévetkezd
években (évtizedben) a megfelel6 korosztdly kétharmada jusson el az érettségiig
(Andorka, 1993; Gazso, 1994).

Amint a bevezet6ben mar emlitettiik, orszdgonként a 3. és a 8. osztdlyba jarok
jelentették a vizsgalt csoportokat. Hazankban dsszesen 6568 tanulé valaszolt a kérdések
egész sorara.

1. tablazat. Didkok nemek szerinti megoszlasa a 3. osztalyban

nem 6 %

fia 1491 50,6
lany 1457 49,4
0sszesen 2948 100,0

2. tablazat. Diakok nemek szerinti megoszlasa a 8. osztalyban

nem f6 %

fia 1614 49,6
lany 1638 50,4
0sszesen 3252 100,0
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Az 1. és 2. abréan a 3-4. osztalyosok, a 9 évesek szépirodalmi szovegek olvasasa
utani, orszagonkénti rangsorat mutatjuk be. A magyar gyerekek 17. helye (dokumen-
tumok esetén 13. és a magyarazé szovegeknél pedig 18.) mindenképpen a mez6ény ma-
sodik felétjelenti - igaz a 9,3-es atlagéletkor kifejezetten a koraibb iskolakezdésre utal.
(USA: 10 évesek, a francidak 10,1 évesek, Finnorszdgban 9,7 és Svédorszagban 9,8 év
volt a megkérdezettek atlagéletkora).

M

FINNORSZAG
EGYESULT ALLAMOK
*SVEDORSZAG
UJ-ZELAND
OLASZORSZAG
FRANCIAORSZAC
NORVEGIA
SZINGAPUR
. 1ZLAND
 IRORSZAG
GOROGORSZAG
BELGIUM
SVAJC
SZLOVENIA
KANADA
SPANYOLORSZAG  in
— MAGYARORSZAG
HONG KONG
HOLLANDIA
CIPRUS
NY-NEMCTORSZAG
PORTUGALIA 10
K. NEMETORSZAG
DANIA
TRINIDAD
INDONEZIA
VENEZUELA

1 é&bra
Az olvasasi eredmények eloszlasa az elbeszél6 szovegek esetén (3. osztalyosok)

A 8. osztadlyba jaré6 magyar gyerekek teljesitménye viszont mar a mez6ny els6 har-
madéban jelenik meg (magyarazé szévegek esetében a 7., dokumentumoknal a 8. és
szépirodalmi szovegek olvasasa utdn a 10. helyen alltunk).

Erdemes visszaidézni a két évtizeddel kordbbi ugyancsak nemzetkdzi ésszehasonlitd
vizsgalat eredményét (Bathory, 1973), melyek szerint a magyar gyerekek olvasasi tel-
jesitményei mind megértés, mind gyorsasdg tekintetében az élmezdénytél leszakadoak,
gyengék voltak, mikdzben a természettudomanyi targyakban j6 atlagosnak mindgsiltek.

20 évre visszatekintve tehat a kétségtelen javulas jeleit is kiolvashatjuk az éppen
bemutatott rangsorb6l. Ugyanakkor emlékeztetjik az olvasét az Orszagos Kdzoktatasi
Intézet Ertékelési Kézpontjanak ,Monitor” vizsgalataira, melyek szerint az 1986 és
1991 kozotti 6t évben a magyar 14 évesek teljesitménye szépirodalmi szévegek esetén
17%-al romlott (Horvath, 1992).
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FINNORSZAGI
FRANCIAORSZAG
SVEDORSZAG
. IZLAND
UG-"ELAND o
egyesGtallamok
SZLOVENIA
SVAJC
SZINGAPUR
_ MAGYARORSZAG
KANADA
GOROGORSZAG
PORTUGALIA
OLASZORSZAG
DANIA
CIPRUS
. NORVEGIA
NY. NEMETORSZAG
K. NEMETORSZAG
IRORSZAG
HONG KONG
HOLLANDIA
SPANYOLORSZAG
BELGIUM
TRINIDAD
i THAIFOLD
PULOP-3ZIGETEK
VENEZUELA
NIGERIA
ZIMBABWE
BOTSWANA

2. dbra
Az olvasasi eredmények eloszlasa az elbeszél6 szdvegek esetén (8. osztalyosok)

Ugyanezt az egyértelmien altaldban romlé, csupan a matematikdban kismérték( és
a szamitogépes ismeretek terén jelentdsen javuld tendenciat er@sitik a 16 évesek
korében 1993-ban végzett vizsgéalatok is (Horvath, 1994).

A hat rangsorb6l 6t6t a finnek vezetnek, tehat teljesitményeik mindenképpen dnéallo
elemzést, méltatast érdemelnek. Altalaban jol szerepeltek még a svéd, a francia, az iz-
landi és az amerikai (US) gyerekek. A mi eredményeinkhez leginkdbb Szlovénia,
Svajc, Kanada, Szingaptr, Ujzéland, Portugélia, Déania és Olaszorszag teljesitményei
hasonlithaték.

Az adatok értelmezéséhez els6ként az atlagéletkort ajanljuk olvasdink figyelmébe
Magyarorszag 14,1 , Szlovénia 14,7 , Svajc 14,8 , Franciaorszag 15,4 stb. J6l latha-
téan a magyar mintdba gyakorlatilag nem keriiltek be az évismétlék, a bukottak, a ne-
hezebben halad6k, hiszen ezeket a 15-16 éves - tobbek kozott ciganygyerekeket is -
mar 5-6. osztalyos korukban kiszlrték, kibuktattak, vagyis stlyos ara van ennek a re-
lativ j6 eredménynek is. Méas oldalrdl pedig emlitsik meg azokat a fejlett oktatési
rendszerrel jellemezhet6 nyugat-eurépai orszagokat (németek, francidk, hollandok, da-
nok, norvégok stb.), ahol az eredmények alakulasdban bizonyara jelent6s szerepe volt
az évtizedek oOta tarté bevandorlasi hullamoknak. Milyen eséllyel tanithaté a német,
holland, dan stb. nyelvl olvasdsra az a 9-14 éves torok, pakisztani vagy bosnyak
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gyerek, akivel otthon anyanyelvén beszélnek a befogad6é orszag nyelvét alig vagy
egyaltalan nem ért6 szileik?

A 31 orszag teljesitményét dsszesitd 3. dbrdban még egy rendkivil izgalmas &éssze-
fliggés is van elrejtve, melynek tantsaga szerint a magyar 14 évesek olvasasi készsége
jelent6sen jobb, mint ahogyan azt az infrastruktdra jellemz6ib6l (brutté nemzeti 6ssz-
termék/f6, napilapok szama, kdozmdivel6dési kdnyvtarak alloméanya, a pedagégusok
gazdasagi helyzete, a kozoktatadsra juté koltségvetési hanyad, nyelvi homogenitas, ala-
csony sziletési stlyGak aranya, varhaté élettartam) konstrualt, elézetes, elméleti vara-
kozast megjelenitd, folytonos vonal alapjan megjésolni lehetett (lasd az 1-2. abra).

3. &bra
Az elméletileg elvarhatd és a tényleges teljesitmények orszagonként (8. osztalyosok)

Legtobb esetben a vart (el6zetesen szamitott) és a tényleges eredmények gyakorla-
tilag egybeestek jelezvén az elméleti konstrukcié helyességét. Csupan néhany orszag
esetében van jelentds pozitiv irdny( eltérés, s koztik hazdnk esetében kifejezetten fel-
tlin6 az egyébként kongruens, mindharom téljesitményt egyarant jellemzé kilonbség.

A magyardzatok keresése talan majd egy 6nallé irds témaja is lehetne, itt csupén a
kultira, a konyv, az irodalom kozismerten hangstlyozott (bizonyos politikai, illetve
propagandisztikus célok érdekében kordbban tal is hangstlyozott) magyarorszagi - fel-
tehet6en Koézép-Eurdpa egészére jellemz6 - szerepére emlékeztetjik az olvasét. Hiszen
ebben a régi6ban a nyomtatott sz6, az anyanyelv{i irodalom meg6rzése a nemzet fenn-
maradasanak szinte kizarélagos zaloga és bizonyitéka volt.
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A késb6bbiekben targyalandé, sajatosan pedagdégiai meghataroz6 tényez6k el6tt ves-
siink néhany pillantast az olvaséasi tényez&ket altalaban befolyasold dsszetev@kre!

4. abra
Fiu-lany kilonbség (8. osztalyosok)

Minden korcsoportban jobban olvasnak a lanyok (4. abra), s rendkivil markans a
lakéhely nagysagrendjének befolyasa is (5. dbra). A kozségekben lakok teljesitménye a
leggyengébb, a févarosiaké a legjobb. (Természetesen a hattérben ismét a sziilé6k isko-
lazottsdga, valamint a telepiilések kulturdlis infrastruktaraja kozotti kilonbségek allnak
példaul kozmivel6dési konyvtar, kdnyvesbolt sth.) Ugyancsak egyértelm(i 6sszefliggé-
sek mutathatok ki a mérsékelt tévézés (naponta 1 6ra) és a legjobb olvasasi eredmények
kozott (6. abra). A valogatott, igényes, visszafogott id6tartamd tv-nézés bizonyithatéan
érdekl6dést kelt, kivancsisdgot ébreszt a nyomtatott betl iradnt is és forditva. A vi-
szonylag kdénnyebben és tébbet olvasdk tlnek kevesebbet a képerny6k el6tt. Ez az 6sz-
szefliggés, igy azonban nem altalanosithaté. Példaul az Egyesiilt Allamokban a legjob-
ban olvasék nem néznek (néztek) naponta televiziét, mig finn gyerekek napi 3,5 6ras
tévézése jart egyltt a legjobb olvasasi teljesitménnyel. Figyelminkre mélt6 az utolsé-
ként kozreadott abra is (7. 4bra). Pusztan az iskolai konyvtar Iéte vagy hidnya is jelen-
t6s mértékben meghatarozza a teljesitményeket. Valdjaban itt is komplex valtozé m{-
kodésrél van sz6, hiszen az iskolai kdnyvtar léte tobbek kozott a telepiilés jellegétél is

fugg.
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5. é&bra
Olvasas telepiléstipusonként

6. abra
TV-nézés és értd olvasas (8. osztalyosok)
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7. &bra
Van-e iskolai kdnyvtar? (s. osztalyosok)

Természetesen az iskolai korilményeknél is fontosabbak a csalddon belili anyagi
viszonyok és a szil6i magatartdsmintéak.

A gyerekek gondozottsdgat érzékeltetend6 csupan egyetlen adatpar: a magyar 9 éve-
sek 14%-a, a 14 évesek 17%-a soha, vagy heti 1-2 alkalommal kap reggelit, viszont
vide6val minden masodik, szamitégéppel minden harmadik és negyedik, sajat
televiziokészilékkel minden harmadik rendelkezik. Sajat kényve gyakorlatilag min-
denkinek van (96-98%) és sajat Ujsdgot is vasarol vagy el6fizet a megkérdezettek tobb-
sége (67%). Meglepéen sokan (61-69% ) tuddsitanak énallé6 szoba Iétérél is.

A ,Szokott-e neked otthon valaki olvasni?” kérdésre érkezett valaszok megoszlasat
mutatja a 3. tdblazatunk.

Hasonléan fontos informéacidkat hordoz a ,,Milyen gyakran veszel ki konyvet az is-
kolai vagy més konyvtarb6l?” kérdés nyoman o6sszeallt 4. tablazat is.

A dan 14 évesek 90%-a tiz naponként legaldbb egyszer kdlcsonéz konyvtari
dokumentumokat. N&alunk ugyanez az ardny bizonyara nem lehet tobb 20-30% -nal.
Nyilvan nem csupdn a konyvtari rendszerben, de a pedagd6giai gyakorlatban és a
pedagégusképzésben is alapveté valtozasokra lesz sziikség, hogy az iskoldban kapott
feladatokat, Németh L&szlOt idézve ,vagy a laboratériumba vagy a konyvtarba vezes-
senek” egyre gyakrabban.
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3. tablazat. Felolvasas otthon 3. osztalyosok kdrében

Felolvasas gyak. %

soha 54.0
heti 1-2 alkalom 27,0
heti 3-4 alkalom 6,7
minden nap 12,3

4. tablazat. Olvasasi szokasok megoszlasa a 8. osztalyban

Konyvkdlcsonzés gyakorisdga %
soha 20-,3
nagyon ritkan 42,6
havonta egyszer 24,5
hetente egyszer 9,9
hetente tobbszor 2,7

Természetesen a konyvtarhasznalat arnyaltabb jellemzéséhez (kézikdnyvek, pe-
riodikak hasznalata, helyben olvasas, zenehallgatas, beszélgetés, onképz6kor, klubfog-
lalkozas stb.) tovabbi kérdésekre lett volna sziikség.

M ar most szeretnénk a hatalmas apparéatussal készilt vizsgalat egyik legfontosabb
eredményét nyomatékositani: az iskolai kdnyvtarak léte, nagysaga jelent6s dsszefiiggést
mutat ugyan a didkok olvasasi teljesitményeivel, de minden faktornal er6sebbnek tlinik
az otthoni konyvek szdma (8. 4abra), vagyis a kdzvetlen minta, az dszténz6 szuléi
példa, illetve a puszta lehet6ség az ,engem érdekld, az én fantdzidmat megmozgatd, a
nekem valé olvasmanyok” kivalasztasara. (Lundberg és Linnakyld, 1993. 86. o0.)
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S. ébra
Az otthoni kdnyvek szdma és az olvasasi teljesitmény

Kérdés ugyanakkor, hogy a konyvek fizikai jelenlétét hogyan és milyen gyako-
risdggal er@sitik fel a feln6ttek kdzvetlen és kdzvetett akcidi. A magyar 14 évesek
egynegyede szerint a szl6k soha nem beszélgetnek velik konyvekrél (50%-nal heti
1-2 alkalommal), mig ugyanezen korcsoport pedagdgusai egyértelmiien (85%) vallotta
a kdényvekrdl folytatott beszélgetések ismétlédesérol.

Sajnos azonban mér az emlitett szerz6k is felhivjak figyelmiinket az Ugynevezett
szocialis kivanatossag effektusara - magyaran szélva a szépitési tendencia erételjes je-
lenlétére - s ugyanakkor korabbi, sajat vizsgalatunk is éppen ezen konyvekrdl folyo,
konyvek Uriigyén kezdédd didk-tanar beszélgetések szinte teljes hianyara engedtek ko-
vetkeztetni. {Nagy, 1982. 224. 0.)

Végil a bevezet§ gondolatokat, tényeket zarjuk egy ugyancsak atfogd jellegii pe-
dagogiai probléma jelzésével. Széles korben elfogadott vélekedés szerint a sikeres olva-
s&s nem csupan megfeleld intenzitasu és jellegli motivacids bazist, nem egyszer(ien jol
begyakorolt olvasasi készséget, dekddolasi rutint, hanem a jél megalapozott tanuloi
onbizalmat is feltételezi (Kulpa, 1993; Elley, 1992).

Tanulsagos a teljes adathalmazt egyitt szalazni és elemezni. Alig van orszag, ahol a
megkérdezettek onbecsiilése ilyen alacsony szintl lenne, talan Hong Kong, Szingapur
Indonézia, Venezuela és meglep6 modon még Finnorszdg (9. abra). Ezt a furcsa
eredményt egy masik vizsgalat nyoman is meg tudjuk er8siteni {Nagy, 1992).
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A HO ES A NAGYON MO VALASZOK
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9. 4bra
Onértékelés orszagonkeént

Nyilvanvalé, hogy az énismeret, az 6nbecsiilés dont6en reflektalt jellegl, tehat a
szil6k, a pedagogusok, egyaltalan a feln6ttek elismerd, batoritd gesztusaitol, moso-
lyaitdl, ,,simogatasaitol” fiiggo jellemz6, amely egyuttal egy sor teljesitmény alapja is.
A korhold, korrigal6, eligazitd szavakon, figyelmeztetéseken tul ime itt a bizonyiték:
sokkal tobb tamogatast, dicséretet, ,,jutalmat” varnak és érdemelnek meg gyerekeink a
joveben.

Erdemes ezt a mozzanatot hangstlyoznunk a majdani javuld eredmények reményé-
ben és az iskola szorongaskeltd, ijeszté hatasanak csdkkentése érdekében is.

A kidolgozottabb, pozitivabb 6nbizalom ugyanakkor a fentieken tdl is fontos lehet.
Bizonyos adataink szerint (Nagy, 1992) az egyértelm(ibb 6nbecsiilés, a karakteresebb
énkép a felelGsségérzet er6sodését és egyuttal a jovOkép derdilatobb jellegét is ered-
ményezheti, illetve ezek egy(ttjarasat garantalhatja. Példak sora mutatja, Kkitling telje-
sitmény téarsulhat a megfelel6 mértékii onbizalommal: Egyesiilt Allamok, Svédorszag,
Izland, Norvégia, Olaszorszag stb.
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A sikeres olvasas el6feltételeir6l

A vizsgalati adatok részletes bemutatasa el6tt célravezet6nek latszik néhany mon-
datban 6sszegezni ajo teljesitmények feltételeit, melyek kozil mindeneknél fontosabb
a tanulék szociokulturalis hatterére utalnunk. A sziil6k iskolazottsaganak mértéke, be-
szédstilusa, magatartasrepertoarja, értékrendje (érdeklédnek-e gyerekeik szlkségletei,
iskolai el6émenetele irdnt, tartanak-e kapcsolatot a pedagégusokkal) olvasasi szokasaik,
az otthoni konyvek szama, de egyaltalan a tanuldk ellatasanak, gondozottsaganak mér-
téke (kapnak-e rendszeresen enni, illetve elegendé mértékii j6 sz0, dicséret, elismerd
mosoly sugarzik-e feléjik) mind, mind tobbé-kevésbé kdzvetlenil befolyasoljak, meg-
hatarozzak az érintettek iskolai teljesitményét, tehat olvasni tudasuk mértékét is.

A fenti 6sszefiiggés még nyomatékosabba valik, ha feltételezzilk, hogy a piaci
szempontok és dontések térhoditasa nyoman, a mai magyar kdzoktatasban feltehet6en
»egyre inkabb az egyenl&tlenségeket konzervalo, s6t ndveld folyamatok dominanciaja
érvényesil” (Gazso, 1993). Vagyis mindaz, ami manapsag iskolainkban az olvasas
megtanitdsa, megszerettetése érdekében torténik egyre nagyobb jelentséglvé valik
egyrészt a majdani munkaerd képezhetfsége, tanulékonysaga szintjén, hiszen ,,a ma-
gyar gazdasag és tarsadalom alakulasa a kdvetkez6 években és évtizedekben dént6 mér-
tékben fligg az oktatdsi rendszer mennyiségi és mindségi fejl6désetdl” (Andorka,
1993).

Masrészt az olvasas iranti vagy, kivancsisag sikeres atlltetése alapfeltétele a szép-
irodalommal kozvetitett kulturalis javak atérokitésének és mindazon mentalhigiénés
funkcioknak, melyeket a szavak nyoman az egyéni projekciok a tudattalan félelmek,
szorongasok, vagyak, képekké torténetekké alakitasaval, elaboralasaval az irodalmi
miivek massal nem potolhatdé mdédon szolgalnak. Ahogyan azt Bettelheim tanar 0r is
irja (1985): az igazan j6é olvasmany ,.olyan varazstiikér, melyben a gyermek, a fiatal
sajat belsd vilaganak valamely Osszetevéjét ismerheti fel, s megtalalhatja azt az utat,
melyet a feln6tté, érett személyiséggé valashoz be kell jarnia.”

A fentiek sikeres teljesitéséhez nyilvanvaldan fizikailag is megfelel§ méretd, fel-
szereltségu, jo iskolai kdnyvtarral és szakképzett, a gyerekekkel banni tudé, kdveteld,
a tanuldi visszajelzéseket hasznosito, segit6kész pedagdgusra illetve iskolakra van
sziikség.

Mindez természetesen a jo - a pedagdgusokat értékelve segit6, szeretetteljes, krea-
tiv 1égkdrt teremteni akar6 és tudo - iskolai vezetés hianyaban csak hil abrand lehet
(Posilethwaite és Ross 1992).

A kovetkez6kben a jol olvaso didk, az 6t tanitdo pedagogus (és iskola), valamint a
hatékonyan oktatd tantestiilet vezet6jének, igazgatdjanak jellemz8it mutatjuk be kissé
részletesebben.

Ajéb olvasd
Most végre aktudlissa valt a cimbéli kérdés: Hol terem a jé olvas6? A vizsgalt 6
rangsort (2 korcsoport, 3-3 szOvegtipussal) 5 alkalommal a finn gyerekek vezetik, de

rendszeresen az élbolyhoz tartozik még Svédorszag, Izland és Olaszorszag is. Termé-
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szeresen minden esetben nagyon is korllhatarolt okok, Osszefliggések adnak kielégit6
magyarazatot az éppen elért eredményekre, melyek orszagonkénti bemutatadsara nem
térhetlink ki. llyenfajta aprélékos, kikerilhetetleniil ismétlésekkel is operald elemzések
helyett részben a leginkdbb altalanosithato jellegzetes Osszefiiggések kiemelésére val-
lalkozunk, részben pedig a magyar adatok, tények megvilagitasara toreksziink majd.

Végil a finn eredmények példamutato jellegét erdsitendd, kilon kis, zarofejezetben
adunk szamot északi testvéreink kivalo teljesitményeinek hatterérél.

A legfontosabb 0sszefiiggések

Amint arra méar utaltunk minden korcsoportban és minden szOvegtipus esetén a la-
nyok érzékelhetéen jobban teljesitettek. Kiilondsen jol lathatok ezek a kiillénbségek az
elbeszéld szovegek esetében, példaul a magyarok 14 éves korcsoportjaban.

Hasonldéan egyértelm(i tendencia észlelhet6 a telepiilések nagysagrendje és a telje-
sitmények emelkedése kozotti dsszefliggésben, itt valdjaban a kulturélis infrastruktdra
0sztbnzd hatésa érvényesiil. Falvakban ritkan talalhaté kdnyvesbolt vagy tovabbtanu-
lasi lehet6ségeket kinalé kozépiskola, s a kdnyvtarak minésége is jobb a nagyobb te-
lepliléseken. (lgaz viszont, hogy Budapest ezen a téren nem all a ,helyzet magasla-
tan”.) Meg kell azonban jegyezniink, Finnorszagban nem talaltak ilyen dsszefiiggést!

Fontos tuddsitanunk, kiilondsen a nemzetiségi iskolak fejlesztése érdekében hata-
rainkon beliil és kivill, hogy a legjobb eredmények mindig ott szillettek, ahol az isko-
l&ban és a csaladban hasznélt nyelv azonos volt. Bevandorlok, vendégmunkasok, il-
letve nemzeti identitasukban sértett, tehat anyanyelviiket tanulasi eszkdzként nem hasz-
nalhatd kisebbségek kdrében a teljesitmények sziikségszer(ien sokkal rosszabbak vol-
tak. Valojaban csupan egy régi felismerést erdsitink meg miszerint a verbalitishoz
kothet6 tanuldsi formak a minden esetben legdifferencialtabb, els6ként tanult, mas
nyelvhez kozvetit6ként hasznalt, anyanyelven lehetnek legsikeresebbek.

Sok tanulé szamara az olvasas valami életidegen, unalmas, kotelesség, ami csak az
iskolaban fontos, tehat a hétkdznapi, a tanulason kiviili vilagban csak egy keriilendé,
szilikséges rossz.

Ha viszont az olvasas szerepet kap az érdekl6dés kielégitésében, a kivancsisag
nyoman fakado tudas megszerzésében, akkor drémteli tevékenységgé valva gyorsan és
jol megtanulhat olvasni. llyen jellegli motivacids bazis, egyszer(ibben szélva, e vagy
nélkiil a tanuldk jelent6s része nem is valhat a tarsadalom teljesértékdi tagjava.

A jo olvasék gyakran olvasnak, s ezt rdadasul tobbnyire sajat kedvtelésiikként te-
szik. Jol olvasnak, mert sokszor teszik, s mindezt azért mert 6romot jelent. Vagyis az
onkentes, iskolan kivili olvasas mennyisége, a sajat tapasztalatok és az olvasottak egy-
bevetése pozitivan hat az olvaséasi készség és motivacié tovabbfejlesztésére. Mig a
rosszul olvasdkat, a feln6ttek altal vezényelt, ,,kotelez6” sok gyakorlas, a nehéz szavak
ismételt, hangos felolvastatasa jellemzi. A fentiek kovetkeztében a jol olvasék nem
csupan jokedviien, érémmel toltenek sok idét a betlik vilagaban, de jol 6sszpontositjak
figyelmiket, helyesen ejtik a szavakat, sok sz jelentését tudjak, természetesen sok
kényv van korilottik, sdrin kdlcsondznek a kdnyvtarbdl, és gyakran kapnak irassal,
olvasassal kapcsolatos hazi feladatokat is.
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Az iskolai feladatoktdl fiiggetlen, onkéntes, jokedvi olvasas kilondsen fontos a
technika begyakorlasaban, tehat a folyékony olvasas megtanuldsaban és a szokincs ész-
revétlen, akaratlan b6vitésében.

Az iskolai jellemz6k aprdlékos el6vételezése nélkil meg kell emliteniink, hogy az
otthoni kdnyvgydjtemények nagysaga utan az iskolai-, de kiilondsen az osztalykényvta-
rak gazdagsaga jelent6s mértékben meghatarozta az eredményeket. (Hazankban a
vizsgalt iskoldk kevesebb, mint 30%-ban taldltak osztalykényvtarakat.) Egyetlen szam-
sort tekintsiink végig, toprengve annak jelentésén. A magyar 14 évesek 29%-a szerint
soha nem kap az iskoldban otthoni olvasasi feladatot, a szll6k sohasem érdekl6dnek
olvasmanyaik fel6l (24%) és a megkérdezettek 6todé soha, 43%-a pedig még szinte
soha nem kolcsénzott az iskolai konyvtarbol. A valaszok egy része bizonyéara inkabb
vélekedést, mintsem ellendrizhet6 tényeket jelent. Elképzelhetetlennek tlinik, hogy a 8.
osztalyt végzék megkozelitéen harmada sohasem, illetve rendszeresen nem kap olva-
sassal oOsszefiiggd hazi feladatot! Ez a négy adat egyiitt azonban mégis bizonytalanna,
toprengdveé teszi az olvasot. Mennyire lehetnek rendszeresek a nézz utana, olvasd el és
készits jegyzeteket, tarts egy rovid ismertetést, keresd ki a megfelel§ kézikonyvbdl a
kovetkez6 cimszavakat, a ki olvasott mar errél valamit - jelleg(i felszdlitasok és kér-
dések a 13-14 évesek oktatdsa folyaman? Milyenek is lehetnek iskolai konyvtéraink,
melyeket egyértelmiien csak a kisebbség (35%) hasznal kdnyvkolcsonzésre?

Milyen olvasoi profil vazolhato fel az atlagos magyar 14 évesekr6l? Két adathalmaz
némileg dsszevontabb, kezelhet6bb, attekinthet6bb formaji bemutatdsa ad némi alapot
a valasz korvonalazasadhoz. (Sajnos nem volt konkrét kérdés a ténylegesen olvasott
konyvekre vonatkozoan, igy csak tipusokrdl tudunk beszélni, szerzékrél, cimekrdl
nem.) Az els6 kérdés az iskolai és a hazi feladatokkal kapcsolatos olvasnivaldkra vo-
natkozott.

5. téblazat. Milyen gyakran olvasol az iskoldban vagy a héazifeladattal kapcsolatban
konyveket a kdvetkezd témakorokben ?

1 2 3 4 5 6 7

gyakorisag munkav.  torténelem  kézikonyv, miszaki.  természet- idegen szépiro-

feladatlap  gazdasag SzOtar technika ~ tudomany nyelvi dalom
szinte soha 13,9 11,0 14,6 19,5 21,9 45,4 13.3
évente 14,7 18,0 18,5 20,8 27,0 16,1 31,8
havonta 17,5 20,1 24,8 21,7 211 12,8 22,7
hetente v.
gyakrabban 53,9 50,7 42,1 381 30,0 25,8 22,1

Az 5. tablazat adatait némileg tomodritett formaban adjuk kdzre - a hetente egyszer,
2-3-szor, szinte minden nap sorokat az olvasast konnyitendd - egyetlen adattad vontuk
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Ossze még igy is leginkdbb két rangsor allithatd fel. Elindulhatunk a leggyakrabban
hasznalt olvasmanyfajtak fel6l (feladatlapok, torténelmi-, foldrajzi-, gazdasagi ismere-
tek, kézikdnyvek mliszaki-technikai-haztartasi tudnivalok, természettudomany - mate-
matika, idegen nyelvii kdnyvek, s végil a szépirodalom). De valaszthatnank a rangsor-
képzés alapjaként a negativ polust is. Mit olvasnak legkevésbé? Erdekes modon a két
rangsor hasonlit ugyan, dé jelent8s eltérések is vannak. Innen nézve - legkisebb az el-
utasitas fel6l, tehat ezek népszeriibbek - a kdvetkezd sorrend alakul ki:

1. torténelmi, allampolgéri, féldrajzi ismeretek
. szépirodalom (a masik skalan sereghajté volt!) .

. munkafizetek, feladatlapok

. kézikonyvek, szétarak

. miiszaki, technikai, haztartasi tudnivalok
. természettudomany, matematika

7. idegen nyelv(i kényv, cikk

A szépirodalom maéssal nem pétolhatd szerepére mar utaltunk, s ezért figyelmezte-
tésként is értelmezhet6 a ,,szinte soha - évente néhanyszor” értelm(i valaszok dsszesi-
tett 45,1 %-os aranya. A megkérdezett 8. osztalyosok csaknem fele a szépirodalommal
- sajat allitasa szerint - alig-aiig van kapcsolatban. Ugyanez az arany az idegen nyelvi
irasok (cikkek, konyvek) esetében, sajat bevallasuk szerint is 60% fol6tt van. Milyen
mértékben hatékony iskolainkban a 2. és 3. nyelvek oktatasa? Ugyancsak elgondolkod-
tatd adat ,,gurul” elénk, ha a kézikdonyvek hasznalatat vizsgaljuk. A 14 évesek harmada
bizonyitvanyt szerezhet a kézikdnyvek, szétarak rendszeres kézbevétele, forgatasa,
bongészése nélkiil. A kérdés ismét kikeriilhetetlen. Milyen gyakran kapnak ezzel kap-
csolatosan feladatokat, illetve ott vannak-e ezek a kotetek karnyujtasnyira, 50 méterre a
tanulok, a pedagogusok kézikonyvtaraiban, netan osztalytermeiben.

»Milyen gyakran olvasol a szabadid6dben?” szolt a kOvetkezd kérdés. A teljes
adathalmaz bemutatasa el6tt ismételten dvatossagra intjik az érdekl6d6t, sajat beval-
last, tehat szépitéssel, megfelelni akarassal ,,dusitott” véleményeket olvas, nem pedig
megfigyelt aranyokrdl tudosité szamokat (6. tablazat)!

A humor, a sport, a kalandregény népszer(isége jol ismert, életkori sajatossagokkal
is részletesen indokolhat6 tény. Enyhén szolva riasztd jelzésként értelmezend6 mindaz,
amit az Ugynevezett szerelmes, romantikus torténetek (értsd: Bianca, Romana, Tiffany
sth.) emelkedd népszer(iségérdl mar a 6. tablazat is mutat, illetve ett6l fliggetlendl is
tudunk. 1993-ban mar havonta tébb mint 700 ezer példanyt adtak el ezekbdl a fiizetek-
b6l, melyeknek olvaséi jelentds részben a tizenévesek korosztalydhoz tartoznak, mi-
kdzben a Kincskeres6 cim(, gyerekeknek sz6lé irodalmi lap példanyszama emelkedés-
nek indult - az 1992 Gszi 6 ezer utdn - és ismét el lehet adni akér 8-10 ezret is ha-
vonta. Hogyan sikerdilt az értékes szépirodalom iranti érdekl&dést felkelteni, ha verset
és klasszikus irodalmat az érintett korosztalynak fele, illetve kétharmada szinte scha
vagy csak évente néhanyszor vesz kézbe, amikor sajat 6romére olvas. Sikerilt-e gyere-
keinknek elég vilagosan megmutatni, megéreztetni velik, hogy ezek a mivek is
tobbnyire ugyanarrol, a szerelemrdl szélnak mint a Romana csak kissé masképpen?

o0l WN
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6. tablazat. Milyen gyakran olvasol a szabadid6ben ?

témakor szinte soha évente havonta hetente v.
gyakran
humor 3,6 101 20.1 66.2
sport, hobby 9.8 14.8 21.5 54.0
kalandregény 9,2 19,2 27,0 44,7
természetkdnyv 9.6 22.4 26.6 41.3
romantikus torténet 24.5 18.8 20.5 36.2
zene 25,0 19.6 195 36,0
torténelem, politika 28.1 20.1 17,8 33,7
tudomanyos fantasztikus 25.8 235 19,9 30.8
tudoményos technika 29.6 24.0 18,4 27.9
Vers 29,3 25.7 21,1 23,8
krimi 285 28.3 21.8 21.4
horror 55.5 17.6 10.7 16.1
Gtleiras 34,4 324 20,2 13.0
klasszikus irodalom 41,2 29.1 17,9 11,8

Ha roviden is, de egy néz6pontbol tegyik még egyszer vizsgalat targyava a kérde-
zettek olvasasi érdekl6désének profiljat. Mint jol tudjuk a lanyok, a n6k szinte minden
életkorban jobban és tobbet olvasnak, mint a ,,természet koronai”, s raadasul az olvas-
manyok Osszetétele is eltér6. Természetesen ugyanazon mlivek feldolgozasa, értelmezé-
se ugyancsak jellegzetes eltéréseket mutat az olvasdé nemétdl és személyiségétdl fligg6-
en. A 7. tablazattal ezen kildonbségek tartalmara szeretnénk ramutatni. Egyszer(ibbnek
latszott a negativumok fel6l kozeliteni.

7. tdblazat. Szinte soha nem olvasnak (a megkérdezettek %-aban)

szerelmes, irodalom zene vers  klasszikus  sport  miliszaki, sci-ft tud.

romantikus irodalom technika technika
fiok 43 20 35 41 52 7 13 21 16
leanyok 6 7 16 18 3l 1 26 31 43

Rogton vilagossa kell tenniink, hogy az esetek felében nem talaltunk emlitésre mél-
to eltéréseket. A krimi, a kalandregény, a humor, a torténelem, az Gtleirds sth. egyfor-
man népszerd. A romantikus, szerelmes, érzelg6s (flizetes) regények tipikusan néi ol-
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vasmanyfajtdk nemcsak a 14 évesek korosztadlydban. Itt a legnagyobb kildnbség a két
nem izlése kozott. Némileg visszafogottabb forméaban, de rendkivil kévetkezetesen is-
métlédik a néi preferencidk sora a zene. a vers, a szépirodalom és a , klasszikus iroda-
lom” kateg6ridi mentén is. A fidk tébb mint fele Aallitja: szinte soha nem olvas
»klasszikusokat”! ljeszté, s egyuttal alig hihet6 ardny! Aligha gondolt a valaszol6ok
tobbsége Gardonyi, Kastner, Fekete Istvan, Cooper, Szab6 Magda vagy Mandy Ivan
gyermek és ifjusdgi mlveire. Ma mar 6ket is klasszikus szerzékként tartjuk szamon!
Erdekes jelzés, figyelmeztetés a kérd6iv szerkeszt6k szaméara: a széhasznalat megva-
lasztasa jelent6sen moédosithatja az eredményeket. Az el6bbiekben jelzett lanyos profil
mellett, a sport, a hobbi, a miiszaki, a tudoményos, technikai és a tudomanyos-fantasz-
tikus olvasmanyok fokozott kedvtelése pedig a filkra jellemz6. A nemi szerepekkel
0sszefliggé gondolkodas-, viselkedés- és érzelmi repertodr, amint az olvasméanyvalasz-
ték tanulméanyozadsa nyoman is jol kivehetd, 14 éves korra jellegzetes médon elkilonil
{Gereben és Nagy, 1984).

A kérdés természetesen nyugtalanité. Lehet-e egyéaltalan jo, illetve jol olvaséva val-
ni példaul a versek (41%) és az értékes (klasszikus) szépirodalom kedvelése, ismételt,
oromteli olvasdsa (52%) nélkul?

A sikeresen oktatd pedagdgus

Milyen iskoldkra, milyen tanéarokra, tanitokra van szikség a jo olvasas érdekében?
Az adatok nyoman altalanosithaté valaszok utadn roviden jelezziik a hazdnkban 144 is-
koldban felvett kérddivek alapjan korvonalazédé tendencidkat. Jobban olvastak a na-
gyobb iskoldban tanulék, kulondsen, ha el6z6leg mar 6vodaba is jartak. A teljesitmé-
nyek emelkedése a révidebb (170 napnal kevesebb) iskolaévvel jart egyitt, s ami talan
meglepetésként hat az osztatlan iskolakat, osztalyokat latogaték nem olvastak rosszab-
bul. Kiemelten fontos szerepe van a konyvek hozzaférhet6ségének, az iskolai kényvta-
rak létének, nagysagéanak - a 7 ezer kotet feletti gyljtemények szolgéaltdk igazan haté-
konyan a didkokat és pedagégusokat - tovdbba az osztdlyokban lévé kdnyvsarkoknak.
Magyarorszagon a vizsgalt iskoldk alig harmadaban taladltak Ggynevezett ,osztaly-
konyvtarakat”. Természetesen jol ellenérizhetd 6sszefliggés mutathaté ki nem csupan a
konyvtara létével, de azok hasznalatanak mértékével, példaul a kdlcsonzések gyakori-
sdgaval is. Talan felesleges, de mégis hangstlyozzuk, az iskolai kdnyvtar nem csupan
néhany szaz, néhany ezer dokumentum egylittesét jelenti.

Jol tagolt, folyamatosan, tervszer(ien gyarapitéon allomanyra (kézikonyvekre, a ko-
telez6 és ajanlott iskolai olvasméanyokra, de periodikékra és a jokedv(, dnkéntes olva-
s6i érdekl6dés, béséges valasztékd kielégitésére egyarant sziikség van), valamint a pe-
dag6égusok és a tanuldk altal, egyméas zavardsa nélkil igénybevehet§ olvasdteremre
egyarant gondolunk e sokat emlegetett, kulcsfontossagt, iskolan belili terilet, intéz-
mény emlegetésekor.

Végul a hatékonyan olvasni tanité iskolat, killondsen hazankban, az iskolai diakuj-
sagok létével ugyancsak lehetett jellemezni. Egyetlen szaraz adat! Mégis mennyi kez-
deményezés, tenniakaras, alkotasvagy, apré munka, egyittm(kddés, meg béatoritds és
szabadsag, 6nbizalom és konfliktus sejthet egy-egy didkljsag szerkesztése, rendszeres
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megjelentetése kapcsan! A jelenség alaposabb vizsgalata feltehet6en igazolnd a ,befek-
tetés” hosszUtdvl megtérilését.

J6l tudjuk azonban, hogy a pedagoégiai helyzet kulcsa - az objektiv kdriilmények el-
lenére - az adott személyiségek kezében van. A kudarc vagy a siker letéteményesei elsé
sorban maguk a taniték, tanarok. Lassuk tehat, milyenek is az olvasast sikeresen tani-
t6, kivancsisdgot, érdeklédést, az olvasas irdnti vagyat felébreszté pedagégusok!

Mindenekel6tt nék. Joval sikeresebbek, mint férfi kollégdik. Nem érdemes messze-
mend kovetkeztetéseket levonni, biztonsdgosabbnak tinik feltevéseknél, kérdéseknél
maradni. Lehet, hogy a tanari palyara kerilé férfiak tobbsége kontraszelektaltnak mi-
nésithet6? Esetleg az er@teljes kisebbségben lévé ,erésebbik nem” sikeresebb, jobb
képvisel6i nem lehettek az adott mintdban elegen, hogy a statisztikai valészin(iséget az
eredményeket szignifikdns mértékben megvaltoztassak.

A hosszabb képzési id6, illetve a palyan eltoltétt néhéany év, tehat a gyakorlat
ugyancsak nagyobb valészin(iséggel jart egyltt a tanitvanyok j6 eredményeivel, mint
azok hidnya. Az adatok egymasutanja félreérthetetlen érvrendszert szolgéltat a felmené
rendszert tamogatéknak. Erzékelhetéen jobb teljesitményt nyujtottak ugyanis azok a
csoportok, amelyeket azonos pedagdégus (csapat) oktatott, nevelt tobb éven at. A sike-
res tanulds, a személyiség differencidlédasanak alapfeltétele minden esetben a tartés,
szeretetteljes, személyes kapcsolat. Ez pedig aligha lehetséges, amikor 8 év alatt atla-
gosan 9 osztalyféndke van az utébbi évtized iskolajat ladtogaté magyar gyereknek.

A fentiek értelmében ugyancsak fontos dsszefliggést jelez a pedagégus olvasasi ked-
ve, érdekl6dése. Ahol ki lehetett mutatni a szépirodalom iranti fokozott kivancsisagot,
a versek, a szindarabok, a gyermekkdnyvek kedvelését, ott a gyerekek olvasni tudéasa is
hatadrozottan jobb volt. Kilondsen hatékonynak mutatkozik ez a mintakdvetési folya-
mat, akkor ha a pedagégus a hazifeladatként adott olvasmanyokkal kapcsolatdban ismé-
telten - akéar a torténetet meg is szakitva - kérdéseket tesz fel, példaul a varhatdé fejle-
meényekre vonatkozéan illetve kérdései a sajat élmények, tapasztalatok és az olvasottak
rendszeres dsszevetését szolgaljak, vagyis ha nagy val6szinliséggel Gjra meg Gjra kiala-
kulhat az ,ez rédlam sz6l” az ,akar én is irhattam volna” vagy a ,velem is megtortén-
hetne” érzése, benyoméasa. Fontos maédszer tehat az olvasottak 6sszegzése, az altalano-
sitdsok és dsszefiiggések megfogalmazasa.

A fentiek nyoman érdemes az illetékesek figyelmét olyan atgondolt pedagdgusto-
vabbképz6 rendszerre felhivni, melyben nyilvanvalévéa valik, hogy a tapasztalt tanar-
nak érdemes a palydn maradnia, tébb évig ugyanazon csoporttal dolgoznia, illetve ahol
direkt mdédon 0Osztonzik az iskoldban gyerekekkel dolgozé kollégdinkat altaldban a
szépirodalom, de kilondsen a versek, a szindarabok és a gyerekkdnyvek kedvelésére,
olvasédsara. Egyszerlibben szélva, csak az a tandr adhatja 4t eredményesen a nyomtatott
sz6, a kényv és a konyvtar hasznéalatanak szeretetét, aki maga is szenvedélyesen teszi
mindezeket.

Végil essék sz6, még ha réviden is a tantestiiletek 1égkdrét jelent6sen meghatarozé
vezetdi stilusrél, médszerekrél. Az eredményesen oktaté pedagdgusok igazgatdit a tan-
testiilet megbecsiilése, az iskola céljanak hangstlyos kezelése jellemzi. Ezek a ,,j6 igaz-
gatok” folyamatos kapcsolatban 4allnak a nagyobb kozdsséggel, s nem térnek ki a
.pasztoraci6s” feladatok el6l sem, vagyis a stlyos egyéni, életvezetési konfliktusok
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feltarasara kezelésére, megoldasara térekednek és nem céljuk a ,blindsok" azonnali el-
tavolitasa, vagy a fesziiltség eltitkolasa, a bajok ,sz6nyeg ala soprése” (Postlethwaite,
1992. 45. 0.).

Inkdbb j6 szul6ként, j6 pdasztorként felel6sséget éreznek a radjuk bizott intézmény
egésze irant. Rendszeresen tartanak tanari értekezletet, ahol széleskor( vitat kezdemé-
nyeznek a nevelési célokrdl és kovetelményekr6l, az alternativ oktatasi médszerekrél, a
fejleszté programok hatasardl, az egyének és az osztalyok el6rehaladasarol.

Mindent dsszevetve a hatékony iskoldban a tanulék szabadidejilkben sokat olvas-
nak, gyakran kolcsondznek a konyvtarbél, tobb hazi feladatot kapnak az olvasassal
kapcsolatban és rendszeresek a felolvasasi alkalmak is. Mindezek egy 0sszetett interak-
ci6 eredményeként jonnek létre, ahol az emberek (igazgaték, pedagégusok, gyerekek,
sziil6k), az eszkozok, az értékrendek és tradiciok egyarant szerepet jatszanak.

Finnorszag példaja

Amint erre mar tobbszdr is utaltunk a finn gyerekek eredményei kiemelked6en jok.
A hat lehetséges rangsort ot alkalommal 6k vezetik s egyszer a harmadik helyre szorul-
tak. Folénylk nyilvanval6. Bizonyéara tanulsdgokkal szolgél az okok felderitésére teen-
dé kisérlet.

Altaldban igaznak tliné megallapitas, hogy a miveltség, az olvasas tekintélyt adé
tényezének szamit Finnorszagban. Erdekesek lehetnek a részletek is. A finnek munka-
ideje rovidebb mint hazdnkban s ezért az elmalt évtizedben heti 10 éraval tobb szabad-
idejiik volt mint nekiink, (Andorka, és Harcsa, 1984), s ennek is kdszonhetSen kétszer
annyi idét forditanak tanuldsra mint a magyarok.

A finnorszagi kézm(vel6dési kdnyvtari rendszert vilagszerte pozitiv példaként em-
legetik taldn csak Déania el6zi meg ket Eurdpéan belil ebben a tekintetben. Hiszen a
feln6tt lakossdg 44%-a konyvtarhasznalé - nalunk ez mindéssze 14%. Evente 10
konyvtari latogatds jut minden lakosra (hazankban 1,6). A konyvtari dokumentumok
kolcsénzése terén pedig a 17,6 dok./f6 all szemben a 3,6 dék./f6 viszonyszammal
(Ayras, 1991).

Az olvasési szokéasok terén ugyancsak érzékelhet6 kiulonbségek vannak: a finnek
rendszeresebben és tobbet olvassdk a napi és hetilapokat, valamint a folydiratokat,
illetve olvasmanyszerkezetik egésze targyszeriibbnek mingsithets (LOrinci és Vakkari,
1991).

A fenti adatok attekintése nyoméan kézenfekvé a hagyoményok erejére, az eltér6
torténelmi feltételekre hivatkozni. Miel6tt azonban tlilsdgosan hamar adnank felmentést
magunknak, kotelességiink megemliteni, hogy csupan a kdényvtarak hasznélata az el-
mult évtizedben 50%-al ndvekedett Finnorszégban (Ayrés, 1991).

Az altalanos kulturdlis mili6 (szabadid6, tanitasi-, olvasasi-, konyvtarhasznalati
szokasok) érzékeltetése mellett utalnunk kell az olvasds megtanulasat konnyité egyéb
tényez6k egész sorara is. Példaul a finn nyelvben nagyon szoros megfelelés van a han-
gok és a betlik kdzott, viszonylag gazdag orszag, ahol az egészségligyi és kdzoktatasi
mutaték igen jok (tanéar-didk arany).
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A finn iskoldk nyelvileg homogén désszetételliek, vagyis a csaladban és az iskoldban
hasznélt nyelv szinte mindig azonos. A lakossag 94% -a finn, 6% svéd. A kisebbség sa-
jat iskolarendszerrel rendelkezik, beleértve az egyetemet is, s az orszdgnak két hiva-
talos nyelve van a finn és a svéd (Elley, 1992). A finn gyerekek 7 évesen kezdik az is-
kolat s talan ezzel is Osszefiigg6ién csaknem feliik tud olvasni amikor atlépi az iskola
kliszobét.

Emlékeztetiink a finn televizié feliratokat el6nyben részesité politikajanak (feltehe-
téen a takarékossagot ugyancsak szolgald), ,olvastaté gépként” is m(ikoéd6, jotékony
Osszhatéasara.

1977 6ta a finn pedagégusképzés, melyet az anyanyelvi képzés hangsutlyozésa jelle-
mez leginkdbb minden szakon, (a személyiség differencidlédasa sem képzelhetd el az
anyanyelv fejlesztése nélkil) 4-6 éves tartalmd, s a hatodik év végén a doktori dolgo-
zatok (master's degree) is rendre megsziletnek. Vagyis a léthiztonsdg (kevésbé fenye-
get a munkanélkiliség) és az oktatasi folyamat egésze kedvez a tehetségek kivalaszté-
dasanak, a palya megbecsiiltségének, tehdt vonzé dolog pedagégussa lenni Finnor-
szagban.

Mi igaz mindebb6l nalunk? Ki tanitja leendé pedagégusainkat a felolvasds miivé-
szetére? Hailgatnak-e olvaséslélektani, - pedagdgiai vagy - szocioldgiai targyu eléada-
sokat? Oktatjak-e nekik a szépirodalmi mivek feldolgozadsanak nem hagyomanyos
mddszereit (biblioterapia), s egyaltalan téma-e az olvasads megszerettetése, a konyvek, a
nyomtatott szé utdni vagy felébresztése hazai pedagégusképz6é intézményeinkben?
Tudja-e minden leend6 és gyakorld pedagégus, hogy az olvasads megkedveltetése és fej-
lesztése az egész tantestiilet 6-8 éven at tarté folyamatos feladata?

Irodalom

Andorka Rudolf (1993): A magyar tarsadalom szerkezetének fejl6dése és az oktatds. Uj Pedagdgiai Szemle.
12. szém 62-63.

Andorka Rudolf. Harcsa Imre és Niemi Imre (1984): Az id6felhasznalas Magyarorszagon és Finnorszag-
ban. statisztikai Szemle, 6. sz. 622.

Ayrés, A. (1991): Public Libraries in Finland: the current situation. scandinavian Public Library Quarterly,
4. sz. 5-6.

Béthory Zoltan (1973): Tanulési eredmények. Pedagégiai Szemle, 7-8. sz.

Bettelheim. B (1985): A mese biivélete és a bontakozé gyermeki Iélek. Gondolat. Budapest.

Elley, \V. B. (1992): How in the world do students read? IEA Study of Reading Liberacy. Hamburg.

Gazs6 Ferenc (1993): A tarsadalmi szerkezet valtozasa és az oktauisi rendszer. Uj Pedagégiai Szemle, 2.
sz. 68-69.

Gereben Ferenc és Nagy Attila (1984): Nemi szerepek és olvasasi szokasok. Kultira és Kézosség, 3. Sz.
n-rr.

Horvath Zsuzsanna (1994): Az olvasas sikerei és zavarai. Uj Pedagogiai Szemle, 8. SzZ.

Isohookana és Asunma, T. (1993): Kultuuriministerin kirjasto - linjaus. Kirjastolehti, 86. 4. sz. 94-95.

Kulpa, L. (1993): Read in School - but also outside School! The Danish National Institute for Educational
Research. Copenhagen.

L6rincz Judit és Vakkari P. (1991): Tavoli rokonok - kozeli baratok Magyarok és finnek az olvasasszo-
ciolégia tikrében. OSZK KMK, Budapest.

250



Hol terem a jé olvas6?

Lundberg, I. és Linnakvid, P. (1993): Teaching reading around the world. The International Association
for the Evaluation of Educational Achievment. Hamburg.

Nagy Attila (1982): Gyermekek, fiatalok és az irodalom (A tegnapbdél a holnaputanba). In: Hajd( Réfis
Gébor és Kamaras Istvan (Szerk.): Az olvasas anatomiaja (Szocioldgiai tanulmanyok) Gondolat. Buda-
pest.

Nagy Attila (1992): Olvasési szokéasok és nemzeti azonossagtudat (kozépiskolasok harmas tiikorben)
Kortéars, 8. sz. 109.

Nagy Attila (1993): A magyar olvasokrdl - nemzetkézi mércével (A 14 és 17 éves tanuldk példaja). Konyv
- Konyvtar = Konyvtaros, 3. SZ.

Postlethwaite, T. N. és Ross. K. N. (1992): Effective schools in reading. Implicationsfor educational
planners. The International Association for the Evaluation Achievment. Hamburg.

Téchy Tiinde (1991): Finn konyvtarakban. Konyvtari Hirads, 12. sz. 11-12.

ABSTRACT

ATTILA NAGY: WHERE ARE GOOD READERS?

The International Association for the Evaluation of Educational Achievement conducted an
international survey in 32 countries of the world, in the period 1989-1992. interviewing
almost 200 thousand (9 and 14 year old pupils on their reading performance. The findings
(summarized in three English-language volumes) are described in short (the best readers
are those who read much, with pleasure,; the existence of family and school libraries:
bookshops, tradition, values, behavioural patterns; the incentive or hindering example of
parents and teachers, the spirit, style etc. of teaching staff and management,), in some
places quoting in detail data relating to Hungary and the related consequences (Hungarian
14-year-oids are in the first third of the field; the results are better than would be
expected; the relationship between television and reading; the radical spreading of light,
entertaining reading etc.). Special emphasis is laid on interpreting the excellent
performance of Finnish children.
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VAROSI ES KOZSEGI ISKOLAK TANITASI KLIMAJANAK
SAJATOSSAGAI

Timar Eva
Békés Megyei Pedagogiai Intézet

Az iskolai 6nallésag napjaink pedagdgiai valésdganak egyik fontos kérdése. Az on-
allésadg novekedésével, a helyi igények és leheté6ségek egyre nagyobb méretli figyelem-
bevételével maéd nyilik arra, hogy egyéni szellemiség( iskolak miikédjenek. De vajon
mitél lesz més, mit6l lesz sajatos egy-egy intézmény arculata? Sok iskolavezetdt és ira-
nyitét foglalkoztat ez a kérdés mostanaban. S a valaszok sordban olyan megkdzelitési
iranyoknak is helyik lehet, amelyek nem csupan a szervezeti keretek véltoztatasaval, a
kiemelt szerepl nyelvoktatassal, a szamitastechnika vagy a sport el6térbe helyezésével
ki* anjak megnyerni a lakéhelyi kérnyezetet, hanem olyan bels§ tartalék ., mint a tani-
tasi klima javitasaval, az odajar6 gyerekek szaméra vonzdébba tételével, az eredményes
tanulast serkent6bbé alakitasdval prébalkoznak. Kutatdsunk a tanitadsi klima mérési
probléméival foglalkozik. Tanulményunk egy nagyobb vizsgalat részét képezi, em-
pirikus eredményeink kozil az eltérd telepilésjellegl iskolak klimasajatossédgait mutat-
juk be.

Az iskola klimaja mint latens hatas

Az iskolai nevel6munka eredményességét szamtalan tényez6 befolydsolja. Nemcsak
a tanuléi személyiségen mulik a siker vagy a sikertelenség. A nevelési kdornyezet sze-
mélyi és targyi feltételei egyarant hatassal lehetnek az eredményre. Ezen kiils§ feltétel-
rendszer egyik elemével, az iskolak, osztalyok légkdrével utalasszer(ién gyakran talal-
kozunk a pedagdgiai szakirodalomban. Kilonésen a nevelé és a tanulé kapcsolatat
elemzé irasok foglalkoznak a témaval (Snyders, 1977; Nickel, 1985; Gordon, 1989),
kiemelve a pedagégus, a ,vezetd” kulcsszerepét a tanuldcsoport szellemének alaku-
lasaban.

Els6sorban angol és német nyelvl tanulmanyok szdmolnak be olyan kutatadsokrol,
amelyekben az iskolai klima vizsgélata a kézponti kérdés (Goodlad, 1975; Fend, 1977;
Dreher, 1978; Nwanko, 1979; Moos, 1979; Dreesmann, 1982; Keefe, Kelley és Miller,
1985; Cuttance, 1986; Finlayson, 1987). Hazankban Kozéki Béla ethoszkutatasa
(1991a) kapcsolddik a témahoz. Ezt megel6z6en kevés publikacié talalhaté az iskola
légkorével kapcsolatban. 1970-ben Geréb Gyorgy allitotta vizsgalatanak kézéppontjaba
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az iskola pszichés klimajat (Geréb, 1970), majd a nyolcvanas évek elején keril eld is-
mét a klimaprobléma Halasz Gabor (1980) kutatdsai nyoman. Kevéshé ismert prébal-
kozas fiz6dik Orosz Sandor nevéhez (Orosz, 1989), aki az iskolai légkért befolyasolé
tényez6k feltarasaval foglalkozott.

A jelzett klimakutatasok kdzos probléméja az iskolai klima fogalméanak tisztazésa,
majd vizsgalati médszer kidolgozasa a klimafenomén megragadasahoz.

Klimaértelmezések

A klima eredetileg meterolégiai fogalom. T&g értelmezéssel a kdrnyezet szinoni-
majanak szamit. A szervezetkutatdsokba és az iskolakutatdasokba torténé atvételét els6-
sorban a komplexitdsa indokolja, masrészt az a tagadhatatlan befolyas, amelyet a kli-
matikus kdrnyezet gyakorol a benne é16 egyedekre, és forditva, az egyedek a kliméara.

Az iskola légkdre kdrnyezeti hatasként, sok szalbdl szovédve fejti ki hatasat a ta-
nulékra és a pedagégusokra, minden iskolai torténésre. Egy iskolaba belépve, ott kevés
idét eltoltve, érzékel az ember egy sajatos atmoszférat, egyediséget. Az altalanos
»iskolai jegyek” mogétt hamar el6bukkannak az intézmény kilénds vonasai, a sajatos
benyomést kivalté jellege, a klimaspecifikumok. Kiléndsen a nagy hagyomanyl in-
tézményekben érzi ezt a latogatdé. Az évtizedek soran kialakul valami az iskoldban,
am it Kozéki széhasznalataval ethosznak (s6t éthosznak), vagy az iskola szellemiségének
lehet nevezni.

Csepeli szerint az iskola vildganak ez az empirikusan legbizonytalanabbul megkodze-
lithet6 rétege ,az a sajatos kulturalis kdrnyezet, ami az »alma materbe« jart és jar6 ge-
neraciok kozott pillanatok alatt megfelel6é kommunikaciés kapcsolatot teremt”. (Csepe-
li, 1975. 6. 0.) Finlayson (1987) Csepelihez hasonléan a nehezen megfoghatdsagot
emeli ki, amikor tiz iskola ethoszat a jelen 1év6, ugyanakkor nem érintheté szellemhez
hasonlitja. Az iskolai klimakutatdsok alapjan azonban joggal feltételezhetjilk, hogy
minden iskola rendelkezik egyfajta sajatos klimaval, ha nem is olyan karakteressel,
mint a ,nagyok”. Kérdés, hogyan ragadhaté meg ez a lappangva hat6é tényez6. Mi a lé-
nyege? Mik adominéans oldalai? Vannak, akik teljesen altaldnos meghatarozast adnak a
klima lényegét illetéen. Rutter (1979) sajatos kultdranak tartja, Fletcher (1980) pedig
az iskola egész karakterének derivatumaként emliti a 1égkort.

Ennél pontosabban kérvonalazzak a klimat azok a pszicholégiai alapi megkdzelité-
sek, amelyek a személyiség fogalmat probaljak atvinni az iskolara és a ,,szervezet sze-
mélyiségér6l” beszélnek. Ami az egyénnek a személyiség, az a klima a szervezetnek,
vallja Halpin és Croft (1963), illetve az 6 elképzeléseikre épits Haldsz Gabor (1980).
Keefe, Kelly és Miller (1985) szerint ahogy az embereknek, Ggy az iskoldknak is van
személyiségik. Ez adja a sajatos jellegiiket. MOSS (1979) véleménye alapjan a kérnye-
zet személyisége a szocidlis klima.

Kozéki ethoszdefiniciéja is a fentiekkel cseng 6ssze: ,Ami a ndvendékben ajellem,
az egész személyiséget integralé lelki 6sszetevd, az az iskolaban a szellemiség.” (Ko-
z€Kki, 1991a. 10. 0.) Az iskolai életet integralé szellemiségen részletesebben az alabbia-
kat érti:

254



Varosi és kozségi iskolak tanitasi klimajanak sajatosséagai

- meghatarozott erkdlcsi felfogast, bizonyos alapvet6 tulajdonsdgok csoportjat, melyet
az iskoia egy életre beléoltott a gyerekbe,

- életeszményt (egy lzenetet), amit iranyitd6 mérceként magaval visz a gyerek,

- egy magatartdst meghataroz6 érték- és normarendszert (moralisan magasrend({ szo-
ké&srendszert), ami bizonyos viselkedéseket eleve vonz6va vagy taszitéva tesz.

Az ,iskola jellemét” a moralitds oldalarél ragadja tehat meg.

A kutaték jelentés része vélasztja a csoportlélektani kiindulast. Ok nem a tanuldi
személyiség sziikségletei, hanem a személykdzi kapcsolatok iranyabhol igyekeznek meg-
ragadni a klimat. Szocialpszicholégiai koriilményekre helyezi a hangstlyt pl. Nwanko
(1979), aki az iskola interaktiv életének, a ,mi-érzésnek” tekinti a légkort. Measor és
Woods (1984) is az interakciékban prébalja meghatarozni az ethosz lényegét. Hozzajuk
hasonléan, a pszichoszocialis oldalt emeli ki Walberg és Anderson (1968). Dreher
(1978) klimamegkozelitése szintén ehhez a vonulathoz illeszkedik. Szerinte az iskola
nevei6hatdsainak tdgabb értelmezése a klima. Olyan ,specialis élettér”, amely a tanu-
I6k és a tanarok tartés egyittélése és egylttmikodése révén jon létre, s ami kdzvetetten
befolyasolja a nevelést.

Barmilyen kiindulasi alapot valasztunk, rendkivil &sszetett fogalomhoz jutunk. A
meghatdrozési kisérletekbdl kitlinik, hogy az iskolai nevelést rejtetten befolyasolé ha-
tdsegydittessel allunk szemben, ami sajatos arculatot ad egy-egy intézménynek. Ezen
.rejtett nevelési terv” hatdsa tagadhatatlan, tetten érése viszont nehézségekbe ltkdzik.
A globalis megragadasa épplgy problémas, mint a személyiség megismerése. Tapaszta-
lati megfigyelésekor mindig mas-mas aspektusok hivjak fel magukra a figyelmet a vizs-
géalé személyének, céljanak, a megfigyelés kdriilményeinek fiiggvényében. Mégis van
esély arra, hogy a klimahoz kézelebb jussunk. Tudoméanyos leirdsdhoz - a személyiség
dimenzionalis elméleténél ismert médon - dimenziékat hivhatunk segitségiil, és meg-
prébalhatjuk ezekkel atfogni a klima lényegét. Ezen klimadimenziék létrejohetnek
pusztan elméleti megfontoldsok alapjan is, de gyakran taldlkozhatunk a témahoz kap-
csolédé publikaciékban az an. ,beliilrél” térténd strukturalassal (Kahl, Buchmann és
Witte, 1977; Dreesmann, 1982). Itt arrél van sz6, hogy az empirikus vizsgélatok ered-
ményei alapjan véglegesitédik a teoretikus klimastruktira. Mi magunk is ezt az utat va-
lasztottuk a kiimakoncepcionk kialakitasakor.

A klima 6sszetev6i

Ahéany kutatas, annyi klimafelfogas, és minden klimaértelmezéshez mas-mas klima-
struktlra tartozik. Az egészen széls6séges és szlik keresztmetszetli elképzelésektdl
kezdve (De Charms, 1973; Levin, 1980) a komplex megkozelitésre térekvéek (Fend,
1977; Dreher, 1978; Dreesmann, 1982; Kozéki, 1991a) egyarant megtalalhatok a pa-
lettdn. Ha megprébaljuk kibogozni a koz6s széalakat, néhany a&ltalanositast tehetiink.
Minden kétséget kizdréan kilondsen fontos szerepet kapnak a pedagégusok a tanitasi
klima alakuléséban.

Nemcsak a tanuldékhoz f(iz6d6 kapcsolatok befolyasoljak a légkdrt, hanem azok a
direkt vagy indirekt médon kdzdlt pedagdégusi elvarasok is, amelyek atszévik az iskolai
élet mindennapjait. Az intézményes tanulés ritudléjahoz hozzatartoznak bizonyos maga-
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tartasi és teljesitményelvardsok, amelyek nagy val6szin(iséggel egységesen jellemzik az
iskoladkat. Azt példaul, hogy az 6ran figyeljenek és dolgozzanak a gyerekek a megol-
dandé probléméakon a legtébb tanar direkt médon megkoveteli. Kevéshé direkt médon
jut érvényre az a pedagoégusi elvaras, hogy a sajat otletét, elképzelését vigye bele a
gyerek az iskolai munkéaba, pedig ennek a ,rejtett tanterv”-nek (Szab('), 1988) nem le-
becsiilend6 hatdsa lehet a tanitasi klimara. Hasonl6 rejtett Gizenetek befolyasolhatjak a
légkort a pedagdgusi rugalmassaggal osszefliggésben. Ha egy tanar csak a sajat elkép-
zelését tartja jonak, s nem ad lehet6séget a tanuldi kezdeményezésre, vagy mas maédon
érzékelteti merevségét, minden bizonnyal rontja a kedvezé tanitasi klima kialakulasa-
nak esélyeit.

A nevel6kon kivil figyelembe kell venniink a tanulékat is mint klimaalakité ténye-
z6t. Ha nem is olyan egysikdan, mint ahogy Stern (1970), De Charms (1973) vagy
Levin (1980) tette, akik nem is vontdk be a pedagégusokat a kliméaba, és nem is olyan
mélyen, ahogy Kozéki Béla (1991a), aki a tanuléi személyiség motivaciés stilusaig el-
ment, de feltétlenil szerepeltetni kell a klimadimenziék kozott a tanuléi kapcsolatokat
is. A tobbszempontd klimaleirdsok dimenziéi kozul nézziink meg egy péarat, amelyek
alatdmasztjak a fenti megallapitasainkat. Szamos utalas torténik az emberi kapcsolatok-
ra, ezen belil a tandr-didk viszonyra és a tanuldék egyméashoz f(iz6d6 kapcsolataira.

Erre vonatkozé klimaoidalak példaul: demokratikus viszony a tanulék kozott, klik-
kek. veszekedések, konkurrencia (Anderson és Walberg, 1968), egymas iranti elkétele-
zettség, bajtarsiassag, .versengés, tanari tamogatas (Trickett és M0oss, 1974), tanari me-
legség, a tanarok indirektsége (Dunkin és Biddle, 1974) szigor, tamogatas (Masendorf,
1976), feleldsségérzet, beleszélas (Fend, 1977), kapcsolatok (Dreher, 1978), emberi
kapcsolatok (Dreesmann, 1982), érzelmi légkor, pajtassag, lazongés, egyiittm (kddés,
tanari tamogatas (Kozéki, 1991a).

Tobb strukturdldsban taldlkozunk az iskolai teljesitmény- és magatartaselvara-
sokkal: iskolai kévetelményrendszer (Geréb, 1970), szervezettség és rend, vilagosan
megfogalmazott szabalyok (Trickett és Moss, 1974), fegyelem (Anderson és Walberg,
1968; Fend, 1977; Kozéki, 1991a), tartalmi oldal vagy elvarasok (Dreher, 1978).

Az auton6mia, az 6nallésdg sem ritka eleme a klimastruktdraknak: sajat cél kialaki-
tdsédra biztatds, sajat elhatarozason alapulé cselekvés, dnkontroll, realis dnismeret segi-
tése (De Charms, 1973), onéllésag (Fend, 1977), autonémia, énrendelkezés, déntési
szabadsag (Levin, 1980).

Sajat koncepcidnk szempontjabo6l tovabbi harom struktiraelemet emeliink ki a b§sé-
ges repertoarbdl. Az egyikkel Trickett és MosS (1974) rendszerében taldlkozhatunk
.Véltoztatasi készség” elnevezéssel. Kissé hasonlé tartalma Dunkin és Biddle publika-
ci6jaban (1974) a ,tanuléi elképzelések akceptalasa”. Kozéki (1991a) ,tanari formali-
tdsa” all még kozel az el6z6ekhez. A mi széhasznalatunkkal a pedagdgusi rugalmassag
kérdéskorét érintik ezek a klimadsszetevék.

A kutatds sordn hasznalt klimakoncepciéonkat a fentiekkel 6sszhangban alakitottuk
ki. A tanitadsi klimat els6é megkozelitésben olyan tdbbdimenziés hatdsegyiittesnek te-
kintjuk, amelyet egyrészt az iskolai normék, célok, elvarasok, masrészt az iskoldban
egyuttélé személyek egyéni diszpozicidikkal, kapcsolataikkal szineznek egyedivé. E
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tdg értelmezés szerint tehat mind az instrumentalis, mind a szocialis oldal fontos szere-
pet kap az iskolai klima alakuldsaban.

Valasztott vizsgalati metodikdnk miatt szGkitenliink kell a fenti meghatarozason, hi-
szen a tanuldi percepcié fel6l kozelitve els6sorban a didkok altal érzékelheté oldalak
johetnek csak széba. A pedagégusok egyméas kdzotti kapcsolatai, személyes diszpozi-
cidik ugyan fontosak lehetnek a tanitasi klima szempontjabdl is, mégsem foglalkozha-
tunk veliik, mert a tanulék nem rendelkeznek kell§ informécidval e tekintetben. Ha-
sonl6 ok miatt az iskolan belili - els6sorban a tanuladssal 6sszefliggé - kapcsolatokra
vagyunk kénytelenek leegyszer(isiteni az emberi kapcsolatok szférajat. Nem vesszik fi-
gyelembe példaul a gyerekek és a tanarok csaladi és iskolan kivili barati kot6déseit.
Vizsgalatunkon kivil esik tehat az a mikrokdrnyezet, amely altal determinalt szGrén
keresztil tekint az egyén az iskolara. A fenti meggondoldsok utdn az aldbbi két dimen-
zi6 segitségévei kozelitlink a tanitasi klimahoz: az emberi kapcsolatok milyensége, szi-
nezete és az intézményi elvardsok. A két fé6 dimenzié tovabbi finomitasaval nyert kli-
madsszetev6k a kdvetkez6k: torédés, meghallgatas, beleszélas, dnallésag, pedagdégusi
rugalmassag, tanuldi rugalmassag, dsszetartozas, kovetelmények, szabalyok.

A tor6dés, meghallgatas és a belesz6las a tanar-didk viszonyt jarja kdérbe, érintve a
megértd, elfogadd, empatikus tanari magatartast, a bizalom, odafigyelés, érdekl6dés és
a segité viszonyulas légkorét.

Az 0nallésag alskala a pedagégusok dnallésagra neveld tevékenységét célozza meg.

A pedagégusi rugalmassaggal a valtoztatni akar6 és tudé pedagoégus klimaalakito
hatésa kerilt be a klimaképbe.

A tanuléi rugalmassag mar a tanulék egyméshoz fiz6d6 kapcsolatainak egy szeletét
fogja at az egymas iranti tolerans viselkedés, a massag elfogadasanak kézéppontba alli-
tdsaval.

Az 0Osszetartozas a tanuldi szimpatia-antipatia halé, az intimebb barati viszony, a
kooperaciés készség problémait feszegeti.

A kovetelmények az iskolai munkéahoz elengedhetetleniil sziikséges alapvetd teljesit-
mény- és fegyelemelvardsokat gy(jti egy csokorba.

A szabalyok ugyancsak az iskolai szervezet miikodéséhez kapcsol6édé klimaoldal, de
.lagyabban” kézeliti meg az iskolai szokasrendet, mint a kdvetelmények. A pedagégu-
si elvarasok és didaktikai fogasok fel6l pasztizza be az intézményes tanulds szerve-
zetének erdterét, nem pedig a szinte parancs szintl el6irdsok iranyabdél.

A tanitési klima mérése

A tanitasi klima empirikus megkdzelitésére két szakaszbél &llé vizsgélatot szervez-
tink. Az els6é lépésben - 1993 majusédban - tébb, mint 400 tanulé bevondaséaval kipro-
baltuk a klimakoncepciénkra felépitett eszkdziinket. A mérési eredmények és iskolai
interjuk tapasztalatai segitségével kijeléltik a tovabbfejlesztési iranyokat. A masodik
vizsgalati szakaszhoz megyei reprezentativ mintat valasztottunk Békés megye hetedik
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osztalyosaib6l. Ugy talaltuk, hogy ez a korosztaly a legalkalmasabb arra, hogy az alta-

Ezek a gyerekek méar tobb évet toltottek az adott iskoldban, az adott osztalyban,
mar tobb élmény érte 6ket, mint példaul a hatodikos iskolatarsaikat. Tébb pedagégus-
sal alakult ki kapcsolatuk. Van mar mit mondaniuk iskolajukrél. A nyolcadikosokra
azért nem gondoltunk, mert 6k félig-meddig méar kivil vannak az adott intézményen.
Kilondsen a tanév masodik félévére mondhaté mindez el, amikor a kézépiskolai felvé-
telik lezajlasa utan szinte fékezhetelen gyerekcsoportokkal kinlédnak a pedagdgusok.

Rétegzett ardnyos mintavételt terveztink. A rétegek kijelolésekor az igen gyakori
varos-kdzség kategoriat kissé tovabb finomitottuk. Azon elgondolas volt az alap, hogy
a tanitadsi klimanak mind az emberi kapcsolatokat, mind az elvarasokat érinté aspektu-
sat befolyasolja az a tanuléi és pedagdgusi létszdm, amely egyltt dolgozik az iskola-
ban. Kis évfolyamlétszam esetén meghittebb emberi kapcsolatokat feltételezhetiink. A
parhuzamos osztadlyok hidnya miatt viszont kevesebb &sszehasonlitdsra nyilik lehet6-
ség, ami esetleg a teljesitmény rovasara mehet. Ezen gondolatok alapjan dontdttink
Ggy, hogy a kozségi mintat két részre bontjuk, és kiulén megvizsgaljuk az ,egy oszta-
lyos” iskolakat (évfolyamonként csak egy-egy osztalya van).

A mintavalasztashoz a ,,Békés megye statisztikai évkonyve 1992” cim( kiadvanyt
hasznaltuk, amiben megtaldlhaték azok az ardnyszamok, melyek Békés megye altalanos
iskoldsainak telepiléskateg6riankénti megoszlasat adjak. Mivel a populacié eloszlasa-
ban nagy eltérések nem lathaték az id6sorokban, joggal feltételezhettiik, hogy az 1993
6szén lezajlo kikérdezés kiszemeltjeinek mintajat meghatadrozhatjuk az emlitett statiszti-
kai adatok alapjan. A populacié és a minta eloszlasat az 1. tdblazat mutatja.

1. tdblazat. A Békés megyei klimavizsgéalat létszamadatai

KATEGORIAK TANULOLETSZAM
populéacié minta
\Y% Varosi iskola 3459 405
K Kozségi iskola 1671 195
M Kozségi ,Mini” iskola 545 64
OSSZESEN 5675 664

Az illeszkedésre vonatkozé kdédtabla alapjan végzett X- préba szerint 99%-os valé-
szinliségi szinten azonosnak tekinthetjik az eloszlasokat.

A megyei mintdba 13 iskola 34 osztalya kerilt. Az adatgy(jtést az altalunk készitett
TKP jelld (Tanuldi Klima Percepcié) kérd6ivvel végeztik.

A tanuléi véalaszok Osszesitésével osztalyokra, iskoldkra, telepiiléskategoridkra és a
teljes mintara vonatkozéan is szamoltunk klimamutatét. Az 6sszevont klimamutaté
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mellett az egyes klimadsszetev6k értékeivel finomitottuk a képet. A vizsgalatban részt
vett iskoldknak iskolai Osszesitéseket készitettlink, amelyekkel kapcsolatos vezet8i és
tantestileti vélemények nagy segitséget jelentettek az eszkdz és a modszer hasznalhat6-
saganak megitélésekor. A valasztott statisztikai eljardsoknal szem el6tt tartottuk azt a
kettés célt, amelyet a kutatdssal el szerettiink volna érni. Egyrészt az elméleti kli-
mastruktdrdhoz készilt eszkozt kellett ellenérizni megbizhatésag, alkalmazhatdsag
szempontjabél. Tovabbéa értékes informécidkat reméltink a mintank és almintdink
O0sszevetésétl, tobb szempontd elemzésétél. Tobbek kozott jelzéseket vartunk az egyes
iskoldk specidlis klimatulajdonsdgai vonatkozasdban, s nem utols6 sorban megerdgsité-
sét vagy cafolatat néhany eléfeltevésiinknek, nevezetesen:
- a kis iskoldkban jobb emberi kapcsolatok varhaték,
- a teljesitményelvards a ,mini” szervezeteknél alacsonyabb, mint a nagyobbaknal,
- a tanulék nemiktél figgben eltér6 moédon észlelik iskoldjuk klimajat,
- az egyes klimaoldalak hatarozottabb szerepével kirajzolédhatnak az iskoldk speci-
fikus vonasai.
Az elsé célkitlizésiink érdekében végzett tésztanalizist az interkorrelaciés matrix elem-
zésére alapoztuk. Kiszamitottuk a reliabilitds becslésére szolgalé Cronbach-iéXt ,, « "-at.
Az alskaldk fuiggetlenségét faktoranalizissel vizsgéaltuk. Az item-alskala és az alskala-
teszt kapcsolatok minéségi elemzéséhez a regresszidanalizist hivtuk segitségil. Az al-
skalak kozotti hierarchikus kapcsolatokra a korrelaciés és regressziés elemzések alapjan
fogalmaztunk meg kijelentéseket. A mintdk statisztikai alapjellemzésére atlagot, szdrast
szamoltunk. Minden esetben elemeztik az eloszldsokat is. Az egyes aimintaatiagok
szignifikans eltéréseit kétmintas t-prébaval ellendriztik.

Eredmények

A mér6eszkoz

Az eszkdzfejlesztés részleteire itt nem tériink ki, mivel tanulmanyunk nem a mér6-
eszkdz kialakitdsanak problémaival foglalkozik. Ezen kutatdsi fazisbél csak néhany
végeredmény kozlésére szoritkozhatunk.

A mérbeszkoz altal lefedett klimatartalommal kapcsolatban megemlitjik, hogy a
TKP kérd6iv alskaldi az eszkdzkontroll soran alkalmazott faktoranalizissel véglegesi-
tédtek. A 2. tdblazat mutatja, hogyan mdédosult a klima 6sszetev@ire vonatkozé elméle-
ti modelliink az empirikus vizsgalat utan.

A 2. tablazatb6l kitlinik, hogy az eredetileg egy alskalaként tekintett tanar-didk vi-
szonynak harom ,mélyrétege” kerilt felszinre. A rugalmassdg kérdései kozott pedig
jol elkuloniltek egymastol a tanulékra és a tanarokra vonatkozék. A fegyelem és a tel-
jesitményelvaras viszont nem a vart médon alkotott kilon alskalat. A tanuléi észlelés
nem valasztja el olyan élesen az iskolai alapelvarasokat, ahogy azt feltételeztik. A ,ko-
telez6ség” és az ,illendéség” léptek be rendezd elvként.
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2. tablazat. A tanitasi klima dsszetevéi teoretikus és empirikus strukturalas alapjan

Elméletileg koncepcionélt Faktoranalizissel nyert
klimaodsszetev6k klimadsszetevk
Tor6dés
Tanéar-didk viszony Meghallgatéas
Beleszolas
Onallosag Onallésag

Pedagdgusi rugalmassag
Rugalmassag
Tanuléi rugalmassag

Tanul6-tanulé viszony Osszetartozas

Fegyelem
Kovetelmények Szabalyok
Teljesitményelvaras

Azt, hogy igen széles tartalmi skalat atfogé eszkdzr6l van szé, a statisztikai muta-
tok is érzékeltetik. A Spearman-Brown formuldval becsiilt kézepes interkorrelaciés ko-
efficiens 0,12 (p<0,005), a teljes kérd&ivre szamolt reliabilitdismutaté a=0,89. Ezek
az értékek inhomogén teszt vonatkozasaban elfogadhatok.

A klimamérés eredményei

A tovéabbiakban a mintank segitségével szerzett klimamérési tapasztalatainkat ismer-
tetjik. Az elemzés soradn két kozponti kérdésre kerestik a valaszt. Az egyik az, hogy a
tanitasi klima kilenc dsszetev6jéb6l melyek azok, amelyek kiiléndsen jelentds szerep(d
ek az 0Osszevont klimamutaté alakuldsa szempontjabél. A masik probléma pedig az,
hogy miben mutatnak hasonldsagot és eltéréseket a kiillonb6z6 telepiilésjellegl iskoléak.

Az atlagok

A kérdésenkénti atlagok és szérdsok tablazatabél (3. tdblazat) az deril ki, hogy a
tanéar-didk viszonyhoz tartozé kérdések atlagai leginkdbb a rugalmassag alskaldk érté-
keihez allnak kézel. Kevés a kifejezetten pozitiv vélemény. Az atlagok zémében 4,0
alattiak. A szorasok tekintetében észrevehetd, hogy a rugalmassadg megitélésében sok-
kal nagyobb a valaszvariancia, mint a tanar-didk viszony alskalainal. A tanuléi 6ssze-
tartozés itemeinél kissé nagyobb atlagokkal és a rugalmassagnal megfigyelheténél ki-
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sebb szoréassal taldlkozunk. Az atlagnovekedés és egyduttal a szérds csékkenés tenden-
ciaja tapasztalhatd, ha az 6néallésdg, szabalyok, kovetelmények sorrendben vizsgéaljuk a
tablazatbeli adatokat. A kovetelményeknél nem ritka a 4,5-det meghaladé atlagérték. A
29. kérdésre valaszoltak a legegységesebben a gyerekek. Szinte kivétel nélkil minden-
kinek az a tapasztalata, hogy az iskolai munka komolyan vételét szigorian megkdvete-
lik a tanarok. Iskolatél, osztalytdl figgetlen negativ tapasztalatnak szdmit viszont a 36.
kérdés tartalma. Itt arrdl szamolnak be a valaszolék, hogy dont6 dolgokban nem kivéan-
csiak a tanarok a didkok véleményére.

Ha az alskalaatlagokat is attekintjik, még vilagosabban all el6ttiink a mai atlagisko-
la. Ebben az iskoldban hatarozott teljesitményelvards parosul a tarsadalmi egyuttélés
alapvet6 normainak betartatdsaval. Magas szinten valésul meg az 6nall6 munkara neve-
Iés, az 6nallé véleményalkotasra buzditds. Ez az 6nallésdg azonban nem érinthet bizo-
nyos hagyomanyosan a pedagdégusok felségteriiletének szamité dolgokat. Kevés bele-
szblast engedélyeznek a nevel6k a tanuléknak, annak ellenére, hogy altaldban meghall-
gatjak 6ket. Az iskola sajatossaga a kissé merev szamonkérési mod, ami nem akada-
lyozza meg az érzelemteli emberi kapcsolatok kialakulédsat.

Kérdés, hogy felfedezhet6-e szignifikans eltérés az egyes telepiiléskategdridk atlagai
kozott. A 4. tdblazat tanlséaga szerint a legmarkansabb hasonlésag a varosi és a kdzségi
iskoldk kozott tapasztalhatd. A belesz6last, az 6néall6sdgot és a kovetelményeket kivéve
minden terlileten megegyez6 kép tarul a szemink elé.

A kozségi gyerekeknek kevesebb belesz6lasi jogot adnak a pedagégusaik, mint a
varosbhan tanuléknak. Az onallésadgra kiemelt gondot fordité tanarral viszont s(ir(ibben
dolgoznak egyitt a kisebb teleplléseken a gyerekek. Ez az els6 ranézésre ellentmon-
dasnak tlin6 kijelentés azt fedheti, hogy a tandrai munka sordn egyéni utakat, differen-
cialt megoldéasokat elétérbe helyezd pedagégus nem érzi feltétlentl szilkségesnek az is-
kolai élet mas teriiletén a tanuléi belesz6last. Nem ennyire jelentés mértékben ugyan,
de a kovetelmények vonatkozasdban is kildnbdznek a varosi és a kdzségi iskolak. A
kozségekben tanulé gyerekek kissé alacsonyabb teljesitményelvarast tapasztaltak, mint
a varosiak.

A ,miniszervezetek” tobb oldalréol mutatnak eltérést a tobbiektdl. A feltételezé-
seinkkel dsszhangban melegebb emberi kapcsolatokrél szdmoltak be a kevés tanuldval
m{ikdd6 intézmények tanuldi. Kilondsen a meghallgatds és a tanul6i rugalmassag érté-
ke ugrik ki er6sen. Az dsszetartozas alskala esetében szignifikans eltérést csupan a koz-
ségi minta atlagatol tapasztalhattunk. A tor6dést viszont erételjesen jobbnak érzékelték
a ,mini” iskoldk tanuléi. A mérési eredmények nem tdmasztottdk ala azt a hipotézisiin-
ket, hogy az egy osztalyos iskoldakban alacsonyabb lenne a teljesitményelvéaras és a fe-
gyelem. Sem a kovetelmények, sem a szabalyok &atlagértéke nem marad el szadmottev6-
en a tobbi iskolanal megfigyelhet6t6l. Az 6sszevont klimamutaté szignifikdnsan na-
gyobb a ,mini” intézmények esetében, akar a varosi akar a nagyobb kozségi iskolakkal
hasonlitunk &ssze.
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P

3. tablazat. A TKP kérddiv nemeinek és alskalainak atlaga és szorasa kilonb6z6 min-
tak esetében

MINTA VAROS KOZSEG ~MINI” MIND
ITEM atlag szOras atlag szOras atlag szOras atlag szOras
Torédés
1 3.89 1.04 3,89 1,03 4,44 0,71 3,94 1,02
9. 4,03 1,04 4,29 1,10 4,52 0,82 4,15 1,18
18. 3,64 1,23 3,35 1,41 3,61 1,14 3,55 1,28
22. 3,72 1,28 3,72 1,48 4,02 1,05 3,75 1,32
23. 3,39 1,25 3,48 1,13 3,48 1,35 3,42 1.23
31. 3,70 1,42 3,51 1,39 3,69 1,42 3,64 1,41
Osszesen 22,36 4,50 22,24 4,28 23,75 3,47 22,46 4,55

Meghailgatas

24. 3,85 1.25 4,06 1,23 4,47 0,82 3,97 1,22
33. 3.59 1.34 3,60 1,40 3,89 U7 3,62 1,34
34. 3,60 1,37 3,51 1,31 4,16 1,20 3,63 1,34
38. 3.77 1,23 3,81 1,25 4,34 0,95 3,83 122
49, 3,69 1,22 3,73 1,16 3,80 1,14 3,71 1,19
50. 3,84 1.22 3,98 1,19 4,27 1,10 3,92 1,21
51. 3,48 1,33 3,77 1,22 3,69 1,26 3,59 1,29
52. 3,57 1,39 3,80 1,29 3,72 1,41 3,65 1,37
Osszesen 29,40 6,35 30,26 5,93 32.33 5,55 29,93 6.21
Beleszblas
17. 3.12 1,30 2,74 1,44 3,05 1,41 3,00 1,36
42. 2,95 1,32 2,50 1,23 2,67 1,30 2,79 1,31
Osszesen 6,07 2.11 5.24 2,17 5,72 2,20 5,79 2,16
Onallosag
4. 4,21 1,14 4,17 1,22 3,97 1,38 4,17 1,19
13. 4,01 1,13 4,21 1,09 4.09 0,92 4,08 1,10
28. 4.04 1,14 4,27 0.90 3.97 1,17 4,10 1,08
32. 3,94 1,14 4,26 0,99 4,27 0,86 4,06 1,08
41. 3,98 1,03 4,07 1,12 4,17 1,03 4,02 1,06
46. 3,80 1,18 3,94 1,14 4,06 1,10 3,87 1,16
Osszesen 23,98 4,22 24,91 3,48 24,53 3,81 24,30 3,99
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3. tablazat. Folytatas

MINTA VAROS KOZSEG »MINI1” M IND
ITEM atlag szOras atlag szOras atlag szOras atlag szOras
Ped.mg.
8. 2,80 1,25 2.95 1,38 2,87 1,32 2,85 1,30
14. 3,39 1,38 3,25 1,44 3,66 1,44 3,37 1,40
25. 3,04 1,40 2,82 1,37 2,95 1,63 2,97 1.41
36. 2,76 1,42 2,76 1,48 2,98 1,44 2,78 1,44
44. 3,20 1,40 3,36 1,46 3,28 1,50 3,26 1.43
55. 2.96 1,27 3,12 1,32 2,92 1,37 3,01 1,29
57. 3,51 1,42 3,74 1,46 3,39 1,60 3,57 1,45
Osszesen 21,67 5,75 22,01 5,36 22,06 6,43 21,80 5,70
Tan. mg.
3,09 1,43 3,13 1,51 3,84 1,35 3.18 1,46
2.91 1,46 2,96 1,51 3.31 1,45 2,97 1.48
. 3,43 1,42 2,83 1,47 3,70 1,43 3,28 1,47
10. 3,75 1,44 3,83 1,37 4,06 1,31 3,80 1,41
16. 2,90 1,40 3,16 1,46 3,03 1,49 2,99 1.43
20. 3,49 1,47 3,57 1,46 4,08 1.34 3,57 1,46
30. 3,21 1,46 2,92 1,56 3,31 1,47 3,13 1,49
40. 3,26 1,54 3,47 1.48 3.44 1,57 3,34 1.53
45. 3,75 1,49 3,79 1,52 3,78 1,60 3,77 1,51
48. 3,23 1,43 3,36 1,39 3,70 1,43 3,31 1,43
Osszesen 33,02 8,24 33,03 7,86 36.27 8,98 33,34 8,25
Osszetartozas
6. 4,38 1,06 4,37 1,12 4,47 0,99 4,38 1,07
11. 4,04 1,28 3,91 1,41 4,52 0,96 4,05 1.30
21. 3,78 1,35 3,76 1,41 4,13 1,33 3,81 1,37
26. 3,70 1,28 3,60 1,43 3,98 1,19 3,70 1,32
35. 3,37 1,41 3,11 1,33 3,33 1,32 3,29 1,38
47. 3,82 1,26 3,66 1,25 3,83 1,38 3,78 1,27
53. 4,07 1,19 4,08 1,17 3,95 1,40 4,06 1,21
58. 4,15 1,20 4,08 1,24 4,42 0,92 4,16 1,19
Osszesen 31,31 5,73 30,57 6,46 32,62 6,00 31,22 5,99
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3. tablazat. Folytatas

MINTA VAROS KOZSEG »MINI” M IND
ITEM atlag szOréas atlag szOras atlag szOras atlag szOras
Kovetelmények
7. 4,53 0,91 4,61 0,86 4,55 0,80 4,56 0,89
15. 4,54 0,93 4,32 1,01 4,13 1,20 4,44 0,99
19. 4,58 0,80 4,37 0,90 4,47 0,85 451 0,84
27. 4,55 0,85 4,51 0,89 4,55 0,97 4,54 0,87
29. 4,58 0,80 461 0,74 4,56 0,89 4,58 0,79
43. 4,40 0,94 4,04 1,08 4,34 1,03 4,29 1,00
Osszesen 27,18 3,28 26,59 3,13 26,59 3,43 26,91 3,26
Szabalyok
12. 4,42 0,96 4,38 0,98 4,67 0,67 4,43 0,94
37. 4,44 0,96 4,43 1,09 4,36 1,07 4,43 1,01
39. 4,12 1,07 4,14 1,15 4,09 1,22 4,13 1,11
54. 4,25 1,11 4,26 1,14 4,03 1,28 4,23 1,14
56. 4,37 1,04 4,43 1,07 4,36 1,10 4,39 1,05
59. 4,46 1,05 4,67 0,79 4,81 0,50 4,55 0,95
Osszesen 26,06 3,51 26,32 3,58 26,33 3,01 26,16 3,49

Klimamutaté 221,03 27,66 221,02 25,69 230,20 23,00 22191 26,78

Arra a kérdésinkre, hogy a tanulék neme befolyédsolja-e a klimapercepciéjukat,
igennel valaszolhatunk. A kétmintas t-préba eredményei alapjan kijelenthetjik, hogy
mind az dsszevont klimamutatd, mind az alskalak atlagainal szignifikans eltérést észlel-
tink a fidk és a lanyok esetében. Egyetlen klimaoldal megitélésében nem lattunk k-
lonbséget, mégpedig a tanuldi rugalmassagnal. A tobbinél a lanyok pozitivabban véle-
kedtek iskolajuk tanitasi klimajarél, mint a fidk. Ugyanilyen mérési tapasztalatarél sza-
mol be Dreesmann (1982) is, Kozéki (1993) viszont jelentéktelen eltérésre utal az et-
hoszkutatdsa sordn. A mi felmérési eredményeinkben csak a ,mini” iskoldk kapcsan
tudjuk elhanyagolhaténak venni a nemek klimapercepcidja kozotti kiillonbséget. A va-
rosi gyerekeknél kulonul el a leghatarozottabban a két csoport véleménye.Az 5. tabla-
zatban bemutatjuk, milyen széles skalan szamithatunk az iskolak klimasajatossdgainak
megjelenésére. Az alskaldk mutatdit a maximalisan szerezheté pontérték szazalékaban
adtuk meg.

Ha példaul a 6, 9 és a 12-es sorszamU iskola adatait hasonlitjuk 6ssze, j6l érzékel-
heté a harom intézmény klimatulajdonsdgaiban meglévé kiillonbség.

264



Varosi és kozségi iskolak tanitasi klimajanak sajatossagai

4. tablazat. Az alskalak atlagainak szignifikans eltérései kiilonbdz6 telepiiléskategoriak

esetén
Parositasok VAaros kdzség Varos
Alskala ,mini” ,mini” ,kozség”
Tor6dés o o —
Meghallgatas A Sjesie )
Beleszo6las ) . Sesie
Onallosag - _

Pedagoégusi rag. - - R
Tanuldi rug. siese o .
Osszetartozas : i

Kovetelmények - R e
Szabalyok - R R

sjesje

Osszesen

* p<0.05 **: p<0,01

Az dsszevont klimamutaté azonossdga mogott szdmtalan jel utal a specialis olda-
lakra. A 6-0s szdmU iskoldban ridegebb tandar-didk viszonnyal kapcsolédik az atlagot
magasan meghaladé elvarasrendszer. A pedag6égusok mereven elutasitanak minden ta-
nuléi belesz6last az irdnyitdsba, ugyanakkor az 6néallé tanulast, az ismeretszerzés
egyéni Gtjait messzemenden tdmogatjak. A tanulék jol kijénnek egyméssal. A 9-es is-
kolara leginkdbb az atlagnal rosszabb tanul6i kapcsolatok a jellemzéek. Emellett a
gyengébb teljesitményelvards és nagyobb szabdalytartds is megkilonboztetd jegynek
szamit.

A szabalyok vonatkozasdban a 12-es szdmu iskolanal atlag alatti értéket lathatunk, s
a mindennapi tanuldshoz nélkilézhetetlen alapkdvetelményeket sem veszik komolyan a
pedagégusok. Pozitiv kép tarul viszont elénk a pedagégusi rugalmassaggal kapcsolat-
ban. A tanuléi kot6dések vonalédn itt a legrosszabb a helyzet a harom intézmény kozil.
Az osztélyokig lemené és az alskaldk kérdéseire adott szélséségeket is figyelembe vevé
elemzés tovabbi részletekkel finomithatja az iskolaképeket, de talan igy is sikerilt ér-
zékeltetni, mennyi lehetdséget kindl az iskolak tébb oldald megismeréséhez az ismer-
tetett modszer és eszkdz.

Osszefliggésvizsgalatok
A korrelacios és regresszi6s elemzések segitségével prébaltunk fényt deriteni a ta-

nitdsi klima dinamikéajara, a belsé 6sszefiiggésekre. A klimadsszetevék kozotti kdlcso-
nos kapcsolatokat a 6. tablazatban tiintettik fel.
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5. tablazat. A mintaba kerilt iskolak klimamutatdi

Iskola i. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13 M
Alskala Klimamutaté (%)
Torédés 80 71 76 79 72 69 79 8 76 75 79 76 71 75

Meghallg. 74 79 77 8 77 75 69 8 76 73 8 75 72 75
Beleszdlas 55 50 65 48 47 39 54 69 56 66 64 58 64 58

Onallésag 86 78 80 86 74 84 78 79 83 8 8 S3 75 81

Ped. mg. 68 61 54 62 71 59 66 64 63 68 58 66 59 62
Tan. rag. 69 67 64 74 8 67/ 66 78 65 69 69 67 61 67
Osszetart. 76 79 84 93 8 & 65 89 76 79 79 74 73 78

Kdéveteim. 94 94 92 94 84 94 83 79 8 91 91 8 8 90
Szabélyok 93 87 89 91 78 90 89 8 90 8 89 84 82 87

Osszesen 78 74 76 81 78 75 73 80 75 76 78 75 71 75

A jelzés nélkili értékek p< 0,001 szinten szignifikansak, a p<0,01 szintd
szignifikanciara utal, a ,,!” esetében nem szignifikans a korrelacios egyiitthato.

A tartalmilag varhaté szoros vagy elhanyagolhatd 0sszefiiggések mellett meglepeté-
sekkel is szolgal atablazat. A tanar-diak viszony alskalai kozotti magas korrelaciok ter-
mészetesnek tekinthet6k. Hasonlé a helyzet a tanuldi rugalmassag és az dsszetartozas
vonatkozasaban, vagy a kévetelmények és a szabalyok esetén. Elgondolkodtatd viszont
az a tény, hogy a tanul6i sszetartozas és a tanar-didk viszonyon beliili meghallgatas al-
skala milyen nagy mérték(i egyuttjarast mutat. A szabalyok is szorosabb kapcsolatban
van az onallésaggal és a meghallgatassal, mint a kovetelményekkel. A tanitasi klima
dinamikajarol sejtetnek meg fontos dolgokat ezek az Osszefliggések. Létszik, hogy
mennyire nem szigetelhet6 el egymastol a tandrok tanulékhoz kot6dd viszonya az osz-
talytarsi kapcsolatoktél. Az elfogadd, segit6 pedagdgusi viszonyulas esetén pozitiv ta-
pasztalataik vannak a gyerekeknek a tanul6i kapcsolatok teriiletén is. Vagy mas néz6-
pontbél, az osztalytarsi kooperaciohoz szokott gyerek kdnnyebben létesit j0 munkakap-
csolatot a nevel6jével is. Szamara a mindennapi iskolai tevékenység alapszabalyai nem
jelentenek kilondsebb terhet. Ahol vilagos, egyértelm(i szabalyokkal talalkoznak a ta-
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6. tablazat. A klimadsszetevok korrelaciés matrixa

Valtozo 1 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
1. Torédes
2. Meghallgatés 63
3. Beleszolas m37 2
4. Onallosag 48 5 X5
5. Pedagbgusi rag. 28 0 14 23
6. Tanuldi rag. 23 26 06 18 '48
7. Osszetartozéas 3 4 20 3B 09 40
8. Kovetelmények 19 20 -on 32 051 o2 23
9. Szabalyok 3y M4 ux 47 14 o8l 27 43

nuldk, ott megszervez6dhetnek a tdmogatd emberi kapcsolatok, de ahol rapszodikus
pedagdgusi megnyilvanulasokra épll6 a kzés munka, nem sok esélye van a bizalom és
az egyuttm(kodés légkorének. (A tanar-didk viszony, a tanuldi kooperacid és a tanorai
viselkedés szoros egyuttjarasat tapasztalta Dreesmann (1982) is a témahoz koét6d6 ku-
tatdsa soran.)

Uj szemponttal béviti az elemzésiinket az alskalak regresszidanalizise. Ha a teljes
eszkdzon elért dsszpontszamot tekintjiik a tanitdsi klima globalis mutatojanak (fiiggé
valtozo), és megvizsgaljuk az egyes alskalak (fliggetlen véltozok) klimabefolyasold ha-
tasat, a 7. tablazatban feltlintetett eredményeket kapjuk.

A 7. téblazat azt mutatja, hogy a klimamutatd variancidjdhoz a tanuldi rugalmassag
és a meghallgatas jarul a legnagyobb mértékben. E két klimaoldal kiemelt szerepe egy-
értelm(inek tlinik minden kategdria esetén. A kdzségi és a ,,mini” intézményeknél a ta-
nuldi kapcsolatok kiléndsen hangsulyosak. A kovetelmények, szabalyok és a tanuloi
beleszélas gyenge determinalé szerepe altalanos tendencianak latszik. Kiléndsen a
»mini” iskoldk vonatkozé&saban hanyagolhatok el a kdévetelmények és szabélyok a kli-
majelleget alakitd tényez6k kozill. A tdbbi kategoriandl a szabalyok befolydsa kicsi
ugyan, de nem figyelmen kivil hagyandé. A pedagogusi rugalmassag, a tor6dés és az
onallosag kozepes jelentéséggel bir.

Tobb oldalrél koriljarva a klimadsszetevék Osszefiiggéseit eddig az domborodott
ki, hogy az emberi kapcsolatok kiemelt szerepet jatszanak a tanitasi klima alakulasa-
ban. A tanulé-tanul6 viszony, a tanar-diak viszony, és - kisebb szereppel ugyan - az
onallosag és a szabalyok valamilyen kozos er6tér egymassal kdlcsdndsen osszefiiggs
elemeit alkotjak.
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7. téblazat. A klimadsszetevOk hatdsa az 6sszevont klimamutatéra kilonbozé mintak

esetén
Minta Varos Kozség »Mini” Osszes
Alskala r I r e r R r e
Torédés 073 0.13 063 0.1 0,62 0,10 070 0,12
Meghallgatas 0,76 0,18 078 0.8 068 017 077 0,18
Beleszolds 040  0.03 031  0.03 0.34 003 036 003
Onallésag 071 011 055  0.08 0,55 0,09 065  0.10
Ped. mg. 0.60 0,12 053 011 0.49 0,14 056 0,12
Tan. mg. 063 0.19 066  0.20 0.68 0.26 064 0,20
Osszetartozas 063 0,18 072 0.8 0,70 0,18 070 0,15
Kovetelmények 0.39 0.05 0,39 0,05 0.04: 0,01 0,35 0,04
Szabalyok 060  0.08 050 0,07 0.21: 0,03 054 0,07

(1: nem szignifikans egyiitthaté; a B minden esetben legaldbb p<0,0001 szinten szignifikans.)

Kovetkeztetések

A tanitasi kiimamérés els6 hazai tapasztalatairél szamolunk be e tanulmany keretei
kozott. Kozéki Béla ethoszkutatasa (1991a) érinti ugyan az iskola klimjat is, de 6
sokkal szélesebb alaprdl kozelit az iskola szellemiségéhez, mint mi, amikor az iskolai
tanitas-tanulast rejtetten befolyasold hatasegylttes dominans tényezdit probaltuk egy
csokorba szedni. Ennek ellenére az 6 eredményeivel kiséreljilk meg Gsszevetni a saja-
tunkat, hiszen ez az egyetlen olyan vizsgalat, amely a miénkhez hasonl6 témat kutat
hazénkban.

Alapmegkozelitési iranyunk két f6 dimenzioval adhatd meg: szocidlis és instrumen-
talis oldal. A kutatasi eredmények a két f6 skalan felsorolt alskaldk kapcsolatainak és a
klima jellegének befolyasolasaban betoltdtt szerepének feltarasara kindlnak lehet@séget.
Az alskalak korreléacios értékei a tanar-diak viszony, tanuldi Osszetartozas, onallésag és
szabalyok tobbszords keresztkapcsolatokat mutatd tényezOegydittesére iranyitottak a fi-
gyelmet. Ez a szocidlis halonak nevezhetd egyiittes adja meg egy-egy tanuldcsoport -
osztaly vagy iskola - légkorének alaptonusat. A szocialis haloé elemeiben Kozéki
(1991a) szocialis, kognitiv és moralis légkore latszik visszakdszonni. A hasonl6sag
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azonban csak felszines, hiszen az altalunk 6nallésagként definialt alskala inkabb a har-
monikus emberi kapcsolatok, harmonikus tanar-didk kapcsolat egyik alapfeltételére, a
masik ember onérvényesitésének, autonémidjanak messzemend figyelembe vételére ri-
mel. Az ide tartozé kérdések elsésorban a tandrai munkéhoz, a tanulashoz k6t6dé onal-
ldsagot veszik célba, s tavol allnak a Kozéki-fé\c ,,hasznos tudas”-tdl.

A szabalyok alskalank sem tisztan moralis sikrdl jarja koril az iskolai rend, egyitt-
élés témajat. Ahogy maér kordbban utaltunk rd, itt a pedagogusi mddszerek, elvarasok
kozvetitik a tanar-diak kapcsolat specialis szeletét.

A szocidlis halon belul hatarozottan kiemelkedett a meghallgatas klimabefolyasolo
szerepe. Ugy tiinik, hogy &lrél a pedagogusok élnek az aktiv hallgatas technikéajaval,
ahol kifejezik 6szinte és segit6készséget sugalld érdeklédésiiket a tanuldi problémak
irdnt, ott a tanitasi koérnyezettel globalisan elégedett iskolasokkal talalkozunk. Ami sza-
munkra, nevel6k szaméra int6 jel, a tanuldi kapcsolatok milyenségét nagymértékben
befolyasolja a kozvetlen mintaként haté pedagégusi viszonyulds. Ha az elfogadas, a bi-
zalom a tanari magatartads alapmotivuma, akkor ugyanilyen pillérre épllhet a didkok
egymas kozotti kapcsolata is. A tandrai onalldsagra nevelés éppenigy transzferalodik a
tanuldi kapcsolatokra. Amennyiben azt tapasztalja a gyerek, hogy a sajat otletnek,
egyéni elképzelésnek van helye a tanarral folytatott kooperacié soran, ugyanilyen elva-
radsokkal fordul a diaktarsak felé.

Azt mar szinte mondanunk sem kell, hogyan épiilhet be a tanuldi mikrotarsadalom-
ba az iskolai szervezet egészének rend és szabalyoldala. Akit emberkdzeli, az egyén vé-
delmét és boldoguléasat el6segité szabalyrendszerhez szoktatnak, az varhatdéan hasonld
kialakitasara és mlkodtetésére torekszik a szlikebb kdrnyezetében is.

A szocialis halo mellett szerepet vallal a rugalmassag is a klimakép szinezésében.
F6ként a tanulok egymds iranti tolerans vagy intolerans megnyilvanulésai hatnak er6-
teljesen a klimaészlelésre.

Bér a tanul6i viszonyokat érinti ez az alskala is, kevesebb benne az emocionalitas és
tobb a tevékenységhez kot6dd rész, mint a szocialis halo elemeként emlitett tanuldi
Osszetartozas. igy érthetd, hogy kissé elvalik a szocialis halotol, és a pedagogusi rugal-
massaggal kerilt egy csoportba példaul a faktorizéacié soran. A pedagogusi rugalmassag
is er6sen instrumentalis szinezet( alskala. Tobbek kozott a szamonkérésben megnyilva-
nulé tanari merevséget érinti. Az egyéni klimaképek szempontjabol olyan értelemben
van szerepe, hogy olykor kiugréan alacsony vagy magas értéke iskolai sajatossagokat
fedhet, az 0sszevont klimamutato valtozékonysagahoz kozepes mértékben jarul hozza.

Ennél kisebb jelent6séggel birnak a kdvetelmények a klimaészlelésnél. Ez nem azt
jelenti, hogy a gyerekek véleménye szerint a pedagogusaik nem forditanak kell§ fi-
gyelmet a tanorai rendre, fegyelemre, az iskolai munka komolyan vételére. Ellenke-
z6leg, e terllet annyira iskolai sajatossag, hogy szinte kivétel nélkil minden iskolaban
magas szintl megvaldsulasrdl szamolnak be a tanulok, igy nem arnyalja, nem finomitja
tovabb a klimat. Ez a mérési tapasztalatunk egybevag Kozékinak (1991b) azzal a meg-
allapitasaval, hogy nemzeti, terileti, iskolai hovatartozastol fliggetleniil elsésorban a jo
tanulmanyi eredmény elérésére késztet az iskola. Ugyanebben a célvizsgalataban alla-
pitja azt is meg, hogy a magyar iskolasok a briteknél melegebb, empatikusabb tanulsi
kérnyezetrdl szamoltak be, legaldbbis az iskolai célok szintjén. Ha a szazalékban kife-
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jezett alskalaértékek rangsorara gondolunk, a meghallgatas és a tor6dés viszonylag ma-
gas ranghelye alatdmasztja a fenti tapasztalatot is.

A teljes mintdval parhuzamosan harom jellegzetes iskolatipus klimasajatossagait
probaltuk elkiloniteni. Két sikon vizsgaltuk az egyes telepliléskategéridkhoz tartoz6 is-
kolak tanitasi klimajat. El6szoris az alskaladtlagokban felfedezhet§ eltérésekre kon-
centralva valaszoltunk arra a kérdésre, hogyan észlelik az egyes kategéridk tanuldi is-
kolajuk klimajat. iMajd azt kutattuk, hogy mely klimaoldalak hatnak a leger6teljeseb-
ben az 6sszbenyomast adé klimamutatora.

A ,,mini” intézmények tobb szempontbdl mutattak mas képet, mint a tébbiek. Az
emberi kapcsolatok magasabb skalaértéke természetes, hiszen a kis létszam nagyobb le-
het6séget jelent a meghallgatés, a torédés és az elfogadd viszonyulas szdmara. Mivel
lattuk, hogy az emberi kapcsolatok befolyasol6 szerepe igen nagy, érthet6, hogy pozi-
tivabbnak észlelik a tanitasi klimat a ,,mini” iskolak tanuldi. A legkisebb intéz-
ményekre kiemelten érvényes, hogy a szervezethez két6dé oldal fliggetlenedik az em-
beri oldaltol. Ajé vagy rossz klimaészlelés nem fiigg 6ssze a kdvetelményekkel és a
szabalyokkal. Az utébbi klimaoldalaknak legmagasabb az atlaga ezeknél az iskolaknal
is. Nincs tehat kiillénbség a néhany f6s osztalyokban és a varosi mamutiskolak oszta-
lyaiban tanitd pedagdgusok kdzott a teljesitményelvaras és az alapvet6 fegyelemelvaras
tekintetében. Nem kell attdl tartanunk, hogy az elszigetelt koriilmények kdzétt dolgozo
pedagogusok legyintenek ezekre a célokra. Pedagogus szereplkbdl eredfen torek-
szenek megvalositasukra. Az persze méas kérdés, hogy mit érez egy gyerek optimalis
terhelésnek a teljesitményelvarassal 6sszefiiggésben. A TKP kérd6ivvel nem all mo-
dunkban utanajarni annak, hogy a mindséget illetéen megfelel6-e a terhelés. Azt ugya-
nis latjuk, hogy ugyanigy allitanak a gyerekek elé elvarasokat a vidéki kistelepiilések
tanarai, mint mashol, de, hogy ugyanazzal a tartalommal vagy sem, mas Uton kellene
kideriteni.

A szabalyok magas atlagértékéhez két megjegyzést fliziink. Ez az alskala tartalmaz
peéldaul két olyan kérdést, amely a pedagdgusok kontrollalé tevékenységére kérdez ra.
Néhany fébdl allo kis csoport esetében konnyebb mindig pontosan ellenérizni a hazi
feladatokat, nyomon kdvetni a hianyzasokat, mint a nagy létszdmoknal. Ha példaul,
arra az irott vagy iratlan iskolai szabélyra gondolunk, hogy illik kdszonni azoknak a
tanaroknak is, akik nem tanitjak az osztalyt, nem is igen valaszolhat egy kis iskola ta-
nuléja masként, csak pozitivan. Azon egyszer(i oknal fogva, hogy éaltalaban az iskola
minden tandra tanitja 6ket. Tehat a kis létszammal &sszefliggésbe lehet hozni a szaba-
lyokat is. A masik megjegyzésiink a szocidlis halé kereszthatdsaira utalas lenne. A
kiemelked6en jé emocionalis légkorrel egyitt jar a kdnnyebb szabalytartas. A klima
valtozékonysagaval a tanul6i rugalmassag és az Gsszetartozas mutat kiemelten szoros
kapcsolatot. A tanari oldal csak a tanuléit kdvetve befolyasolja a klimaészlelést. Ab-
ban, hogy egy ,,mini” iskola tanuldi jonak érzékelik-e a klimat, dont6ek a tanuldi kap-
csolatok. Nem véletleniil, hiszen a kevesebb emberrel 8sszezartsag feler6sit minden
konfliktust, s itt nem nagy valasztasa van az egyénnek abban, hogy kivel kooperaljon.

A kozségi iskoldk masik csoportjat a tobb parhuzamos osztallyal rendelkez6k ké-
pezték. Ezek az iskoldk klima szempontjabol jobban hasonlitanak a varosiakra, mint a
»Mini” kategoriaba tartozokra. Els6 kozelitésben a nagyobb tanuld- és tanarlétszam
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hizodhat meg e mogdtt, ami oka lehet a kevésbé intim emberi kapcsolddasoknak és az
Osszességében negativabb klimaképnek.

A 3. tablazatbol az is kideriill, hogy a kozségi iskolak tanuloi kozott kisebb az
Osszetartozas, mint a ,,mini”-be jarok kozott. Erre is magyarazat lehetne a nagyobb 1ét-
szam, de akkor a varosi intézményekben is ugyanezt varnank. Ott pedig nem mutat-
kozik szignifikansan rosszabb érték , mint a ,,mini” kategoriaban.

Ha az dsszetartozas alskala szorasait is bevonjuk a vizsgalddasba, a kozségi minta-
nal széls6ségesen szérodo adatokat figyelhetiink meg, mig a varosinal lényegesen egy-
ségesebb vdalaszadast. E mogott feltételezésiink szerint az aldbbiak allnak. A kozsé-
gekben az iskolak altaldban egyetlen létezd altalanos iskolaként magukba tomoritik a
telepiilés minden gyerekét. A varosi iskolak viszont egymassal versenyeznek a tanulé-
kért, igy lassan mindegyik valamilyen sajatos jelleggel bir. A tanulék szempontjabdl
mindenképpen egyfajta homogenizalddast jelent ez egyrészt az iskola, de még inkabb
az osztalyok szintjén, ahol a specializaciok megjelennek. A homogénebb tanulécsoport-
tol homogénebb valaszadast varhatunk az Osszetartozds kérdéseire. Nemcsak a tar-
sadalmi statusz altal determindlt okok miatt, hanem az azonos szlikebb érdeklédés
megléte miatt is. Ha egy nyelvi vagy egy szamitastechnikai tagozat gyerekeit megkeér-
dezziik példaul arrdl, hogy 6sszejonnek-e a tanoran kivil, nagyobb valdszinlséggel
igen a valasz, mint egy heterogénebb falusi osztalyban, ahol a kozés tevékenység szi-
kebb terlletre korlatozodik.

A kozségi iskolaknal kiugrd szorassal talalkoztunk a szabalyok alskala esetén. Az
itemtartalmak alapjan az allapithaté meg, hogy nem a hagyomanyosabbnak tekinthet6
elvarasoknal varialodik er6teljesebben a valasz. A hazi feladat ellen6rzése vagy a tana-
roknak koszonés kozel azonos relativ szorasd. Ezzel szemben példaul a vilag dolgai
iranti érdekl6dés, nyitottsdg, mint ,modernebb” elvaras, kuszabb képet mutat, na-
gyobb a valtozékonysaga. A kozségekben nagyobb skalan szérodhat a pedagdgusok
felkésziiltsége, modszertani kulturaltsaga, avagy az érdekeltsége a folyamatos meguju-
lasban. Az egyetlen iskolabdl Ugysem viszi el a szil6 mashova a gyereket, akéar-
mennyire elégedetlen az ott tanitokkal.

Ha a tarsadalmi kontroll jobban fog mdkodni, ha a szil6i beleszolasnak nagyobb
hangsulya lesz, ha valogathat az iskolavezetés a jelentkez6 szakképzett tanarok kozl,
talan akkor egységesen jobb nevel6k kezébe kertilnek majd a kdzségi gyerekek.

A vérosi iskoldk klimaja a ,,mini” intézményekétdl Iényegében ugyanazokon a
pontokon tér el, mint a kdzségieké. Kivételt képez a tanuldi Osszetartozas. A varosi és
kdzségi minta dsszehasonlitdsa néhany Gjabb kiilénboz6ségre hivja fel a figyelmet. A
beleszolas és a kdvetelmények vonalan a varosban a legkedvez6bb a helyzet. A na-
gyobb teljesitményelvarast, err6l van sz6 a kdvetelmények alskala tobb kérdésénél, ép-
pen az emlitett versenyhelyzet miatt vartuk is. A tanul6i beleszolas jelentsebb mérté-
két latva, azt feltételezhetnénk, hogy nyitottabb, magasabb pedagdgiai kulturaltsaggal
rendelkez6, kovetkezetesen rugalmasabb tanarok dolgoznak a vérosi iskoldkban. Nem
ezt igazoljak vissza az onallosagra nevelés, a pedagogusi rugalmassag és a szabalyok
klimaoldalak atlagértékei (3. tablazat). A pedagdgusi rugalmassagnal és a szabalyoknal
nem tekinthet§ ugyan szignifikdnsnak az alacsonyabb mutato, de az onallésag Ossze-
vont alskalaértéke Iényegesen gyengébb a varosokban, mint a kozségekben. Az alska-
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laba tartozd kérdések tartalmanak elemzésével kiderll, hogy nem a tandrai 6nallo
munka kevesebb a varosban, hanem az 6nall6 véleményalkotasra buzditas, a sajat tlet,
elképzelés hasznalatara buzditas, az 6nall6 megoldasokra bétoritas ritkdbb. Ezt termé-
szetesnek vehetjiik, mert a falusinal altalaban sokkal 6nalldbb vérosi tanulénak nincs
szliksége batoritasra. Olykor inkabb a csapongd oOtletaradatbol a normalis kerékvagasha
visszaterelés a pedagogiai feladat.

A tanuldi beleszdlas kedvez6bb mértéke is kapcsolatba hozhatd a nagy 6nallésag-
gal. Az autondmia magasabb fokéan all6 gyerekek szinte kikényszerithetik a nevelGiktdl
a nagyobb beleszélasi jogot. Persze az sem lehetetlen, hogy a varosi pedagdgusnak
természetesebb az iskolai demokracia gyakorlata, mert a varoshan eleve tobb szintéren
nyilik lehetésége maganak is a kozéletiségre, amihez reméljik, hogy egyre hatarozot-
tabban kapcsolddik a demokracia.

A varosi minta érdekessége, hogy az 6nallésag alacsonyabb atlagértéke mellett is
fontos a varosi intézmények kozotti eltérések szempontjabdl. Az alskalan belil éppen
az onallésagra buzditas kérdéseire adtak a varosi gyerekek nagy szorassal valaszt. Te-
hat az a feltételezett nagy 6nallosag meégsem olyan egységes sajatossdga a varosi isko-
lak tanuldinak.

A megyei minta és a harom alminta eredményei, de még inkabb az 5. tablazatban
bemutatott mutatok arrél gy6zhettek meg benniinket, hogy a tanitasi klima empirikus
megkdzelitésére hasznalhaté mddszerhez jutottunk. Egy 6magara kivancsi nevel&testi-
let szdmtalan tovabbgondoland6 informacidt nyerhet a klimaméréshél. A TKP kérd&iv
kérdéseire adott valaszok atlagai kiildn-kiilon is sok iskolai specialitasra utalhatnak. Ha
mindehhez egy megyei vagy egy rétegstandardhoz térténd hasonlitas is jarul, még hata-
rozottabban koérvonalazddhatnak a fejlesztési iranyok. Az iskolai ,.eredményekt6l” fig-
getleniil érdemes minden pedagdéguscsoportnak gondolni arra, hogy milyen sok szalon
sz0v6d6 hatas kulcsszerepl6je, hogy mennyi minden fligghet a tanari szocialis érzé-
kenységt6l, pedagogiai kulturaltsagtol. Kell, hogy legyen pénz, id6 és érdekl6dés
azokra a tréningekre, tovabbképzésekre, ahol feltéltédhetnek, megdjulhatnak a neve-
16k.

Kutatasunk tapasztalatai jonéhany tovabblépési iranyt megjel6ltek. Els6sorban a
klima és az iskolai eredményesség kapcsolata vilagithatna meg jabb oldalakat. Nem-
csak a tantargyi teljesitményekre gondolunk itt, hanem a tanuloi személyiség szocialis
és moralis aspektusaira is.

A nemek mellett a tanul6i korcsoportok klimapercepciojanak varhato eltéréseit is jo
lenne megvizsgalni és dsszehasonlitani.
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ABSTRACT

EVA TIMAR: CLIMATE ANALYSIS IN SCHOOLS

Taking the measuring problems of teaching climate as a starting point, this study
demonstrates the climate characteristics in the schools of different settlements. The author
approaches the climate from the quality of human relationships and from institutional
requirements. The climate components derived from the further refinement of the two
main dimensionsare as follows: caring, listening, independence, teacher's flexibility,
student's flexibility, connection, requirements, rules. Empiric experiences are based on
questionnaires carried out with 664 students aged 13 from 34 classes in 13 primary'
schools in Békés County. The students' perception displays an average school where
definite achievement requirement is combined with keeping the basic norms of social
coexistence. Encouraging self-reliance and independent opinions is attained at a high level.
Nevertheless, this independence does not concern matters traditionally regarded as the
teacher's professional territory. Although the teachers listen to the students’ opinion, little
intervention is allowed. Schools are characterized by a rather inflexible evaluation method,
which does not hinder affectionate human relationships. The climate in ,,mini” institutions
in villages is different in several respects from that of the town schools or village schools
with a great number of students. Caring, listening and student's flexibility is more
significant in small schools of intimate atmosphere. On the other hand, teachers give
students more right in towns than in villages to intervene. Students' connection is the lest
in village schools with several parallel classes. Girls' opinions of the teaching climate in
their school are somewhat more positive than those of boys.
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A TANITOKEPZO-INTEZETI RAJZTANARKEPZES

Téth Gébor

A magyar polgari kozoktatds a dualizmus kordban bontakozott ki. A kdzoktatas
atalakulasat az 1868-as népiskolai térvény nyitotta meg. A térvény a népoktatason ki-
vil kilon fejezetben intézkedett az elemi oktatassal dsszefiiggé tanitoképzésrél, de nem
intézkedett a tanitoképz6-intézeti tanarképzésrél. Az egységes és sajatos tanitoképzé-
intézeti tanarképzés, az Apponyi Kollégium létrehozasaval, csak. a XX. szézad elején
indult meg a human és reél szakosok (1906-tdl), a rajz szakosok (1907-t6l), a zene sza-
kosok (1908-tdl) és a torna mellékszakosok (1912-t6l) részére.

Az elemi oktatasnak, a tanitoképzésnek mar az |. Ratio Educations idejét6l kezdve
meg voltak az el6zményei. A tanarképzés fokozatos rendezésére azonban csak a mult
szazad masodik felében kerllt sor. A kilonbdz8 szakos tanitoképz6-intézeti tanarkép-
zés kozll, a téma szempontjabdl csak a rajztanarképzéssel foglalkozunk, utalva a rajz-
tanarképzéssel kapcsolatos fontosabb irdnyzatokra és az éltalanos pedagégiai gondol-
kodasban bekodvetkezett valtozasokra.

Az Apponyi Kollégiumban folyd rajztanérképzés el6zményei

Az elemi iskolai és tanitoképz6-intézeti rajztanitas megindulasa

Az iskolai rajztanitds az elsd hazai 6nallo, rendszeres és egyetemes tanigyi ko-
dexiinkben, az |. Ratio Educationisban gyakorlati, mértani iranyd célmeghatarozést
kapott, mert a rajzot a geometria kiegészit6jeként fogtak fel. Ezzel a koncepcidval a
rajz bekerilt a tanitandé iskolai targyak soraba.

Az 1777. évi Ratio Educationis el6irta, hogy a varosi anyanyelvi iskolakban
»~egyesekének oktatni kell ,,...a geometria és fizika alaptételeit, valamint az alakrajzot
és mindazokat a készségeket, amelyek...” a kézm(iveseknek, iparosoknak sziikséges.!

A kiemelt anyanyelvi iskolak (normal iskolak, ahol a tanitoképzés folyt) ndvendé-
kei, a tanitasra késziil6k mindannyian, ,,...kiképzést kapjanak...” killénféle alakok és

Ratio Educationis. Az 1777-i és 1806-i kiadas magyar nyelv(i forditdsa. Forditotta, jegyzetekkel ellatta
Mészaros Istvan. Budapest. 1981. 71.
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épuletek rajzoldsaban...”2 és a targyak oktataséara ,,...alkalmazni kell rajztanitokat...”3
irta tovabba a Ratio. A normdl iskolaval indult meg tehat a tanitdk felkészitése a rajz
tanitasara.

Az |. Ratio a rajz tanitasat az akadémiai osztalyok tanul6inak is elGirta, mert ,,... a
kdzélet killénboz6 teriiletein a rajztudas és tervrajzkészités készségének mindegyik val-
faja sok hasznot hoz...”4

A rajztanités gyakorlati felfogasaval talalkozunk a Il. Ratio Educationisban (1806)
is. amikor azt olvashatjuk, hogy a varosi iskolak anyagaban szerepeljen a rajz és hogy
a normal iskoldban ,tovabb kell haladni a rajzban és geometriaban”, tehat ,,sziikség
van a rajz tanitojara”.5

A Il. Ratio azonban a kdzépfokl intézetekben megsziintette a rajzoktatast. A ren-
delet ezen a téren (j iranyt szabott és elGirta, hogy a liceumok és a kiralyi akadémiak
székhelyén ,,rajz iskolakat kell szervezni” (schola graphidis)R Cél a rajziskolakkal a
kézmdipar kiszolgalasa. Ezek a rajziskoldk ha nem is szolgaltak magasabb miveészi
célt, de a gyakorlatban igen jol megalltak a helyiiket, és sok esetben rajztanitokat adtak
a normal iskolak szamara. A varosi anyanyelvi iskolaban (elemi iskola) a rajzoktatas
geometrikus jelleg( volt és még nem jelentette az esztétikai nevelést.

Az els6 rajziskola Budan nyilt meg a normal iskoldval kapcsolatban. Ez az iskola -
az iparban alkalmazott rajzon kivil - a mlvészi rajzot is tanitotta és rajzkiallitdsokat,
rajzversenyeket rendezett (Komis, 1927). Egymas utan jottek létre a tbbi rajziskolak
Pesten, Kolozsvaron, Nagyszebenben, Komaromban, Debrecenben, Szegeden, Gydr-
ben, Pozsonyban, Kassan, L&csén, Késmarkon, Kérméchanyan, Nyitran, Egerben stb.
Ezek a rajziskoldk a budai rajziskolaba kiildték félévenként a tanulok rajzait biralatra
(Voit, 1936).

A rajziskolédk zéme a gyakorlati rajz és geometriai feladatok mellett azonban a sza-
badkézi rajz (ebben az id6ben elsésorban vonalzd nélkiili rajzolast jelent) Gtjan segiteni
tudta a mlveészi tehetségek kibontakozasat. Két példat emlitink. A kolozsvari rajzis-
kola tanara, Simé Ferenc inditotta el Székely Bertalan mdivészi palyajat, vagy a nagy-
szebeni rajziskolaban tanult Barabas Miklos (Voit, 1936). A kiemelkedd tehetségek
azutan kulfoldi akadémiakon folytattak tanulmanyaikat.

Az iskolai rajzoktatds tovabbi fejl6dését az 1S67-es kiegyezéssel létrejott magyar
allamisag tette lehet6vé. Az 1868-as népiskolai tdrvényben az elemi népiskolara nézve
a rajz tanitasa nem szerepelt kotelez6 tantargyként, ,,... de miutan ez a latasi és kézi
lgyesség, az izlés és a nemzeti csinosodas kimlivelésére szolgald, majdnem egyedili
képz6 eszkdz, kivanatos, hogy a tantargy a népiskolaban, ahol csak mdd van benne,
mindenlitt felvétessék”, irta az elemi iskola els6 tanterve 1868-ban (Gyertyanffy, 1882,
466. 0.).F

RatioEducationis. i.m.73.
i RatioEducationis. i.m. 45,
RatioEducationis. i.m. 131.
-1 RatioEducationis. i.m.239.
6 RatioEducationis. i.m.267.



A tanitoképzé-intézeti rajztanarképzés

A népiskolai torvény tébbi iskolatipusaban (fels6 népiskola, polgari iskola, tanito-
képzd) a rajz mint kotelez6 iskolai targy szerepelt. A tantervi megfogalmazas tlmutat
a Ratio mértani-gyakorlati célmeghatarozasan és felveti a rajztanitds emberformalo,
miivészi nevelési hatdsat. Ugyanakkor azt is jelenti, hogy az ifjusagot az iskolai tanitas
keretében kell a mlvészi megismerésre nevelni. A miveészi nevelés a tanitotol fligg, te-
hat fontos feladat, hogy a tanitoképzésnél a miivészeti tanulmanyok jobban ér-
vényesiljenek.

A tanitoképz6-intézetek 1S68-as tanterve a vezérelvek soran kiemeli. - t6bbek
kozott -, hogy ,,az izlés és csinosodas kifejtésére a rajzolas tanitasa altal lehet hatni”.
(Gyertyanffy, 1882, 248. 0.) A masodik tanterv (1877) a tanitoképz6-intézetek rajzta-
nitasanak céljat a kovetkezékben fogalmazta meg: ,,azon képesség elsajatitdsa, hogy a
novendék kell§ szabatossaggal és konnylséggel tudja eléallitani a tdblan mindazokat a
rajzokat, amelyekre egy néptaniténak a népiskolai tantargyak tanitasanal ... sziiksége
van, emellett annak is, hogy a rajzot a ndvendék a népiskoldban mddszertanilag he-
lyesen tudja tanitani.” (Gyertyanffyr, 1882, 261.0.)

A tanitoképzbintézetek tantervében a rajz els6sorban mint a nevelés eszkdzeként
szerepelt. A tanitoképzdékben kettés feladata volt a rajztanitdsnak, egyrészt a tanitdje-
161t rajzkészségének és rajztudasanak fejlesztése, masrészt a tanitojeldlt felkészitése az
elemi iskoldban valé rajztanitasra. A tobbi oktatési intézményben a rajztanitas feladata
a novendekek rajzkészségenek fejlesztése volt az dbrazold geometria és a szabadkézi
mivészeti irAny( rajzgyakorlatok keretében.

A kiegyezés utdn a kormanyzat gondoskodott a rajz iskolai oktatasardl a killénbdz6
oktatési intézményekben, de nem tortént intézkedés a rajztanarok képzésérdl. A malt
szazad masodik felében megoldando feladat volt tehat a rajztanarképzés rendezése
{Téth, 1991, 1992, 1993). Felvetddik a kérdés, hogy milyen képzettséggel rendelkez-
tek azok a tanarok, akik a rajzot eddig tanitottak és a kormanyzat hogyan oldotta meg a
rajztanarok képzését és képesitését. A kérdést csak a tanitoképz6-intézetek vonat-
kozésaban vizsgaljuk.

A tanitoképz6k rajztanarainak képesitése 1871 el6tt

Az 1868-as népoktatasi torvény megjelenése el6tt Magyarorszagon csak egyhazi ta-
nitoképz6-intézetek voltak. A hitfelekezeti tanitoképz6k szdmara a tanarokat az egyhaz
biztositotta. A kiilénbdz8 szaktargyakat tanitd tanarok zome teologiai végzettséggel
rendelkezett.

A rajztanarok egy része mérnoki, épitészeti végzettségl, egy masik részik dilettans
rajzold, vagy fest6 volt. Voltak olyanok, akik a nemzeti rajziskolabdl keriiltek ki és
ezzel a végzettséggel tanitottdk a rajzot a tanitoképzdében. Olyan eset is volt, hogy a
rajztanar a varosban lévé nemzeti rajziskolanak volt a tanara és ugyanakkor a tanitd-
képzGben is ellatta a tanitasi feladatokat, vagy a varos épitésze tanitott rajzot az akkori
két éves tanitoképzdében sth.

Fokozddott a tanarsziikséglet a népoktatasi torvény megjelenése utan, mert a tor-
vény elrendelte az allami tanitoképzdk felallitasat. Az allami tanitdképzdk igyekeztek
miivészi felkésziiltséggel rendelkezd tanarokat foglalkoztatni. Egy-két esetben olyan
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rajztanarokat is talalunk a tanitoképzékben, akik a kilonbdzé kilféldi kepzémlivészeti
akadémiakon, iparm(vészeti, vagy mdiskoidkban (Bécs, Miinchen, Nirnberg,
Antwerpen, Velence, Firenze, Turin sth.) végezték tanulmanyaikat. A rajztanarok eb-
ben az id6ben a legtdbb esetben mint draaddk tanitottak.

A tanitéképzd-intézetek tanarainak és ezen bellil az ott tanitd rajztanaroknak a kép-
zettsége és képesitése nagyon kiilonbdz6 volt. Ezen kivant valtoztatni Eotvds Jozsef
azzal, hogy osztdndijakat alapitott kulfoldi tanulmanyok céljaira. A tanitoképzd-inté-
zetek tanarai kozil sokan szereztek kilfoldi tapasztalatokat és azokat itthon hasznosi-
tottak. EOGtvos mivészeti és irodalmi dsztondijakat is alapitott, hogy a tehetségeket
Lvilaglatni” kildje. Masodik minisztersége alatt 36 milvészt kildétt kalféldi tanul-
manytra (Lazar, 1914).

Eo6tvos miivel6déspolitikajanak szerves része volt a mivészetek felkarolasa. Mar
1848 el6tt részt vett a pesti miegylet megalapitasaban Trefort Agostonnal egyiitt.
{Lazér, 1914) Masodik minisztersége alatt egy olyan tanintézet létrehozasat hatarozta
el ,,amely az addig teljesen elhanyagolt nyilvanos rajzoktatast”, a kozizlés ébreszté-
sének és fejlesztésének érdekében el6bbre viszi. Megbizta Keleti Gusztavot a kilfoldi
mivészettanitas tanulmanyozasara és a tapasztalatok dsszegydijtésére. {Lazar. 1914)

Ezek voltak azok a koriilmények és el6zmények, amelyek elvezettek 1971-ben a
rajztanarok orszagos képz6 intézetének létrehozasahoz.

A rajztanarkeépzés els6 megszervezése

A rajztanitassal és a rajztanarok képzésével kapcsolatos intézet alapitasat tehat még
E6tvds Jozsef hatarozta el és bizta meg Keleti Gusztav fest6t, ir6t és mikritikust a ter-
vek elkészitésével és az intézet megszervezésével.

A kilfoldi mlvészeti szakoktatas példaja és a hazai viszonyok szdmbavétele alapjan
sziiletett meg az els6 orszagos mivész-iskolank és a vele kapcsolatos rajztanarképzének
a terve, amely Fauler Tivadar minisztersége alatt realizalodott és az Orszagos Magyar
Kiralyi Mintarajziskola és Rajztanarképzd néven nyilt meg 1871 oktoberében (Vairdai,
1908). Az (j intézet magas szinvonalat mar az els6 tanari kar biztositotta. Az intézet
igazgatdja Keleti Gusztadv lett. Els6 tandrai a kovetkezdk voltak: Székely Bertalan
(alakrajz. festészet), Schulek Frigyes (mértan, tavlattan, épitészet, ékités), 1zs6 Miklos
(mintazas), segédtanar: Gregus Janos (figuralis rajz és festészet), rendkivili tanarok:
Pl6ész Pal (bonctan), Haas Jdzsef (katonai helyszinrajz). A rajztanarképzés szempontja-
bol jelentds volt, hogy a rajztanarjeldltek a tudomanyegyetemen hallgathattak m{torté-
netet Hensz.Imann Imre, lélektant és pedagdgiat Karman Mar professzoroktol.

Az els6 tanév (1871-1872) 77 novendéke kozil 31 rajztanar-jeldlt volt. A munka
min@ségét az 1873-ban a bécsi vilagkiallitason vald részvétel is igazolta.

A rajztanarképzés szempontjabdl jelent6s volt az 1877-78-as tanév, amikor az yj
tantervet és rajztanarvizsgalati szabalyzatot életbe 1éptették és megalakitotték az Orsza-
gos Rajztanarvizsgal6 Bizottsagot.

Az intézet tovabbi fejlédését jelentette az 1882-83-as tanévben a gyakorlati festé-
szeti osztaly meginduldsa Lotz Karoly vezetésével és a szobraszati osztaly kilon elhe-
lyezése Strobl Alajos iranyitasaval.
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A rajztanarképzés szempontjabol jelentés intézkedés volt, hogy 1885-ben bevezet-
ték a nevelés és oktatas tanitasat az intézet kebelén beliil. Ennek tanara Péterfy Sandor
lett.

A rajztanarnék képzését elémozditotta az 1885-ben Iétrehozott néi festészeti tanfo-
lyam (Lots. Karoly, Mész6ly Géza, Ebner Lajos).

A tovéabbi fejlédést jelentette, hogy 1886-ban a rajztanarképzés idejét harom évrél
négy évre emelték.

A mintarajziskola a tanitdsa kezdetén a merev, dekorativ irdnyzatot tette kdtele-
z6vé. A fejlédés soran azonban a rajztanarképzésnek ebben az Gj intézetében a korszak
élvonalbeli mivészeti, népszerl alkotéi és az altaluk képviselt 6sszes irdanyzatok, - az
akadémizmust6l kezdve, a népies-romantikus felfogdson keresztiil a szecesszidig -
valtak a tandrkepzés részévé.

A mintarajziskola tehat a rajztanarképzés és a szabad mi(vészi hivatas alapvetésének
intézete lett.

A rajztanarképzés szempontjabdl fontosnak kell tartanunk az 1893-as év szeptember
30-an megjelent 41200. szd&mU miniszteri rendeletet, amely szabalyozta a rajztanitasra
képesité vizsgalatokat.7

A rendelet kimondta, hogy ,nyilvanos kozépiskolanal, tanitoképz6nél, felsé nép és
polgéari iskolanal, fels6bb lednyiskolanal és ipariskolanal rajztanar, vagy rajztanitoul
(rajztanitondil) rendszeresitett min6ségben csak szabélyszer(ien képesitett egyének al-
kalmazhatok”. A rajztanitdsra képesitd vizsgat a Magyar Kirdlyi Rajztanarvizsgalé Bi-
zottsag el6tt kellett letenni. Kovetkezd képesitéseket lehetett szerezni: (1) k6zépiskolak
és kozépfoku ipariskolak szamara, (2) tanitéképzdk, polgari iskoldk és ipartanmiihe-
lyek szadméara, (3) iparos tanonc iskoldak szaméara, (4) rajztaniténdi képesitést tani-
tonéképzob-intézetek, polgdari és fels6bb lednyiskoldk szdmaéra. A kozépiskolara szerzett
képesités érvényes volt a 2-4 pont alatt, a tanitoképzdre kiadott képesités érvényes volt
a 3-4 pont alatt szerepl6 iskolékra is.

A tanitoképzOkre érvényes vizsga két részbdl allt: zarthelyi és szdbeli vizsgabol. A
zarthelyi vizsga targyai a kovetkez6k voltak: (1) alakrajzolés: fej, domborGd mintarol.
(2) ékitményes rajzolas: dombord mintarél arnyékolassal, (vazlat és egy rész teljes
kidolgozéasa), (3) iparmdivészeti rajzolas, (4) épitészeti (mdiszaki) rajzolas, (5) abrazolé
geometria és perspektiva, (6) szemléleti perspektiva, (7) mintazéas: féldombora ékit-
mény el6allitadsa grafikai mintardl (egy részlet teljes kidolgozasa), (8) irasbeli dolgozat
mtorténelembdl, nevelés-oktatastanbdl, vagy irodalombél, (9) szépirds (magyar, né-
met folyé és ronde-iras).

A szbbeli vizsga targyai: (1) elemi geometria, (2) abréazolé geometria, (3) perspek-
tiva, (4) mdtorténelem és stilustan, (5) nevelés és oktatastan (lélektan, logika, a
magyar népoktatads fejlédése kilonos tekintettel a polgéri iskolara és a tanitoképzésre, a
rajz és szépirds modszertana), (6) magyar nyelv és irodalom. Az UGjkori irodalom
attekintése.

A tanitonéképzbkre képesitett rajztanarnGjeléltek zarthelyi vizsgatargyai: (1)
alakrajzolas, (2) ékitményes rajzolds, kiegészitve a szines sikékitmény tervezésére,7

7 A Vallas és Kozoktatasligyi Magyar Kiralyi miniszternek a kozoktatds allapotarél sz6lé és az orszag-
gylilés elé terjesztett huszonétddik jelentése. Budapest. 1896. 1267-1274.
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kiulénos tekintettel a néi kézimunkara, (3) aquarell-festés, (4) abrazolé6 geometria és
perspektiva, (5) szemléleti perspektiva, (6) irasbeli dolgozat mtdrténelembdl, nevelés-
oktatéstanbél, vagy irodalombdl, (7) szépiras. A szobeli vizsga targyai: (1) elemi geo-
metria, (2) m(torténelem és stilustan, (3) nevelés és oktatastan, (4) magyar nyelv és
irodalom.

A vizsgadk szobeli és irasbeli anyaga illusztrdlja, hogy a nék alacsonyabb szinti
képzést kaptak, mint a férfi ndvendékek. Az alacsonyabb szintli m(ivészi képzést azzal
indokoltak, hogy a n6knek a néi kézimunkaoktatasra is fel kell készulniik. A kilénb-
ségtétel ellen a feministak tiltakoztak.

A rendelet tovabbé intézkedett a kulfoldi oklevelek honositasarél.* 1873 és 1878
kozott a polgari iskolai tanitoképzé (Paedagogium) tantervében a mivészeti szakcso-
port keretében rajztanarképzés is szerepelt. Ezek a polgari iskolai tanitéjeléltek azon-
ban - akik kézil néhédnyan késébb tanitoképz6be keriltek tanitani -, ,a szikséges tan-
folyam elvégzésére az orszagos kozponti rajziskolaba voltak kotelesek jarni.” A szép-
frdst a polgari iskolai tanitoképzében sajatitottdk el. A polgari iskolai tanitoképzé ma-
sodik tanterve (1877) megsziintette a Paedagogiumban a rajztanarképzést. A minisz-
térium a rajztanarképzést kizarélag az orszagos rajztanarképz6 ugykdrébe utalta
{Gyertyanffy, 1882. 279.).

Gyertyanffy IstvAn 1898-ban megjelent Folterjesztés a tanitoképz6-intézeti tanarok
képzése és képesitése targydban cimi el6terjesztésében a tanitoképz6-intézeti rajztana-
rok képzésével kapcsolatban kifogasolta, hogy a rajztanarképzében a képzés sordn nem
érvényesiilnek eléggé a sajatos tanitoképezdei célok és feladatok. Szerinte a képzést
... vissza kellene szervezni oda, hol a legszikségesebb felszerelések még rendelke-
zésre allnak...”, tehat a Paedagogiumba (Gyertyanffy, 1898). Meg kell jegyezni, hogy
a polgari iskolai tanitoképzében folyd rajztanarképzés (1873-1878) ideje két év volt.
Ebben az id6ben a mintarajziskola és rajztanarképzd tanitasi ideje harom év. A rajzta-
narképzés szempontjabol jelentés az is, hogy a mintarajziskoldban és rajztanarképzdében
kilonb6z6 mivészeti iranyt képviseld, kitlin6 miivészek tanitottdk a rajztanarjelolteket
(Keleti Gusztav, Székely Bertalan, Schulek Frigyes, Izsé Mikl6s, Gregus Janos, Lotz
Karoly, Strobl Alajos stb.), a Paedagogium ezt a szinvonalat nem tudta biztositani.

Gyertyanffy felfogasa a rajztanarképzésben a sajatos pedagogiai célokat és feladato-
kat hangsilyozta, a szakmai-m{vészi szempont felfogdsaban mésodrend(l volt. Ez a fel-
fogas korédban sem volt tarthaté, mert a magasszintlii szakmai-m{vészi felkésziilés az
alapja a jé rajztanari munkéanak. A sajatos pedagégiai képzés hianyara valé hivatkozas
sem allta meg a helyét, mert a rajztanéarjeldltek mar a kezdeti id6szakt6l kezdve hall-
gathattak az egyetemen lélektant és pedagégiat (Karman Mor). 1885-t6l pedig rend-
szeres pedagégiai oktatas folyt az intézeten beltl. Péterfy Sandor, aki a targyat tani-
totta a pedagégiai elmélet mellett ismerte a tanitoképzés igényeit, miutdn a budapesti
V1. kerileti allami tanitoképzé-intézetnek volt tanara és igazgatéja. Az &ltala tanitott
rendszeres pedagégiai oktatds tartalma pedig feldlelte a neveléstan és a tanitastan kér-
désein kivil a lélektan és logika elemeit, az altalanos elvek és szabalyok ismeretét és
alkalmazésat a rajz és szépiras oktatasa korében, a tanitdképz6 és polgari iskola céljat

N VKM 22. jelentése. Budapest 1893. 283-289. VKM 41200/1893. sz. rendelet
280



A tanitoképzo-intézeti rajzta;..» képzés

és szervezetét, mindkét intézet rajz és szépirasi tanterveinek ismeretét, oktatdsanak se-
gédeszkdzeit, a rajz és szépirds oktatadsanak irodalmat, a magyar népoktatas fejl6-
désének torténetét kiilénos tekintettel a tanitéképzdre és polgéari iskolara.9 Ez a tartalmi
gazdagsag cafolja Gyertyanffy allitasat, hogy a mintarajziskola és rajztanarképzé nem
forditott gondot a tanitoképzo-intézeti rajztanarképzésben a sajatos pedagdgiai szem-
pontokra.

A rajztanarképz6t végzett tanitoképzo-intézeti rajztanarok szdma azt mutatja, hogy
az intézet mar ekkor el tudta latni a tanitoképzéket megfelelé képesitéssel rendelkezé
rajztanarokkal, amikor a human és real szakos képz6s tandrok még kilonb6z6 végzett-
ségekkel tanitottak a képz6kben (polgéari iskolai tanit6, tanfolyamot végzett tanit6-
képz6s tanar, kozépiskolai tanar stb.). A rajztanarképzésnek ebben a régi rendszerében
(1894-1903) 61 férfi kapott tanitoképzo-intézeti rajztanari oklevelet. Mig ebben az
id6ben 58 nd végzett mint taniton6képz6-intézeti rajztanarn6. Az el6bb mar utaltunk
arra, hogy akik kozépiskolara kaptak rajztanari oklevelet, azoknak az oklevele a tanitd-
képzére is érvényes voltJO

A rajztanitds torténetében jelent8s szerepet jatszott a szdzad elején kibontakozé vita
a természetelv( és a geometrizal6 rajztanitds hivei kozott. Az iskolai rajztanitdst a XX.
szdzad el6tt a geometrikus-praktikus felfogds hatdrozta meg. A vita sordn a termé-
szetelvli felfogads erésodott meg. Ennek elsé iskolai megnyilvanuldsat az 1905-6s
népiskolai tantervben lathatjuk, amely a rajzoktatdsban a jelenségek megfigyelését, a
latas és abrazolads Osszefliggését fogalmazta meg. A vita sordn a rajztanarképzésben is
valtozas kovetkezett be. A természetszerliség elvét a rajzoktatdsban a herbarti pedagé-
giaval szemben a kibontakozé reformpedagoégia is segitette.

A rajztanéarképzést a minisztérium tobb rendelettel fejlesztette tovabb,un A tanéar-
képzés szempontjabél jelentds volt az 1903. évben kiadott rendelet, amely a rajztani-
tdsra képesité 0j vizsgalati szabalyzatot fogalmazta meg és minden rajztanarjeldlt sza-
mara kotelez6en eldirta a nevelési és tanitadsi 6rak hallgatasat. Ebben az id6ben a pe-
dagé6giai el6adasok megtartasaval Weszely Odont biztak meg.

Rajztanarképzés az Apponyi Kollégium keretében

A rajztanarképzés 1907-1929 kozott

A rajztanarképzéssel kapcsolatos rendeletek (1878, 1885, 1893, 1902, 1903, 1904)
és a tanitoképzo-intézeti tanarképzéssel kapcsolatos alaprendelet (VKM 11890/1906)
figyelembe vételével fogalmaz6dott meg a tanitoképzo-intézeti rajztanarok képzésérdl
és képesitésér6l sz616 0j szabéalyzat 1907-ben (VKM 75069/1907).%

N VKM 22. jelentése, i.m. 287.

A Az Orszagos Magyar Kirdlyi Képzém(ivészeti Féiskola évkonyve az 1925-26., 1926-27. tanévrél. A
végzettek szdma a 35-114. lapon k&z6lt névsor alapjan volt megallapithaté.

1 VKM 79796/1903, tovabba a 12952/1903 és 49220/1904. sz. rendelet.
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A rendelet éneimében a tanitoképzd-intézeti rajztanari tanfolyamra csak azok ve-
heté6k fel, akik a kozépiskolai rajztanari, vagy a polgéari iskolai rajztanitéi négy éves
tanfolyamot elvégezték az Orszagos Magyar Kiralyi Rajztanarképzd Intézetben
(Képzémiivészeti Fdiskola) és sikeresen vizsgaztak az Orszagos Rajztanarvizsgalé Bi-
zottsag el6tt. Ez aztjelentette, hogy a tanitoképz6-intézeti rajztanarképzést a rendelet a
Képzdmlivészeti Foiskolara épitette. A tanitoképz6-intézeti rajztanari tanfolyam idétar-
tama egy év (5. évfolyam) volt. A rendelet el6irta, hogy a rajztanarjeldltek, mint a
tobbi szakos tanitoképz6-intézeti tanarjeloltek, az Apponyi Kollégiumnak is a tagjai és
a kollégium szabalyzatadban foglalt 0sszes intézkedések rajuk is vonatkoznak és ér-
vényesek. Az Apponyi Kollégium szabdalyzatat a miniszter 1906-ban adta ki (1911-ben
modositotta) és ezzel megteremtette a tanitoképzd-intézeti, kiilonbézé szakos (human,
real, zene, rajz, torna) tanarjeloltek O6sszefoglalé intézetét, a tanitoképz6-intézeti tanar-
képzés keretét. 12

A rajztanarok képzésérdl és képesitésérél sz46l6 1907. évi rendeletet a vallas és
kozoktatasligyi miniszter 1917-ben kiegészitette. 13

Az 1906-0s alaprendelet értelmében a sajatos tanitéképz6-intézeti tanarképzés, igy a
rajztanarképzés kerete, 6sszefoglaléd intézete tehat az Apponyi Kollégium lett és ehhez
csatlakozott egyfel6l a magasszintli szakmai és m(ivészi munka szinhelye a Képzémii-
vészeti Fdiskola és masfel6l a gyakorlatba valé bevezetés szinhelye: az elemi iskolai
tanitoképz6-intézet. Ez a harmas egység egydlttesen jelentette a tanitoképzG6-intézeti
rajztanarképzést.

Az 1906-o0s rendelet szerint két Apponyi Kollégiumot hoztak létre Budapesten,
egyet a férfiak részére a polgari iskolai tanitéképz6ben (1918-t61 tanarképz6 féiskolan,
az |. kér Gyéri Gt 13. szam alatt), egyet a nék részére az Erzsébet Nd@iskoldban (VII.
kér Istvan at 91-93). A megalakult két Apponyi Kollégium magaba foglalta a huméan
és real, a rajz, a zene szakosokat és a torna mellékszakosokat és igy egylttesen
mikoédott 1929-ig. A kollégiumok a vallas és kozoktatasiigyi miniszter, illetve a mi-
nisztérium illetékes osztalya ala voltak rendelve. A miniszter a két kollégiumhoz mi-
niszteri biztost nevezett ki (Szinnyei Jozsef 1906-1923 ; Komis Gyula 1923-1929). A
kollégiumok igazgatoi teend6it a mindenkori polgari iskolai tanité(n6)képzék (1818-tél
féiskolak) igazgatéi lattak el.

A rendelet a kollégiumokban Szakvezetd tanari rendszert hozott létre. A rajz szako-
sok tanulményainak tdmogatdsara, kiegészitésére és ellenérzésére a kollégium a
Képzémiivészeti FGiskola tanarai kozil alkalmazott szakvezeté tanarokat. Az elsé id6-
szakban a férfi kollégium szakvezetd rajztanara Erdéssy Béla, és Baranszky Emil
LaszI0, a néi kollégium tanara ugyancsak Bardnszky Emil LaszI0 fgiskolai tanar volt. A
szakvezetd tanarok segit6-ellen6rzé munkéasséaga kiterjedt az egész tanfolyam idejére.1

19 szabalyzatok a tanitoképzo-intézeti tanaroknak az ,,Apponyi-Collegium™ Keretében tortén képzésérsl és
képesitésérdl. Budapest. 1912. 5-11., 13-18., 19-22., 51-60.

A Szabalyzatok a rajztanarra képesité vizsgalatokrél. E.) Szabalyzat a tanitoképz6-intézeti rajztanarok ké-
pesitésérél. Budapest. 1917. 1-12., F.) Szabdlyzat a tanitoképzé-intézeti rajztandmék képesitésérdl.
Budapest. 1917. 1-12.
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A tanéarjeldltek didaktikai gyakorlataikat a budapesti |. keriletben tanitoképzében,
illetve a VI. keriilet tanitén6képz6ben végezték (magasabb létszam esetében a Il. ke-
riilletben és a cinkotai tanitén6képz6-intézetben is gyakoroltak a néhallgaték).14

Az 1907-es és 1917-es rendeletek el6irtdak a sziikséges tanulmanyokat kilon a fér-
fiak és nék szamara. Ezek a tanulmanyok nagy elfoglaltsdgot jelentettek és nagyon ko-
moly feladatok elé allitottdk az V. éves jelélteket. Munkdajuk illusztralasara két példat
emlitink.

Az egyik rajztanarjeldltnek az 1908-1909 tanévben az elfoglaltsiga a kévetkez§
volt. A tandrjeldlt minden nap (szombat és vasarnap kivételével) délel6tt 8-12 o6raig
alakrajzi és festészeti feladatokat végzett a Balla-féle mivészképz6 iskolaban. Délutan
2-4 6raig grafikai képzés folyt, 5—-ig akt rajzolds. Minden kedden 4-5 éraig mozdu-
lat-kompozicié, minden szombat délutan 2—7-ig szI6jd gyakorlat volt a feladata. Idén-
ként tanulméanyokat kellett folytatnia (mdtorténet, stilustan, néprajz stb.) a Képz6émi-
vészeti F@iskola konyvtaraban. Az Apponyi Kollégiumban médszeresen feldolgozta a
tanitoképz6-intézet rajz anyagéat, elsajatitotta a pedagdgiai és rajzpedagoégiai ismerete-
ket, idegen nyelvet tanult. Ezen kivil 1909 februar 26-t61 marcius 5-ig az 1. kerilet
tanitoképz6ben hospitalt, marcius 5-t61 aprilis 3-ig heti 6 drdban tanitadsi gyakorlatot
végzett a tanitoképz6 negyedik osztalydban.15

A masik példa az 1916/17-es tanévrél valé. A példanak emlitett rajztanarjeldlt eld-
képzettsége okleveles polgari iskolai rajztanité, aki felkésziilését négy év alatt a
Képzémivészeti F8iskolan szerezte, képesitését pedig az Orszagos Rajztanarvizsgald
Bizottsag eldtt. A rendtartas értelmében a féiskola rektora és az Apponyi Kollégium
igazgatdja javaslatara lett a tanit6képz6-intézeti tanarképz6 novendéke. A fdiskolan (az
5. évben) a kovetkezd feladatokat végezte: alakrajz, alakrajzi mozdulatkompozicio,
iparm(vészeti rajz, a rajztanitas modszertana. Elfoglaltsdga félévenként heti 40 6rat tett
ki. Kollégiumi szeminéariumi foglalkozasait Erdéssy Béla (rajzdidaktika, néprajzi moti-
vumok) és Imre SAndor (pedagégia) vezette. Részt vett azokon a kozés pedagdgiai ora-
kon, amelyek a tanitéképz6 ndvendékeire vonatkozé lélektani kutatdsok eredményeit és
a tanitdsi modszerekre vonatkozé vizsgéalatok eddigi eredményeit mutatta be.
Nyelvvizsgéat tett, didaktikai gyakorlatot az I. és IVV. osztalyban végzett. 6

A tanarjeldltek elfoglaltsdga is mutatja, hogy az Apponyi Kollégium keretben tér-
ténd tanitoképz6-intézeti tanarképzés mar a kezdeti idészakban is a természetelvi raj-
zoktatés alapjan allt. Ennek egyik biztositéka volt, hogy a kollégiumban Imre Sandor
latta el a pedagégiai szakvezetést, tovabba, hogy Nagy LAszld vezette az Apponyistak
lélektani gyakorlatat és iranyitotta az egyik gyakorlé tanitoképz6t. Az altala megfo-
galmazott érdeklédésre épitett gyermekkdzpontli pedagédgia (A gyermek esztétikai ér-
dekl6dése, 1910) megfogalmazta azt az esztétikai nevelést, amely az esztétikai érzel-
mek és képzetek kialakitadsat jelenti és amelynek egyik irdnyd foglalkozédsa a rajzokta-
tés. Nagy Laszld a rajztanitasnak a kovetkezd médjait killonboztette meg: kozvetlen
természeti szemléletbél valé rajzolds, a szemlélt tdrgyak emlékezetbdl valé rajzolasa.®

Szabalyzatok .... 1912. i.m. 51-60.
' Budapesti tanitoképzé-intézeti tanarjeldltek tanulmanyi anyakényve. 1906-1914. I. kotet 22. (JGYTFI)
16 Anyakonyv... 1913/14 - 1918/19. Il. kétet i.m. 97. (JGYTFI)
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képzeletbdl rajzolas, szerkesztések, diszité rajzok tervezése. A tehetséges gyermekek
szamara tobb esetben rendezett rajzkiallitdsokat (1922, 1926). Ezeknek a kiallitdsoknak
a szervezésébe a tanarjelolteket is bevonta. Mind Imre Sandor, mind Nagy Laszl0 ha-
tdsa végig vonult az egész tanitoképzd-intézeti tandrképzésen, igy nagy mértékben ha-
tott a tanitoképz6-intézeti rajztanarképzésre is.

A példék azt mutatjak, hogy a tanarjeldltek az eléirtndl magasabb 6raszamban lato-
gattdk a fdiskolai 6rakat és végezték az eldirt feladatokat, ugyanakkor teljesitették a
kollégiumi kotelességeiket is (szeminariumi foglalkozdsok, a modem idegen nyelv ta-
nuldsa). Fontosnak tartottdk a didaktikai gyakorlatokat is a tanitoképz6-intézetben. A
hallgatéok szinte kivétel nélkil a legnagyobb szorgalommal, a szakma és a tanari palya
irdnti odaadassal végezték munkajukat. A sokszor dnként vallalt nagyfokd elfoglaltsag
6hatatlanul a tGlterheléshez vezetett. Ez altalanosan jellemezte az egész idészak alatt a
hallgatok munkajat. Lattak ezt a szakvezetd tanarok is és keresték a probléma megolda-
sat. A szakvezet6 tanarok félévenként értékelték a hallgatok munkajat. Példaul
Baranszky Emil Laszlé szakvezets tanar 1926-ban a kovetkez6ket irta az egyik tanarje-
161tré61: A Képzémiivészeti FGiskolan a heti 40 6ras elfoglaltsdgon tal a rajzdidaktikaval
kapcsolatos szakvezet§ 6rain a Dunantdl népmivészeti és torténelmi formakincsének
feltardsaval foglalkozott. Tanulményozta az idevdgdé szakmunkékat és ezen kivil a
székesfehérvari mlazeum, tovédbbéd a Budapesti Néprajzi MlOzeum anyagat. Kiulénbozé
szakcikkeket forditott és megbeszélték a kévetkezd munkakat: Seinig: Zeichnen als
Sprache, 1918; az International Congress for Art Education, London, 1908. A hallgaté
szakérdekl6dése példas volt. Lelkiismeretesen végezte didaktikai gyakorlatait is mind a
gyakorlé tanitoképz8ben, mind az elemi iskolai gyakorlé iskoladban. 17

A szakvezet6 tanarok a tanarjeldoltek munké4jarél szerzett tapasztalatokat és a foglal-
kozasok soran kialakult véleményiiket ajeldltekkel rendszeresen megheszélték. Az ér-
tékelés fontos szempontja volt a kollégiumi munkan kivil a féiskolan végzett tanulma-
nyi és gyakorlati munka, a gyakorlé iskoldban végzett tevékenység és mind azok a
tobblet munkéak, amelyeket ajeld It magara nézve kotelezéen vallalt.

1914-ben az Apponyi Kollégium szakvezet§ tanérai 0Osszefoglalé véleményt fo-
galmaztak meg a tanitoképz6-intézeti tanarképzésrél. Erdd'ssy Béla szakvezeté tanar
(rajz) réamutatott arra, hogy magasabb &észtondijjal kellene tdmogatni az V. éves hall-
gatdokat, mert a hallgatok magasabb képesitést kivannak szerezni. Problémanak latja,
hogy a nékkel szemben kisebb a kdvetelmény az els6 négy évben mint a férfiakka’
szemben, ezért, ha a tanarnék tanitoképz6-intézeti rajztanarok akarnak lenni, a férfi"
hallgatok osztalyaiba kell beiratkozniuk. Altalanos meggy6z6dése, hogy a rajztanarje-
Ioltekkel szemben alkalmazott kdvetelmény megfelel a kitlizott célnak, az alkalmazott
tanitadsi mod és a képzés rendszere is megfelels. Imre SAndor szakvezets tanar (pedago-
gia) hangsllyozta, hogy a tanitoképz6-intézetek gondolatkdrébe is be kell vezetni a
hallgatokat, ezért a ,,Bevezetés a tanitoképzG6-intézeti tanarsdgba” cim{ stddiumot a
rajz szakos tanarjelolteknek is hallgatni kell. >8t

g Csongrad megyei Levéltar VIII. 22. 2. dosszié. Tanari kézgy(ilési jegyz6konyvek. 1924-1930.

14 Vélemények az elemi iskolai tanitoképz6-intézeti tanarképzésrél. Kézirat gyandnt. Budapest, 1914.
22-23.

284



A tanitoképzo-intézeti rajztanarképzés

Az 1914-ben megjelent ,Vélemények...” az 0sszes szak problémait felolelték, és
egyetértettek minden szak esetében a hallgatok tdlterheltségével. Itt csak a rajz szak
problémaéira mutattunk ra.

1908 és 1921 koOzott a rajz szakos tandarjeloltek a Képzémivészeti FGiskola kilén-
b6z6 intézményeiben végezték tanulméanyaikat (mintarajziskola, iparm{vészeti iskola,
I. sz. mesteriskola, Il. sz. festészeti és szobradszati mesteriskola, néi festiskola). A
kilonbéz6 intézetek fiiggetlenek voltak és az 1908-ban kiadott reform csupan az admi-
nisztracié végett helyezte ezeket az intézményeket egy igazgatésag ala. Az 1921-ben
kiadott reform a fliggetlen intézeteket egyesitette és a Képzémiivészeti Fdiskola egész
szervezetét gyodkeresen atalakitotta. A rektori rendszer bevezetése mellett jelent6s in-
tézkedése volt a reformnak, hogy a tanulméanyok elsd két évében a rajztanarjeldltek és
mivésznovendékek egyiittes oktatasat, képzését valdsitottdk meg. A tanitéképzo-inté-
zeti tanarjeloltek képzését tovabbra is a négy évfolyamos kdzépiskolai, illetve polgari
iskolai rajztanarképzésre épitették.

Az 1920-as trianoni békekotés valtozast hozott a tanitoképz6-intézetek vonatkozasa-
ban is. A 91 tanitoképz6bdl a teriiletek elcsatoldsa kovetkeztében 43 tanitoképzé ma-
radt. 1921-ben a kormany felmérte a helyzetet, megéallapitotta, hogy az Apponyi-kollé-
giumi rendszerben 1920-ig 16 rajztanart (13 férfi, 3 n6) képeztek és felvézolta a tovab-
bi fejlesztés tanari szikségleteit.

Az 1920 és 1929 kozott az Apponyi-kollégiumi rajztandrképzés struktirdjaban nem
kovetkezett be valtozas, folytatédott az a munka, amit az 1907, illetve 1917-ben Kki-
adott szabalyzat megfogalmazott. A hallgaték létszaméat tovabbra is a sziikségletek és a
fejlesztés figyelembevételével tervezték.

A rajz- és kézimunkatanitdn6k osszekapcsolt képzése

A tanitén6képzo6-intézetekben a néi kézimunka kotelezd tantargy volt. Az elsé id6-
szakban, aki a kézimunkatanitast tiizte élete céljaul, az elvégezte a NOipariskola harom
évfolyamat, azutan néhany elméleti targgyal kiegészitve vizsgat tett az Erzsébet NGis-
koldban. igy nyerhetett n6i kézimunkatanitéi oklevelet.

A helyzet ilyen korilmények kozott a tanitdnéképzoé-intézetekben tarthatatlanna
valt, mert a n6i kézimunka tanitasat a tébbi tanarnal alacsonyabb képzettségli egyének
tanitottdk. llyenek voltak a kériilmények, amikor a miniszter kiadta rendeletét, amely
O0sszekapcsolta a rajztaniton6képzést a kézimunkatanitond képzéssel. >9

Ezutan akik néi kézimunkatanitondi képesitést kivantak szerezni egyuttal rajztani-
ton6i képesitéssel is kellett rendelkeznick. A jeléltek a rajzot a Képz6miivészeti Fdis-
kolan és az Apponyi Kollégiumban, a néi kézimunkat heti 15 6raban a NGipariskola-
ban, a tanitoképzo-intézeti kézimunkatanitds moédszertanat és a gyakorlati oktatast az
Erzsébet NGiskolaban végezték el.@

19 Szabalyzat a polgari leanyiskoldi, fels6bbleanyiskolai és tanitén6képz6-intézeti ndi kézimunkataniton6k
képesitésérél. (VKM 61071/1914. 1-32.
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A rajztanérok, rajztanarndék és a néi kézimunkataniton6k képesitése

Kulon rendelet intézkedett 1917-ben a tanitoképz6-intézeti rajztandrok és kilon
rendelet a taniton<5képzé-intézeti rajztanarnak képesitésérél. Az Orszagos Magyar Ki-
ralyi Rajztanarvizsgald Bizottsdg a férfi tanarokat a mvészeti rajz és mértani rajznak
az elemi iskolai tanitéképz6-intézetben vald tanitdsara, a néiket a rajznak az elemi is-
kolai taniténéképzd-intézetben valé tanitisara képesitette. A két rendelet Iényegében
megegyezett egymassal, csak a vizsgafeladatok vonatkozasédban voltak eltérések.70

A Mintarajziskola és Rajztanarképzdé keretében mar 1877-t6l kezdve mikddott ta-
néarvizsgalé bizottsdgul Amikor 1903-ban bevezették az alapvizsgarendszert, a minisz-
ter Ujra szabdalyozta a rajztanérvizsgal6 bizottsdg mikodését és megszintette a kilon ta-
nitoképz6-intézeti rajztanari képesitést. 1903 és 1908 kozott a kdzépiskolai rajztanari
képesités egyben a tanitoképz6é-intézetre is képesitett.22

A rajztanarképzésben a rajztanéarvizsgalé bizottsdg nem tagolédott iskolatipusok
szerint, tehat nem volt kilon tanitoképz6-intézeti rajztanarvizsgald bizottsdg. Az egysé-
ges rajztanarvizsgalé bizottsag képesitette a jelolteket a kilonb6z6 iskolatipusok sze-
rint. 1917-t6l a kdvetkez6 képesitéseket adtak ki: (a) kozépiskolai rajztanari képesités,
(b) lednykozépiskolai rajztanarndi képesités, (c) polgéari fitiskolai rajztanari képesités,
(d) polgari leanyiskolai rajztanam di képesités, (e) tanitoképzd-intézeti rajztanari képe-
sités, (f) taniton6képz6-intézeti rajztanam@i képesités, (g) ipar-tanonciskolai rajztanari
képesités.23

A vizsgal6bizottsag élén az elndk allt, aki a Képzémiivészeti Féiskola igazgatdja,
majd rektora, tovabba a két alelndk, a fiskola tanéara, illetve a m(iszaki egyetem tanara
volt. A bizottsag tagjai a féiskola, a kilonb6z6 faju iskoldk tanarai, illetve az érdekelt
intézmények képviseldi kozil keriltek ki. A miniszter az elnokot, az alelnékoket és a
bizottsdg tagjait 5-5 évi id6tartamra nevezte ki.

Amikor az els6 Apponyi-kollégistak a tanitoképz6-intézeti rajztanari képesitévizs-
gat tették (1909) az Orszagos Magyar Kirdlyi Rajztanarvizsgalé Bizottsag tagjai a ko-
vetkez6k voltak: elnok Szinyei-Merse Pal, alelnékek: Schulek Frigyes, Véardai Szilard,
bizottsagi tagok: Agghazy Gyula, Badics Ferenc, Benczlr Béla, Edvi lllés Aladar,
Erd6ssy Béla, Havranek Ferenc, Hegedls Laszlé, Hollés Karoly, Huszka Jozsef, Ko-
vacs Géza, K. Lippion Elek, Loranfi Antal, Nadler Robert, Pasteiner Gyula, Porszasz
Jozsef, Radnai Rezs6, Rauscher Lajos, Strobl Alajos, Tardos Krenner Viktor, Weszely
Odon. 24

A rendelet a vizsgalobizottsag osszetétele utan a képesitd vizsgalatok tagolasat a
kovetkez6kben hatarozta meg: (1) kbézép-, vagy polgéri iskolai elsé alapvizsgalat, (2)
kozép-, vagy polgari iskolai méasodik alapvizsgalat, (3) kozép-, vagy polgari iskolai
szakvizsgdalat, (4) tanitoképz6-intézeti rajztanari kiegészit6 képesité vizsgalat. Ez utéb-2

"0 Szabalyzatok... 1917. H.) F.) i.m. 8-9.
21 VKM 32195/1877.

Y oAz Orszagos Magyar Kiralyi Mintarajziskola és Rajztanarképz6 értesitéje az 1902-1903. tanévrél. Bu-
dapest. 1903. 64-79. - VKM 12952/1903.

22 Szabélyzat... 1917. im. E)) F.) 1.
Az Orszagos Magyar Kiralyi Képzémiivészeti Féiskola évkényve az 1908-1909. tanévrdl.
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bi vizsgalatra a férfiak kozil csak azok voltak bocsathaték, akik a kdzépiskolai rajzta-
nari, vagy polgéari iskolai rajztanitéi okleveliik birtokdban a rendtartdsi szabélyzatban
és a tantervben meghatarozott feltételeknek, az 5. évfolyamon sikeresen eleget tettek és
a didaktikai gyakorlatrél sz6lé bizonyitvanyukat bemutattdk. A tanarnék képesitévizs-
géara bocsatasanak tanulmanyi el6feltételeként a tanitonéképzo6-intézeti néi kézimunka
tanitoi végzettséget is eldirtak.

A rendelet felsorolta a vizsgara bocsatads egyéb feltételeit, intézkedett az értesité és
az oklevél kiadasardl, a vizsgalati és egyéb dijakrol, a vizsgalati rendrél, az tgykeze-
1ésrél, a kiulfoldi oklevelek honositasarol.

A rendelet mésik része a tanitoképzdé-, illetve a taniton6képzd-intézeti rajztanéri ké-
pesité kiegészité targyait tartalmazta. Ezek a kdvetkez6k voltak: gyakorlati zarthelyi
rész: (1) alakrajz (mozdulat-kompozicié), (2) iparm(vészeti rajz (a férfiaknal iparmf-
vészeti targyak tervezése; a n6knél sikékitmény tervezés, féként a tanitonéképzg-inté-
zetre valé tekintettel), (3) rajzdidaktika, mdédszertan (a férfiaknal irdsbeli dolgozat, a
néknél irasbeli és rajzbeli). A szdébeli mindkét nemnél: (1) rajzdidaktika, médszertan,
(2) a rajztanmenet magyaraz6 bemutatdsa. Azok ajeldltek, akik kozépiskolai rajztanari
oklevéllel rendelkeztek nem tettek vizsgat alakrajzbd6l és iparmiivészeti rajzbél.

A tanarn6kre vonatkozé rendelet arra is utalt, hogy a n6i kézimunkéabhél, a néi kézi-
munkatanitds médszeréh6l és a néi kézimunkatanitas gyakorlatabél ajelolt az Orszagos
Magyar Kiralyi Kézimunkatanitond Vizsgalé-Bizottsag el6tt kellett kiegészité képesits
vizsgat tenni.

Az 1914. évi rendelet hozta létre a vizsgéalébizottsdgot. A bizottsdg Gsszetétele az
els6 otéves ciklusra a kévetkez6 volt: elnsk: Szinnyei JOzsefegyetemi tanar, iigyvezet
alelnok: Berta llona, az Erzsébet N@iskola Apponyi Kollégiumanak igazgatéja; a bi-
zottsag tagjai: Vardai Szilard a Képzémivészeti Féiskola igazgatéja, Czakd Elemér az
Iparmivészeti Iskola igazgatéja, Eberhardné Jausz Jozefin az Erzsébet N@iskola fel-
s6bb lednyiskola tanara, Lépesné Baur Irén a budapesti II. kereriileti taniton6képz6-in-
tézet taniton6je, Décsy BElAné a budapesti VI. keriileti taniténéképz6-intézet tanito-
néje.25

A Szegedi Apponyi Kollégium Budapesti Tagozata (1930-1949)

Az 1929. évi rendelet az 1929-1930-as tanévtél a tanitoképzG-intézeti tanarképzés
Szegedre helyezésér6l intézkedett. Az egyesitett férfi és néi Apponyi Kollégium mi-
niszteri biztosanak Huszti J6zsefegyetemi tanan nevezték ki. A rendeletben a miniszter
kimondta, hogy ,a tanitoképz6-intézeti rajztandrok és zenetanarok képzését azonban
tovabbra is Budapesten az Orszagos Képzémivészeti Féiskolaval, illet6leg az Orszagos
Zenem(ivészeti Féiskolaval kapcsolatban, az eddigi gyakorlat alapjan szerzett tapaszta-
latok figyelembevételével 6hajtom szervezni” .26 a rajztanarok képzése, a zenetanarok-

98 Szabélyzat... 1914. i.m. (n6i kézimunka) - A néi kézimunkatanitas (j képzési szabalyzata. Magyar Ta-
nitoképzd, 1914. 390-392. - Boreczky Elemér. A rajz és kézimunkatanitén6k kapcsolatos képzése. Ma-
gyar Tanitoképz6, 1914. 414-419.

Orszagos Levéltar K.502. 1929-1931. 830-5-5.
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kai egyitt, tehat a Szegedi Apponyi Kollégium szerves részeként Budapesten maradt, az
Apponyi Kollégium Budapesti Tagozata néven. m

A miniszter a Budapesti Tagozat igazgat6i teenddit a mindenkori budapesti I. keri-
leti tanitoképz6-intézet igazgatéjara bizta (Padanyi-Frank Antal 1930-1944; Szabo
Béla 1944-1949).

Az Apponyi Kollégium Szegedre helyezésével és a kollégium budapesti tagozatanak
kialakitasaval egyid6ben valtozas kévetkezett be a rajztanarképzésben is. 1930 novem-
ber 11-én kiadéasra kerultek az Orszagos Magyar Kiralyi Képzémivészeti FGiskola uj
felvételi, tanulmanyi és fegyelmi szabalyai és vele kapcsolatban az Orszdgos Magyar
Kirdlyi Rajztanarvizsgalé Bizottsdg szervezete és a rajztanarképesité vizsgalatok sza-
béalyzata.27

A szabélyzat értelmében miivészeti szakok (festészet, szobraszat) és tanari szakok
voltak a féiskolan. A tanari szakon belil kdzépiskolai rajztanarképzés, polgari iskolai
rajztanarképzés és tanit6képz6-intézeti rajztanarképzés folyt. Az el6z6 idékhoz vi-
szonyitva a kdzépiskolai rajztanarképzés ideje négy évrél 6t évre emelkedett és nem-
csak kozépiskolara, hanem tanitoképz6-intézetre, felsGipariskolara stb. adott képesitést.
A szabalyzat értelmében a tanitoképz6-intézeti rajztanarképzés a négy éves polgari is-
kolai rajztanarképzésre épilt és a képzés 6todik évét jelentette.

A szabéalyzat szerint a kdzépiskolai rajztanari oklevél a tanitéképzd-intézeti rajzta-
narsagra is jogositvanyt adott. Erthetd tehat, hogy a féiskola rektora 1932-ben azzal a
javaslattal fordult a miniszterhez, hogy miutdn a kézépiskolai rajztanarok tanulmanyi
idejét 6t évre emelték fel, minden kdzépiskolai rajztanarjeldltet kiltagként vegyenek fel
az Apponyi Kollégiumba. Ez ekkor 38 f6t jelentett volna.28*Huszti Jozsef miniszteri
biztos nem értett egyet a féiskola rektordnak el6terjesztésével. Véleménye szerint ilyen
tomegl tanitoképzd-intézeti rajztanar képzésére nincs szikség, nincs rd pénzigyi fede-
zet sem és pedagégiailag is helytelen. A miniszter Huszti Jézseffel értett egyet és a
féiskola rektorédnak elterjesztését elutasitotta.20

Az 1930. évi szabdalyzat az 1932/33-as tanévben lépett teljes egészében hatdlyba. A
tanitoképz6-intézeti tanadrképzést, a polgari iskolai rajztanarok részére, a miniszter
1934. évi rendeletével egy évrél két évre emelte. A rendelet arrél is intézkedett, hogy
a kozépiskolai rajztanarok diploméajabol toriljék a tanitoképz6-intézetre sz616 képesités
megjelolését.30

Azok a kozépiskolai rajztandrok, akik tanitoképzé-intézeti rajztanari diplomat ki-
vantak szerezni egy évig voltak az Apponyi Kollégium tagjai. Tanat az el6képzettség-

nek megfeleléen (kozépiskolai, illetve polgari iskolai rajztanari képesités) a tanitokép-
z6-intézeti rajztanarjeloltek az Apponyi Kollégiumnak egy, illetve két évig voltak
tagjai.3l

%7 Orszagos Magyar Kiralyi Képz6mivészeti Féiskola felvételi, tanulmanyi és fegyelmi szabalyzata. Jova-
hagyatott a Korméanyz6 Ur O Féméltésaga 1930. évi november hé 11-én kelt magas elhatarozasaval. 21.

Orszagos Levéltar K.636. 1932-1936. 699, csomd. 54. f6szam. (A rektor 1932. szept. 9-i levele.)
Csongrad megyei Levéltar V111.22. 1923-1935. 3.doboz. (A miniszter 1932. oktéber 8-i levele.)

Az Orszagos Magyar Kiralyi Képzém(ivészeti Féiskola évkonvve az 1933-34. tanévrél. 55-56. (VKM
17751/1934. IV.)

3* OL K.636. 1937-1941. 953. csomd. 44-a. tétel, tovabba az 1942-1944. 119. csomo. 44-2. tétel
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Ez a rendelkezés nem érintette a rajztanarképzéssel kapcsolatos tantargyakat és a
rajztanarjeloltek 1. és Il. alapvizsgdinak, a szakvizsgdinak és pedagdégiai vizsgainak a
targyait.

A tanitoképz6-intézeti rajztanarképzés - hasonléan az el6z6 id6szakhoz - a féisko-
lai 6rakon és az Apponyi Kollégiumban folyt. A kollégiumban ajeldltek pedagégiat és
iskolaszervezettant (Padanyi-Frank Antal), rajzpedagégiat (Baranszki Emil LaszI6), az
elsé id6szakban kozgazdasagtant és idegen nyelvet tanultak. Ezt a munkat a gyakorlé
tanitoképz6ben végzett hospitalas és tanitdsi gyakorlat egészitette ki. A szabélyzat
el6irta, hogy a rajztanarvizsgal6 bizottsag tevékenységének ideje 2-2 év. A bizottsag
elnoke a Képz6émi(ivészeti Féiskola mindenkori rektora volt. Az egyik alelnék a pro-
rektor, a mésikat a kiiltagok sordbdl véalasztottak. A bizottsdg beltagjai a féiskola tana-
rai koziul keriltek ki. A kiltagokat a tudoméanyegyetem, a miegyetem és kilénb6zé
faju f6- és szakiskola tanarai és szakkorok képvisel§i kozil nevezte ki a miniszter. A
bizottsdg albizottsagokban m{kodott.

A kilonb6z6 iskolatipusok rajztanari alap és szakvizsga targyai megegyeztek. Ki-
lonbség a pedagogiai vizsgak tartalmaban volt. A tanitéképz6-intézeti tanarjeldltek pe-
dagogiai vizsgainak targyai a kdvetkez6k voltak: gyakorlati zarthelyi rész: a rajztanitas
madédszer; sz6beli rész: a rajztanitdas moédszere, a rajztanmenet magyaraz6 bemutatdsa. A
vizsga eredménye alapjan a bizottsdg a jeldltet a miivészeti és mértani rajznak a hazai
tanitoképz6-intézetben vald tanitasra képesitette.

1942-ben Gjabb felvételi, tanulméanyi és rend-szabalyzatot adtak ki a Képzémivé-
szeti FGiskola részére. Ez azonban lényegében nem véaltoztatta meg a tanitoképzg-inté-
zeti rajztanarképzést.

A budapesti tagozat idején az el6z6kben bemutatott képzési- és vizsgarendszerben
végezték az Apponyi Kollégium keretében tanulményaikat (kollégium, fdéiskola,
gyakorlé tanitoképz8) a rajztanarjeloltek 1949-ig, a tanitoképz6-intézeti tanarképzés
megszintetéséig.32

A tanitoképzd-intézeti rajztanarképzés megval6osuldsatél kezdve, - hasonléan a
tobbi szakosok képzéséhez - beletagozédott az Apponyi Kollégiumba. Lathattuk, hogy
a kollégium lett a rajztanarképzés kerete, 6sszefoglald intézete és ehhez kapcsolodott
egyfel6l a magas szintl szakmai-m(vészeti felkészités szinhelye: a Képzémivészeti
Féiskola, méasfel6l a gyakorlatba valé bevezetés szinhelye: az elemi iskolai tanit6-
képz6-intézet. Ez a hadrmas egység egylttesen jelentette a tanitoképz6-intézeti rajzta-
narképzést is.

A rendelet a rajztanarképzést a Képzémiivészeti Féiskolara épitette (a felvétel alap-
kovetelménye a kozépiskolai, illetve polgéari iskolai rajztanari végzettség).33

Az Apponyi Kollégium keretben torténd tanitoképz6-intézeti rajztanarképzés soran
a mivészeti nevelés mellett jelentésnek kell tartanunk, hogy a korszak modern &ltala-
nos pedagdgiai és rajzpedagoégiai iranyainak ismertetésére torekedtek és fontosnak tar-
tottdak a népmivészeti és torténeti formakincs feltarasat, megismertetését a tanarje-
loltekkel. A kollégium inspirdlta a rajztanarjelolteket a folyamatos miivészeti tevékeny-

32 VKM 190370/1948.sz. rendelet.

33 Az 1907-1949 kozott végzett 154 tanitoképz6-intézeti rajz szakos tandrjel6lt statisztikai és szociolégiai
adatait lasd a Magyar Pedagdgia 92. évf. 4. szaméaban (1992)
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ségre, az 6nm{(ivelésre, a képzémivészetekkel, a néprajzzal és a rajzpedagégiaval kap-
csolatos munkak tanulméanyozéaséara.

Azok a feladatok, amelyet a tanitoképz6-intézeti rajztanaroknak el kellett végeznitk
nem egyszer(ien a tanitbndvendékek szép érzékének, a miivészi alkotasok ismeretének,
a mivészeti és természeti szépség iranti fogékonysaganak fejlesztését jelentette csupéan,
hanem a megfigyelés, a latds és abrazolas 6sszefiiggésén alapuld rajztudas és rajzkész-
ség kialakitasat, ,,amellyel a tanité a rajzot tanitdsaban felhasznalni és a népiskolaban
tanitani tudja.”34

Ezeket a feladatokat a rajztanar a tanité(né)képzé-intézet rajz, szépirds é% kézi-
munka 6réain végezte el. A képzés fontossagat mutatja az is, hogy példaul az 6t éves ta-
nitoképzd 6sszéraszaméabol (150 6ra) tobb mint 10-%-ot (16 6ra) szant az 1923-as tan-
terv ezeknek a targyaknak a tanitasara.35

Az Apponyi Kollégium keretében foly6 tanitoképzd-intézeti rajztanarképzés miivé-
szileg, szakmailag és pedagégiailag magasan képzett tandrokat adott a tanitoképz6-inté-
zetek szamara.
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ABSTRACT

GABOR TOTH: TRAINING DRAWING TEACHERS IN TEACHER TRAINING
SCHOOL (1907-1949)

Organizing drawing teachers' training in Hungary is connected with the name of Keleti
Gusztav, who started the institutional work of the Royal Hungarian School of Decorative
Arts in 1871. In 1907, the Minister of Religion and Public Education decreed the special
training of drawing teachers in the framework of Apponyi Kollégium. The one-year
training was based on the Drawing Teachers’ Training Institute (College of Fine Arts).
The training was held in Apponyi Kollégium, in the College of Fine Ans and in the
Practice Teacher Training School. The joint work of this threefold unity involved teacher
training in teacher training school. In 1914, the training of woman handicraft teachers was
linked to the training of woman drawing teachers. Until 1930, Apponyi Kollégium in
Budapest coordinated the training of students of arts and sciences, drawing, music and
physical education as minor subject. From 1930. the training of drawing teachers
functioned together with music teachers in the Budapest Branch of Szeged Apponyi
Kollégium. This form of training drawing teachers was closed down in 1949.
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A SZOCIALIS KESZSEGEK FEJLESZTESENEK LEHETOSEGEI
GYERMEKKORBAN

Zsolnai Aniko
Jozsef Attila Tudomanyegyetem Pedagdgiai Tanszék

A szocialis készségek, a szocialis kompetencia fejl6désének illetve fejlesztésének
kérdéseit kozel hlsz éve vizsgaljak a pszicholégiai kutatdsok. A kulfoldi szakiroda-
lomban sorra jelennek meg a téméval kapcsolatos konyvek és tanulmanyok, s egyre na-
gyobb az érdekl6dés a szocialis készségek tanitasa irant. Ennek ellenére azonban még
nagyon kevés olyan szocialis készségfejleszt6 program van, amely az iskolai program
szerves részeként mikodik, s amely a hangstlyt nem a mar meglévd interperszonalis
problémak csokkentésére, hanem a megel6zésre helyezi.

A szocialis készség és kompetencia fogalma

A szocialis kompetencia meghatarozasanak sok valtozata ismert. Miel6tt azonban
ratérnénk ezek bemutatasdra, érdemes megnézni, hogy a kompetencia fogalma mit
jelent &ltalanosan. A Shorter Oxford English Dictionary (1973) szerint a kompetencia
alkalmassadg, megfelelés, képesség. Ennek megfelelve a szocialis kompetencian
.rendszerint olyan, a személyiségre jellemz6 tulajdonsagot értenek, amely a feszilt-
séghelyzetek és konfliktushelyzetek megoldasat befolyéasolja.” (FUlOp, 1991. 49. o.)
Argyle (1983) meghatdrozasaban a szocialis kompetencia olyan képesség, olyan készsé-
gek birtoklasa, amely lehetévé teszi, hogy szocialis kapcsolatainkban az elérni kivant
hatast el tudjuk idézni. Nagyon hasonlé ehhez Schneider (1993) megkozelitése, mi-
szerint a szocialis kompetencia képessé tesz valakit megfelelé szocialis viselkedések
végrehajtasara, igy el6segitve személykozi kapcsolatainak gazdagodasat oly maddon,
hogy masok érdekét ez ne sértse.

A legtdobb felfogas szerint a szocidlis kompetencia kilénb6z6 szocidlis készségek
egylttes birtoklasa. A szocidlis készségek meghatarozasakor a legtsbben Trower és
mtsai (1978) definiciéjara hivatkoznak: ,A szocidlis készségek azok a reakciok, ame-
lyek képessé teszik az embert arra, hogy egy adott szocidlis interakcién belil elérje ki-
vant céljat, mégpedig oly médon, hogy az szocialisan elfogadhaté legyen, és ne masok
kérara torténjék.”

Sue Spence (1983) megkiillonbdzteti a mikroszocialis és a makroszocialis készségek
korét. Az el6z6be a verbalis és nonverbalis kommunikéciét, a szocialis percepci6t so-
rolja, mig a masodikba az empatia, a segit6 magatartds, a kooperacié, az altruizmus,
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mint a segit6 magatartas legmagasabb szintje vagy a konfliktusmegold6 készség tar-
tozik.

A vonatkoz6 szakirodalom szaznal tobb szocialis készséggel foglalkozik, azonban
ezek kozil legfontosabbaknak a kommunikacios készségeket tartjak. A pszicholingvisz-
tikai kutatasok bebizonyitottdk, hogy a ,kommunikativ szabalyrendszerek megfelel6
ismerete sziikséges ahhoz, hogy valaki hatékony lehessen emberi kapcsolataiban. A
szabalyrendszer részét képezi a metakommunikativ jelzések ismerete is, igy a szem-
kontaktus, a testtartas, a szocialis tavolsag, a mimika, a beszédtonus sth. megfeleld al-
kalmazasa és értelmezése.” (Fiilép, 1991. 50. 0.)

A szocidlis készségek fejlesztésének torténeti gyokerei

A szocialis készségek tanitasa abbdl indul ki, hogy a szocialis viselkedés tanult, igy
tanithato is, ha megfelel§ tapasztalatokat nyujtunk hozza.

Elméleti alapok

A szocialis készségek tanitadsanak korai kisérletei a szocialis tanulaselmélet alapel-
veire éplltek, amelyek szerint a meger6sités és a modellnyujtas befolyasolja a gyerekek
szocialis tanulasat. Az elmélet egyik legismertebb kutatéja, Bandura a megerd&sités
mellett az utdnzasos tanulds fontossagara is felhivta a figyelmet. Ebben a folyamatban
az utanzés alapjaul a modell - feln6tt, kortars - pozitivan megerGsitett viselkedése
szolgal. E felismerés nyoman a szocialis készségfejleszt6 kisérletekben megjelentek a
modellalo technikak. A gyerekek torténetek, filmek vagy tarsaik bemutatdja altal meg-
figyelték, hogyan kot valaki baratsagot vagy hogyan nyujt segitséget egy raszorulonak
stb. E korai készségfejlesztd programok-, amelyek a modellnyujtas segitségével létreho-
zott utdnzasos tanulast tekintették legfébb eszkdznek, a maganyos, izolalt gyerekek
esetében jo eredményeket produkaltak (Filop, 1991. 52. o0.).

A szocialis* tanuldselmélet a viselkedésre és a viselkedésvaltozasra helyezi a hang-
sulyt, s nem veszi figyelembe a tanulds kognitiv szférajat, az események belsé foldol-
gozasat és intellektualis értékelését. Ezzel a kérdéssel a viselkedés és viselkedésvaltozas
kognitiv elmélete foglalkozik, amely a szocidlis magatartast mint problémamegoldéast
fogja fel (Spivackés Shure, 1976).

A SST (Social Skill Training), a szocialis készségek tervszer( fejlesztésének elméle-
tét Argyle és kollégai, Trower és Bryant dolgoztdk ki (1978). A modell alapvet6
lényege, hogy parhuzamot von a szocialis interakcié megtanuldsa és a motoros kész-
ségek példaul biciklizés, hegediilés elsajatitasa kozott. ,,Argyle szerint, ahogy egy
hangszer megszdlaltatasakor igazitunk jatékunkon, ha nem a megfelel6 hangot sikeriilt
kiadnunk, tarsas kapcsolatainkon belll is ilyen moédon médositjuk a viselkedésiinket,
vagyis a szocialis készségek éppugy, mint a motoros készségek tanithatok, és sok gya-
korlas és kiils6-belsd visszajelentés segitségével megtanulhatok.” (Fuldp, 1991. 53. 0.)
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Gyakorlati megvaldsulasok

A korai szocialis készségfejleszté programok a gyerekek harom csoportjara kon-
centraltak: a szocidlisan izolalt helyzetliekre, az agressziv viselkedésliekre és a fiatal-
korG blindzdkre.

A szocidlisan izolalt, visszahliz6d6 fiatalokkal végzett SST tréningek (példaul
O'Conor, 1969), amelyek soran modellt nyGjto filmeket, szerepjatékokat, pozitiv meg-
erdsitéseket alkalmaztak eredményesek voltak. Arra azonban nincsenek bizonyitékok,
hogy a bekdvetkezett fejlédés hosszu tavon is megmaradt-e.

A SST-t sikeresen alkalmaztak agressziv gyerekek korében is. A kisérletet végz6k
abbdl a feltevésbdl indultak ki, hogy a nagyon agressziv magatartds mogott a szocialis
készségek fejletlensége huzodhat meg, s ha ezen nem valtoztatnak, az agresszié csak
novekedni fog (Patterson, 1976). Hipotézisik igaznak bizonyult, s az altaluk fejlesztett
gyerekek viselkedésében latvanyos javulas kdvetkezett be.

A SST korai alkalmazasanak harmadik teriilete a fiatalkord bi{inéz6ké volt. A prob-
lémaval foglalkozd kutatdk (Sarason és Ganzer, 1973; Thelen, Frey, Dollinger és Paul
1976) alapgondolata az volt, hogy a fiatalkorl blnelkdvet6k szocialisan fejlettlenek,
igy szilkséges szocialis készségeik fejlesztése. Munkajuk soran j6 eredményeket értek
el, azonban az kérdéses maradt, hogy az elért pozitiv valtozasok mennyire tekinthet6k
tartosnak.

A szocialis készségek iskolai fejlesztése

Az 1970-es években a szocialis viselkedés problematikajat vizsgald szakemberek
figyelme egyre inkabb a prevencidra, a megel&zésre iranyult. Felismerték, hogy a szo-
cidlis készségfejlesztéssel mar kisiskolas korban, intézményesen kellene foglalkozni,
mivel a gyerekek ekkor keriilnek abba a kdzegbe, amelyben nagyon sok szocialis hatas
éri 6ket, ahol naponta gyakorolniuk kell szocidlis készségeiket. Az ekkor megindul6
iskolai kornyezetben folyd kisérletek kozé tartozik Staub (1971) vizsgalata is, amely
abbol indult ki, hogy a segit6 magatartdst nagyban befolyasolja a gyerek empétias
készsége. A modell utani tanulédst a szerepjaték-technikdval 6tvozte, mivel hipotézise
szerint a szerepjaték, s ezen beliil a szerepcsere empétiandveld hatdsu. Kisérletében a
gyerekek egyik csoportja szerepjatékokkal foglalkozott, &ltdl mindenki kiprdbalta a se-
gitd és a raszorult szerepét egyarant. A masik gyerekcsoport olyan torténeteket hallga-
tott, amelyben a segit6 magatartasra feltétlenul szikség volt, majd ezt kdvetéen meg-
beszélésre kerilt sor a segités kilonbdz6 mddozatairdl. A hatésvizsgalat sordn a sze-
repjaték bizonyult hatékonyabbnak, de a megbeszélés modszere is sikeres volt.

Hasonlé eredményeket hozott Allen és munkatarsainak (1976) kisérlete is, amely-
ben a tanarok Altal kivalasztott visszahiz6do, elszigetel6dott gyerekek vettek részt.
Tobb honapon keresztil tanitottdk ket kiillénbz6 szocidlis problémamegoldo-techni-
kakra modellal6 filmek és az ezeket kdvet6 megbeszélések segitségével. A tréning utan
a gyerekek szocialis magatartasa erésen javult. Kezdeményez6bbé valtak, sokkal tdbb
interakcioban vettek részt mint annak el6tte.
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A szocialis magatartast befolyasoldé kognitiv fejleszté programok kozil kiemelkedik
Spivack és Shure (1976) vizsgalata is. Egy olyan tiz hetes tréningprogramot dolgoztak
ki, amelyben babjatékok, torténetek és szerepjatékok alkalmazasaval probaltak segiteni
a gyerekeket kiilonb6z8 szocialis szituaciok megoldasaban.

A szocialis készségek osztalyozasa és mérése

A szocidlis készségfejlesztd programok megjelenésével egyid6ben el6térbe kerlltek
a szocialis készségek osztalyozasaval és mérésével kapcsolatos kérdések is.

A szakemberek abban egyetértenek, hogy a szocialis viselkedést mikroszocialis és
makroszocidlis készségek egyttes hatdsa iranyitja. Abban viszont mar nagy kilénbség
mutatkozik, hogy ki milyen csoportositasban, hangsullyal kezeli az egyes szocialis
készségek szerepét viselkedéslinkben. Ennek illusztralasara csupan két példat mutatunk
be, amelyek jol érzékeltetik a kiilonb6z6 csoportositasokban meglévé hangsulyeltolé-
déasokat. A mikroszocidlis készségeket Spence és Shepherd (1983. 226-227. 0.) a ko-
vetkez6képpen csoportositja.
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A szocidlis készségek fejlesztésének lehet6ségei gyermekkorban

A szocialis készségegylittesek mas csoportositdsat adja Rinn és Markle (1979.
110-111. o.).

tinkifejezési készségek masok elfogadasadnak a készsége

- frzések, érzelmek kifejezése - pozitiv vélemény a baratokrol

- vélemény kifejezése - méasok véleményének a figyelembevétele
- adicséretek elfogadasa - masok megdicsérése

- pozitiv énkép

onérvényesitési készségek kommunikécids készségek
- véleménykiildnbség - beszélgetés, tarsalgas
- az ésszer(itlen kérések visszautasitésa - interperszondlis probléméak megoldasa.

A szocialis készségek mérése

A szocidlis készségek mérése soran alkalmazott legismertebb és legelterjettebb
technikak a kovetkezdk:

1. interj olyan személyekkel példaul szllk, tanarok, akik jol ismerik a vizsgalt

személyt
. mérdskalak
. Onjellemzés, onértékelés
. szociometria

5. megfigyelés.

Az interjat olyan személyekkel szoktak megcsinalni, akik a szocidlis viselkedési prob-
lémaval kiiszk6dd személyt jol ismerik. A sziilék, a tanarok a kovetkez6 tipus-
mondatokkal szoktak jellemezni a gyerekeket. ,,Nincs egyetlen baratja sem, soha nem
szokott elmenni iskola utén otthonrél”. ,,Szeretne baratokat szerezni, de a tébbiek nem
allnak vele széba.” (Rinn és Markle, 1979, 122. 0.)

Mér6skalak sokasaga is jol hasznalhaté a problémas szocialis viselkedések jellemzé-
sére (példaul Harter, 1982; Gresham és Elliott, 1990). Kozilik leginkdbb az ot-
fokozatl skéla terjedt el, amelynek kitdltésére a vizsgalt személy életében fontos szere-
pet jatszd embereket példaul barat, sziil6 kérik meg.

Az Onjellemzés mint a szocialis készségek fejlettségére iranyulé mérési modszer
tobbféle mérbeszkdzt foglal magaba. Leginkabb a kérdGivet hasznaljak e célra (példaul
Reardon, Hersen, Bellack és Foley, 1979), de a mérdskalak, naplok, 6nmegfigyelések
és interjuk is sok értékes adatra vildgitanak ra. Jellegénél fogva ez az a mérési
metodus, amelyet legkevéshé szoktak alkalmazni gyermekek korében.

A szociometridi eljaras viszont az egyik legelterjettebb modszere a gyerekkori szo-
cidlis készségek mérésének. Mindkét formajat (valasztés, értékelés) szivesen al-
kalmazzék az ilyen tipust folmérésekben. Az elsd esetben a gyerekeknek csak azt kell
megjeldlnitk, hogy ki a legjobb baratjuk az osztalyban vagy ki az, akit a legkevéshé
szeretnek tarsaik kozil. A masodik tipusu eljaras soran mar minden tanulot értékelnitik
kell a gyerekeknek. Példaul: Mennyire szeretnél jatszani Pistaval? stb.

A természetes kdrnyezetben vald megfigyelés szintén az egyik legfontosabb eszkoze
a gyerekek korében végzett szocialis készségek vizsgalatanak. Asher és mtsai (1977) ki-
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fejlesztettek egy harom szempontl megfigyelési rendszert, amely segitségével az ag-
resszivitast, a pozitiv cselekedeteket és az inaktiv viselkedéseket regisztraltak gyerekek
csoportjatéka kozben. Ennél tobb szemponti megfigyelési szempontsort dolgozott ki
Gottman (1977), amely a gyerekek viselkedését kiilonbdzd szitudciokban jellemezte:
beszélgetés kortarsakkal, engedékenység, agresszivitas jaték kozben, interakcio felnét-
tekkel vagy id6sebb tarsakkal.

Szocialis készségfejlesztd technikak

Az egyes szocidlis készségfejlesztd programok iskolai bevezetése el6tt sokféle
szempontot kell mérlegelni, hogy azok minél inkabb ,,személyre szabottak” legyenek.
Fontos szempont a csoport nagysaga és stabilitasa. Az osztalylétszam ugyanis befolya-
solja, hogy milyen és mennyi szocialis élmény éri a gyereket. Az sem mindegy, hogy
mekkora a fluktuacié az osztalyban, hisz ez karosan hat a szorosabb kapcsolatok, ba-
ratsagok kialakulasara. Az osztalynal kisebb csoportokban alkalmazott fejleszt6 trénin-
geknek is sok el6nye van, hisz az 5-8 f6re kiterjedd programok jol megtervezhet6k, jol
kontrollalhatdk. Azonban nagy hatranya, hogy az osztaly mindennapi életébe csak ne-
hezen illeszthet6k be.

Afoglalkozasok gyakorisaga és tartalma is lényeges szempont. Vannak olyan kész-
ségfejlesztd technikak, amelyek sikeresen alkalmazhatdk a tanitasi gyakorlat soran, de
vannak olyan foglalkozasok, amelyeket 6nallo egységekként kell az egyes tantargyak
kozé beépiteni. Ezeknek révidnek és gyakorinknak kell lennitk. Példaul kisiskolasok
esetében elegendd heti harom alkalommal tiz perc erre a célra (Fiilop, 1991).

A gyerekek szocidlis készségének fejlettségét is meg kell allapitani egy program be-
vezetése el6tt és utdn. Ezeket az informaciokat a kdvetkez6 maodszerek segitségével le-
het megszerezni:

- tanari kérd6ivek és interjik

- a gyerekek viselkedésének megfigyelése

- szociometriai értékelés

- problémamegoldé feladatok.

Ez utobbi azért lényeges, mert nemcsak arrol szerziink tudomast, hogy egy gyerek mit
csinal, hogyan viselkedik, hanem arrdl is, hogy mit tud. Ezek a tesztek a gyerekek in-
terperszondlis problémamegoldd készségét mérik (példaul Spivack és Share, 1974;
Gottman, 1977; Rubin, 1982). A begyijtott informaciok alapjan meg lehet allapitani,
hogy egy csoporton, osztalyon beldl ki tekinthet§ szocidlisan sikeresnek és sikertelen-
nek. A szocidlisan sikertelen gyerekek hajlamosak az agresszivitasra, s ezéltal tarsaik
még inkabb elutasitjdk Gket. Ez viszont azt eredményezi, hogy sokkal kevesebb
esélylik van a helyes, elfogadott viselkedési formak megtanuldsara. A kirekesztettség
még agresszivebbé teszi 6ket, s igy teljesen maganyossa valnak.A szocialisan sikeres
gyerekek is agresszivek akkor, ha a szitudcié Ugy kivanja, de mig 6k ezt csak mint egy
lehetséges alternativ megoldast alkalmazzéak, a fejlettlen szocialis készségli gyerekek
nem ismernek mas alternativ viselkedési format. Sikeres tarsaikkal ellentétben hajla-
mosak egocentrikussa valni.
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A begydjtott informaciok ismeretében kezdddhet meg a szocidlis készségfejleszté
programok kiprébalasa, amelyek a kdvetkezd technikakat hasznaljak leggyakrabban:

1. modellnyujtas

2. problémamegoldas

3. megerdsités

4. szerepjaték

5. torténetek megbeszélése.

A tanitas soran a modellnyUjtas - a kivant viselkedés bemutatasa - nagyon hatékony,
mivel &ltala a megkivant magatartds minden mozzanata jol illusztralhatd. A megfeleld
szocialis viselkedés bemutathatd egy masik személy altal, videomagné segitségével
vagy akar magno és irasos szoveg alapjan is. A modellnyujtas sikerességét nagyban fo-
kozza, ha a modell felhivja a gyerekek figyelmét a bemutatott szocialis készségre és
elmagyarazza alkalmazasanak hasznossagat. A hatékonysagot noveli az is, ha ezt ko-
vet6en megkérik a résztvevoket, hogy ismételjek meg a bemutatott viselkedést. Ez
ugyanis modot ad arra, hogy az U viselkedési format begyakoroljak. A modellnyujtas
tehat er6teljes eljaras, amely kdnnyen megvalosithatd a pedagdgus szdmara is. Termé-
szetesen akkor mikddik jol, ha 6 maga is birtokolja azokat a készségeket, amelyeket
modellalni kivan. Ezért fontos, hogy olyan készségfejleszt6 programokban példaul
esetmegbeszélé foglalkozasokon, Onismereti tréningeken vegyenek részt, amelyek se-
gitik ket a helyes viselkedés bemutatasara/illusztralasara.

Aproblémamegoldas maédszerét akkor tudja alkalmazni a pedagogus, ha konfliktus,
vita keletkezik az osztalyban. Ekkor az a leghelyesebb, ha a tanar id6t szan a probléma
megvitatasara a gyerekekkel kdzosen. A kapott tanuldi valaszok felhasznalasaval meg-
indul a konfliktus feloldasdnak modja. Az elsd lépésben a gyerekekkel kdzdsen azono-
sitani kell a kirobbant problémat, majd ezt kovet6en meg kell keresni a helyes megol-
dast, hogy mit kellett volna mésképpen csinalni. Gyakori, hogy ilyen helyzetekben a
pedagogusnak modellt kell nyUjtania, mintha a vita egyik résztvevje (gyerek) lenne,
és egy masik gyerekkel el kell jatszania a lehetséges megoldast. Végil a konfliktusban
részt vevl gyerekeknek maguknak is ki kell probalniuk a megoldast.

Szamos bizonyiték all rendelkezésre arrol, hogy a megerdsitéseknek példaul ju-
talmazés, dicséret milyen nagy szereplk van a viselkedés befolyasolasaban (Bandura,
1977). Ismert az is, hogy a materidlis és a szocidlis jutalmazas, illetve biintetés koziil a
szocialis megerdsités a leghatékonyabb. Bandura nyoman az is vilagossa valt, hogy a
helytelen megerd@sités milyen kdvetkezményekkel jarhat. Példaul az a gyerek, aki
helyes szocialis viselkedéséért nem kap megfelel6 meger6sitést szlilei és tarsai részérdl,
leszokik annak alkalmazasarol. Sulyos problémat jelent az is, ha a gyerek olyan nem
kivanatos szocialis magatartasokért kap megerdsitést, mint az agresszivitas vagy a
gorombasag. A megerdsités nagyon fontos része a kiillénb6z6 szocialis készségfejlesztd
tréningeknek, de hasznalata Gnmagaban még nem elegendd.

A szerepjaték rendkivil alkalmas az empétia és a proszocialis magatartas fejleszté-
sére. A jatékszituacio megbeszélése és a szerepek kiosztasa utan minden szereplének
arra kell tdrekednie, hogy minél életszer(ibb legyen a jatéka. Azok a gyerekek, akik
megfigyelik a jatékot, visszajelentést adnak tarsaik magatartasarél. Miutan egy helyze-
tet eljatszottak, szerepcsere torténik, s igy mindenki lehet6séget kap arra, hogy beleélje
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magat a masik helyzetébe. A programban részt vevék minden egyes alkalommal hazi
feladatot kapnak, amely természetesen kapcsolodik az el6z8 szerepjatékban elkerdilt
készség gyakorlasahoz. A kdvetkezd talalkozaskor mindig el6szor a hazi feladat meg-
beszélésére kerll sor. Ha sziikséges, megismétlik a nehézséget okozott szituaciokat, s
igy' begyakoroljék az alternativ stratégiakat.

A torténetek megbeszélésekor olyan szitudciokat ismernek meg a gyerekek, ame-
lyekben az elsajatitandd készségek szerepelnek. Az ezt kdvetd§ megbeszélés pedig le-
het6séget ad a hallottak értelmezésére, elemzésére.

A felsorolt technikéak egyediili alkalmazésa elég ritka a kiilonb6z6 szocialis készség-
fejlesztd programokban, hisz egylttes hatasuk joval tobb eredménnyel jar. JO példa
erre az a program (Rinn és Markle 1979), amelyben éaltalanos iskolas kor( tanulok
vettek részt hat héten keresztiil kiscsoportos (4-5 f6s) foglalkozasokon, s amely az
onkifejezés, a masik elfogadasa és az Onérvényesitési készségek fejlesztésére iranyult.
A kiscsoportos tréning soran minden egyes készséget kilonbozd szituaciokban,
kiilonb6z6 technikak segitségével tanitottak meg a gyerekeknek. Elsg 1épésben a vezet
mindig elmondta, hogy melyik készséget fogjak tanulmanyozni, majd ismertette ennek
menetét. Ezt koveten megkérte a gyerekeket, hogy ismételjék el sajat szavaikkal a hal-
lottakat. Ha a tanulék megakadtak, segitett nekik a helyes sorrend felsorolasaban.
Ezutan az elsajatitandd készség bemutatasa kdvetkezett. Kilonbdzd szituaciok fololva-
sasa révén a helyes viselkedés modellezésére keriilt sor. A helyes magatartas bemutata-
sat a megbeszélés kovette, amelyben a vezet§ folhivta a gyerekek figyelmét a latott
készség alkalmazasanak fontossagara, majd megkérte 6ket, hogy ismételjék meg a be-
mutatott viselkedést. Ekdzben allanddan dicsérte a viselkedés egyes elemeinek korrekt
utanzasat. Ha szilkséges volt, a kovetkezd szavakkal korrigalta a latottakat. ,,Nagyobb
hatéast érnél el, ha egyenesen a szemébe néznél.” (Rinn és Markle, 1979. 121. 0.) Ter-
mészetesen ez csak egy kiragadott példa abbdl a sorbol, amelyek a felsorolt technikak

......

Pedagdgusok a szocialis készségfejleszté programokban

Hogyan valhat egy pedagdgus jo szocidlis készségfejlesztd trénerré? Ehhez nem kell
kiillénleges tulajdonsagokkal rendelkeznie, de megfelelen kell alkalmaznia néhany
készséget. ,,A tanarnak lehet6ség szerint ugyanabban a képzésben kell részesiilnie, mint
majdani tanitvanyainak. A tréninget a problémamegoldasra kell koncentralni, vagyis a
pedagdégusoknak minden alkalom utdn gyakorolniuk kell a tanultakat osztalyukban,
majd a kovetkez6 (lésen be kell szamolniuk arrdl, hogy hogyan alkalmaztak az Uj is-
mereteket. A tréninget egy mar képzett pedagdgus vagy pszichologus vezeti. A cél az,
hogy a tanar egyediil is képes legyen a program lefolytatasara. ” (Flldp, 1991. 58. 0.)

Az utobbi években mar Magyarorszagon is megjelentek olyan programok, amelyek
a pedagogusokat segitik szocialis készségeik fejlesztésében. Ha ezeket a tréningeket
eredményesnek érzik a tanarok, megvan ra az esély, hogy lassan iskolainkban is egyre
nagyobb szerephez fog jutni a szocidlis készségfejlesztés, amely az emberi kapcsolatok
jobba tételének és a megel6zésnek az egyik leghatékonyabb eszkdze.
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The paper intends to give an overall picture of the results in the field of developing social
achieved so far skills in childhood. After depicting different concepts analyzing social
competence and skills, the author deals with the problems of the classification and
measurement of social skills, then she outlines the techniques (presenting a model, role
play, reinforcement, etc.) used during the developing of social skills in schools. Finally
she writes about preparing the teachers in fulfilling a determinative role in developing
social skills during childhood.
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Az autonom torekvések néhany torténeti mozzanata a
pedagbgusképzésben

Bajkd Matyas
Kossuth Lajos Tudomanyegyetem, Debrecen

A mai korszer(sitési torekvések a pedagdgusképzés terén éppen gy mint az egész
magyar iskolakultdraban - szerény véleményem szerint - nem hagyhatjak figyelmen Kki-
vil azokat a torténeti mozzanatokat, amelyek mind az egyetemes, mind pedig a hazai
fejlédésben jelentkeztek. A legmodernebb alternativ koncepciok, legyenek azok prakti-
kus meggondolédsok, vagy egészen elvont elméletek, szdmolniuk kell a mult fejlemé-
nyeivel, a torténeti hagyomanyokkal, kilonben gyokértelenek, talajtalanok maradnak.
Az eurOpai er6feszitések és ezzel egyitt a magyar vonulatok, eszmei torekvések és
gondolatok, a melanchtoni pedagdgusidealtol a Karacsony Sandor-'i koncepcidig figye-
lemre méltd, mara is érvényes tanulsagokkal szolgalnak. Ez utébbival kapcsolatosan a
Harsaslélektan” minket oly kozelr6l érintett, iskolat és egyetemet, s bennilk a tanulét
és a tanart csakis az autonom lények tarsas viszonyaban: ,kétoldali fliggetlenséghben
é16 lenyként fogja fel”. Karacsony szerint ,,az egész autondém egyéniség zart, hataro-
zott egész, megbonthatatlan és titokszer(... Pedagogiai vonatkozasban ezt a nevel6nek
tudomasul kell vennie...” - ahogyan ezt mi a kdzelmultban volt professzorunkrol tan-
széktorténeti kismonografiankban megallapitottuk {Bajké, Vaské és Pelrikés, 1981).

Mint ismeretes, Karacsony protestans nevelést kapott. A Debreceni Reformatus
Kollégiumban tanult 8 éven &t és itt is érettségizett. Professzor kordban nagysiker( bib-
liakort vezetett. Miveiben gyakorta hivatkozik a protestans kollégiumok belsé auto-
nomidjanak nevelési idealjara. A kollégiumnak mint intézménynek az iskolakultira
egészével szembeni autondm magatartasa, valamint a kollégiumi ifjisagnak az iskolai
intézményben elfoglalt szerepe tekintetében a gyodkerek - véleményem szerint - a pro-
testantizmus eurdpai megjelenésére és kibontakozasara vezethetdk vissza. Kdzelebbrol
a wittenbergi egyetemre, ahol a XVI. szazad els6 felében Melanchton elméleti és gya-
korlati tevékenysége eredményeként kialakul a tanarképz6 universitas, mely kezdetben
a német nemzeti iskolak szamara hivatott pedagdgusokat képezni.
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Tisztelt felolvaso ulés!

Most nem akarom Onoket azzal untatni, hogy Luther a Biblia nemzeti nyelven tor-
ténd tanitasa érdekében miként kivanta megreformalni az iskolat és alkalmassa tenni
erre tanitét és tanart. De emlékeztetni szeretném Tisztelt Hallgatéimat, hogy a
»protestans humanizmus” legnagyobb alakjanak Melanchton Filépnek (1497-1560) a
neveléstorténeti szakirodalom altal ,,wittenbergi normanak” nevezett koncepcitja a
lutheri eszmének a gyakorlati kivitelezését jelenti. Ezzel megkezdédik az egyetemen
folyd oktatas keretében a hivatasos pedagégusképzés intézményes kiépitése. A Bolcse-
leti tanitds keretében Melanchton létrehozza a Pedagogicumot, mely a wittenbergi
norma atvételével Tiibingenben, Lipcsében, Marburgban, Bazelben, Frankfurtban,
Heidelbergben, Rostockban, a kdzépkori egyetemi szisztémaval szemben (j tanulmanyi
rendet és oktatasi tartalmat eredményez az autondm protestans egyetemeken. A tagabb
értelemben vett filozofiai tanulmanyokat els6sorban a skolasztikatdl megtisztitott logi-
kat, aritmetikat, fizikat, kés6bb pedig matematikat oktatnak a pedagogicum hallgatoi-
nak. Ez az autoném intézmény, a protestans humanizmus szellemében Gjitja meg az
okori klasszikusok tanitasat, és ahogy Finaczy Erné megallapitja: ,,... a nehézkes, sza-
vakhoz tapadd, terméketlen szdvevényekben kimeriild, elfajzott skolasztikus mddszert
az eredeti forrdsokra alapitott és a humanizmus leheiletét6l felfrissiilt vilagos és
konnyed el6adasmod valtotta fel.” (Finaczy, 1919)

A tandrképzés tehat a protestans egyetemeken nemcsak az Uj, autoném szervezet
felé nyitott, hanem az oktatas szellemiségében, modszertanaban is.

Hazai viszonylatban ez a szisztéma - mint ismeretes -, a protestans kollégiumokban
terjedt el. Sarospatakon, Debrecenben, Nagyenyeden, P&pan, Pozsonyban, Kolozsva-
ron, Marosvasarhelyen, hogy csak a legkiemelked6bb intézményeit emlitsem a magyar
protestans iskolakultiranak, melyek a pedagdgusképzésben, a f6iskolai tagozataikon
nemcsak teologusokat, hanem ,,partikuldris iskolaik szdmara” preaceptorokat, tanitokat
képeztek. Ezekben a kollégiumokban a belsé &nkorményzat, a diakautonémia, az
ugynevezett ,Coetus” keretei kdzdtt honosodott meg. Ezen a téren Trodzendorf
goldbergi intézetének a hatasa is jelentkezik, mely a ,tanulok teljes egyenl6ségének”,
vagyis az ,,Omnes aequaliter regantar” elvén alapuld diakképviselet rendszere szerint
gyakorolta autoném szerepét az ifjusag, a seniorok, a contrascribak, az oeconomusok,
a vigilek, apparitorok, stb. révén. A kollégiumi nevel6képzés szemszigébdl talan a
legfontosabb a praeceptorok gyakorlati képzése, amikor az akadémiai tagozat legki-
valébb hallgatdi a kdzép- vagy alséfokd klasszisokba (grammatikai, retorikai, logikai,
poétikai) osztottdk be tanitani. A legjobb példa erre Csokonai praeceptorsaga, amire
sokat szoktam hivatkozni. Ot a poétikai osztaly praeceptoraként ismerjiik a XVII1. sza-
zad, pontosabban 1794 végén teszik meg publicus preaceptomak, miutan az ,,Ordo
Studiorum” rendelkezése szerint: ,,A pedagdgiat az egész (f6iskolai) tanuloifjusagnak
minden év masodik, azaz téli harmadaban esti 5 6rakor el6adja a filozofia professzora”
(Bajké, 1976). Nos, minddssze ennyi pedagdgiai ismerettel tanitott a preaceptor
Csokonai a kollégium poétikai osztalyaban, majd a csurgoi partikularis iskolaban. A
tanitvany Dombi Marton szerint igy: ,1ly tlizzel, ily elevenséggel, most méltésagosan,
majd lecsendesedve beszélvén, tanitvan 6; a kdvetett személyeknek mind karaktere,
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mind az egész historidja s természete tanitvanyi fejében egyszerre megragadt, s az & ta-
nitvanyi ahelyett, hogy a hideg leckéktdl idegenkedtek volna, az 6 oskolajaba mint
tedtrumra egymast torve mentek”. (Bajko, 1973) (Csak zardjelben jegyzem meg, hogy
ezt a Csokonait a debreceni Kollégiumbdl kicsaptak. Talan éppen azért, mert § a belsd
autondmia szellemét a felvilagosodas eszméjének a jegyében hirdette, a poétak oszta-
lydban éppigy mint a kdlteményeiben.)

Uj értelmet nyer a kollégiumi iskolakultira autondmiaeszméje a kovetkez6 korszak,
a reformkor folyaman. Ekkor alakulnak sorra a pedagégiai katedrak és altaluk a neve-
I6képzés Uj alapokra helyezédik. Uj tantervek is szilletnek minden intézményben, mert
mint ismeretes, a protestans kollégiumok nem fogadjak el egyik Ratio Educationist
sem. és autonoémidjukra hivatkozva, maguk készitenek reformtanterveket, amelyekben
elétérbe nyomul a nemzeti szellem( oktatasi tartalom. Ezen a téren a sarospataki kollé-
gium megel6zi a tobbi intézményt, ahol 1810-ben mar korszer(i tanulmanyi rendet al-
kotnak. Komis Gyula szerint ez a ,,tanterv a XIX. szazad els6 felében ... a legsikeril-
tebb és legmodernebb tanulmanyi rend, melyben a nemzeti érdek, a targyak humanisz-
tikus és realisztikus mivel6dési értéke a legszebb 6sszhangban egyesil”. (Komis,
1927) Csak mellékesen jegyzem meg, hogy ezen tanulmanyi rend szerint tanult ekkor a
kollégiumban Kossuth Lajos, Szemere Bertalan, Fay Andras, Teleki Laszlé és masok.
Itt jelent meg Szeremley Gabor magyar nyelvil hires ,,Neveléstan” cimi{ tankdnyve,
melyben - tobbek kozott - igy ir: ,,A gyermekneveléstan el6adja azokat az ismereteket
és szabalyokat, amelyeket szlikséges tudnia a nevel6nek, hogy novendékének erkdlcsi
és szellemi természetét a honi sziikség, s a kor igényeihez szamithassa...” (Szeremley,
1845). A neveléstan targyanak ez a meghatarozasa jol tikrozi a korabeli egyetemes és
magyar pedagdgiai irodalom definicios tdrekvéseit. Kortarsai kozil meg kell emliteni
Michnai Endrét Pozsonyban, Nagyenyeden Zeyk Mikldst, Salamon Jozsefet, Brassai
Samuelt Kolozsvaron és Zakany Jozsefet Debrecenben. Ez utobbi példaul az 1840-es
években az elsééves praeceptorjeldlteknek heti négy oraban tart ,,ndveléstani leckéket”
kozottik ,bevezetés a noveléstanba”, ,k6zonséges tanitds tudomanya”, ,,metodikali
ismereteket”, - hogy a korabeli fogalmakat, tantargyi elnevezéseket hasznaljam.

Az ifjusagi autondmia a kollégiumokban ugyancsak Uj szinezetet nyer a reformkor
nemzeti torekvéseinek a hatasara. A coetus mar nem elégiti ki, a kollégiumi, f6leg az
akadémiai tagozatok didksagat. Egyre tdbb olyan egyeslletet alakitanak, amelyek ke-
retében az ifjusagi Onkormanyzatok az eddigieknél nagyobb beleszdlast kovetelnek
mind a képzés feladataiba (magyar nyelv( oktatds, nemzeti torténelem, hazai jogpoli-
tika stb.), mind pedig a reformmozgalmak (reform-orszaggy(lések, megyei férumok)
eszméinek az atiiltetésébe. Sarospatakon ,,Nandor Megye” néven alakul ifjusagi
egyesilet, amely Szemere Bertalan akadémiai hallgatd vezetésével gyakorolja magat a
megyei kozéletre vald felkésziillésben. Papan pedig ,,Képz6tarsasagot” szerveznek a
»t0gas deakok”, melyr6l Jokai Mor kollégiumi didk késébb azt irta, hogy , Tarczy
Lajos volt a legkivalébb tanarunk... Nemcsak taniténk, hanem nevel6nk, vezeténk
volt”. (Jokai, 1860) A XIX. szazad kollégiumi iskolakultirajanak nagy eszmeéje a
»,hemzeti gondolat”, melyet az ifjusagi autondm szervezetek sorra magukéva tesznek,
és a 40-es években 6nallosuld pedagogusképzé intézmények nemcsak a protestans kol-
légiumokban, hanem a katolikus, s6t az allami tanitéképz6kben is befogadnak.
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A pedago6gusképzd intézmények diakdnkormanyzatai mindkét hazaban, Magyaror-
szagon és Erdélyben egyarant magukéva teszik a nemzeti fiiggetlenség, a Habsburg
Monarchiatol val6 elszakadas, a sajtdszabadsdg gondolatat, és mas, az egyes intéz-
mények autondm szervezeteiben az oktatassal és neveléssel az iskolafenntartokkal kap-
csolatos koveteléseket. A XIX. szazad kezdi megszivlelni Kerekes Ferencnek azt a le-
sujté6 megallapitasat, hogy - idézem - ,Esmértem olyan tanitot, akit tengericsészh6l
fogtak be oskolamestemek, olyat is, aki csizmadidnak rossz lévén tanitéva lett, és an-
nak j6 volt. Ugy van, mert mi abbdl itéljik meg a tanit6 josagat, ha a gyermek az
egzamenben sokat és sebesen tud hadarni, és a felelet végét szépen felkanyaritja...
Sokszor a tanitd nem azért rossz, mintha nem akarna, hanem azért, mivel nem tud jo
lenni, gyotri magat, gyotri tanitvanyait is oly munkaval, melyben mind 6 maga, mind
azok gyonyoriiségiket talaltak volna, ha tudta volna a mddjat, hogy hogyan kell azt
kezdeni és végezni.” - irja Kerekes a tanitok nevelésérdl, a jobbitas szandékaval -, a
XIX. szézadban.'

Ezért ajanlottam figyelmikbe mondandém kezdetén Hélgyeim és Uraim a XX. sza-
zadi Karacsony Sandor tarsaslélektan-elméletének idevonatkozo gondolatat, miszerint a
tanulé és a pedagogus az iskolaban mindketten autoném lények. Erre azonban a képzés
folyamataban ajanlatos nevelni a tanitékat és a tanuldkat egyarant. De szinkronban all
ezzel a felfogassal Ballér Endre ,,A tanari szak képzési céljairdl” a pedagdgus szemé-
lyiségével kapcsolatos gondolata: ,Erett, autonom, kialakult értékrendjében az altala-
nos emberi, az eurdpai, és a nemzeti értékeket felvallalé, kozvetiteni tudo, egyiitt-
miikddésre és onfejlesztésre képes, kreativ személyiség.” (Ballér, 1992) Ennek elem-
zése, részletesebb vizsgalata azonban nem a neveléstorténész feladatkdrébe tartozik.
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Az iskolai autondémia lehetdségei

Haléasz Gabor
Oktataskutatd Intézet, Budapest

Kozismert, hogy az iskolai autondémia kialakitdsanak vagy ndvelésének a célja
csaknem valamennyi eurOpai orszagban az oktataspolitika fontos célkitiizései kozé tar-
tozik. Ez a cél az elmult évtizedben nemcsak bels§ folyamatok eredményeként fo-
galmazodott meg egy-egy orszagon belil, hanem ott szerepel az eurdpai allamok ok-
tataspolitikajara nagy hatast gyakorld nemzetkdzi szervezetek ajanlasai kozott is.

A neves tuddsokbdl all6 Academia Europea altal 1992-ben megjelentetett
»3chooling in modem European Society” cim( kdnyvnek az oktatasiranyitasrol sz6lo
fejezete, 6sszehasonlitva az egyes orszagokban zajlo hol a centralizacio, hol a
decentraliz&ci6 irdnyaba mutat6 valtozasokat a kovetkez6t fogalmazza meg: ,,A nemzeti
eltérések mogott, ugy tlnik, van egy olyan ideédlis modell, amelyet a méar elinditott
vagy tervezett reformok mind kovetnek, és ez a helyi oktatdsi intézmények és iskolak
autondmigjanak a novelése valamint egy Uj tipusi iskolavezetés megteremtése.”
(Hasén, Tuijnman és Halls, 1992, 85. 0.)

Az idézett mi két jelent6sebb okat nevezi meg e kdzds trendnek. Az egyik negativ
természet(i: ez a kdzponti tervezéshdl és a globalis reformokbdl valé kidbrandulés és a
centralizalt igazgatas alkalmatlansaga arra, hogy megfeleljen a modem iranyitasi ko-
vetelményeknek valamint a tanul6tarsadalom névekvd heterogenitasa nyoman keletke-
zett (j igényeknek. A masik ok pozitiv jellegi. Az a torekvés, hogy a tanaroknak na-
gyobb szabadséagot adjanak és lehet6séget arra, hogy az iskolan belll egymassal koope-
ralva olyan pedagogiai stratégiat alakithassanak ki, amely a lehet6 legjobban megfelel
az adott iskolaban tanuld gyermekek igényének (Halasz, 1993).

E torekvések egyik meghatarozéd kozds eleme az Ugynevezett intézményi szintii
projekt, mas széval helyi pedagdgiai program vagy iskolaterv készitésének az ajanlasa
vagy el6irasa. Az idézett mii szerz8i szerint itt valdjaban egy jol ismert modem me-
nedzsment eszkdznek az Ugynevezett (izleti tervnek vagy vallalati projektnek az isko-
lara val6 alkalmazésérol van szé.

Kétsegtelen, hogy az intézményi autondmia el6térbe keriilése rendkivili kihivast
jelent az iskolai oktatas valamennyi szerepl6je szamara, legyen sz0 akar az iskolakban
dolgozé pedagdgusokrdl, akar az iskolak vezet8ir6l, a taniigy iranyitoirdl, a tanarkép-
zésrél vagy magarol a neveléstudomanyrol. A legnagyobb kihivast természetesen azok-
ban az oktatasi rendszerekben jelenti, amelyek az elmult évszazadban szigortan az al-
lami kdzszolgélat és az egységes nemzeti pedagdgia elveit kovették, s amelyekben az
egyes iskolaknak, legalabbis a kdzszféraban, legfeljebb minimalis 6nall6é mozgastere
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volt. Az ilyen rendszerekben az iskolai autonémia megjelenése nemcsak az oktatas
szervezésében vagy a résztvevék attitidjeiben kivan dramai és gyakran fajdalmas, a
megszokott hagyomanyokat feladd és nem egyszer a bizonytalansag nehezen elviselhet6
mértékével egylittjard valtozasokat, hanem az oktatasrol valé gondolkodas egészében, s
igy neveléstudomany altal hordozott kognitiv struktirak legmélyebb rétegeiben is.

Azt, hogy az egyes iskola és a rendszeregész kozotti eltérések elhanyagolasaval val6
szakitas és a kozponti és helyi szint funkcionalis megkilonbdztetése milyen hatéssal
van az oktatasrél valé gondolkodas egészére, a legutdbb Ballér Endre mutatta be és do-
kumentalta ,,Az altalanos képzés tantervelméleti paradigmai Magyarorszagon a
XIX-XX. szazadban” cim(i akadémiai doktori értekezésében az Ugynevezett kétpolusu
tantervelméleti paradigma hazai kifejl6dését elemezve. E paradigma - irja Ballér Endre
- ,...elvetve a centralizalt, atfogd, periodikus tantervi szabalyozast és fejlesztést, a
kdzponti tantervet a korabbinal radikalisan eltér§ médon értelmezte, s azt a helyi, isko-
lai tantervvel egységet alkoto kétpolusu rendszerben vizsgalta.” (Ballér, 1991, 487. o.)

Az iskolai autonomia elvének az elfogadasa és kiindulépontként valo kezelése valo-
ban mer6ben (j helyzetet eredményez oktatasiigyi és neveléstudomanyi gondolkodas
szamara, amely 0 helyzetnek ma még talan nem is mértiik fel valamennyi konzekven-
cigjat. Azt, hogy mennyire (j ez a helyzet két fogalom szembedllitdsaval szeretném
megvilagitani: az egyik a tanari 6nallésag a masik az iskolai autonomia fogalma.

A tanari 6nallésag olyan fogalom, amely nem idegen a centralizalt rendszerekre
jellemz6 gondolkodastol sem, hiszen a tanart minden realista pedagégia olyan autoném
személyiségnek tekinti, akinek személyes hatdsa meghatarozza a tanitds vagy nevelés
sikerét fliggetlendl attél, hogy milyen az a tantervi rendszer vagy pedagdgiai technolo-
gia, amelynek a keretein belll ténykednie kell. Ett6l az adottsagtdl a pedagdgiai fo-
lyamatok legaprélékosabb beszabalyozasara torekvd rendszerek sem tudtak soha elte-
kinteni.

A tanari 0nallésag novelése azonban egészen mast jelent, mint az iskolai autono-
miaé. Elvileg az egyes iskolak szamara semmilyen vagy csak csekély mozgasteret ha-
gyo rendszerekben is tag tere lehet a tanari onallésagnak, a pedagdgiai modszerek és
tanitasi eszk0zok egyéni meghatarozasanak. Az iskolai autondmia nem egyszer(ien a
tanari onallésag kiterjesztése, hanem min@ségileg mas dolog. A kodzszolgaltatasok te-
riletén az egyes intézményeknek biztositott autondmia lényegében azt jelenti, hogy itt
is a polgari gazdasagra jellemz6h6z hasonlé viszonyokat probalnak megteremteni,
mégpedig Ugy, hogy az intézmények helyzete bizonyos tekintetben a piacfiiggd vallalat
helyzetéhez valjék hasonléva. Egyaltalan nem véletlen, hogy az iskolai autondmia po-
litikajat alkalmazé orszagokban igen gyakran emlegetik a vallalat, a vallalati me-
nedzsment példajat.

A véllalatnak az a jellemz6je, amely az iskolaval valéd 6Gsszehasonlitasban egyre
tobb elemzésben megjelenik a sajat sikerért vald teljeskord felelsség. Az iskolai
onallésag tamogatoi ezt a teljeskori felel6sséget vagy legalabbis ennek valamilyen kor-
latozott formajat szeretnék az iskola esetében is megteremteni. Egy olyan rendszer képe
lebeg el6ttiik, melyben a kdzfeladatok minimumanak a kijeldlése utan minden egyes in-
tézménynek rendelkezésére bocsatjak azokat az eréforrasokat, amelyekkel azutan fele-
16s modon gazdalkodnia kell. A teljeskor( felelGsségtdl varjak azt, hogy a siker érde-
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kében az iskolaszervezet olyan elemeit is meg tudja mozgatni, amelyek a kiils6 iranyi-
tas szamara egyébként nem hozzaférhetbek, s olyan er6forrasokat is fel tud tarni, ame-
lyek létét addig esetleg észre sem vették. Azt varjak téle, hogy Urré tud lenni az oktatas
vilaganak novekvd, és a hagyomanyos igazgatasi vagy befolyasolasi eszk6zokkel mar
nem kontrollalhatd komplexitasan.

Az intézményi autondémia megteremtése a korabbiaktdl olyannyira eltér§ viszonyo-
kat eredményezhet, olyannyira atalakitja a tarsadalom egy-egy alrendszerében a hatalmi
és fiiggési viszonyokat, hogy taidn nem tulzas forradalmi valtozasrol beszélni. Elég
csak megnézni példaul azt, ahogy a francia taniigyiranyitas - az iskolaigazgatoktol az
orszagos felligyel6kig - reagdlt arra, amikor 1982-ben 6vatos modon Gjradefinialtak az
iskolak () jogi statusat és azok nemzeti intézményb6l helyi kozintézménnyé
(établissement public local) alakultak. Az atfogé felel6sséggel jar6 menedzserszerepbe
belekényszeritett igazgatok egy része szabalyosan lazadozott ez ellen. Egyébként az
intézményi szint felértékel6dése és az intézményi autondmia politikai prioritassa valasa
talan éppen a taniigyi centralizacié modellorszdganak szdmitd Franciaorszagban okozta
intellektudlisan és lélektanilag a legnagyobb kavarodast.

Fontos hangsulyozni, hogy az intézményi autonémia nemcsak az intézmény oldalan
jelenthet dramaian (j helyzetet, hanem a fliggési viszonyok maésik polusan, az allam
oldalan is. Az allami politika szamara minden reform kockézatokkal jar, &m az intéz-
ményi autondmia megteremtését célzo reformok kockazata kiilondsen nagy. Itt ugyanis
olyan reformr6l van sz6, amelynek a célja éppen a kovetkezményekért politikai
felelGsséget visel6 allam hatalmanak, azaz tényleges felel6sségvallalasi képességének a
korltozésa.

Az 1992-es svéd OECD orszagtanulmany szerz6je érzékletesen fogalmazza meg ezt:
LA felelésség és a dontési hatalom leadasa [...] az jelenti, hogy a kdzponti kormanyzat
politikdja iranyat és eredményeit illet6en a tudatos agnoszticizmus bizonyos fokat
vallalja fel. [...] Az uralkod¢ attitlid a pragmatizmusé: bizonyos irany( véaltozéasokat
azeért batoritanak, hogy dinamizmust vigyenek a rendszerbe, ekdzben keresik annak a
biztositékait, hogy az ilymédon felszabaditott er6k nehogy ellendrizhetetlenné valja-
nak.”1 Az ilyen reformokat persze nemcsak az er6k ellenérizhetetlenné valasatol valo
félelem kiséri végig, hanem a tudatos torekvés is arra, hogy kidolgozzak az allami el-
len6rzés Uj, az intézményi és helyi autondmia elvével osszeegyeztethet6 eszkozeit.
Lényegében ezzel fiigg Ossze az értékelés mint oktatasiranyitasi feladat elétérbe ke-
riilése, s az ezt szolgald (j intézményi keretek és modszerek kidolgozasa.

Mindezek a valtozasok val6ban az oktatasrol és az iskolakrol valo gondolkodas egy
egészen (j paradigmdjanak a kialakulasat jelzik. Talan nem tilzas azt mondani, hogy a
hetvenes évek kozepét koveten valodi korszakvaltas kezdddott el az oktatas vilagaban,
aminek nyoman valami egészen mas jon létre, mint amihez az oktatas dolgaival foglal-
kozok addig hozzaszokhattak. Mindezek a valtozdsok Magyarorszagon nemcsak érzé-
kelhet6k voltak, de - talan nem tal merész ez az allitds - Magyarorszag az elmualt évti-
zedben sok szempontbdl egyik jellegzetes modelljévé is valt az iskolai autonémia poli-
tikdjaval valé prébalkozasnak, s e politika szakmai-intellektualis alapjai megteremté-

1 Review of Education Policy in Sweden - Examiners' Report and Questions, OECD, Directorate for
Education, Employment, Labour and Social Affairs. Education Committee, Paris. 1992.
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sének. Olyan modellé, amely a kiils6 szemlél6 szamara lehetévé teszi mindazoknak az
ellentmondasoknak, konfliktusoknak és nehézségeknek a megfigyelését is, amelyekkel
minden korszakvaltas sziikségképpen egydttjar.

Az iskolai autonémia Magyarorszagon

Ha az intézményi autondémia gondolat magyarorszagi gyokereit keressiik, akkor
valosziniileg a totalis allamhatalom ellenstlyainak a kiépitését keresé hazai gazdasagi
és politikai reformgondolkodasnak a kezdetéig kell visszanydlnunk. Az els6 jeleket
talan az oktatason kivil, a kozigazgatasrol és az allam szerepér6l megfogalmazott
reformelképzelésekben kell keresniink. Ebb6l a szemponthdl fontosnak érzem azokat a
gondolatokat, amelyek az 1953-as Nagy Imre féle fordulat idején, a kozigazgatasi
reformtorekvések els§ megjelenésével egyidében fogalmazodtak meg. Ezek az allam-
igazgatasi és az intézményi szféra kiilonvalasztasanak a sziikségességét hangsulyoztak,
s azt, hogy az allamnak a kozszolgaltatasok terliletén épplgy nem szabadna kdzvetleniil
irdnyitania az intézményeket, mint ahogy a gazdasagban sem szabadna iranyitania a
vallalatokat (Martonyi, 1954).

A hatvanas évek végén elinditott gazdasagi reform és a reform tarsadalmi konzek-
venciainak a mérlegelése ellentmondasos modon befolyasoltak az allam és az intéz-
mények kapcsolatarol vald hazai gondolkodast. Noha megjelent az a gondolat, hogy az
allamnak a gazdasagbdl valo visszavonulasat valami hasonldnak kellene kovetnie az
oktatas teriletén is, a meghataroz6 azonban ennek éppen az ellenkezbje volt. Az
ideoldgiai kontrollapparatusnak alarendelt akkori oktataspolitika f& célja nem az okta-
tas viszonyainak a reformhoz vald hozzaigazitdsa, hanem - ellenkez6leg - a gazdasagi
reform tarsadalmi ellenstlyanak a megteremtése, a nevelés feletti ideoldgiai kontrollt
szolgalo allami ellen6rzés megerdsitése lett (Halasz, 1987).

Az, ami végilis a szakmai gondolkodasban elvezetett az iskolai szint felértékel6-
désehez és ahhoz, hogy célként fogalmazddjék meg az iskolai ©nalldsag erdsitése,
véleményem szerint, a fejlesztéspolitikdnak a hetvenes években tortént atalakulasa és
ezzel egyitt annak a szerepnek a megvaltozasa volt, amit az allam az oktatas fejleszté-
sében jatszani kivant. Magyarorszagon a hatvanas-hetvenes évek forduléjatél kezdve
igen nagy varakozas volt egy atfogd oktatasi reform irant, amelyet a politikai vezetés
folyamatosan beigért, s amelyet kiilonbdz6 okokbdl Gjra meg Ujra levett a napirendrél.
A reform végleges elvetése a hetvenes évek végén tortént meg, amikor mar nemcsak az
volt nyilvanvald - legaldbbis a politikai elit felvilagosultabb elemei szdméra -, hogy az
orszag gazdasagi helyzete egyre kilatastalanabba valik, hanem az is, hogy ezzel egyiitt
erodalodik rendszer politikai legitimitasa is. Azt pedig, hogy pénz és tarsadalmi tdmo-
gatas nélkil nem szabad reformot elinditani a politikai vezetés tudta.

Mindezzel, agy vélem, dsszefiigg az a valtozas, amely az allam fejleszt§ szerepével
kapcsolatos hazai gondolkodasban tortént a hetvenes évek kdzepén, s amely egybeesett
a globalis reformokkal kapcsolatos szkepszis jeleinek els6 nyugat-europai megjelenésé-
vel. Ekkor fogalmazddott meg ugyanis az Ugynevezett folyamatos fejlesztés stratégia-
janak a gondolata, 1ényegében az allami politika altal elinditott 4tfogd reform gondola-
ta ellenében. Ezzel egyid6ben tortént meg, amint azt (Ballér, 1991) értekezése jol do-
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kumentalja, a tantervelmélet egyik jelentds paradigmavaltasa, melyben a nyugat-
eurdpai szellemi hatdsok immar kozvetleniil is megragadhatdk. Ekkor jelent meg 6nallo
kutatasi teriiletként az ugynevezett iskolakutatas, amely nemcsak abban az értelemben
fordult az iskola felé, hogy a kozoktatas atfogd kérdései és az ideologikus helyett a ne-
velés iskolaszinten megjelend mindennapi és életszer(i problémaira helyezte a hang-
sulyt, hanem abban az értelemben is, hogy targyat immar egyértelm(en a kézoktatasi
rendszer egészét6l megkildnboztetett egyes iskola alkotta. Végiil a nyolcvanas évek
elejétdl kezdve megerdsodd, ugynevezett helyi nevelési rendszerek kiépitésére iranyuld
szakmai probalkozasokat emliteném, amelyek lényegében az intézményszintl projekt
gondolatat hoztdk be a magyar rendszerbe.

Ezek nélkiil az el6zmények nélkil az 1985-0s tdrvény nem nagyon johetett volna
létre. Az igazi hatarkdvet megis ez a torvény jelentette, amennyiben az intézményi
autonoémiat ez emelte az allami politika altal deklaraltan tdmogatott célla, és ez terem-
tette meg az iskolai autondmia tényleges jogi garanciait. Az 1985-0s torvény legna-
gyobb horderejl és a legkomolyabb valtozast jelz6 paragrafusanak tartom azt, amely
kimondta azt, hogy az iskoldk donthetnek minden olyan tgyben, amelyet jogszabaly
nem utal mas szervek hataskorébe. Ez teljes szakitast jelentett azzal a kordbbi hazai
jogszemlélettei, amely az intézmények szdmara azt engedélyezte, amit a tételes jog
vagy a fels6bb intézkedések explicit médon megjeldltek, és minden olyan kezde-
ményezeést tiltott, amely nem esett ez ald. A ,,mindent szabad, amit nem tilt a térvény”
elvének az érvényre juttatdsa a ,,mindent tilos, amit nem enged a torvény” elvével
szemben, a teljeskor( intézményi felelésség kialakulasanak elengedhetetlen feltétele.

Fontos azonban hangsllyozni, hogy az 1985-6s torvényben megfogalmazodott is-
kolai autonémia politika nemcsak nem volt sem szakmailag, sem politikailag eléké-
szitve, de még megfelel6képpen explicitté sem volt téve. Itt lehet6ség nincs annak a ki-
fejtésére, hogy ez miért volt igy, s hogy egyaltalan lehetett-e volna masképp. Csupan
két fontos és gyakrabban emlegetett tényre szeretnék utalni. Az egyik az, hogy olymé-
don tortént meg az iskolai autondémia tdrvényi garancidinak a megteremtése, hogy
ekdzben valtozatlan maradt a tantervi szabalyozas centralizalt rendszere. A masik az,
hogy nem torténtek meg azok a pozitiv 1épések, amelyek egyébként az iskolai autond-
mia politikanak elengedhetetlen feltételei, mint amilyen a megfelel6 pedagogiai
szolgaltato infrastruktdra kialakitasa, a tanarképzésnek és tovabbképzésnek az Uj hely-
zethez val0 adaptaldsa vagy az iskolaszinti menedzsment fejlesztését szolgalo képzési
formak kiépitése stb.

Az iskolai autonémia mindezek ellenére a magyar iskolarendszer meghatarozo
jegyéve valt. Azt, hogy ez az elv a magyar rendszerben mennyire vert gy6keret azon
mérhet6 le leginkabb, hogy az elmuilt években tortént egy sikertelen recentralizacios
kisérlet. Az 1993 nyaran elfogadott kdzoktatasi tdrvény nemcsak hogy tovabbvitte, il-
letve kibOvitette az intézményi autonémidnak az 1985-0s tdrvényben rogzitett legfon-
tosabb jogi garancidit, hanem elvégezte a tartalmi szabalyozasnak az ehhez valé hoz-
zaigazitasat is. Ebben a tdrvényben tértént meg ugyanis a tdbbszintl tartalmi szabé-
lyozas elvének és szerkezetének a rogzitése, aminek megfeleléen a tanitasi és nevelési
folyamat tartalmi megszervezéséért valo kozvetlen felelGsség immar egyértelm(en a
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sajat pedagogiai program kidolgozasara és sajat helyi tanterv alkalmazasara kotelezett
egyes iskolaé.

Fontos azonban hangstlyoznunk: az iskolai autonémia politikdja nem allhat meg
ezen a ponton. Nagyon sok tennivaldja van e teriileten a kormanyzatnak épplgy, mint
a tanari szakmanak és a neveléstudomanynak. E politika val6jdban mindmaig kidolgo-
zatlan: intellektudlis és lélektani feltételei mindmaig elégtelenek. Mast csinalni maér
nem nagyon lehet, ez azonban nem elégséges ahhoz, hogy ezt lehessen csinalni. Ab-
ban, hogy e feltételek megteremt6djenek, rendkivill nagy segitséget adhat az eurdpai
egylttm(ikodés, a nemzetkdzi tapasztalatoknak, kiléndsen az elmdlt évtized soran de-
centralizalé vagy piaci reformokat végrehajtd orszagok tapasztalatainak az elemzése.
Els6sorban persze az olyan orszagoké, amelyek a kordbban emlitett nalunk elmaradt
vagy csak félig megtett pozitiv lépéseket is megtették.
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Az iskolai oktatastigyi autonémia torténetérdl

Kelemen Elemér
Orszagos Pedagogiai Konyvtar és Mdzeum

El6adasom nem okadatolt neveléstdrténeti tanulmany: egy kutatasi hipotézis és egy
problématdrténeti vazlat sajatos 6tvozete, vitara szant tézisek egyittese.

Az autonodmia az egyéni szabadsag és az 6nkormanyzatisaghan megtestesiilé kollek-
tiv szabadsagjogok intézménye. Vizsgalata természetszer(ien tGlmutat a szorosabb ér-
telemben vett pedagdgusi és iskolai Onallésagon, tagabb kor( (oktatas)torténeti és
(oktatas)politikai 0sszefliggésekre is figyelmeztet.

Az oktatasligyi autonémianak, vagyis az iskola feletti hatalom-megosztas és az is-
kolai tigyekben valo részvétel intézményének, mint minden liberalis tarsadaiombdlcse-
leti-politikai kategdridnak a gyokerei a kés6-kdzépkorba, illetve az Ujkor kezdetéig
nyllnak vissza. Korai el6zményei kézé szamithatjuk a kdzépkori egyetemek autono-
midjat, valamint az egyhaztol elszakad6 varosi iskoldk relativ 6nallésagat, azaz a pol-
garsag korlatozott, &m egyre nagyobb mérvl beleszolasat az altala fenntartott intéz-
mények életébe.

A reforméacio térhdditasaval megsziiletd protestans iskola autonémiaja, vagyis egy
adott kdzOsség Osszetartozasanak és elhatarolddasanak az intézményesitése pedig az is-
kolafenntartasnak és a tanigyigazgatasnak a kdzépkor egyhazi gyakorlataval radikalis
szakitast jelentd, mer6ben (j alternativajaként jelenik meg az iskola torténetében. A
protestans iskolai autonémianak egyik jellegzetes megjelenési formaja volt a tanuldk
teljes élettevékenységét atfogd kollégiumi dnkormanyzat, illetve a protestans iskolak
kdzosségi fenntartasanak és felligyeletének sajatos rendszere. (ltt kereshetjilk egyébként
a torténeti gyokereit az utébbi masfél-két évtizedben nalunk is nagy érdeklédéssel ta-
nulmanyozott, s tébb-kevesebb sikerrel adaptalt angolszasz iskolafenntartoi és tanigy-
igazgatasi megoldasoknak is. Ezt a megjegyzést azért tartom szlikségesnek, mert a napi
oktataspolitikai vitdkban, mi tdbb, néhany itt elhangzott el6adasban is az iskolai auto-
nomia importalt iskolatorténeti Ujszilottként jelenik meg, horribile dictu az ,,agonizalé
Kadar-korszak” ,torz termékeként” vagy éppen egyik ,,sirasdjaképpen”.)

El6adasomban - meglehet, vitathatdé dnkényességgel - az iskolai-oktatasiigyi auto-
nomia hazai torténetének négy korszakat kilonitem el és vizsgalom: az egyhazak ha-
gyomanyos iskolaligyi autonomidjanak  korlatozasara irdnyuld  torekvéseket
(XVII-XIX. szazad), az autonémia-elv érvényesiilését a liberalis oktataspolitikaban (a
XIX. szézad masodik fele és a XX. szazad els§ évtizedei) az autondmia visszavona-
sénak és felszdmolasanak idészakat (1920-1970), valamint az autondmia visszaszerzé-
sének, visszaallitasanak kisérleteit (1970-1990). Befejezésil - a torténelmi tanulsdgok
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rovid Osszegezését kdvetben - az 1993-as oktatasi torvényhez flizok néhany témankhoz
kapcsolddd megjegyzést.
.

Ami az egyhazak iskolai autonomidjanak korlatozasara iranyuld torekvések rovid
torténetét illeti, kiindulasképpen utalnunk kell ra, hogy az iskola Europaban altalaban a
XVIII. szézad végéig, illetve a XIX. szazad derekdig - nalunk 1868-ig - kizarolag
egyhazi tulajdon, a korlatlan (katolikus) vagy a korlatozott (protestans) vallasi autond-
miaju egyhaz intézménye volt.

Az egyhazak iskolai autonémiajat korszakunkban harom iranybdl érte tdmadas. Il
Karoly fellépése ota kisérhetjik figyelemmel az allami (uralkoddi) befolyds novelésére
irdnyuld széndékot, ami els@sorban a kiralyi felségjog Ujraértelmezésében és tartalmi
atalakuldsaban jutott kifejezésre. Az iskolaugyet koziiggyé (,,politikumma™) nyilvanitd
Maria Terézia, majd Il. J6zsef - nyilvanvaldan abszolutisztikus birodalmi szempontok
szerint - az egységes ,,nemzeti”, azaz allami, ésszbirodalmi érdekeket szolgalo isko-
laligy megteremtésére tesznek sorozatos kisérletet. Ez a torekvés - hol kdzvetlen, hol
kdzvetett kényszer formajaban - egyszerre iranyult a katolikus iskoldk autonémiaja el-
len (lasd a jezsuitdk végleges, mas szerzetesrendek id6szakos felszamolasat, korlatoza-
sét, illetve a katolikus iskoldkra vonatkoz6 allami intézkedéseket az 1797. évi Ratio
Educationistdl az elemi tanodak szabalyzatét tartalmazd 1845. évi helytartotanacsi ren-
deletig), valamint az 1790/91-es orszaggy(ilés altal kényszer(ien elfogadtatott prote-
stans vallas- és iskolaligyi autonémia mell6zésére vagy csorbitasara (killénésen az Ent-
wurf, majd az 1855-0s taniigyi rendelkezések). Az énkényuralmi korszak allami isko-
latigyi intézkedései ugyanakkor a nemzeti jellegl oktatastigyi torekvéseket is korlatozni
kivantak.

Ez utobbiak, azaz a nemesi-nemzeti politika oktatasligyi megnyilvanulasai az
1790-91-es orszaggy(lést6l, amely delegaciot kiildott ki az oktatasi kérdések tanul-
manyozasara, illetve a magyarorszagi kozoktatds megreformalasara, a reformorszag-
gyllések kiizdelmein &t (lasd az 1831-es Opinio, az 1843-as Bezerédj-féle javaslat)
1848-49-ig, illetve az 6nkényuralom passziv ellenalldsaig - végig-kisérték korszakun-
kat. A magyar nemzeti (nemesi) oktataspolitika mark&ns vonasa az &llami (udvari) is-
kolapolitika elutasitasa, valamint az iskolaligyben megnyilvanuld egyhazellenesség
(els6sorban a katolikus egyhéz privilégiumként értelmezett autonémiajanak a korla-
tozasara iranyul6 térekvés), de mar ekkor is megfigyelhet6 a nemzetiségek kulturdlis
autonomiajaval, igy a nemzetiségi iskolai tdrekvésekkel szemben megmutatkozo eluta-
sito, ellenséges, nacionalista allaspont. (A katolikus egyhazzal kialakult konfliktusok is
elsésorban a nemzetiségi nyelvhasznalat és a nemzetiségi kulturdlis igények eltér6 me-
gitélésére vezethet6k vissza.)

Az 1840-es évek a hazai tanitdi- és tanarmozgalmak kezdeti id6szaka. A szakmai
azonossagtudat kialakulasa, a gazdasagi, szakmai és politikai érdekérvényesités szan-
déka szlikségképpen vezetett a szakmai szuverenitas és az iskolai tigyekbe valo be-
leszolas igényének a megfogalmazéasahoz, jogként valo koveteléséhez. Ez a torekvés -
a torvényalkotasban kovetelt részvétel hangsulyozasaval - az 1848 nyaran rendezett
els6 egyetemes tanitogy(ilésen mutatkozott meg a leghatarozottabban. Az itt elfogadott
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javaslatok szerint az oktatas allami feladat, s a tanligyigazgatasban valamennyi érde-
kelt, tehat a tanitok és a tanarok részvételét is biztositani kell.

A reformkorban fénykorukat élik a magasabb szintl iskoldk didkénkormanyzatai,
amelyek tobb terileten - 6nképzékorok, olvasokorok - jogot formalnak a sajat tgyeik-
be valo beleszolasra, az iranyitasban vald részvételre. Az ontudatosodd, politikai sze-
repre is toré didkmozgalmak 0j, fontos tényez6jét jelentik a modem - nemzeti és pol-
gari - kozoktatasért vivott tarsadalmi, politikai kiizdelemnek.

je i

A magyar kdzoktatds modernizaciojanak, nemzeti és polgari jelleg(i atalakitasanak
irdnyat 1867 utan Edtvos Jozsef elméleti és gyakorlati munkéssaga hatarozta meg. Te-
vékenységének egyik kozponti rendez6 elve liberalis autondémia-felfogdsa volt. Politi-
kai programja - nevelésiigyi vonatkozasban is - a XIX. szézad uralkodd eszméire -
szabadsag, egyenléség, nemzetiség - épllé és azokat érvényesilni, érvényesiteni
enged6 polgari tarsadalmi és allami berendezkedés kiépitése volt. E6tvos felfogasa sze-
rint az allam els6dleges feladata az egyének, az allampolgarok szabadsaganak szavato-
lasa, hiszen az Ontudatos és cselekvd egyén részvétele mindenféle kozosség, s igy az
egész tarsadalom boldogulasanak, haladasanak eléfeltétele.

E6tvds a nevelést abban a vonatkozasban, vagyis az dntudatos polgér és az énkor-
manyz0 kozosségek fejlesztése és alakitasa szempontjabol a modernizacié egyik
kulcskérdésének tekintette. A tarsadalomiranyitads 6nigazgatasra épilé egyensuly-rend-
szerének sajatos - hazai viszonyaink kozétt azonban illuzérikusnak bizonyul6 - elkép-
zelése volt részér6l a népnevelési egyletek eszméje. Az elsd probalkozasok toérvénysze-
r( kudarca allitotta el6térbe azutan a tarsadalmi mozgalommal szemben a kérdés torvé-
nyi aton torténd rendezését anélkiil, hogy a tarsadalom-, illetve a tanligyiranyitas alap-
vetd kérdéseiben, azaz az érdekeltek részvételén alapuld képviseleti demokrécia elvét
illetéen jottanyit is engedett volna korabbi elképzeléseibdl.

A tarsadalomiranyitas edtvosi felfogasanak, az allamberendezkedés elkeriilhetetlen-
nek, megvalositandonak tartott polgari atalakitasanak legfébb akadalyat - Eotvos altal
fajdalmasan megélt kudarcként - a konzervativ romai katolikus egyhaz jelentette,
amely az egyhazi szervezet lehetséges és szilkséges modernizacidja, az altala is siirge-
tett polgari jellegl katolikus autondmia megvaldsitasa helyett a kdzépkori eredetl pri-
vilégiumok védelmének, a klérus konzervativ értelemben felfogott autonémiajanak az
allaspontjara helyezkedett. Ez a makacs ellenzéki magatartas iskolai vonatkozasban is
megakadalyozta E6tvds nézeteinek maradéktalan érvényesitését, s felemassa, ellent-
mondasossa tette a magyarorszagi kozoktatasi rendszernek a népoktatasi torvény altal
megalapozott polgari jelleg( reformjat.

Melyek voltak - a népoktatasi torvényben is kifejez6d6 szadndékok alapjan - az is-
kolaligyi autonomia kulcskérdései? A tankotelezettség sokak altal - éppen az egyéni
szabadsagot korlatozé volta miatt - sérelmezett elGirdsaval a tanszabadsag széles kor(
garanciait, azaz az iskoladllitas jogat és a szabad iskolavalasztast allitotta szembe. Az
allam tulzott befolyasanak korlatozasara pedig az iskoldk feletti felligyeletnek a
tanligyigazgatasi egyensuly elvére alapozott intézményrendszerét hozta létre.
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Az (j rendszer egyik jellemz8 vonasa a taniigyi kdzigazgatas egyes szintjeinek, azaz
a kozségi, a varmegyei és a kozponti intézményeknek az egymasra éplilése, egymast
kiegészité és kontrollalé szerepe volt, - a helyi lakossag részvételét megteremt6 koz-
ségi iskolaszékekt6l a megyei iskolatanacson és a tankerileti tanfeliigyel6ségen at a
Vallas- és Kozoktatasiigyi Minisztériumig, illetve a kiralyi felségjogot megtestesito,
minden iskola felett ,féfeliigyeleti” jogot gyakorld kultuszminiszterig. Az egyes
egyhazak torténelmileg kialakult sajat taniigyigazgatasi szervezetét ugyanakkor a tor-
vény megerdsitette, s tartalmi kérdésekben is széles korl( 6nalldsagot biztositott a fele-
kezeti iskolak és f6hatdsagaik szamara. Hasonloképpen nagyvonall elbanast tandsitott
a nemzetiségi iskoladkat illet6en, biztositotta az anyanyelven torténd tanitas, illetve ta-
nulés - elemi fokon ekkor még korlatlan - szabadsagat.

Témank szempontjabdl kiilléndsen fontos mozzanat - s egyben a kdvetkezetesen vé-
giggondolt és végigvitt taniigyigazgatasi egyensuly bizonyitd erejli példaja - a térvény
altal legitimalt, illetve létrehivott tanitoegyesiiletek szakmai érdekképviseleti és tan-
Ugyigazgatési szerepének a szabatos meghatarozasa. A magyarorszagi iskolarendszer
sajatossagaival, az egytanitos kisiskolak tdlsulyaval magyarazhatd az a paradoxon,
hogy a tanitésdg szakmai szuverenitasanak, illetve az iskola viszonylagos szakmai
onallésaganak - mindennemd iskolafenntartoval és taniigyi hat6saggal szemben felal-
litott - garancidi és intézményi keretei voltaképpen az iskolan kivil, vagyis a terileti
elv alapjan szervez6d6, s idével a felekezeti tanitosagot is magukba fogadd megyei,
illetve jarasi tanitéegyletekben testesiiltek meg.

A tanitdsag szakmai szuverenitasa, iskolai, gazdasagi és politikai érdekeik ér-
vényesitése azonban, az életviszonyok normalizalodasanak jogi garanciait jelenté ké-
s6bbi torvények, mint a nyugdij- és illetmény-térvények ellenére a tovabbi konfliktu-
sok sorozatat vetiti elénk. Az iskolak szervezetének és mikodésenek, f6képpen pedig a
tartalmi munkanak a fejl6dd, korszeriisod6 tantervi el6irdsok és utasitdsok révén tor-
tén6 szabalyozasa is a fiiggéségek - és a kiszolgaltatottsagok - atlathatatlanul bonyolult
rendszerét alakitja ki, amelyben az egyes pedagdgusok és az egyes iskolak szakmai
onallosaga - iskolafenntart6tol és intézménytipustdl is fliggéen - rendkivil nagy el-
téréseket mutat. A tanitdegyesiletek, az orszagos tanitogydlések, majd - a szazadfor-
dulétol - akulonbozé politikai szinezem - polgari radikalis, szocidldemokrata - tanitd-
és tandrmozgalmak egyik alapvetd kovetelése - a kdzoktatési rendszer demokratikus re-
formjanak lényegi elemeként is - éppen ezen fiiggéségek és kiszolgaltatottsagok felsza-
molasa, a szakmai szuverenitds és az iskolai munka viszonylagos autonomiajanak az
elismertetése.

A polgari korszak els évtizedeinek egyensulyi allapotat, s az ennek alapjan megva-
[6sult iskolafenntartéi 6nallésagot fenyeget6 torekvések kozil elsd helyen - mar az
Eo6tvos minisztersegét kovetd évektdl, az 1870-es évek masodik felétdl szdmitva - az
allami befolyas novelésére iranyuld kisérleteket kell kiemelniink. A dualista korszak
allami intézkedései a szdzadforduldra eluralkodd nacionalizmus szellemében els6sorban
a nemzetiségek iskolaligyi autonémidjanak korlatozasat célozték (lasd az 1879-es
nyelvtorvényt, az 1904-es Halasz-féle iskolaallamositasi kisérletet, a lex Apponyit stb).
Jellemz6 az is, hogy az emlitett torvények arnyékaban megszaporodtak a térvény szi-
goréan is tallicitalo alacsonyabb szintii jogszabalyok (miniszteri rendeletek, tanfelligye-
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16i utasitasok), amelyek egyben a liberalis allam etatista jelleg( torzulasait is jelzik, s a
kezdeti id6szak szabadelv( gyakorlatanak a visszavonasara iranyulé szandékként értel-
mezhet6k.

Ebbe a sorba illeszkedik az 1883-as kozépiskolai torvény, amely a kozépfoku okta-
tas elkerilhetetlen modernizacidjaval egyidejlleg Uj elemet hoz a magyar tanigyigaz-
gatasba: a tankerileti f6igazgatdsdgoknak a varmegyei és az egyhazi autonomiaktol
fuggetlen és azokkal kdnnyen szembefordithato, dekoncentralt szervezetét, az allami -
minisztériumi - beavatkozas hatasos, kés6bb célszer(ien tovabbfejleszthet6 intéz-
ményeit. Ennek az intézkedésnek az éle ekkor még elsésorban a nemzetiségi egyhazak
és iskolak autonoémidjanak a korlatozasara, a magyarositd allami befolyds novelésére

iranyult.
* * *

A forradalmak bukasa szilikségképpen diszkreditalta a polgari radikalizmushoz és a
szocialista munkadsmozgalomhoz kot6d6 iskolai reformtorekvéseket, igy az iskolai au-
tondmiak megdrzésének, illetve a tanari szabadsag liberdlis értelmezésének esélyeit.

Az 1920-as évek klebersbergi iskolapolitikaja azonban bizonyos értelemben még az
el6z8 korszak folytatasa volt. A tanligyigazgatasban valtozatlanul érvényesiilt az egyen-
suly-elv; a népiskolai halézat elkeriilhetetlen b6vitése és a polgari iskola elterjedése pe-
dig - az iskolafenntarték korének tagitasaval - er6siteni latszott a tarsadalmi részvételt,
a lakossag nagyobb érdekeltségét az iskolatigyben. Mas oldalrdl viszont névekedett az
allamnak a kozponti tanigyigazgatas altal kozvetitett ideolégiai-politikai befolyasa,
ami - a tobbi kozott - a tantervek, az iskolai tankdnyvek és vezérkodnyvek, az iskolai
konyvtarak, valamint a gyermek- és ifjusagi mozgalmak, egyaltalan a teljes iskolai
gyakorlat Uj elveken nyugvd, ,neonacionalistdnak” hirdetett revizidjaban és kor-
rekciojaban és az oktatassal szembeallitott nevelés Gjnak mondott , keresztény-nemzeti”
hangsulyaiban mutatkozott meg.

Ugyancsak jellemz8 mozzanat a tanitd- és tanarmozgalmak megfélemlitésen és meg-
nyerésen alapuld konszolidalasa, a gazdasagi, politikai érdekképviselet felszamolésa s a
szakmai érdekérvényesités szlik hatarok kdzé szoritdsa. Ez a hangsuly és szerepvaltas
az 1928-ban rendezett harmadik nevelésiigyi kongresszus tandcskozasain mutatkozott
meg a legszembetlin6bben.

Az iskolai autondmia és a nevel8i szuverenitas visszavonasat és felszamoléasat ille-
téen az 1930-as években kovetkezett be sorsdontd fordulat. Ennek szamos megnyilva-
nuldsa kozil, mint példaul az 1932-es és 1933-as koltségvetési torvény, az 1934-es,
majd 1938-as kdzépiskolai torvények, az 1940-es népiskolai torvény, valamint az évti-
zed Gj, ,.neveléskdzpontd” tantervei kozil a taniigyi kézigazgatasrdl 1935-ben elfoga-
dott térvény mérte a legnagyobb csapést az oktatastigyre. A gdmbdsi kormanyzat tota-
litarius torekvéseivel dsszhangban létrehivott ,kdzoktatasiigyi és nevelési feliigyelet”
az iskolai élet minden Iényeges mozzanatanak és valamennyi szerepl6jének az allam-
vallassa emelt ,,keresztény-nemzeti gondolat” jegyében torténd behatd vizsgalatat, ala-
pos ,,atvilagitasat” célozta.

Az allam évtizedek Ota szamottevéen megndvekedett kdltségvetési-pénziigyi szerepe
mar korabban is lehet6vé tette, hogy a kultuszkorméanyzat az allamsegély Urligyén koz-
vetlendl is beavatkozzék a kiilonbdz6 fenntartast iskolak személyzeti és tartalmi mun-
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kajaba. Most a taniigyigazgatasi dekoncentracio, a megnovelt hataskord tankeriileti
féigazgatosagok révén, amelyek kezében rutinszer( kozigazgatasi aktussa egysze-
risodott a . féfeligyelet” korlatlan tartalmd kirdlyi felségjoga, bekovetkezett az
egyhazi és a megyei autonomidk allami korlatozasa. 1941-ben pedig megtortént a tor-
vénynek az ,,orszaggyarapitas” kovetkeztében el6allott (j helyzethez igazodd, nyiltan
nemzetiségellenes Kiterjesztése. Ezzel a lépéssel lényegében lezarult az etatizmus tér-
hoditasanak, a szinte korlatlan allami ideoldgiai-politikai befolyas megteremtésének a
szazadforduldtdl nyomon kdvethetd folyamata az iskolak bels6 életére és a pedagogu-
sok mindennapi tevékenységére.

A masodik vilaghaborut kovet6 koalicios korszak, ha rovid id6re is, de felkinalta a
magyar kozoktatas (és a tanligyigazgatas) siirget6 modernizaciojanak, polgari demok-
ratikus atalakitasanak a reményét és esélyét. Az 1948-as allamositas azonban a kezdet-
t6l fenyegetd baljos el6jeleket igazolta. A magyar kdzoktatas szovjet tipusi atalakitasa-
val visszavonhatatlanul bekovetkezett mindenféle autonémia teljes kor( felszamolasa.
Az éllami iskolamonop6lium megteremtése, a monolit iskolarendszer kialakitasa s az
iskolak Uj ideoldgiai-politikai szempontokon nyugvo egyeniranyitasa, a nevel6-oktatd
munka szigorodd ellendrzése és a magyar kdzoktatas térvényen kivll helyezése azon-
ban nem mehetett volna ilyen gyors iitemben és ilyen mélyrehatoan végbe az el6z6 év-
tized iskolapolitikai iranyvaltasa és tanligyigazgatasi el6zményei nélkil. E tekintetben
kétségteleniil ,,jogfolytonossag” all fenn a ,,harmincas” és az ,,6tvenes” évek oktatas-
politikaja és iskolai gyakorlata kozott. Ez a jelenség kiilondsen szembet(ind a pedago-
gus-szervezetek ismét sziik kdrre korlatozott tevékenységében. A kiillonbség legfeljebb
annyi, hogy a koradbban elkiilondlt, 6nallé szakmai szervezetek felszamoltdk magukat,
teljesen beleolvadtak az egységes, allamositott szakszervezetbe.

* ok x

Az iskolai tevékenység lényegéhez tartozo 6nalldsag és szakmai szuverenitas vissza-
szerzésének, visszaallitdsanak kilonféle probalkozasai - kilondsen a gazdasagi reform
els6é kisérletétél, s az ennek nyoman kibontakozd tarsadalmi-politikai folyamatokra
visszavezethet6en - jelentették az allamositott és kiils6-belsd onallosagatdl megfosztott,
illetve abban er6sen korlatozott magyar iskola kdzelmultbeli torténetének egyik f6 vo-
nulatat. Ennek a belsd ellenallasnak és egyenstlykeresésnek az elmult évtizedek soran
kiilonb6z6 megnyilvanuléasi formaival, mddozataival talalkozhattunk. Kozilik szeret-
nék kiemelni néhany olyan mozzanatot, amelyek el@segithették, el6készitették a ma-
gyar kozoktatés ,rendszervaltasat”.

Mindenképpen ilyennek mindsithetjiik a pedagdgustarsadalom permanens ,,partizan-
tevékenységét”, hogy tudniillik a kedvez6tlen kiils6 korilmények ellenére - szakmai
ethoszhol, hivatastudatbol ereden - a tandrai munka lelkiismeretes elvégzésére és az
iskola kozvetlen kornyezetével, a szil6i tarsadalommal vald kiegyensulyozott,
normalis kapcsolatra térekedtek. Ez kétségtelenil segithetett meg6rizni bizonyos
méltosagot és egyéni arculatot is adott az egyes iskolaknak. (A szakmai 6nallésdg ma-
radvanyainak meg6rzése kiiléndsen nehéz volt az uniformizald tanigyigazgatasi torek-
vésekkel, a kotelezd érvény(i kampanyokkal és az id6szakos divatokkal szemben. Az
elfogadhaté helyi kapcsolatok kialakitasat pedig a tarsadalmat és intézményeit tudato-
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san megosztd, egymas ellen forditd tarsadalom-iranyitasi, politikai gyakorlat akada-
lyozta.)

Ide sorolhatjuk a kiilonbdzd kisérleteket mint a szakmai és a tarsadalmi érdekér-
vényesitésnek sajatos madjait és eszkozeit. A tantervi tulszabalyozéssal szembeforduld
szakmai szuverenitas, az alternativ megoldasok keresése mar a 60-as évek végén elin-
dult, de kiiléndsen az 1980-as években igen jelent6s szerepet jatszott volt a kdzpontilag
vezérelt, egységes iskolai gyakorlat fellazitdsaban, valamint a szakmai identitas erdsité-
sében, a politikatol elkilonild szakmai fliggetlenség kinyilvanitdsaban. Fontos térsa-
dalmi, szakmai el6zményként konyvelhetjik el az iskolarendszer birokratikus mikod-
tetésébdl torvényszerlien kovetkezd lizemzavarok helyi kezelésére, feloldasara iranyulo
prébalkozéasokat, igy példaul a tanuldi énkormanyzatok létrehivasat, a kiilonb6z8
»helyi nevelési rendszerek” kidolgozasat, az iskola és a tarsadalom kapcsolatanak (j
alapokra helyezését célzd kisérleteket, még ha azok - szilkségképpen - a ,szocialista
nevelGiskola” ritudlis kontdsében jelentkeztek is, szamos utOpikus-ideologikus
ballaszttdl terhelten.

A Kkisérletek elszaporodasaval parhuzamosan megmutatkoz6 tendencia volt - a
gyengulé, elbizonytalanod¢ partallam mélyében zajlé bomlasi folyamatok egyik tipikus
megnyilvanuldsaként - a taniigyigazgatas latvanyos erézidja. Ennek a folyamatnak volt
része a 70-es években lezajlott decentralizaci6, a megyei tovabbképzési kabinetek,
majd pedagogiai intézetek létrejotte és kiszakadasa az igazgatas tanacsi szervezetébdl,
az egyes iskolak sajatos, eltér helyzetére iranyuld figyelem, a konkrét helyi problé-
mak feltardsanak és megoldasanak a szandéka, s mindezzel Osszefliggésben az egy-
ségesnek és oszthatatlannak tartott, mitizalt felligyelet szétvalasa, a szaktanacsadoi és a
szakértdi szerepek kialakulasa. Ezen valtozasok betet6zéseképpen az 1980-as években -
paradox mddon - maga a kdzponti iranyitas, a Mivel&dési Minisztérium valt e bomlasi
folyamat katalizatorava. (Kilon elemzést igényelne, hogyan valhatott a tanligyigazgatas
az aczéli tarsadalomiranyitasi kisérlet gyakorld terepévé, tovabba, hogy a fentebb va-
zolt spontan folyamatoknak milyen szerepiik volt e kisérlet kudarcaban, vagyis hogyan
szabadult ki visszavonhatatlanul a palackbol a szellem.)

Mindezekben a valtozasokban mar a 70-es évek elejét6l egyre nagyobb szerepet
jatszott az (jjasziletd tarsadalomtudomanyok, mindenekel6tt a szociologia és a
pszicholdgia kdzvetlen befolyasa, 6szténzd hatasa és a neveléstudomany - megkésett és
ellentmondasos fejl6dése ellenére bekdvetkezett pozitiv iranyd éatalakuldsa, igy példaul
ajozan pragmatizmus, a diagnosztikus eljarasok valdsagismeretet segit6 térhdditasa, a
nemzetkodzi eredmények és a nemzeti hagyomanyok irdant megmutatkozo figyelem, a
szélesebb kor(i tajékozottsag igénye sth.

Bizonyos értelemben ezen dsszetevék ereddjének tekinthet6 az 1985-6s oktatasi tor-
vény, ami egy Uj, reformszandék( oktatasfejlesztési politika eredménye és tovabb-
vivje volt. Kétségtelen korlatai és ellentmondasai ellenére témank szempontjahol
kilondsképpen fontos - szimbolikus jelent6ségli - Iényegi mozzanataként értékelhetjiik
a pedagdgusok szakmai Onallésaganak és az iskolai autondmiadnak a torvényi szint(
deklaralasat, a magyar iskola mult szazadi, e6tvdsi, liberalis hagyomanyait visszaidéz6
szandékat. Ez a szandék jutott kifejezésre az iskolaligyben érdekelt személyek a tanu-
16k, a pedagdgusok és a szill6k egyéni jogainak és kotelezettségeinek, s f6képpen a
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kiillénboz6 iskolai kdzosségek a nevelbtestilet, a tanuldi és a szildi kdzdsségek,
valamint az iskolatanacs statGtumainak a magyar tanigyi jogalkotas torténetében elsd
és egyedulalld megfogalmazasaban.

Az 1980-as évek hazai viszonyai kdzott azonban hianyoztak a valdsagos iskolai
autondémia és a szakmai szuverenitds tarsadalmi, politikai, jogi-kdzigazgatasi, pénz-
ugyi, mikaodési, valamint szakmai és intézményi feltételei, s ez feszlltségeket teremtett
a torvény gyakorlati alkalmazasaban, szakmai fogadtatasaban egyarant. Kiléndsen irri-
talo volt a deklarélt szdndék és a valdsdg kiilonbsége az iskola tartalmi munkajaban.
Valtozatlanul érvényben maradt ugyanis az abszolutizalt és utdpikus tarsadalom- és
embereszmény, valamint a maximalista szaktargyi kovetelmények jegyében fogant,
taldimenzionalt, ,,a tanulok teljes tevékenységének atfogasara” iranyulé nevelési-okta-
tasi tervek és a sokat hangoztatott moddszertani szabadsag ellenében valésagos mad-
szertani diktaturat megtestesité tankonyvek. Ugyanakkor hianyzott a pedagogustarsa-
dalom - s tegylik hozza a sziil6i és a gyermektarsadalom - jol tagolt és hatékony ér-
dekképviseleti rendszere is ezen nemes elvek gyakorlati megvaldsitdsahoz. Torvénysze-
mnek tekinthetd tehat a jogalkotoi szandék mindennapi értelmezésében napjainkban is
gyakran tapasztalhatd oly végletes torekvés, mint a jogos szakmai dnvédelem sajatos,
eltorzult megnyilvanulasat, az autonémia és a szuverenitas abszolutizalasara, az iskola-
nak mint 6nmagaért valo, tisztan ,szakmai” intézménynek az ,idegen” kdrnyezettel
valé szembeadllitasara, szakmaisaganak, onallésaganak kériilbastyazasara.

Az oktatasi torvény 1990-es modositasa két ponton hozott korszakos valtozast: az
allami iskolamonopdlium és a monolit iskolarendszer felszamolasa terén. Ezzel mond-
hatnank eredményesen zarult az iskolai autondmia visszaszerzéséért, visszaallitasaért
folytatott tobb évtizedes tarsadalmi és szakmai kiizdelem.

c di

Az itt vazolt térténet legaltalanosabb tanulsaga, hogy egy modem, nyitott, demok-
ratikus tarsadalom normalis miikodésének elengedhetetlen el6feltétele minden téren -
igy a kozoktatasban is - az egyéni és a kollektiv szabadsagjogok, vagyis a szuverenitas
és az autondmia - masok jogait nem sért6 - érvényesiilésének a dinamikus egyensulya.
Ez més vonatkozasban a képviseleti és a részvételi demokracia optimalis aranyat s min-
denképpen az allampolgarok cselekvd és alkotd részvételét jelenti sajat gyeik kozos
intézésében.

Ha mar most torténeti megkdzelitésben és a fenti szempontok alapjan vizsgaljuk az
1993-ban elfogadott, hatalyos oktatasi torvényt, nem titkolhatjuk aggalyainkat és
fenntartasainkat a szuverenitasra és az autonémiara vonatkoz6 problematikus elemeit,
kritikus pontjait illet6en.

Az elsd és legsulyosabb kifogas az, nincs meg a szilkséges és kotelezd dsszhang az
onkormanyzati és a kozoktatasi torvény kozott, s ez éppen az autonomia tekintetében
hatranyosan érinti az iskolat. Ennek az ellentmondasnak a legkényesebb (itkdzési pontja
az intézményvezetdi megbizéssal kapcsolatos nevel6testiileti jogositvanyok egyértelm(i-
ségének a hianya, amibdl, sajnos, értelemszer(ien kovetkezett az e targyban hozott
problematikus alkotmanybirésagi dontés. De a két alaptdrvény kozétti fesziiltségb6l
eredeztethetd az iskola és a helyi tarsadalom viszonyanak mas pontokon is fenyegetd
torzulasa, igy példa az iskolaszékek kell6en el nem készitett, s részben ebbdl kdvetke-
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zBen igen gyakran a helyi politikai-hatalmi érdekeknek alarendel6dd, elsietett felallita-
sa. Az iskola sajatos szakmai szempontjainak a lebecstilése, mell6zése viszont sziikség-
szerlien kelti életre a nevelGtestiiletek, illetve az érzékeny pedagdgustarsadalom torté-
nelmileg kialakult védekezd reflexeit kdnnyen vezethet az iskola és a kdzvetlen kérnye-
zet viszonyanak nemkivanatos megromlaséhoz.

A tdrvényben - 1985-0s el6zményeihez képest is - az iskolai kozosségek, a neve-
I6testlilet, a tanuldi és a szil6i 6nkormanyzat pozicidinak, autondmiajanak a gyengi-
lése allapithatd meg, ami részben a fentemlitett aranytalansagokbdl, részben a térvény
egész szellemiségét athatd autoriter felfogasbol kovetkezik. Hasonlo felfogasra utal a
pedagbgusszerep konzervativ térvényi megjelenitése is. Ugyancsak konzervativ és
autoriter szemléletm6d mutatkozik meg az egyensulyt-bontd, tdlzott allami, kultusz-
kormanyzati befolyas szdndékanak szamos teriileten kimutathatd tendenciaiban. Ez jut
kifejezésre az iskolafenntartok 6nallésagat, mozgésterét erbteljesen korlatoz6 finanszi-
rozasi rendszerben, a birokratikus allami kontroll visszatérésének a veszélyével fenye-
getd taniigyigazgatas dekoncentralt, regionalis intézményeinek tevékenységében, vala-
mint a minisztériumnak a tartalmi-tantervi szabalyozas centralizalasara tett 1épéseiben,
amelynek oOhatatlanul a kdzponti vezérlés(i ideoldgiai-politikai befolyasolas nalunk évti-
zedek Ota vissza-visszatér@ kisértetek idézik fel.

A torvény ezen pontokon elkeriilhetetlen korrekcidja azonban 6nmagaban kevés le-
het. Eppen a torténelmi tanulsagok alapjan hangsulyozhatjuk iskola autonomiajat és a
pedagégusok dnalldsagat szavatolni képes szakmai intézmeények és a kelléen tagolt és -
ugyanakkor - megfelel6en dsszehangolt szakmai érdekképviseleti, érdekvédelmi szer-
vezetek kiépitésének siirgetd sziikségességét. Azzal is szamolva, természetesen, hogy
az iskola feletti hatalmi osztozkodasban U tényez&ként jelenik meg a piac a maga nyilt
és sok tekintetben kegyetlen torvényeivel. A szakmailag jol megalapozott autonomiak
tehat az oktatasiigyben is a létért valo kiizdelem elengedhetetlenil fontos kritériumai és
eszkozei.

Az MTA Pedagégiai Bizottsag és a KLTE Neveléstudomanyi Tanszéke felolvasdiilésén (Debrecen, 1994.
majus 19.) elhangzott el6adas.
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Az iskolai autondémia lehet6ségei

Kiss Tibomé
Ady Endre Gimnazium, Debrecen

Ahogyan megéljuk itt és ott, a végeken

Az elmult években oriési valtozés zajlott le az iskolak tarsadalmi-politikai kornye-
zetében. Tapasztalataim szerint a tarsadalmi rendszer atalakulasa a korabbi allapotok-
hoz képest ndvelte az iskolak 6nallésagat. Akar Ugy is fogalmazhatnank, hogy a val-
tozas egyenesen kényszeriti az iskoldkat a valtoztatasra. Vannak iskolak, amelyek -
tugymond - elébe mentek a helyzetnek, és persze jocskan akadnak olyanok is, amelyek
feltlrél varjak az iranymutatast, a kedvez6 el6jeleket.

Az oktatasi rendszernek, talan a mérete miatt, talan az eredmények megjelenésének,
mérésének bizonytalansaga miatt, igen nagy a tehetetlensége. Az iskolak szines reper-
toarbol valasztva reagalnak ezen allapotokra. Megfigyelhet6 egyfajta helybenjaras vagy
egy-egy divathullam elterjedése épplgy, mint az dnmeghatarozason alapuld Uj helyi
rendszer kiépiilése. Benniinket most ez utdbbi dontés izgat. Mi Osztbnzi az iskolakat a
véltoztatasra?

Az egyik f6 motivum alighanem az lehet, hogy minél tehetségesebb, jobb ered-
ményt elérni tudo tanuldkat iskolazzon be, hiszen igy az iskola sajat hirnevét éregbitd,
jo teljesitmény(i diakokat remélhet kibocsatani. igy valaszolnak tehat az iskolak a telje-
sitménycentrikus, kimenetet értékel oktatasiranyitasra. Ugyes, mondhatnank némi iro-
nikus éllel. Csakhogy a torténet Kissé korabban kezdédott. A kdzpontilag el@irt célok,
az egységes iskolastruktira, a kozponti tantervek altal vezérelt rendszerben az iskola
értékelése az alapjan tortént, hogy milyen mértékben felelt meg az el6irasoknak. Az el-
len6rzés kivilrél jott, szempontjai nem a konkrét iskolahoz igazodtak, hanem a feltéte-
lezett hazai atlaghoz. A bels6 cél, feladat, ellen6rzés is ehhez igazodott.

Az 1985-0s oktatasi torvény megsziintette az allami minéséget garantalni szandéko-
z6 rendszert, és ezzel gyakorlatilag gy maradt magara az iskola, ahogy volt. Fokoza-
tosan koptak el a megyei, varosi, szakmai kdzOsségek és megsziint a belsé ellenbrzés
is. igy lett deklaralt joga az iskolanak a szakmai autonémia. Az autonémia ugyan j6tt a
régi-jo beidegzdédések viszont maradni latszottak. Ez aligha meglepd, hiszen egyidében
illett volna az iskoldknak meghatarozni énmagukat, pedagogiai programot kidolgozni,
0j ellen6rzési-értékelési rendszert taldlni és kdzben tehetetlenll szemlélni, ahogy a tar-
sadalomban megkerd&jelez6dnek a korabbi értékek, tevékenységek.
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Valamennyilinknek, akik az iskolaztatas részesei vagyunk, 0j volt ez a szituacio,
de talan az igazgatok keriltek leginkdbb ,helyzetbe”. Az 6 nyakukba szakadt a nagy
kihivas, hogy programalkoto, oktatas-rendszerszervezd, iskolajuk presztizsét tudatosan
noveld, iskolai minGségbrz6 és marketing szakemberek legyenek, kdzben természete-
sen iskoldjuk minéségét garantal6 lzletemberré, pedagogiai szakemberekké valjanak. S
még igy is hidba minden reneszansz baj, mert...

Az iskolak legtdbbje énkormanyzativa valt. Az Ujjaalakult dnkormanyzatok Oridsi
felelésség és hatalom birtokédba jutottak. Az iskola léte, fejlesztése télik fligg. Az
igazgatd sikeressége eztan azon is mulott, hogyan tud egyittm(ikddni énkormanyzata-
val. Az énkormanyzatnak és az iskolanak elvileg azonos a torekvése, vagyis a telepiilés
oktatasi rendszere tartalmaban és szervezetében feleljen meg a lakossagi igényeknek.
Csakhogy eme szépen cseng6 kinyilatkoztatast elég koriilményes aprépénzre valtani.
Hogyan képes az dnkormanyzat megismerni, feltarni a telepiilés lakossaganak igényeit?
Hol keresend6k az dssztarsadalmi igények? Kellenének az 0j, kdzponti keretek, szaba-
lyozdk, melyek késtek és késnek. Raadasul az dnkormanyzat és a minisztérium kozotti
politikai csatdrozasok az egymasramutogatasban, labdapasszolgatasban teszik kevéssé
élvezhet6vé az iskoldk életét (példaul: 13. havi bér, kdzoktatasi térvény, TOK stb).
Ebben a helyzetben az igazgatoknak vallalniuk kellett .egyfajta ,,kolumbuszi” magatar-
tast.

. TUl sok iskolat vezetnek a kolumbuszi elveken, azaz

- amikor Kolumbusz elindult, nem tudta, hova megy;

- amikor megérkezett, nem tudta, hol van;

- amikor visszaérkezett, nem tudta, hol volt;

- s mindezt kbzpénzen tette.”

(Michael P. Brunt)

Hogyan szilletik egy iskola?

Az 1984. szeptember 1-én megnyilt iskolankban vallalni kellett az Gtkeresést, mert
jo nevl, nagy hagyomanyl gimnaziumok kozott kellett megtalalnunk a helylinket,
hogy megkapaszkodhassunk itt Debrecenben. Képzési iranyainkat (mlvészeti képzés -
irodalmi-dramai fakultacid, ének-zene tagozat; az idegen nyelvek gazdag valasztéka és
eredményes tanitasa - német nyelvi és spanyol nyelvi tagozat) az alapitaskor az akkori
hatalom jel6lte ki. S mindehhez még az igéret: felvehetjilk Ady Endre nevét.

1984-t6l folyamatos fejlesztés, majd valtoztatds zajlik iskolankban. Mi tagadas a
széljaras, hol kedvez elképzeléseinknek , hol meg kell varni a szélcsendet. Az indulas
évében 8 osztalyban kozel 300 tanuldnk volt, akiket egy 20 f6s tanari gardara biztunk.
Ma 22 osztdlyban 724 tanuldval, 59 pedagogussal és 8 mivésztanarral biiszkélkedhe-
tiink.

Az, hogy az iskolat minden el6zmény nélkil, alapjaitol épithettiik, szamos el6nnyel
jart, am hidnyzott a hagyomanybdl épitkezd iskola- és pedagogusminta. A tekintély-
elv(i irdnyitds nem m(kodott. A vitak sordn kiérlelddott kollektiv bolcsességre lehetett
csupan hagyatkozni. Az 0 szerkezet, tartalom, modszer keresése - mondhatni - egy
belllrél motivalt folyamat lett. Abban egyetértettiink, hogy mi a diakjainknak csinaljuk
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az Ady Endre Gimnaziumot, az 6nallo, donteni képes, tudni akaré érettségizetteknek.
Vitaink voltak viszont a pedagégus munkajanak értékelhet6ségérél, a régi tipusu
munkak6zossegek szerepérdl, a diakdnkormanyzatrol s végil arrél, hogy mire lehet
kotelezni a tanuldt, a tanart, a szll6t, és az iskolat.

A felvetett kérdésekre csak magunktol varhattunk valaszokat. Kiprébalt receptiink a
probléma vagy otlet felvetése, koriljarasa, majd a lehetséges dontések kozil kivalasz-
tani a legjobbnak igérkez6t, azt kiprobalni, értékelni és modositani a fejlesztés érdeké-
ben. Ezeket a koroket jartuk be nevelési rendszeriink minden egyes elemével. Apro si-
kereink mogott sok-sok vita, beszélgetés, tapasztalat van.

Hogyan fejlesztettiik képzési iranyainkat?

Az alabbiakhoz minisztériumi engedélyre volt sziikség:

1. Az irodalmi-dramai fakultacié orakeretének felosztasa (1986).

Az irodalmi-drdmai tagozat tantervének, oratervének engedélyezése (1981).
Egyedi tanterv mlivészeti blokkal, csokkentett 6raszdmi természettudomanyos
targyakkal.

2. Csatlakoztunk a KOZEPFOK nyelvi alapitvanyhoz, és a 0-dik évfolyamon nyel-
vi képzést vezettiink be (1981-1982).

Evente 36 tanulé tanul meg angol és német nyelven kdzépfokon kommunikalni,
ezzel kezdi a gimnaziumot.

3. Beinditottuk a hatosztalyos képzésiinket (1993-1994). Ehhez a Féldes Ferenc

Gimnazium (Miskolc) programjat adaptaltuk - beépitve hagyomanyainkat.

Korabban a varosi tandcs, majd a varosi 6nkormanyzat engedélyével terjesztettiik fel
kérelmiinket a minisztériumba. De volt olyan fejlesztésiink is, amelyhez elegend6 volt
fenntartonk engedélye, példaul:

1. A gyakorlati fakultaciés iranyok megvalasztasa (évente 20-25 gyerek kap bizo-
nyitvanyt a ma is népszer( idegenvezetés targyhol).

2. A tervezett spanyol tagozat helyett az angolt vezettik be.

3. 1988-ban biologia-fizika tagozatot szerettiink volna, am kérelmiinket elutasitot-
tak. Valaszul el6rehozott természettudomanyos fakultaciés csoportot inditot-
tunk, mivel ehhez nem kellett engedély.

Végil néhany iskolan beliili valtoztatds, amelyekhez nem volt szilkséglnk felsd enge-
délyekre:

1. A technika targy helyett palyazati pénzekbdl felszerelt gépteremben tudunk sza-
mitastechnikat tanitani.

2. Megujitottuk a nevelés alapismeretek tantervét.

3. Tantargyi kisérletként bevezettilk a szeretetmiivészetet.

A felsorolt valtoztatasok, fejlesztések mindegyike az iskolavezetést6l, a tanaroktol, a
gyerekekt6l, illetve a szil6ktdl indult el. Az iskolavezetés és a tantestiilet konstruktiv
egyuttmikodése a vezetési struktdra atalakitasat is szlikségessé tette. Ezért is értékels-
dott fel a rugalmassag, a kreativitas és az dnallosdg. A munkak6zosségek nem csak
szaktargyanként szervez&dnek, hanem egy-egy specidlis feladatra (példaul dramas tan-
terv, hatosztalyosok stb.) is. A tanoran kivili tevékenységek is atalakulnak. igy a ne-
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velési értekezletek témait sajat gondjaikhoz igazitjuk, a belsd tovabbképzéseket fakulta-
tiv formaban tartjuk. Eredményként koényveljik el, hogy mar 1989-ben megalakult a
PDSZ, hogy iskolai tinnepélyeinket sikerllt élményaddva ,athangszerelnink”, vala-
mint diakdnkormanyzatunkrdél is elmondhatjuk, hogy eredményesen miikodik.

Néhany sz6 gazdasagi kotelékeinkrol

Az Onkormanyzat altal biztositott pénz kevés, csak a szlikds alapellatasra futja be-
I6le. Az iskola mozgasterének novelése érdekében (szdval, ha valami nagyon kell, hat
azt meg tudjuk venni), egyéb forrasok utan kutattunk:

- Ady alapitvany

- KOZEPFOK alapitvany

- palyéazatok

- bevételek (terembérek, szalagavatd, tanterv-eladas sth.)

Delphoi kitekintés

Iskolai autonémiank joév6beni zaloga az, hogy tovabbra is azt tehessik, ami min-
denkinek a javéara szolgal. Ide tartozénak véljuk a képzési struktira szinesitését, a
kéttannyelv( képzés bevezetését, az 5. év alapitvanyi rendszer(i képzésének megszer-
vezését, a szakmatanulast, az alternativ tantervii tanulocsoportok kialakitasat, s min-
dehhez az iskolan beluli atjarhatosag biztositasat. S hogy mesés almaink valéra vélja-
nak, ime, harom kivansagunk:

1. Keésziiljenek el a térvények, a végrehajtasi rendeletek, és a minisztérium csak se-

git6kent legyen jelen az oktatasban.

2. Az onkormanyzatok néjenek fel az iskolafenntartdi feladathoz, és ugy koordi-
naljak a telepilés iskolahalézatat, hogy a tanuldk, a szll6k szikségleteit telje-
sitd, szines intézményrendszert tudhassanak a magukénak. Ezért biztositanak
pénzt az alapitd okiratban meghatarozott feladatok ellatdsahoz. Nevezzék ki az
igazgatot és hagyjak, hogy végezze a dolgat. Evente, kétévente tajékozodjanak
az ott folyé munkarol, és ne legyenek restek tandcsot adni, koordinalni, ha
sziikséges.

3. A megyei pedagdgiai intézetek legyenek a mi igazi szakmai szolgaltatink és se-
gitéink.

Az MTA Pedagdgiai Bizottsdg és a KLTE Neveléstudomanyi Tanszéke felolvaséilésén (Debrecen, 1994.
majus 19.) elhangzott el6adas.
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A pedagbgusok autondémiaja napjaink iskolai gyakorlataban

Kotschy Beéata
E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, Budapest

A vizsgalat célja, modszere, a minta

Az elmilt évtized oktataspolitikai harcaiban kzponti szerepe volt a pedagogusok
autonomiajat erdsitd jogi feltételek megteremtésének. Az 1985-0s oktatasi torvénnyel
megkezdddott a mar legalis keretek kiépitése, de a tarsadalmi kornyezet ellenhatasai
nem engedték, hogy a pedagdgiai gyakorlat valés tartalommal toltse meg ezeket. 1987-
ben az Orszagos Pedagdgiai Intézetben (Szabd, 1988) majd Zankan (Orosz, 1988) meg-
rendezett konferencidkon a résztvevék megfogalmaztak azokat a hianyossagokat, ame-
lyek a neveléstudomany, a pedagdgusok és a tarsadalmi-gazdasagi élet oldalarél nehe-
zitik a jogilag mar lehetséges részleges 6nallosag kiépllését. Napjainkra a koriilmények
nagy mértékben megvaltoztak. Az 1993. évi oktatasi torvény olyan tarsadalmi kdrnye-
zetben biztositja az iskolai autonomia jogi feltételeit, amely a demokracia intézmény-
rendszerének Kkiépitését és a demokratikus atalakulast tlizte ki célul . gazdasagi és
tarsadalmi 1ét minden teriiletén. ld6szer(i tehat ismét megvizsgalni, mi a pedagogusok
véleménye ma az iskolai autonémiarol, egyéni szabadsagukrol, illetve adottak-e a fel-
tételek a jogi garanciak realizalasara, az iskolai 6nall6sdg megteremtésére. A vizsgalat
célja az volt, hogy négy kérdéskorben

- a dontéshozatalban vald részvétel,

- az Onallésag korlatai,

- arendszeres ellenérzéshez val6 viszony,

- a gyermekek, a szll6k és a tarsadalmi érdekek elfogadasa
terén felmérje a pedagogusok helyzetét és véleményét, s ezaltal képet kapjon arrol,
hogy milyen teriileteken van szilkség segitségnyujtasra és a feltételek javitasara a pe-
dagogusok autonémidjanak megteremtéséhez.

A vizsgélatban 9 iskola 98 pedagogusa vett részt. Bar szamukat tekintve igen sz(k
rétegét képviselik csak a pedagdgus tarsadalomnak, végzettség, életkor, iskola és te-
lepliléstipus szempontjabol elég heterogének ahhoz, hogy a vélaszokbdl kirajzolodd
eredményeket valos tendenciakként értékeljik.
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1. tdblazat. A valaszoldkjellemz§i

Vélaszolok szdma 98
né 85
férfi 13
alt.iskolai tanito, tanar 58
kozépiskolai tanar 40
budapesti 48
vidéki- varosi 46
vidéki- falusi 4
<5 éve tanit n
5-20 éve tanit 67
> 20 éve tanit 20

Részt vett kutatasban
vagy kisérletben 33

Az adatgydjtés kérd6iv segitségével tortént, egyrészt nyitott kérdéseket tartalma-
zott, masrészt allitasokat, melyek igazsagértékét ot foku skalan kellett jeldIni. Ezek az
allitasok tartalmilag szorosan Osszefliggtek a nyitott kérdésekkel. Funkcidjuk az volt,
hogy kozvetett modon kiegészitsék az azokra kapott valaszokat, illetve segitsék az érté-
kelésuket.

Eredmények
A dontéshozatalrol
Az els6 kérdéskor arra kivant feleletet kapni, hogy a pedagdgusok munkajanak me-

lyek azok a tertiiletei, ahol személyes dontési joguk van, ahol részben énalléan donthet-
nek, s ahol csak a végrehajtas a feladatuk. Az eredményeket a 2. tablazat tartalmazza.
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2. tablazat. A pedagdégusok énallésaga (n—88)

Tevékenyseg Teljes Részleges Végrehajtas
onallosag (%) 6nalldsag (%)

tandrai munka 85 — —

értékelés 4 24 —

szelekcid — — n

nevelési feladatok,

osztalyfénoki munka 3 30 -
tandran kivili programok 30 15 —
tankdnyvtaneszkdzvélasztas 29 37 —
tanmenet készités 15 35 —
tehetséggondozas,

felzarkdztatas 15 7 -

tovabbképzésen, kisérletben

val6 részvétel 13 8 6
kapcsolattartas a szil6kkel 10 4 5
tanterv valasztas, készités — 24 30

az iskolai élet rendjének
biztositasa - 14 32

adminisztracio — — 38

A vélaszok alapjan & dontésekben valo részvétel harom szint kozott a kdvetkez6képpen
oszlik meg:
- A teljes 6nalldsag egyértelmiien a modszertani szabadsagban és a tanorai torténé-
sekben érhet6 tetten.
- A tandrok nagy része részt vesz minden olyan dontésben, amely a2 iskolai oktatd-
nevel8 munkéara vonatkozik.
- Kivételt képez a tanuldk felvétele és osztalyokba sorolasa (szelekcio).
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A vélaszok tanulményozasa soran néhany ,.kérdés” is megfogalmazhato:
- Miért kdz6s munka eredménye a tanmenet a valaszolok 35%-anal?
- Miért nem vesz részt a pedagégusok 32%-a az iskola rendjének (SZMSZ, hazi-
rend, munkaterv, tantargyfelosztas, érarend) kialakitasaban?
- Hogyan értelmezhetd a csak ,,végrehajtoi szerep” a sziilékkel valo kapcsolattartas
vagy a tovabbképzéseken valo részvétel esetén?

Az 6nallosag korlatairdl

A kovetkez6 kérdéskor a korlatozottsag érzésére és azokra a tényezékre vonatko-
zott, amelyek gatoljak a pedagogusokat az 6nallo, kreativ munkavégzésben. Az auto-
némia szempontjabdl ebben a kérdésben a szubjektiv megitélésnek dontd szerepe van,
hisz ezen alapul a szabadsag és 6nalldsag élményének megélése vagy éppen hianya. A
nyitott kérdésre adott valaszok alapjan a 3. tablazat a korlatozé tényez6k relativ gyako-
risagat és azokat az atlagértékeket (és rangsorukat) tartalmazza, amelyek a korlatozas
mértékét jelzik.

Az eredmények azt mutatjdk, hogy a pedagdgusok 1/4-e teljesen szabadnak érzi
magat, semmi sem korlatozza abban, hogy énalldan végezhesse munkajat.

3. tablazat. A pedagogiai munkat korlatozo tényez6k (n=30)

Korlatoz6 tényezdk relativ X

gyakorisag (értékek 1-5-ig)
rossz gazdasagi helyzet 50 3,77 ©)
pedagdgiai munka sajatossagai 40 3,46 (5)
pedagdgus sajat korlatai 36 3,08 (9-10)
kozponti el6irdsok vagy hidnyuk 24 3,65 4)
iskolai vezet6i 22 3,12 (8)
gyermekek 19 3,08 (9-10)
felsébb szervek (szakmai is) 13 3,22 @)
iskolai élet rendje 10 3,86 )
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A korlatozé tényez6k kozott leggyakrabban (50%) a szlikds anyagi feltételeket em-
litették, mert ebb6l kovetkezik, hogy dragak a tankdnyvek, rossz az iskolak felszerelt-
sége, hianyoznak a szakmai folyoiratok és a megélhetésért iskolan kivili munkat kell
véllalni.

Komoly gondot okoz (40%) a talterheltség, az id6hiany, az el6irt draszam is.
Szubjektiven azok a korlatok a legnehezebben elviselhetek, amelyek az iskolai élet
rendjébdl kdvetkeznek (munkaterv, hazirend, érarend, adminisztracio).

Klon ki kell emelni, hogy a valaszadok tobb mint 1/3-a érzi felkésziiletlennek ma-
gat a feladatok 6nallo ellatasara és igényel rendszeres tovabbképzést, tapasztalatcserét
és tobb id6t az onképzésre. Az elmondottak értékeléséhez fontos adalék, hogy a pe-
dagogusok egyes rétegeinek Osszehasonlitdsanal szignifikans kiilénbség mutatkozott a
korlatozottsdg mértékében a kisérletben, kutatasban résztvevok és azok kdzott, akiknek
még nincs ilyen tapasztalatuk. A gyakorlat nyelvére leforditva ez azt is jelentheti, hogy
az a tanar érzi magat inkébb szabadnak, aki elfogadja az adott kériilményeket és nem
akar véltoztatni rajtuk, de annak, aki valami Gjba kezd, lekiizdend6 akadalyok nehezi-
tik a munkéjat.

Ellentmondéasossa valik a kép akkor is, ha a 3. tablazat eredményeit dsszevetjik a 4
tablazat adataival, amelyek a korlatozassal dsszefliggésbe hozhato indirekt, néha pro-
vokativ allitdsokat, a pedagégusok véleményét tiikroz6 atlagértékeket (az 1-5-ig ter-
jedd skalan az I=egyaltalan nem igaz), és a szdrasok dsszehasonlithatdsaga érdekében
a relativ szérast (variaciés egyitthatét) tartalmazza.

A vélaszoldék egyértelmiien elutasitottak minden olyan allitast, amely a pedagogiai
feladatok nehézségeire, a szakmai tudas hidnyossagaira vagy a kollégak lelkiismeretlen
munkavégzésére vonatkozott (1-5. allitas). Tulzott érzékenységiikre utal, hogy a kér-
déiv ,,Megjegyzések” rovatdban tobben adtak hangot felhdborodasuknak, hogy
egyaltalan belekerilhettek a kérdGivbe ilyen ,,sért6” allitasok.

Az 6nallésag hianyara utalé 6. és 7. sor magas atlagértékei szintén megkérddjelezik
a kés6bbiekben ismertetett (6. tablazat) ,,mindenben a pedagogus déntsén” vélemény
atgondoltsagat. Egyediil az anyagi feltételekkel kapcsolatos vélemény (8-9) erdsiti meg
a nyitott kérdésekre adott valaszokat.

A rendszeres ellen6rzésrél

A harmadik kérdéscsoport a pedagogusok munkajanak rendszeres ellen6rzésével
kapcsolatos véleményeket gy(ijtotte dssze, s kiegészitd informaciokat kért az ellendrzés
teruleteire, modszereire, az ,ellen6r” személyére vonatkozoan.

Az 5. tablazat adatainak tanUsaga szerint a pedagogusok tobbségének szilksége van
a kiils6 szakmai megerdsitésre, ami a kezd6k esetében a hibak korrigalasat segiti, mig a
gyakorlattal rendelkezd kollégaknal a motivaltsagot és a helyes dnértékelést segiti. Né-
hanyan agy vélik, hogy az objektiv mindsitéshez is feltétlen sziikség van a rendszeres
ellenGrzésre.
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4. tablazat. A szabadsag korlatai (n=98)

Kérdés X \Y

1. A megnovekedett pedagogiai szabadsag olyan nagy fele-
16sséggel jar, amit a pedagégus nem vallalhat magara. 2,08 57

2. Kevés a szakmai tudasom ahhoz, hogy egy-egy feladatot
korultekint6en és hatékonyan meg tudjak oldani. 1,93 57

3. A pedagdgus munkaja bonyolultsdga miatt leginkébb a
sOtétben val6 tapogat6zasra hasonlit. 1,72 61

4. A pedagogusok visszaélnek a szabadsaggal. 1,86 46

5. A pedagdgusok kevés id6t forditanak az orakra valo
felkészilésre. 3,55 39

6. Szdmomra az ajo, ha vilagosan megmondjak, milyen
célokat kell elérnem, mik a feladataim, s rambizzak, 3,55 39
hogyan érem el, oldom meg azokat.

7. Szeretem allanddan magam mellett érezni az igazgatom
és kollégéaim segit6 tdmogatéasat. 3,88 30

8. A jelenlegi targyi feltételek mellett nem lehet alkoto
munkat végezni. 2,59 49

9. A szinvonalas, kreativ pedagdgiai munka feltétele a
magasabb fizetés. 2,97 48

A rendszeres kontroll fegyelmezd erejében minddssze a valaszolok 8%-a hisz, s
ezzel 6sszhangban van az elutasitas indokai kozott a tanarok lelkiismeretére val6 utalas
is.

Az ellendrzés feladatat végz6vel szemben a legfontosabb kivanalom, hogy jé szak-
ember legyen. Ehhez képest masodlagos kérdés, hogy az iskola vezet6je, szakmai
munkakdzosségvezetd vagy kilsé szakember az illet6. Az ellendrzés legelfogadottabb
modszere az Oralatogatas és az azt kdvetd megheszélés. A teljesitménymérést és a vizs-
gakat egyenl6re csak a pedagégusok 1/5-e tartja az ellen6rzés (és ezzel egyiitt a folya-
matszabalyozas?) elégséges eszkdzének. Ez némileg ellentmond azoknak az elvarasok-
nak, melyek a kimeneti szabalyozassal kapcsolathan az utébbi idék vitadiban megfogal-
mazddtak.
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5. tablazat. A pedagégus munkajanak ellendrzése és értékelése (n=89)

Sziikséges: (avalaszolok %-aban) 84 Azellendrzés teriletei
Meger0sités, ) .
motivalas 61 oktatd (nevel6) munka 99
S munkafegyelem,
segitsegnytjtas 24 adminisztracio B
Indokok fegyelmezés 8 Az ellen6rzés modszerei

P 6ralatogatasok és

onertékelés 6 R 82
megbeszelésik

mindsités 6 szakmai beszélgetések 23

egysegesség 6 teljesitménymérések- ”

biztositasa vizsgak

Nem sziikséges 16  dokumentumokvizsgalata 15

A pedagdgust sajat informécidszerzés o

lelkiismercte 60 szuil6ktdl 5

ellendrzi didkoktol 3

Indokok elegs,egesall Kimeneti 20 Kiellen6rizzen?

szabalyozas

nincs megfelel6 20 Mindegy, csak j6 szakember 45

modszer legyen

zavarjaa munkat 7 igazgato és helyettese 62

felesleges 7 munkakdzoség-vezetd 46
kollégak 13
kiils6 szakember 10
szul6k 3

A gyermekek, a sziil6k és a tarsadalom érdekeirdl

Ebben a problémakérben a nyitott kérdés azt vizsgalta, hogy kinek a dontési jogat
ismerik el a pedagdgusok, és ez a pedagdgiai tevékenység mely teriiletére vonatkozik.
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6. tablazat. Dontéshozok a kézoktatasban

Kinek van dontési joga?

csak a pedagogusnak
kdzponti szerveknek

szll6knek

iskola vezet6inek

igazgatonak

tantestuletnek

fenntarténak

kiilsé specidlis szakembe-

reknek

munkak0zdsség

didkdnkormanyzatnak

Az eredmények szerint a valaszoldk 64%-a elfogadja, hogy az iskola nem kizéréla-
gosan a tanarok elképzelése szerint miikddik. Azt a 36%-ot, aki minden dontést a pe-
dagogusok kezébe adna, inkabb a multbéli sérelmek, a még mindig él§ kiszolgalta-
tottsag és bizalmatlansag érzése motivalja. ,,Mindenben a pedagdégusoknak, a gyakorlo
pedagdgusoknak kell donteniiik, akik gyermekkdzeiben vannak, és nem irdasztal

mellett dolgoznak!”
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(Milyen teriiletre terjed ki?)

NAT, kerettanterv, tanév rendje

vilagnézeti nevelés, palyavalasz
tés, tanoran kivili programok

iskolaprofil kialakitasa, szelekcio,
munkarend

munkaligyi, pénzigyi, személyzeti,
didkokkal és sziil6kkel kérdések

az 0sszes tanulét érint6é kérdések,
fegyelmi

pénzigyi kérdések, iskolastruktira
véltoztatasa

gyamiigyi, orvosi, pszichologiai
problémak

tanmenetkészités, tankdnyvvalasztas

tanitason kivili programok
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7. tablazat. A szil6k befolydsa a pedagégus munkajara (n—98)

Kérdés X \Y/

1. Els6sorban az adott tarsadalom és gazdasag
igényei hatdrozzék meg, milyen gyereket nevellnk. 2,92 44

2. A pedagdgusnak olyanna kell nevelnie a gyermeket,
amilyenné a szl akarja. 1,85 51

3. Els6sorban a pedagogus tudja, hogy milyen irdnyba
lehet nevelni tanitvanyait. 3,38 3

4. A pedagogust csak sajat leikiismerete és felel8s-
sége korlatozza dontéseiben. 3,13 43

5. A tanulok véleménye alapvet6en befolyasolja a peda-
gogusok dontéseit. 2,92 34

6. A gyermek élettjaért a sziil6 a felel6s. 3,51 28

7. A szil6k kérései, informacioi, tanacsai nagy
segitséget jelentenek a pedagdgus munkajaban. 3.8 26

8. A sziil6k véleménye a pedagdgus munkajarol elfogult
és szakszer(itlen. 2,72 36

9. Elgondolasaimat azért nem tudom megvaldsitani, mert
eltérnek a szil6k elvarasaitol. 1,68 64

10. A tanarok nem szeretik, ha a sziil6k, gyerekek bele-
szolnak dontéseikbe, mivel a felel6sséget nem tudjak
megosztani veluk. 2,66 41

Er6sen csokkent a kdzponti szervek és a fenntartok dontéshozoi szerepe. Ebben a
torvény szellemével a pedagégusok véleménye szinte teljesen megegyezik. Az igazgatd
és helyetteseihez hataskore és ezzel egyditt a felelGssége tulsagosan hangsulyozott.

Sziikséges lenne megvizsgalni, hogy az intézményvezetd munkaltatoi feladatkore és
egyszemélyi felel6ssége hogyan befolyasolja (illetve gatolja) az iskola belsé demokra-
tizmusanak kialakulasat. A valaszaddk a vilagnézeti nevelés megvalasztasan és a palya-
valasztason kivil minddssze a tanulmanyi kirdndulasok anyagi kereteinek eldontését
bizndk a sziil6kre, illetve néhany, a csaladi nevelésh6l adddd probléma megoldasat
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(példaul dohanyzas, durva beszéd). Ezeket az adatokat megerdsitik a 7. tablazatban
osszefoglalt értékelések is, melyek az allitasok igazsagtartalmardl kialakitott vélemé-
nyeket tikrozik.

A vélaszolok a gyermek életutjaért alapvet6en a szll6t teszik felel6ssé (6), s nyo-
matékkai hangsilyozzdk, hogy a sziil6k kérései, informacidi segitséget jelentenek az
iskolai nevelémunkaban (7). Véleményik szerint ugyanakkor els6sorban a pedagogus
tudja, milyenné kell nevelnie a gyermeket, s ebb6l a szempontbdl a sziil§i akaratnak
szinte semmilyen szerepe sincs (2-3). Inkadbb elfogadjak a tarsadalom és gazdasag
igényeit a célok meghatarozasaban (1).

Kovetkeztetések

Osszegezve a kérdGivre adott vélaszokat és a bel6lik nyert informaciokat a pedagé-
gusok szabadsagarol, jelenlegi onallosagukrol, az alabbi kdvetkeztetések vonhatok le:
1. A pedagdgusok altalaban szabadnak érzik magukat, 6nallo, kreativ munkajukat f6-

ként az anyagi forrasok sziikdssége és ennek kdvetkezményei (magas Oraszdm és ta-

nuldcsoport-létszam, gyenge targyi felszereltség) korlatozzak.

2. Elfogadjdk a kozponti irnyitas és a fenntartok térvényben meghatérozott jogait az
iskola munkéajaval kapcsolatos dontésekben. Nem érzik, hogy ezek veszélyeztetnék
autonoémijukat.

3. Bizonytalanok a tanar-szil6 kapcsolatra vonatkozd elképzeléseik. Az iskola még
nem kell6képpen nyitott a sziil6i tarsadalom felé, nem oldodnak a tébb évtizedes
beidegz6dések, érzelmi szembeallasok.

4. Az iskola bels6 rendjére még mindig a hierarchikus felépités jellemz6, a demokra-
tizalodas jelei alig-alig mutatkoznak.

5. A pedago6gusok egy részére még ma is a tllzott érzékenység, sebezhetfség, a kiilso,
»laikus” beavatkozastol vald félelem jellemz6, s ez alapvet6en megneheziti az auto-
nomia belsd feltételrendszerének kialakiilasat.

Bar a vizsgalatban résztvevok kis szama széleskor( altalanositasokat nem tesz lehetévé,
az elmondottak alapjan megfogalmazhato, hogy az elkdvetkezendd id6szakban az okta-
taspolitika utan a pedagogusképzés és tovabbképzés feladata lesz els6sorban a pedag6-
gusok autondmigjanak segitése. Lehet6vé kell tenni szdmukra a biztonsagot nyujto
szaktudas megszerzését, ki kell fejleszteni benniik azokat a készségeket és képessége-
ket, amelyek a helyes onértékeléshez, az egészséges onelfogadashoz, a dontési folya-
matokban valo részvételhez szilkségesek. igy valhatnak olyan autondm személyiségek-
ké, akiknek gondolkodasa és magatartasa példaként szolgalhat a neveltjeik, a felndvek-
v6 nemzedék szdmara.

Irodalom

Orosz Sandor (1988): Pedagégiai szabadsag - napjaink, iskolai gyakorlata. Veszprém. MPI.
Szab6 Judit (1988): A tanari 6nallésag és a tanterv. Tantervelméletifuzetek. OPI. 20.
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Iskolai autondmia

Kozma Tamas
Oktataskutatd Intézet

Ebben az el6adasban az iskolai autonomiaval kapcsolatos vélekedéseket foglalom
Ossze. Arra keresek valaszt, hogy vajon honnan szarmaznak ezek a vélekedések milyen
funkcidt latnak el az oktataspolitikdban; és milyen iranyban fognak valtozni varhatéan
a kdvetkez kormanyzat alatt, illetve az 6nkormanyzati valasztasok utan.

Az elBadés szOvegszeriien is tdmaszkodik mindarra, amit Bevezetés a nevelésszo-
ciolégidba cim( felsGoktatasi jegyzetem (j kiadasdban fogalmaztam meg (Budapest:
Tankonyvkiadd 1994). Ezek a gondolatok azonban nem itt meriiltek fol el6szor, hanem
kozvetlenil az 1989/90-es demokratikus fordulat utdn, amikor az iskolai autondémiéaval
kapcsolatos szakmai vitdk nemcsak ideoldgiai, hanem egyenesen partpolitikai szinezetet
nyertek. (V6. Reformvitdink. Educatio Kiadé 1992).

A tanulmany folépitése a kovetkezd. El&szor a kérdést a fonntartoi pluralizmus
Osszefiiggésébe helyezem el. Azutan attekintem a kapcsolédd nemzetkdzi hatteret.
Harmadszor a hazai elézményeket ismertetem. Végil kitérek azokra az aktualis vitékra,
amelyeket a kilencvenes évek els6 harmadaban folytattunk az iskolai autondmia kér-
désérdl.

Fonntartoi pluralizmus

Az iskola korlli érdekcsoportok kézll ki kell emelniink az intézmény fonntartoit. A
helyi tarsadalomban foly6 érdekérvényesitéseket befolyasolja,,hogy az iskola a helyben
lakok tulajdona - barmilyen konstrukcioban -, vagy pedig masok ,kinyUjtott karja”.

Az iskola az 6énkormanyzaté. Ebben az esetben a helyi tarsadalom nyomasgyakor-
lasanak alkotmanyos Gtja a teleplilési dnkormanyzat, amelyet megvalasztott. Kérdés
azonban, hogy helyhatésagan keresztiil a helyi tarsadalom milyen befolyashoz jut az
iskola folott illetve hogy mely csoportok tudjak érvényesiteni befolyasukat a képvise-
leti demokracia eszkozeivel. A telepiilési dnkormanyzatok iskolafonntartasra kotele-
zettek. Nem vilagos azonban, hogy milyen jogositvanyaik vannak az iskolak munkaja-
nak irnyitasaban. (Az igazgatok megbizasa példaul teljes mértékben az 6 joguk - ezt a
tantestiilet nem korlatozhatja -, ugyanakkor a tantervbe nincs beleszélasuk. Az iskola
jellegének megvaltoztatasakor az 6nkormanyzatnak vétéjoga van illetve az ilyen iskolai
kezdeményezés rajta keresztlil keriil f6hatosagi engedélyezésre sth.) E bizonytalansa-
gok kozott az iskolai autondmia hatésos védekezés - elsésorban az igazgato kezében -,
aki erre hivatkozva a kordbban teljes kor{i munkaaddi jogait probalja tovabbra is
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érvényesiteni. (Alternativ megoldast jelentenének az olyan iskolatanacsok, amelyek az
iskola és az 6nkormanyzat kdzé ékel6dve tulajdonképpen ,hasznal6i” érdekeket pro-
balnak érvényesiteni.)

Az iskola nyilvanos ugyan, de nem az énkorméanyzat tartjafénn (vagy csak hozzaja-
rul a fonntartdsahoz). Jellegzetes esetei az egyhazi iskolak. A vildgon sok helyiitt kap-
nak allami és/vagy telepiilési tdmogatast, amelyért - ellenszolgaltatasképp - intézmé-
nyeik nyilvanos jogot kapnak. A felekezeti iskolakkal kapcsolatos lakosséagi (szUl6i) ér-
dekérvényesitésnek csak egyik, s nem is a f6 Utja a helyi térvényhatdsag, amelynek ta-
mogatasa segitségével bizonyos kovetelmények tdmaszthatok. Fontosabb azonban az
illet6 egyhaz - vagy hasonld intézményfonntartd - szervezete, ha az lehetdséget ad la-
kossagi beleszolasra. A pedagdgusokat munkavallaloi jogaik védik; szakmai szabadsa-
guk azonban rendszerint vilagosan garantalva. A megoldast vagy a minden iskolafénn-
tartéra egyarant érvényes orszagos torvény tartalmazza, vagy/és a pedagogusok szak-
mai-tudomanyos szervezetei. Ez utobbiaknak azonban szdmos orszagban nincsenek jo-
gositvanyaik az iskolai tanitasba valo beleszdlashoz (nalunk sem).

Az iskola magéanjellegli. Ebben az esetben a lakossagi befolyast a ,,piac” kdzvetiti.
Egyszer(ibben szdlva nem kiildik ide a gyerekeiket azok, akik nem értenek egyet az is-
kolaval. Erdekeiket a fogyasztoi érdekvédelemhez illeszkedve kell(ene) védeni (Ma-
gyarorszagon ma hidnyzik). A maganiskoldk pedagdgusainak szakmai szabadsaga
egyértelmiien alarendelédik a munkaer6piacnak: alkalmaztatasanak az a foltétele, hogy
azt tanitsa, amire alkalmazzak.

Az elmondottakbdl kideriil, hogy az ,.iskolai autonémia” a pedagdgus szabadsaga-
nak védelmére csupan egy eszkdz. Nem annyira a pedagogus, mint inkabb az igazgato
szabadsaganak garanciaja, és a pedagdgus szabadsaga csak rajta keresztiil érvényesiil.
Az iskolai autonomia féként az 6nkormanyzati fonntartasi intézményeket védelmezi.
Igaz, hogy a (kdz)oktatasi intézmények tobbsége vilagszerte kdzosségi (allami) fonntar-
tasu.

Politikai-ideoldgiai hattér

Az autonomia értelmezések szerint az iskola 6nkormanyzatanak joga doénteni a szer-
vezet mikodésének és/vagy a fejlesztésének az alapvet6 kérdéseiben. Az iskolai auto-
nomia kérdése az 1970-80-as évtized forduldja 6ta években a nemzetkdzi érdekl&dés
homlokterébe kerilt. Mint politikai kovetelés a részvételi demokréciaval fonddott
0ssze.

Kell-e részvételi demokracia a demokratikus politikai rendszeren beliil? Kiilonb6z6
politikai irodalmakban ma a kdvetkezd valaszokkal talalkozunk.

Nem - ha kiépitették, illetve helyreallitottdk a képviseleti demokrécia intézményeit:
a parlamentet, a tobbpart rendszert, a szabad valasztasokat, a telepllési énkormanyza-
tok. Ezek kell folvaltsék a »részvételi demokréacia« illegalis vagy féllegalis formait: a
falugy(iléseket, tarsadalmi vitakat, Onigazgatd szervezeteket, iskolaszékeket.

Igen. A kormanyt (allamot) folyamatosan alulrdl szervezett mozgalmakkal kell kor-
latozni.
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Nincs életképes képviseleti demokracia széles kor(i részvételi demokracia nélkil
aminthogy a részvételi demokrécia is életképtelen marad a totalis rendszerekben, a kép-
viseleti demokréacia intézményei nélkil. Demokratikus kormanyzas és civil tarsadalom
nem helyettesitik, hanem foltételezik egymast. (Az el6adas irdja ez utobbi allaspontot
osztja.)

Hazai el6zmények

Az iskolai autonémia mint szakmai torekvés és politikai jelsz6 Magyarorszagon az
1980-as évekre tekint vissza.

Az 1982-es MSzMP KB. allasfoglalas szerint végleg eldélt, hogy a belathaté id6-
ben a part nem tervez és nem is tdmogat egy atfogd iskolareformot. Az oktatasiigy a
rendszer bukasaig tobbé mar nem keriilt vissza a politika csicsaira. Sem szlikséges,
sem kivanatos nem volt egy olyan szervezet - a kdzoktatads - felforgatasa, amely a sta-
bilitdst még gy ahogy Grizte.

Alulrol azzal fenyegetett, hogy a kultdrpolitika maradék befolyasa is megsz(inik az
iskolak folott.

Ebben a politikai er6térben fogant mindaz az intézkedés, amelyet az iskolak 6nallo-
sitdsanak szokas nevezni. Az intézmények szakmai 6nallésaganak novelése - ma iskolai
autondmiat mondanank. Az iskolai autonomia jelszava tehat rovid tavon része volt a
korabbi, birokratikus és partiranyitasi szakigazgatas -fokozatos fdlszamolasanak.
Egyuttal azonban szervesen beleilleszkedett a reformkommunizmus gondolatvilagaba,
amely az eredend6en és lényegében antidemokratikus hatalmi szerkezetet Magyarorsza-
gon is alulrdl, a részvételi demokracia mind szélesebb kibontakoztatasaval térekedett
fokozatosan fel6rolni, de legaldbbis sakkban tartani.

Vitak

Az iskolai autonémianak hazankban nincsenek egyértelm(i torvényes garanciai. A
kdzigazgatds demokratikus atszervezésével (6nkormanyzatok) az iskolak torvényes ga-
ranciak nélkil kerlltek at az (j fonntartok jogkdrébe. Milyen ,taktikdkkal” biztositha-
t0 az iskola autonémidja? A kdvetkezd véleményekkel talalkozunk.

Az iskolai autonémia csak az igazgatd szabadsagat ndveli meg - a jo és a rossz
igazgatoét egyarant - azzal, hogy nem enged kiilsé beleszolast az iskola bels6 viszo-
nyaiba. De kihez lehet egy teljes autondémiaval rendelkez6 iskolabol fellebbezni? Ki ga-
rantalja ezek utan a tandrok, a didkok vagy a sziil6k jogait? Ki fogja megujitani az
iskoldk bels6 szellemét? Ezért a fonntartdnak kell nagyobb befolyést engedni az iskola
dontéseibe.

Nincs megalapozott intézményi 6nallésag anélkil, hogy az intézmény minden sze-
repl6je sz6hoz ne jutna benne. A demokracidban mindenkinek részt kell vennie az is-
kola életének irdnyitasaban. Ezért nem iskolai autonémiara van szilkség, hanem meg
kell teremteni a didkok, tanarok, szilék beleszélasat az iskola tigyeinek intézésébe
(részvételi demokracia az iskolaban).
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Az iskolai autondmia sziil6ké is. Ezért a demokratikus atalakulds kdvetkezd 1épése
az oktatasiigyben nem az iskolai autondmia, hanem a képviseleti demokracia kiépitése
(telepiilési 6Gnkormanyzatok).

Az iskolai autonémia val6sagos garanciaja a kélcsonds fligg6ségek kiépitése. Ha
egy iskolénak a fonntartojaval van gondja, akkor a kdzponti kormanyzathoz szalad. Ha
a minisztériumi birokrécia ellen védekezik, akkor 0j fonntartét keres maganak. Ha a
fenntartok befolyasa er6sebb, mint a kormanyzaté - legyen a fenntartd akar helyhato-
sag, akar felekezet, akar alapitvany -, akkor a kormanyzati befolyds ésszer(i novelése
nem korlatozza az iskoldk szabadsagat, hanem éppen hogy megndveli mandverezési
képességeiket a fonntartdikkal szemben, legyen az énkorméanyzat, felekezet vagy ala-
pitvany. (Ez az el6adas ir6janak allaspontja is.)

Az MTA Pedagdgiai Bizottsag és a KLTE Neveléstudomanyi Tanszéke felolvasoiilésén (Debrecen. 1994.
majus 19.) elhangzott el6adas.
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Iskolai autondémia és dnkormanyzas a helyi nevelés rendszerében

Petrikas Arpad
KLTE Intézményfejlesztési és -kutatasi Munkacsoport, Debrecen

A fent jelzett munkacsoport tobb éve tanulmanyozza a cimben foglaltakat. Jelenleg
pedig az OTKA-kutatasok keretében (1993-1995) végziink részletes feltar6 munkat.

Iskoldk, Ovodak veliink dolgozd csoportja abbdl indul ki, hogy az oOnfejleszt6,
Onalakitd tevékenység szabadithatja meg az intézményeket a receptvaras, az unifor-
mizalas és végs6 soron a végrehajtdi szereptdl. A kérdéskdr elméleti vonulata beillesz-
kedik az innovéacios, alkotd6 munkat vallalo, 6nallé arculatot alakité magatartas indok-
lasaba, illetve egy szélesebb stratégiai programba. A stratégiai program részét képez-
heti (normalis esetben képezi is) a sajatos pedagdgiai program, fejlesztési tendenciak és
trendek kimunkalasa legalabb annyira, amennyire a sajat tantervkészité vallalkozas,
nyitott tarsadalmi kapcsolatok megteremtése és a mindennapi ,,harc” az autonémiéért.

Mi tehat azokkal értiink egyet, akik az intézményi autondmia tartalmat koronként (a
és megtartasat mindennapi kiizdelemmel latjak elérhetének.

A tarsadalom jelenlegi polgari atalakulasi tendenciai hol sz(kitik, hol b&vitik mind
az autondmia, mind az intézményi (iskolai) 6nkormanyzas jogait, mikddési feltételeit.

A civil tarsadalom alakulé ontevékeny formacioi (egyestiletek, tarsasagok, alapitva-
nyok) hazankban sok Uj elemmel gazdagithatjak az iskolai (intézményi) énkormanyzas
gondolatat. Ontevékeny diaktarsulasok segitik az iskola tdrekvéseit (nyolcadikosok
klubja, barati korok, a névado tiszteletére rendezett programok). Iskolakézi kapcsola-
tok jonnek létre orszagon beliil és hatarainkon tdl levd intézményekkel. Mivel6dési,
kulturalis csoportok seregszemléje és versenye terjed6ben van (varosok, falvak, régiok
szintjén). S6t van olyan varosi didkdnkormanyzati forma, amely az iskolak kildotteit
tomoriti (sajat ,,polgarmester”, szenatus). Mindez a hazai progressziv hagyomanyok
mai érvényességét is igazolja.

Tudatosan kapcsoljuk &ssze az autonémia és 6nkormanyzas fogalmi koreit. Hiszen
az autondmia meghatarozott szintje hozza létre, teszi sziikségessé az iskolai 6nkor-
manyzas kibontakozasat. S forditva is igaz. A magas szint{i 6nkormanyzas, amely at-
hatja az iskola (kollégium, napkozi, klub, énképz6kor, nevelbtestiileti szervez6déseket)
legfébb teriileteit s megvaltoztatja az iranyitas menetét is, egyre alkalmasabba teszi az
iskolakat az autondmia gyakorlaséara.

Az iskolai (intézményi, nevelési szervezeti) autonémia jogi, gazdasagi, pedagogiai
és pszicholdgiai tartalmakat foglal magaba. Kiemelve a pedagogiai vonatkozasokat az
iskolai feladatok 6nall6é meghatarozasat, a tevékenységek megvalasztasat, a nevelés és
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oktatas kereteinek, a belsd hierarchianak a szabalyozasat tartjuk déntének. Mindez tiik-
rozi a kozoktatas-iranyitads kdzvetlen és kozvetett befolyasat, az 6nallo arculat alakita-
sanak szabadsagfokat mind a fenntarték, mind a hasznalok vonatkozéasaban.

Az autondmia korlatozasat természetesen a jogi, gazdasagi, oktatasiranyitasi aka-
dalyok, ellentmondasok idézhetik s idézik el6 napjainkban. Korlatozast idézhet el az
iskolan bellli ellentmondas, a pedagogiai tehetetlenség, a személyi felkésziiltség
hianyda, az autonémiara ,,éretlenség” is. Hiszen csak ott jonnek létre az autondmia fel-
tételei, ahol magas szinvonald pedagdgiai kultGra, innovativ magatartas, felel6sség és
dontéskészség a jellemz6. Kiilénds szerepet tolt be a pedagogus autonémidjanak ki-
bontakozasa, az onfejlesztd, dnneveld tevékenyseg mindennapossa valasa, az 6nallo ar-
culatl, vonzo nevel6k jelenléte. Az autonomia szubjektiv tényez6i kozt dont6 az onis-
meret, az alternativ latdsmaéd, a tolerancia és az 6nmagat szabalyoz6 pedagogusszemé-
lyiség.

Az autondmia fogalmanak pedagogiai értelmezése dinamikusan valtozik, mert mas
pedagdgiai tartalmakkal egy(tt érvényesithet6 minden régi és 0j hatdsrendszer. igy
figyelembe kell venni

- az iskola és a kdrnyezet hatasait az adott targykorben,

- az intézmény rendszerépitésének folyamatait,

- a nevel6k és ndvendékek tarsadalmi és egyéni tapasztalatait,

- a pedagdgiai folyamatok tartalmi szabalyozasat.

Az onkormanyzas hasonl6 maédon csak a teljesebb fogalomkor birtokaban gyakorol-
haté. Az ossziskolai didkonkormanyzat(ok) s az egyre er6teljesebbé valé pedagdguson-
korményzat az intézmény szervezési, vezetési, értékelési és korrigdldé munkdjat hivatott
szolgalni. igy mind elméleti, mind gyakorlati szempontbdl dént6 az alabbiak ér-
vényesitése:

- a pedagégusok Onszervez6désének szinvonala, az Oniranyitds gyakorlata és haté-

konysaga, s az egyes nevel6k mddszertani készsége;

- a tanuldtarsadalom Onfejlesztd, onképzd és dnszabalyozd tevékenységeinek, 6nalld
érdekkifejtésének a realizalasa, a belsd 6szténzdék allandd gyarapitasa;

- az O6nkormanyzas tarsadalmi mintainak érvényesitése a masolas, a sablonos utan-
zas, vagy éppen formdlis akciozas veszélyeit elkeriilve;

- illetve ezekkel egyditt a tarsadalmi énigazgatads meglévé szinvonalanak s fejleszté-
si trendjének érvényesitése, kozrem(kodés a kdrnyezet demokratikus gyakorlata-
nak fejlesztésében.

Az onkormanyzas iskolai variacidinak megteremtése, gondozasa tobb felel6sséget ro a
pedagogusokra, a feln6tt tarsadalomra, sziil6kre, s a helyi &nkormanyzatok képvi-
selGire. A gyermekek onalldsaganak, vitakészségének megalapozasa, allando felels
magatartasuk alakitdsa a demokratikus mintak ,,felsorakoztatasat”, a tolerancia, a realis
mérlegelés és dontéskészség nevelését teszi szilkségessé. Ez féként az iskolai élet hét-
kdznapjaiban realizalédik, de a lakoterilet kdzélete, a sziil6tarsadalom magatartésa, s a
feln6ttek vilaganak pozitiv és negativ befolyasa egyarant hatassal van az iskola belsd
vilagat formalé énkormanyzas hatékonysagara.

Komoly akadélyt jelent napjainkban az énkormanyzas formalis értelmezése, a csak
szervezési-lgyviteli ,,feladatok” eluralkodasa s a pedagdgiai gondolkodasmaod révid-
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zarlatos (esetleg csak taktikai elemeket érvényesitd) jellege. Ezek mérlegelését az on-
korményzas gyakorlatanak minden szakaszaban el kell végezni.

Torténetileg vizsgalva a két fogalomkornek a kiilénbdz8 nevelési rendszerekben be-
toltott szerepét, szembet(ing, hogy véltozatos formacidkban érvényesiilt mind az auto-
nomia, mind az dnkormanyzas tartalma.

Fontos torténelmi tapasztalat, hogy példaul a nagy hagyomanyokkal rendelkez6 is-
kolak. kollégiumok mar néhany szézada (tehat nem egy-két évtizede) teret biztositottak
a diakifjusag onkormanyzatanak. Ez az intézményi jogok gyakorlasat, az onképzés
megszervezését, az intézmény vezetésében vald részvételt s az érdekek artikulalasat
tette lehetévé (6si didkvarosok példaja Europa-szerte, eurdpai mivel6dési kdzpontok,
egyetemek szerepe). J6 ,hazi"-hazai példa erre a Debreceni Reformatus Kollégium
élete és tevékenysége. Retrograd id6kben a diaksdg megvédte ezen jogait s a meguju-
lasnak éppen a jelzett hagyomanyok valtak mozgatdiva.

A XX. szazad reformpedagogiai torekvései, tobbek kozt, éppen a gyermeki jogok
el6térbe allitasaval valtak az autondém iskolak megteremt6ivé, amelyek egyben alterna-
tivat is jelentettek s jelentenek napjaink gyakorlataban. Itt szamos varians létezett s jon
létre az avantgarde ,,0nkormanyzati" elvek érvényesitésével (azaz a tanari hatalom
megtorését zaszlajara t(iz6 diakszervezet kiépitésével) kezdve az allampolgari jogok
széles kor( ismertetéset6l a tanuloi jogok érvényesitéséig (gyermek-polgarmester,
gyermekbirésagok mikddése, tehat a polgari tarsadalom funkcidinak leképzése).

Jelent8sen el8retort az utdbbi évtizedekben a I'école d'humanité jellegli 6nképzés,
autondmia és Onkormanyzés. Csaladi kozosségekben él6 gyermekek (akar hivatasos,
akar ,kinevezett” sziilékkel), onkiszolgalé és dnépit6 tevékenység, s az intézmények-
ben kotelez6 faji, nemi, vallasi tolerancia, demokratikus magatartas, tehat a teljes élet-
vitel humanizaldsa. Nem lehet véletlen, hogy a ,kozel a természethez”, ,a konzum-
élettdl elfordulds erkdlcsi értékei és normai”, a csoportos és egyéni feladatmegoldast
kialakito képzés terjed6ben van Svéjc, Franciaorszag és részben Skandindvia orsza-
gaiban.

Nem lenne teljes ez a vazlatos kép sem, ha nem utalndnk a munka vildgéat prezen-
talo korszer(i munkaiskolai varidciokra, amelyek a piaci sziikségleteket is szdmon tart-
jak és a szolgaltatas - termelés igényeinek megfelel oktatast, a gyermeki oOnkor-
manyzas és a személyes szabadsag egyittes érvényesitését vallaljak. Ez a munkafolya-
matok szervezését, az egyuttm(ikodés és vezetés dsszehangolasat, a tanuldi és pedagd-
gusi teljesitmények realis értékelését, s az onkormanyzati keretek dinamikus alakitasat
foglalja magéaba.

A torténeti problémak érintése is megerdsitheti, hogy az iskolai autonémia a neve-
16k és novendékek minél sokrétlibb egylittes tevékenységét s az emberi viszonyok
allando megujitasat teszi szilkségessé. A hazai gyakorlat alternativak létrehozasaval s a
nevelés rendszereinek fejlesztésével lenditheti at a mai felemas allapoton iskolainkat,
nevelési intézményeinket.

Afejlesztés gondjainak megoldasa hosszabb tavon képzelhet6 el. Az autondmia mai
korlatai (gazdasagi-fenntartasi, pedagdgus életmod és bizonytalansdg, kdzpontositd to-
rekvések az oktatésiranyitashan) aligha sz(innek meg gyorsan. Az 6nallé arculat megte-

343



Szemle

remtéséhez, a pedagogiai munkakultdra fejlesztéséhez, a valds szabadsagfok kivivasa-
hoz is id6 kell. Ennek fliggvényében jonnek létre a mainal tartalmasabb iskolai 6nkor-
manyzati programok, struktrék is.

A nevelési rendszer szempontjabol elengedhetetlen feltétele minden fejlesztésnek a
szakmai kompetencia megszerzése, megszilarditasa s mindségének allandé megé6rzése.
Eszkdz ebben a munkéaban a pedagdgiai koncepciok s programok létrehozasa, ,,karban-
tartasa”, korrekcidja. Ebben a folyamatban hozhat6 létre az autondmia szempontjabol
oly fontos mudivelet is, amely a mikrokdmyezetnek pedagogiai kornyezetté alakitasat
szolgalja. A szuil6k, felnéttek, a helyi 6nkormanyzati szervezetekben miikdd6k pedago-
giai fogékonysaganak megalapozasa, majd szinvonalanak ndvelése szinte az egyik leg-
fontosabb biztositéka az autondmia, a pedagdgiai szabadsagfok, s az 6nkormanyzas
egészséges fejlédésének. Egy 1988-ban tartott s az iskolai szabadsag biztositékait kere-
s6 tanacskozés (Veszprém-Zéanka) az iskoldk targyalasi pozicidinak ndvelését, a neve-
léstudomény helyzetbehozasat s az innovacios stratégidk elterjesztését szorgalmazta.
Véleményiink szerint maig érvényes gondolatisaggal.

Az 6nkorméanyzas megteremtését - ajelzetteken tdl - a nevel6k pedagdgiai kultira-
janak novelése, a novendékekkel sziikseges egyittmiikodés attit(idje s a magatartas és
onkormanyzoképesség, vallalkozdkedv és felel@sség, egyittes élmény és egyéni prog-
ramok kdlcsonhatéasa szolgalhatja.

Az MTA Pedagégiai Bizottsag és a KLTE Neveléstudomanyi Tanszéke felolvasoiilésén (Debrecen, 1994.
majus 19.) elhangzott el6adas.
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Ajo, arossz és a hamis - Tanarszemmel a tanari autonémiarol

Szijartd Imre
Toth Arpad Gimnazium, Debrecen

Dolgozatomnak némi westernes jelleggel ,,A j6, a rossz és a hamis” cimet adtam,
jelezve, hogy a téma meglehetésen kalandos. Az alcimmel e szertedgaz6 gondolatkort
prébaltam bizonyos mederben tartani, és egyben rogzitettem, hogy értekezésem szem-
pontja az iskola vilagaban €él6 gyakorlé pedagdgusé. Két féle autonémiarél fogok be-
szélni. Nevezzilk ezeket egyel8re jé és rossz autonomianak.

A jelen (lésszak cimében is szerepl§ szokapcsolat értelmezésébe most nem bocsat-
koznék, bar megjegyzem, hogy problematikus a kérdés ily modon valé megfo-
galmazasa, hiszen a ,tanari autonomia” kifejezés azt sugallja, hogy a pedagogusnak el-
kilondlt onallésdga, szuverenitasa, integritdisa van és a tanar érdekeit, torekvéseit,
esetleg jogait killénallé egységként fogalmazza meg. Ha a-tanari autondmiat kitlintetett
fogalomkent, netadn koviiletként, az iskola vilagan beliili zarvanyként tekintjiik, akkor
kdzel allunk ahhoz az éallapothoz, amit az aldbbiakban rossz autondmianak nevezek. A
tanari autondémia szdkapcsolatot tekintsik olyan kapaszkodénak, amelynek segitségével
a téma korbejarhatd. Arrol a mozgastérrél, pedagogiai dvezetrdl, cselekvési mezdrél, a
tanari étosz olyan tagassagardl van sz6, amelyben munkank sordn mozgunk. Eléljaro-
ban megjegyezhetiink annyit, hogy a tandri autonémiat egyrészt viszonyfogalomkeént,
masrészt dinamikus fogalomként kell elgondolni.

Vegyilik tehdt szamba azokat a viszonylatokat, amelyekben a tanari autondmia
jatéktere kijelolhets. Ez a leltar egyben az iskola és a tanar jelen allapotanak, életming-
ségének leirasa is. Az irdnyitasi feladatokat ellatd intézmények, a fenntartd, valamint a
szakmai férumok befolyasoljak a tanar munkajat, de ugyanakkor a pedagégusi autono-
mia meghatarozd tényezGje a szokdsjog is, azoknak a nehezen feltérképezhetd és gyor-
san valtozo iratlan szabalyoknak a rendszere, amelyek az apromunka koreit megrajzol-
jak. Lényeges szerepe van - vagy kellene legyen - a helyi programoknak, a kerettan-
terveknek és a Nemzeti Alaptantervnek.

Az oktatasiranyitas legfelsd szintjével a tanar joszerével csupan az oktatasi torvény
atjan taldlkozik. A minisztérium rendeletéi, utasitasai vagy technikai jellegliek (az
érettségi id6pontja, a tanév Utemezése sth.), vagy olyan intézkedések, amelyek nem be-
folyasoljak kozvetlenil az érai munkat. Ez egyrészt nagyon jol van igy, hiszen a direkt
szakmai-pedagogiai ellenérzés nem a minisztérium feladata. Masrészt azonban éppen
az elmult néhany évben - a kozoktatasi torvény, a Nemzeti Alaptanterv alapelvei, a
Tantervi kovetelmények kapcsan - fogalmazodott meg, hogy a pedagdgustarsadalom
nem végezte el ezen dokumentumok érdemi véleményezését. A tanarok gy érzik,
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kaperspektiva rendkivil karos, hiszen azt a tarsadalomlélektani allapotot er6siti, hogy a
fontos dontések nélkiliink sziletnek. Van azonban a kérdésnek egy masik oldala is. A
torvényhozasban, de a helyi énkormanyzatokban sem formalddott ki az a pedagdgus-
lobbi, amely a szakma érdekeit egészében vagy annak tagoltsagaban kdzvetitené.

Szémos tanar tapasztalata szerint a kijarasos rendszer elemei élnek. Az oktat6-ne-
vel6 munka szabalyozatlansaga - vagy szabalyozhatatlansaga - folytan adédnak olyan
ugyek (engedélyezési kérelmek, kisebb szerkezetatalakitasi kezdeményezések), ame-
lyeknek az elintézése személyes ismeretsegektdl fiigg. Csak becsilni lehet, azt az erd-
feszitést, amelyet ez az innovacids szandékokkal fellépd kollégak kifejtenek.

A regionalis szint( iranyitas szerepérél nem sokat tudunk mondani, mert a tanke-
rileti oktatasuigyi kdzpontok tevékenysége alig érintette a munkankat. Lehet vitatkozni
arrél, hogy a TOK-ok létrehozasanak hatterében allé koncepcid helyes volt-e vagy
sem. de ha mér oriasi anyagi raforditassal létrehivtak ezeket a szervezeteket, legalabb a
gyakorlatban ellenérizni kellene azt, hogy milyen hatasfokkal dolgoznak. Az minden-
esetre elgondolkodtatd, hogy egy intézmény f6 funkcidi kozé tartozik-e a kdzoktatasi
egysegekrol dsszeallitando lista.

Az oktatasiranyitas minden szintjével szemben a tanarok tébbségében az az elvarasa
fogalmazodik meg, hogy figyeljenek a munkaja. Sajnos az utobbi id6ben - kilondsen a
szaktanacsadoi rendszer leépitésének folyomanyaként - ez csupan az akkut tgyekkel
kapcsolatban érvényesiil csupan. A leveg6ben valahogy az van, hogy ha a pedagodgiai
intézet, az onkormanyzat oktatési irodaja vagy az oktatasi-nevelési bizottsag kiszall egy
iskolaba, ott a botrany gyanuja terjeng. Ezeket a beavatkozasokat krizisintervencionak
nevezik, melynek az a, feladata, hogy valamilyen tanari mulasztast, szil6 éj tanar, ve-
zet6k és tandr kozotti vitds lgyet, tovabba a vezetdvalasztasok soran megélénkiild esz-
mecserét értékelje, és Kivizsgalja. Vitdk folynak arrél, hogy a kilonféle inditékokbol
és célokkal lefolytatott vizsgalatok eredménye nyilvanossagra hozhato-e vagy sem. Ha
az iskola- és Oralatogatdsok nem a tlizoltas szandékaval torténnének, ha az iskolara vald
figyelés nem korlatozodna a renitens vagy a szabalyoktol latvanyosan eltéré kollégak
megrendszabalyozasara, akkor a tanarok szdmara a felligyeleti illetve a szakmai szervek
képviselinek megjelenése nem a ,lejottek fentr6l a tanart bantani” érzést jelentené,
hanem természetes és indokolt emberi-szakmai kivancsisagot. A tanarok igenis igénylik
a szakmai kontrollt, és ennek magatél értet6d6vé valasa emelné a tanari munka szinvo-
nalat. Ha a feliigyeleti szervekkel szembeni gyanakvas légkdre megszlinne, akkor a ta-
nar a szakmai vagy fenntartéi latogatast nem autondmidjanak megsértéseként értelmez-
né. Eppen ez, a tarsadalmi-pedagdgiai nyilvanossag hianya vezetett az iskola és kor-
nyezete elidegenedéséhez, de a helyenként bantéan megnyilvanul6 tanargéghoz is.

A tanari autonémia korvonalainak megrajzolasahoz nagyban hozzajarul a tanar és
iskola vezetésének viszonya. Az altalanos tapasztalat szerint az igazgatok és a munka-
kdzosségvezetbk nem tllsdgosan gyakran latogatjak az ordkat. Ez adodhat a vezetdk
thlterheltségébdl, de a tanari autondémia olyan értelmezésébél is, amely az 6nalldsagot
parttalannd tagitja, és az iskolan, a tantestiileten és a munkakdzdsségen belili szakmai-
madszertani-nevelési konzultaciot a tanar szuverenitasanak korlatozasaval azonositja.
Két végletes, egyforman szerencsétlen gyakorlat alakult ki. Az egyik szerint a tanarnak
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hetekkel a latogatas el6tt szdlnak, hogy - ugymond - legyen ideje felkésziilni. A masik
a rajtalitéses valtozat, amely felesleges ellenérzéseket és indulatokat valt ki. Ha egy is-
kolan belill az ellenérzés kollegidlis szellem(, a tajékozddas és nem a meghélyegzés
szandékaval torténik, akkor a tanarokbdl nem valtja ki a védekezés reflexeit.

Meglehetdsen nehezen értelmezhet6 a tanari autondmia fogalma a szll6kkel kap-
csolatban. A sziil6k szamara az iskola eddig hivatalként m(kodott, amelyben az (igy-
menet az informaciocserét csupan formalis csatorndkon - ellenérzd, bizonyitvany,
szUl6i értekezlet - tette lehetdvé. Az elmdlt években tapasztaltuk, hogy a civil tarsa-
dalom erésodésével, a demokracia kdreinek szélesedésével egyre nagyobb a sziiléi haz
igénye arra, hogy b&vebb tajékoztatast kapjon az iskola mikodésér6l, szandékairdl,
sajatos elképzeléseir6l. Az, hogy ez a kapcsolatfelvételi szandék idénként hisztérikus
formaban nyilvanul meg egyrészt arra vezethet6 vissza, hogy az iskola egészen a leg-
utobbi iddkig zart, a szlil6kkel szembeni mar-mar ellenséges vilagként miikddott, mas-
részt ezekben az ideges és ingerilt reakciokban az iskola és a tarsadalom kapcsolatanak
miikddési zavarai tikrézédnek. Meg kell érteni, hogy a sziil6 nem ,beleavatkozni”
akar a tanar munkajaba, nem akar ,el6irni” semmit a tanarnak. Egyszeriien az iskola
nem talalta meg, a megfelel6 kommunikacios format a sziil6kkel szemben. A tanarnak
meg kell indokolnia a tevékenysége inditékait, magyarazattal kell szolgalnia, ha kérde-
zik, mit miért tesz. Eppen egy ilyen parbeszédben formalodhat ki az a kor, amit a szii-
I6-tanar viszony érinthet, az a stilus, amit ez a parbeszéd megkdvetel. A laikusokkal
valé kapcsolata, nyilvanos parbeszéd megteremtése talan a mai iskola egyik legfonto-
sabb feladata.

Vaéltozéban van a tanari autondmia jellege a gyerekekkel kapcsolatban is. Ma mar
nem elég leszdgezni, hogy a tanar joga és kotelessége a torvények betartasa. Természe-
tesen a tanari autondmia hatokorébe tartozik a gyerek munkajanak értékelése, a maéd-
szerek és segédeszkdzok megvalasztasa, a tananyag elrendezése és bizonyos szelektala-
sa. Az igazsagok kinyilatkoztatasainak helye azonban a dilemmak felvazolasa lépett.
Ma mar a problémak alkoté megkdzelités, a részigazsdgok mérlegelése a fontosabb.
Kozvetettebb eszkdzokre van sziikség a didkok erkdlcsi nevelésében is. Az iskola gyer-
mekképe ugyanakkor alig valtozik. Nem vettiik tudomasul, hogy mas kondiciokkal ér-
keznek a gyermekek hozzank, liberdlisabban, ha tetszik szabadosabban nevel6dnek. A
vilagrol valo ismereteik nagyobb részét a tdmegtajékoztatashol, a vizualis informéacio-
hordozok utjan szerzik. Ahhoz, hogy az iskola a kdzvetitendd modern m(veltségtartal-
mat kialakitsa. A tudomanyos élet segitségére is szlikség van.

Az iskola ma bizonyos ex-lex allapotban van, hiszen a régi tantervek fokozatosan
elveszitik érvényessegiiket, az Ujak pedig igen lassan és ellentmondasosan késziilnek.
Tantervek hijan a tanari autondmia nem mikodhet egészségesen, megfeleld keretek ko-
z6tt. Fajdalmasan hidnyoznak az érvényes helyi programok is, pedig az adott foldrajzi-
telepiilési-etnikai keretek kozott ezek fogalmaznak meg a tanari munka jellegzetessé-
geit, figyelembe véve az iskola hagyomanyait, adottsagait, jovOkepét. Késziteni kellene
sajat, kulénbejaratd tanari programoknak is, hiszen remélhet6leg a fenti dokumentu-
mok béséges mozgasteret hagynak majd a tanaroknak.

Ezen utobbi mondatok jov6idében és 6hajtdémodban fogalmazddtak, jelezve, hogy
tanari autondmiardl csak akkor lehet beszélni, ha a viszonyitasi pontok rogzitheték, ha
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az autonémia fogalméat nem gumifogalomként vagy a korlatok hidnyaként értelmezziik,
de nem is szorulnak a parancsteljesit6 biirokrata, a szabalyok tdmkelegét betartani ko-
teles gépezet szerepébe.

A mai tanar autonom, mert békén hagyjak. Onallo, ugyanis nem korlatozza felesle-
ges ellen6rzés. Akkor figyelnek csak ra, ha szembedtld hibakat vét (lemarad egy fél év-
vel az anyaggal, kiugréan kovetkezetleniil osztalyoz, nem tartja meg az 6rait, vagy fe-
gyelmi vétséget kdvet el). A tantervet nem kell betartania, mert az van is meg nincs is.
BeleszoOlasa az el6adasom elején emlitett stratégiai Ggyekbe nincs. E helyzetben két,
egymassal 0sszefliggé magatartasvalasz van kialakuldban. Az egyik a kisemmizett kis-
emberé, aki alulnézetb6l szemléli, hogy felette és nélkiile miként intéz6dnek a nagy
ugyek. (Hogy az iskolaligy egésze nem ,,nagy ligy” azt mi sem bizonyitja jobban, hogy
az oktatds nem valt igazi politikai vitak targyava. Jelen sorok szerz6je meglatasa sze-
rint igenis jot tenne az iskolanak, ha az ideoldgiai-koltségvetési-gazdasagi eszmecserék
kozpontjaba kerllne. Talan nyilvanvaldva valnanak, esetleg id6vel elkeriilheték len-
nének mindazok a targyi tévedések, amelyek a politikusi megnyilatkozasokban el6for-
dulnak.) A masik reakci6 a ,,becsukom magam mdogott az ajtét a csengetés utan, az dra
az enyém, abba nem szolhat bele senki” magatartdsa. Az a téveszme ugyanis, hogy ha
mar kritikara vagy dicséretre nem méltatjak, ha nem szamit a személye és a véleménye,
legalabb visszavonulhat abba a szféraba, ahol otthon van, ahol az 6vé a kizarolagos ira-
nyitas joga.

Ugy gondolom, hogy ez a felfogas hamis, mert az autonémia nem kikiizdott,
hanem ajandékozott, az iskola és a tanar fiiggetlensége ma a magara hagyottsag fiig-
getlensége. Az iskola ma a rossz szabadsag birodalma. Az autonémia nem cél, hanem
eszkdz, amely, hanem vitdk, konfliktusok soran, esetenként fajdalmasan alakul ki.

Az alkuk és kompromisszumok Gtjan kiformalt autonomiat azonban csak jol fize-
tett, nem tulterhelt, biztos szakmaisagu, 6ntudatos, belsd térvények és a széles nyilva-
nossag el6tt megtargyalt szabalyozok irdnyitotta tanar képes megvaldsitani.

Az MTA Pedagdgiai Bizottsdg és a KLTE Neveléstudomanyi Tanszéke felolvasoiilésén (Debrecen, 1994.
majus 19.) elhangzott elGadas.
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Az alternativitas kérdése a neveléstudomanybani

Vastagh Zoltan
Jamis Pannonius Tudomanyegyetem és F&iskola

Az alternativ sz6 eredeti értelmében azt jelenti, hogy két lehet6ség megengedett. Az
elmult évtizedekben a hazai oktatasiigyben val6ban egyfajta alternativ Utkeresés ér-
vényesiilhetett, ez is inkdbb a 70-es évektdl. A ,hivatalos” pedagdgia - ha nem is
kdnnyen, mégis - lehet6vé tette bizonyos elképzelések kiprobalasat. A legismertebb
ezek kozott Gaspar Laszlo szentl6rinci iskolakisérlete és Zsolnai Jozsef alternativ
anyanyelvtanitasi, majd késébb iskolaprogramja. Géaspar LészI6 alternativ iskolaja az
Ugynevezett szocialista oktatdiskola erfs kritikdja volt, amely a marxizmus talajan
Ujraépitett egy lehetséges fejlesztési koncepciot.

1989-t6l sorsdontd valtozas tortént. A rendszervaltassal megteremtddtek egy de-
mokratikus nevelési és iskolarendszer alapjai. Bar, jol tudjuk, ez nem jelenti egycsa-
pasra a negyven-Otven éves beidegzddések eltlinését, a folyamatos és természetébdl
adoddan altaldban konzervativizmusra hajlamos iskolarendszer atalakuldsat, mégke-
véshé a szilkséges anyagi, targyi és személyi feltételek biztositasat, mégis felszinre
hozta a valtozas igényét, jelezte a valtoztatds irdnyat és kiszabaditotta elnyomott, elszi-
getelt helyzetlikb6l az egyhazi és mas vilagnézeten alapuld gondolatokat, iskolaszer-
vezBket. Hirtelen dramai helyzet alakult kérulottink. A szocialista-kommunista struk-
tira romjai alatt kirajzolodott a neveléstudomanyi mihelyek és iskolak kontraszelek-
talt, cselekvBképességétdl joforman megfosztott, kezdeményezésre alig képes valdsaga.
Ugyanakkor - szerencsére - sok kis szabadcsapat bontott z&szIlot, keresve a maga iga-
zat. Nem ismeretlen az atmeneti idék betegsége sem: kdponyegforgatdk, politikai kar-
rieristak, latvanyosan a ,,damaszkuszi Utra” sietok, kilfoldi ,,megvaltok”, hazai akar-
nokok, kell6 mveltség nélkil djitok és masok jelentek meg a nevelés-oktatds szinterén
is. Hosszabb tavra tekintve természetesen mégis idvozolniink kell ezt a nagy megtisz-
tulasi folyamatot, és kell6képp értékelnlink - a régib6l athozhato értékek mellett - az
Ujabban felszinre tor6 elgondoléasokat is, kdztiik az Ugynevezett alternativ iskolakat.

EIlmult az a korszak, amelyben az alapvet6en diktatérikus kozponti hatalom mono-
poliumahoz viszonyitva szervezédhetett valamiféle (természetesen az egyetlennel nem
tokéletesen ellentétes) alternativa. A demokrécia lényegéb6l adddé pluralizmus tor-
vényerdre emelte a kiilonbdz6 vilagnézetek és eszmei aramlatok szabad érvényesiilését.
Ez tehat - az alternativ kifejezés eredeti jelentését6l eltéréen - nem kétféle, hanem
sokféle lehetBséget jelent és eredményez. Meg kell jegyezniink, hogy a sokféleséghben

A vitaindit6 szdveg a témaban tervezett tanulmany elsd része.
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ajra kell fogalmaznunk a nemzeti egységet, életre kell segiteniink egy soklabon allg,
mégis kdzosen képviselhetd ember- és tarsadalomképet, annak adekvét iskolarendszeré-
vel egyltt. Miként dolgozhatnak egyiitt ebben a kdzdsséghen az egymastol eltérd irany-
zatok? Melyek a nélkildzhetetlen kdzponti tamogatas, 0sztonzés feltételei? Hogyan ér-
vényesiilhet az allam és az allampolgéar felel6ssége? Mindezeket id6szer( vitakérdése-
ink kozé sorolhatjuk.

Cséabité volna mar most attérniink a hazai alternativ iskolak bemutatadsara. Mégsem
ezt tessziik. Egyrészt azért, mert a publicisztikai visszhangbdl és néhany szakkiadvany-
b6l (Gyapay, 1989; Lukacs, 1991; Fizfa, 1991) gyors tajékoztatast kaphatunk, més-
részt azért, mert ezlttal célszer(ibbnek latszik tagabb elméleti dsszefiiggéseket vizsgal-
ni. Talan ezt kdveten megalapozottabban itélhetjiik meg ezeket - a vildgunk egészé-
ben sajatos autonomidval mozgd - mikrokozmoszokat. Olyan &tfogd problémakorok
kiemelésére gondolunk, amelyek a tarsadalmi és az iskolai gyakorlatnak egyarant moz-
gatoi. Els6sorban azok a kihivasok érdemelnek figyelmet, melyekre korunk embe-
rének, és itt Eurépdban nekiink is valaszt kell adnunk, sajatos helyzetiinkben, a ma-
gunk modjan és lehetdségeink szerint.

Korunk néhany valaszra kényszeritd kihivasa

Elegendd kézbevenniink a Romai Klub dramai jelentéseit (az elmult 20 évben 18 je-
lentést adtak ki a globalis problémakrol), hogy felismerjik: az emberiség vagy globalis
megoldast taldl énmaga megfékezésére, vagy elpusztul. Egyfajta vilagmegvaltd (talan
nem tulzas) értékrendszer felszinre hozasa (j korszakot jelenthet. Olyan horderej(i val-
tozast - gyanitjak egyesek -, amelyet valamikor az ipari forradalom hozott az emberi-
ség szamara. (Megdobbentd adatok figyelmeztetnek az Gj értékrend fontossagara: pél-
daul mikdzben a javak 80%-4at az emberiség 20%-a tartja kézben, évente 40 milli6 em-
ber éhenhal - lasd a Pareto tdrvény érvényesiilését!) Olyan alapelvek kidolgozasat siir-
getik a szakemberek, melyeket a legkiilonboz6bb kultlraji és meggy&z6dési emberek
is magukénak vallhatnak. llyenek lehetnének: a kornyezet etikaja, hogy ne romboljuk
az éltetd természetet, a fejlédés etikdja, hogy athidaljuk a szegénység borzalmait, a
szolidaritas etikaja, hogy raddobbenjenek az emberek az egyittmiikddés nélkuldzhetet-
lenségére. Nem soroljuk tovabb, belathat6, hogy ilyen és hasonlé gondok megoldasa-
hoz nélkiilozhetetlen egy széles értelemben vett nevelG-oktatd rendszer, amely kell§
szakavatottsaggal tudatositja a tényeket és 6szténzi a megoldasi médokat. Nem vélet-
len, hogy Schumacher (1991) e témaba vagoé konyvében els6szamu erdforrasként az
oktatést emelte ki. Nem elégedhetiink meg ennyivel, s6t szamos félreértésre vezethet,
ha csupén idaig jutunk el. Milyen oktatasra gondolunk? Maris feltarul egy Uj iskola-
koncepcié gyujtdpontja! ,,... Az oktatasnak el@szor is és leginkabb értékeszméket kel-
lene kozvetitenie, arra kellene megtanitania, mit kezdjiink az életiinkkel. Kétségtelen,
sziikség van a szakértelem kozvetitésére is, de ennek a masodik helyre kell kerilnie ...
Jelenleg nem igen férhet kétség hozza, hogy az emberiség egésze haladlos veszedelem-
ben van, és npm azért, mintha hianyozna a tudomanyos és mdszaki szakértelem, hanem
mert mindezt tdbbé-kevésbé romboloan, bolcsesség nélkiil hasznaljuk fel.” (Schu-
macher, 1991. 82.)
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Az Utkeres6k kozil kiemelem még Lanyi Andrast. Véleménye szerint a ma forradal-
ma: ,,attérés az dkondmia tudasarol az okoldgia tudasara. Az dkondmia: hasznalattan.
Az okoldgia: egyittéléstan. Kitorés az elsajatitds fogalomrendszeréb6l, attérés a kimé-
let fogalomrendszerére.” {Lanyi, 1990). Ennek szellemében - amint a természetben a
sokféleségen alapuld tarsulasok életképesek - a tarsadalomban is egyiitt kell 1étezniik a
kiilonboz6képp gondolkoddknak. Az ilyen rendszerek éppen bonyolult felépitésiik
miatt képesek aktiv dnszabalyozasra, stabilitasuk meg&rzésére, és nem viselik el az erd-
szakos kiils6 beavatkozast. A gazdasagi sziikségletekre hivatkozva - irja a tovabbiak-
ban Lanyi - az embert tole idegen célok szolgalatara kényszeritik. De az ember célja
sohasem gazdaségi. Az ember célja: a masik ember. A masik embert azonban nem esz-
kdzként hasznalja fel az 6koldgiai szemlélettel €16 ember, hanem szabadon tarsul vele.
Innen egyenesen vezethet tovabb az Gt akér az oktataspolitika, akar egy iskolakoncep-
ci6 megalkotasdhoz. Ez a gondolkodasi mod és természetesen maga az 6kologikus vi-
lagkép koherens rendszerébe illeszthet sokféle elemet, igy példaul a genetikus pszicho-
I6gia Mérei Ferenc altal mélyen elemzett tdampontjait, vagy Karacsony Sandor ,,utopia-
jat” az egyéni autondmian nyugvé mellérendel§ tarsas és tarsadalmi viszonyokrol
{Lanyi, 1991).

A mi tarsadalmunkban és ebbdl kdvetkez6en iskoldinkban még alig johetett felszin-
re a vilagnézeti kiillonboz6seég. Maris kevésnek bizonyul azonban a tolerancia; értetlen-
ség, bizonytalansag érzékelhetd. Azt is latnunk kell, hogy Nyugat-Eurépaban ugyan-
csak megfigyelheték hasonlo tlinetek. Tehat nem csak sajatos helyzetiinkb6l kovetkezik
a probléma. A Vatikan példaul 1991 augusztusaban az orszagok tobbségére érvényes
negativ tendenciak okaként a miszaki-tudomanyos haladast és annak tarsadalmi kovet-
kezményeit emeli ki. Véleménye szerint a tudomany pozitivista megkozelitésmodjabol
adoddan kiiktatja a ,,megfoghatatlant”, s az anarchikusan értelmezett szabadsag mogott
elhalvanyul az erkolcsi-emberi kotelezettség.

A XXI. szézad kiiszObéhez érkezé emberiségre az a feladat harul, hogy szintézisbe
foglalja a tudomany és az emberi élet transzcendens értékeit és 6sszhangba hozza a ket-
t6t. Mindezen kérdések tisztazasahoz mélyrehatod elemzésekre lesz sziikség. Az azonban
mar bizonyos, hogy a vilagnézeti alapokra vonatkozo eszmecserét nem lehet megke-
ralni.

Ebb6l a szempontbol tanulsagos annak a polémianak az elemzése, amely a ,,vilag-
nézetileg semleges” iskola (igyében folyamatban van. Véleménylink szerint a
kilonbozd vilagnézet(i nevelSket és tanuldkat magaban foglalo iskola természetesen
nem helyezkedhet egyetlen, egységes vilagnézeti alapra. Ebben az esetben megismét-
I6dne a kdzelmult egyoldalisaga! Az egyén fel6l kdzelitve azonban semleges rahatasok
nem lehetségesek. Mikdzben tehat az allami iskola megvalositja az el nem kotelezettsé-
get, vagyis a legkiilénbdz6bb eszmei elkdtelezettségek szabad érvényesiilését, nem va-
I6sithatja meg a semleges szellemi beéllitottsag kozvetitését. Az egyén (akar pedagd-
gus, akar szll6 vagy diak) rendelkezik valamilyen tudatos, vagy kevésbé tudatos vilag-
képpel. Ohatatlanul allast foglal, vagy legalabbis hatékonyabban képes atszarmaztatni,
masoldalrél megérteni, befogadni a hozza kozel allot, a tapasztalataihoz jobban ill6t.
S6t! Weger irja, hogy {Mérleg, 1990. 1. sz. 32.) amennyiben a nevelési kontextusban
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is uralomra jut a semleges megkdzelités, kialakul egyfajta vilagnézet, nevezetesen a
vilagnézeti relativizmus. Ez viszont tetsz8legességet. esetlegesseget kdzvetit.

Tudomasul kell vennink, hogy vilagnézetiink attél lesz - és marad - hiteles énma-
gunk szamara, hogy a mértékadd masokkal valé kozvetlen kapcsolat és beszélgetés t-
jan megerdsodik. Els6dleges ebben a vonatkozashan a csaladi hagyomany, a szil6k
életfelfogasa és életmddja. A személyiségfejlesztésre vallalkozé nevel6 innen kaphatja
meg a szlikséges helyzetmutatdkat, amelyhez tdimogatdan, segitéén tud viszonyulni, ta-
pintatosan, de semmiképp sem semlegesen. Leszdgezziik, hogy mindenképp a gyer-
mekben épuld vilagot kell a nevelémunkéaban kibontakoztatni, és nem a pedagdgus vi-
lagnézetét a gyermekre ergltetni. Nem megoldas, de altaldban is rontja a nevel&hatast,
ha a pedagdégus tantdrgya megtanitasara koncentrdl csupén, fliggetlenil attol, hogy
milyen hatdsok kozé épiil be az oktatdmunka.

Osszefoglalva az eddigieket Ggy gondoljuk, hogy nem tllzds a hazai pedagdgia
helyzetképét dramainak nevezni. Az ember fejlesztésér6l, lényegi elébbre jutasarol
gondolkodva a miszaki-tudomanyos haladas mai kdvetkezményeinek mérlegelésekor
ismét felrémlik a rousseai-i dilemma. A tagabb értelemben vett nevelési-oktatasi rend-
szer az emberiség egyik kozponti kérdésévé valt. Nem kdzombds, hogy mennyire lesz
ez a tény meghatarozd kdzgondolkodasunkban, oktataspolitikankban. Sorskérdésként
vet6dik fel tovabba az is, hogy képesek lesziink-e kdvetkezetesen leszamolni az egyol-
daldan ©6kondémiai beidegz6désekkel, és gondolkodasunk, tevékenységiink egészében
arra lesz-e (lehet-e egyaltalan) az okologiai szemlélet, a szerves fejl6dés egyetemes
atja.

Materialis vilagképlnk egyoldalisaga a transzcendens fényében egyértelmiivé valt.
A jovO szazad elején (j szintézis varhaté az ember tudomanyosan megragadhaté és a
racion tali lénye kozott. Karacsony Sandor feladatot jeldlt ki szdmunkra, amikor a ko-
vetkezOket irta: ,,A szabadsagnak és a szentségnek motivuma, mddszere és theoldgiaja
egyforman transzcendens.” (Karacsony, 1991)

A szlkebben vett pedagdgiai problémakorok felé haladva (melyekrdl a kovetkez6
alfejezetekben lesz sz6) egyre fontosabba - és keménylink szerint napjaink értékzavaros
vilagaban is egyértelm(ivé - fog valni a vilagnézet problematikaja és azon bellil nemze-
ti meghatérozottsaga is. Hogy elkeriiljik iskolainkban mind az uralkodd vilagnézet,
mind a vilagnézeti relativizmus veszélyeit, k6zos pilléreken nyugvd, a massagot tolera-
16 helyzetet kell teremteniink.

A pedagdgiai megkdzelitésben alapvet6 a gyermek mindenkori helyzete, a benne
épld vilag tisztelete, valamint az egyetemes és nemzeti céljaink felé oriental6 szaksze-
rd irdnyitas. Miel6tt a ma koralottink zajlé aktualis elméleti és gyakorlati formaciokat
(alternativ iskolédkat) vizsgaljuk, legaldbb a fentebb érintett alapvet6 ellentmondasokkal
(mint a fejlédés-fejlesztés hajtéerbivel) szembe kell nézniink.
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Varnagy Elemér: Cigany fiatalok a nagyvilagban
Lampas Kiadd, Abaliget, 1993. 173 o.

Huszonot éves kutatdmunka, mintegy nyolcvan témakérrel kapcsolatos - magyar, német, angol, olasz,
spanyol nyelven megjelené - publikacié, szamos nemzetkdzi konferencian tartott el6adas utdn Varnagy
Elemér a Janus Pannonius Tudomanyegyetem docense cigany fiatalokrél sz8l6 6sszefoglalé kényv meg-
frdsara vallalkozott.

»Koztudott, hogy a cigdnyok mell6znek minden erdszakot gyermekeik nevelésében. Kevés a rendsza-
balyozés, hagyjak éIni a gyermekeket.” Nem véletlen, hogy e sorok ragadtdk meg els§ tanulmanyként a
pedagdgus olvasét ebben a kdnyvben, amely valéjaban nem csak nekiink, pedagdgusoknak szél. Széles ol-
vas6i rétegnek nydujthat informéaciét, adhat élményt ez a tartalmaban sokrét(i, irodalmi szemelvényekkel
gazdagon illusztralt, kutatasi eredményekkel, valogatott szakirodalmi forrasokkal hitelesitett md.

A konyv els6 - ,,Cigany gyermekek a csaladban” cimet visel§ - fejezete érdekes, olvasmanyos leira-
sokkal, irodalmi dokumentumokkal teszi képszer(ivé a cigany csaladokban nevelkedd gyermekek életét,
szines jatékait, a bens@séges anya-gyermek kapcsolatot, a cigany kultdra sziilési, sziiletési, keresztelési
szokasait. ,

A masodik fejezet neveléstorténeti forrasok alapjan, a XVIII. szazadtél kezd6édéen nyujt attekintést,
0sszegzést a magyarorszagi cigany gyermekek sorsanak alakulaséarél. Megtudhatjuk, hogy a XVIII. szazadi
allami intézkedések nagy része az er@szakos asszimilaciéban latta a cigany gyermekek védelmét. A szer-
vezett - cigany gyermekek sorséaért felel6sséget érz6 - gyermekvédelem a ferences szerzetesek iranyitasa-
val, a XIX. szazad kozepét6l bontakozott ki hazankban. Ekkortajt hoztak létre - Farkas Ferdinand érsek-
Gjvari kaplan és Mennyei J6zsef romai katolikus tanitoképezdei tanar kozremiikddésével a rovid ideig fenn-
allo elsd ciganyiskolat is. Az 1868-as népoktatasi torvényt kévetéen - mint ahogy ezt a korabeli irattéri
anyagok tanusitjak - lassacskén a cigany gyermekek is megjelennek az iskolainkban.

Kulén részfejezet foglalkozik az 1893-as ciganyosszeirassal, feltarva a statisztikai kdzlemények mas -
néprajzi és egyhaztorténeti - forrassal dsszevetett ellentmondéasos megallapitasait, s egydttal azt is, hogy az
0Osszeiras ,,nagyon vildgos képet ad az iskola funkciéjardl a ciganysag vonatkozasaban” (63. 0.). Kiemelésre
érdemesek a szaz évvel ezel6tti 6sszeiras alabbi adatai: ,,A ciganyok polgarosodéasanak is nagyon hathatés
tényezbje lehetne az iskola. Ez nyerhetné meg 6ket nemcsak a miiveltségnek, hanem a magyar elemnek is;
kulénben az altalanos civilizalas szempontjabdl is kivanatos, hogy eddig Ugyszélvan a tarsadalmi munka
er6korén kivilallé, de egyébként életrevalé néprészekkel az az elem gyarapodjék, melynek kultdraja leg-
erésebb. s mely az allami tarsadalomnak és szociélis rendnek is legbiztosabb alapja.” (64. 0.) A térvényi
szabalyozés gyakorlati megvaldsulasanak konfliktusai, a cigany sziil6k nem alaptalan félelmei az dsszeiras-
bol valogatott szemelvények segitségével jol érzékelhetévé valnak. E fejezet zarasa (4.részfejezet) az ezred-
fordul6tél kezd6d6, szazadkozépig terjedd id6szak kortorténeti dokumentumokkal gazdagon illusztralt meg-
razo torténete.

Ekkor ,,a fokozatos elkiiloniilés politikaja jellemzi a magyar tarsadalmat a ciganyokat illetéen, amely
kezdetben - a tizes-hlszas években - nem titkolt szegregaciés intézkedésekben jelentkezett, majd késdbb, a
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harmincas évekt6l kezd6d6en - a faji el6itéletek meger6sodése nyomén - egyre inkébb atcsapott a ci-
ganyokkal szembeni diszkriminéciés politikaba.” (869. o.)

A harmadik fejezet dsszehasonlité pedagégiai elemzéssel ad képet j6 néhany eurépai orszag (Anglia,
Ausztria, Bulgéaria, Finnorszag, Franciaorszag, Jugoszlavia, Németorszag, Olaszorszag, Spanyolorszag,
Svédorszag, Magyarorszag) cigany kozosségeir6l, az ott é16 cigany gyerekek helyzetérél, nevelésérél -
oktatasarol, az etnikumkozi, illetve az etnikumon belili (szocidlis, gazdasagi, kulturélis eredet(i) konfliktu-
sok gyokereir6l. Az egyes fejezetekben olvashaté Osszehasonlité adatok, helyzetképek, kémyezetrajzok,
problémaelemzések, értékfeltarasok, fejlesztési stratégiak forrasaul nemcsak irott dokumentumok (nemcsak
statisztikak, szakirodalmak, felmérések, kutatdsi anyagok, irattari dokumentumok) szolgalnak, hanem a
szerz6 személyes tapasztalatai is.

Erdemes néhany, a cigény fiatalok nevelésére-oktatasara vonatkozd kezdeményezést kiemelni ebb6l - a
jelen torténéseit dsszehasonlitd - nemzetkozi kitekintéshdl.

Anglidban példaul az iskolan belilli cigany nevelési egységek feladatainak ellatasara ,,a Cigany Ne-
velésiligyi Tanacsadd kilon specialis pedagdgus gardat képzett ki olyan programmal, melynek célja integ-
ralni (nem asszimilalni!) a cigany fiatalokat az adott iskolarendszeren beliil” (85. 0.). Finnorszagban a M(i-
vel6désugyi Minisztérium ciganyok iskolaztatasaval foglalkoz6 csoportjanak kezdeményezése nyoman ,a
cigany fiatalok tanuljak sajat torténelmiiket, mdvelik sajat nyelvilket, megismerik sajat kultGrajukat mar az
iskolapadban. Az iskoldk nevel6i ma mar a massagot elismerd, meleg kapcsolatot alakitottak ki cigany ta-
nitvanyaikkal. Orvendetes, hogy névekszik a cigany pedagogusok, szocialis munkasok szama.” (95. o0.)
Osszehasonlito vizsgalatok érdekes eredménye, hogy az ,,0lasz cigany gyermekek teljesitményei az iskola-
ban jéval meghaladtak példaul a német cigany tanulék szintjét. Ezekben az olasz osztalyokban a pedagdgu-
sok igyekeznek a cigany kultira elemeit beépiteni az oktaté-nevel6 munkaba” (115. o,).

Az iskolai teljesitményt, ahogy ezt a vizsgalat tovabbi adatai bizonyitjak, a jobb életkdriilmények, a
kedvez6bb szocidlis helyzet is befolyasoljak.

A magyarorszagi helyzetelemzés - kényvben olvashaté - zaré gondolatai megszivlelendék mindannyi-
unk szamdra: ,,...a kudarcok nagyrészt elkeriilhet6k, ha a cigany fiataloknal a szorosabb értelemben vett
oktatds helyett a nevelés tagabb értelmezésében (benne az oktatds is) gondolkodunk és cseleksziink. (...)
nem Ggy nevelek, hogy egyiranylan okitva raer6ltetek, raadok, rateszek ismereteket a neveltre, hanem
megkisérlem bel6le 'kihdzni' azt, ami potencialisan benne van, csak megnyilvanitania kell.

Ehhez persze elébb meg kell ismerniink empatikusén a rankbizottakat, atélni (ilyen értelme is van az
»educo" szénak!) a masik kultirat, amely massaga ellenére értékben azonos a mienkkel”. (132. 0.)

Nemcsak a cigany kdzosség, de valamennyilink érdeke, hogy a - 12 milliés eurépai, s mintegy 600 ez-
res magyarorszagi - ciganysag életét, hagyomanyait, kultarajat, lelkiségét készek, és képesek legyiink meg-
ismerni, megérteni. Hiszen csak igy adhatunk - 6nmagunkat is gazdagitva - ,.emberségh6l példat” ahhoz,
hogy a vilagon él6 népek, nemzetek, népcsoportok békében, emberhez méltén éljenek egymas mellett, él-
jenek egyltt ezen a Féldon. ,,A ciganysag kulturalis egyenranglsaganak elismerése magéval hozna min-
deniitt a multikulturalis nevelés bevezetését, mely a kolcsonos elfogadason alapszik™. (89. 0.)

Bardossy Ildiko
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Farkas Gyula és Varga Tibor: A természettudomanyos kutatas menete, modszerei
és technikaja (oktatasi segédlet kézépiskolak szamara)
Gondolat Kiadd, Budapest 1993. 193 o.

LA természettudomanyos kutatds menete, mddszerei és technikaja (oktatési segédlet kozépiskolak sza-
mara)” - ahogy cimében is igéri, s ahogy az ,,El6sz6" is leirja - a természettudomanyos kutatést, annak
médszertanat, technikajat kivanja bemutatni. A kozel 200 oldalas munkaban elemzést olvashatunk az al-
kalmazott- és az alaptudoményok kérdéskorérél, a mdomanyos kutatashoz nélkiilézhetetlen informa-
cidszerzés madjairdl, a mdasrol, a kutatasi modszerekrél, a kisérletek tervezésérél, a kisérleti- és mérdbe-
rendezésekrdl, a hibaszdmitasrol, az eredmények értékelésérél és kozzétételérdl, tovabba egy szemelvény-
gy(jteményt s néhany tételbdl all6 ajanlott irodalmat is talalunk a kényvben.
foglalkoz6 tankdnyvet keresve sem talalnank, ismereteink szerint ez még nemzetkézi méretekben sem lenne
kénny( feladat. A kisérlet azonban tobb szempontbdl is félresikeriilt. Harom problémat szeretnék felvetni,
amelyek annyira alapvet6ek, hogy megkérdéjelezik az egész munka értékét, hasznalhat6sagat, korszer(isé-
gét. Szikar fogalmazasban ezek a problémék a kdvetkezdk:

1. A Szerz6paros egy elavult, indukcionista tudomanyfilozéfia talajan fejti ki elképzeléseit a természettudo-
manyokrdl. A tudomanyelméletek terén az elmilt 40-50 évben bekdvetkezett valtozdsok meg sem érin-
tették az alkotdkat.

2. A ml nem ad explicit tudomanyszociolégiai elemzést - valésziniileg ez is baj -, dé a konyv lapjain
implicit médon kibontakozé tudomanyszociolégiai szemlélet szintén elavult, a tudomany tarsadalmi fo-
lyamatokba val6, kiillonésebb konfliktusok nélkili illeszkedésének hamis képét sugallja.

3. A tuddsokra és a tudomanyos kdzosségekre vonatkoz6 pszicholdgiai elemzés szintén nem része a minek,
azonban a tudésok személyiségérdl és a tudomanyos kozosségekrél akarva-akaratlanul elénk taruléd kép
rendkivil naiv, tavol all a valdsagtol.

A konyv tudomanyszemlélete

A huszadik szazad masodik felében a tudomanyfilozéfiai gondolkodasméd a korabban uralkod6 empi-
rikus-induktiv szemlélethez képest kopernikuszi fordulatot tett. A korszer(i tudomanyelméletek szerint a
kutatasban az empiria nem a korabban felallitott elméletektdl fuggetleniil miikadik, a természettudésok hi-
potéziseiket mindig egy adott, atfogd elmélet keretei kdzott fogalmazzak meg, kisérleteiket elézetes elgon-
doléasok alapjan tervezik. A tudomanyos kutatast sokkal inkabb a dedukcié jellemzi, szemben a szazadokon
keresztiil eszménynek tartott ,.elfoguladansaggal”, az el6zetes, elméleti megfontolasok kizarasanak kutatasi
kévetelményként torténd megfogalmazéasaval. A Farkas-Varga szerz6paros konyve a tudomanyfejlédés in-
duktiv felfogasat tukrozi, vagyis alapvetSen egy tudomanyfilozéfiai szempontbél tdlhaladott allaspontot
képvisel. Az indukci6 jonéhany ponton explicit médon is megjelenik a konyvben. A 17. lapon példaul ezt
olvashatjuk: ,,A tarsadalom és a tudomany fejldése soran az ember egyre t6bb és tdbb jelenség mibenlétére
deritett vilagossagot, és fokozatosan egyre inkabb sikerilt rendszerbe foglalni az anyag mozgastorvényeit.”
Vagy maéshol, az 51. lapon: ,,EIméletet Ggy dolgozunk ki, hogy megismeriink, feltarunk tényeket, keressiik
kozottik az dsszefliggéseket (példaul ok-okozat), majd megprébaljuk igazolni ezeket. ... Az elmélet tehat
tapasztalatilag és elméletileg szerzett ismeretek elvont &ltalanositasa.” Ezekb6l az idézetekbdl is latszik a tu-
domaényfejlédés induktiv szemlélete, az elméletek szerepérdl alkotott felfogas, azonban igazan egyértelmi
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leirast az«alapokat meghatarozd tudomanyszemléletrél a kutatdss maddszereirdl sz6l6 fejezetben olvashatunk:
»E bonyolult folyamatban [a tudoméanyos megismerésben - N. 1.] els6 1épés a tények megallapitasa - meg-
figyelés és kisérlet atjan. A tények megallapitasat koveti a megfigyelt jelenségek leirasa (a matematika se-
gitségével), majd ezek alapjan az elmélet felallitasa, a régi és az j elmélet dsszevetése, s kozben a szerzett
Gj ismeretek gyakorlati ellenérzése. A megismerés Gtja tehat a jelenségek kozvetlen tanulmanyozasatol
vezet a lényegikhdz, a belsd, rejtett torvények megismeréséhez, mikozben minden Iépésta gyakorlat segit-
ségével ellendrziink.” (69. lap) A konyvben ezutan kovetkezd lapokon ezen indukciés szemlélet kifejtését,
részletezését olvashatjuk. Leirast kapunk az altalanositds menetérdl, az ok-okozati viszonyok keresésérél. A
szerz6k ugyan nem foglalkoznak kiemelten az elGitéletmentesség, az elméletfiiggetlenség kérdésével, azon-
ban tdbbszor is emlitik a megfigyeld, kisérletezd szubjektum problémajat (lasd els6sorban a 72-73. lapokon
olvashaté elemzést, de a konyv mas helyein is taldlkozunk az elfogulatlansag, a targyilagossag elvont, ilyen
forméajaban a gyakorlatban nem kielégithet6 igényével). Ezekb6l a szévegrészekbdl szinte sugarzik az el6-
zetes megfontolasok kizarasanak kovetelménye.

Elemzésiink szempontjabél szimptomatikus az, ahogyan a szerzéparos a hipotézisek funkcidjat kezeli.
A konyvben egyértelm(ien az induktiv tudomanyszemléletnek megfelel6 hipotézisfogalom kap helyet. Esze-
rint az elmélet eldszor hipotézis formajaban létezik, s az igazolasi folyamatban valik érett elméletté. A kor-
szer(i tudomanyelméleti felfogasokban ezzel szemben a hipotézis az elmélet valamely gyakorlati, kisérleti-
leg, mérésekkel ellenérizheté kovetkezménye. A tudésok empirikus vizsgalataikban a hipotézisek igazsagat
vizsgaljak (és nem az elméletekét). Az indukcionista hipotézisfogalom jelenik meg a kényvben az ,,elmélet”
fogalmanak korllirdsdban az 51. lapon, vagy a kutatési médszereket taglalé fejezetben a 71. lapon, ahol a
hipotézis mint a tudomanyos megismerés mésodik, a tények felhalmozasat és rendszerezését kovetd 1épése
szerepel. De kiilon alfejezet is sz6l a hipotézisalkotasrol, ahol tobbek kozott ezt olvashatjuk: ,,Minden el-
mélet 4tment a hipotézis fazisan, és csak az ellendrzés utan valt elméletté.” (84. lap) Az idézet egyben azt is
igazolja, hogy a Szerzék a tudomanyos elméleteket a kisérletek, megfigyelések eredményei alapjan igazol-
hatéknak tartjak, hiszen azok igy alakulnak &t hipotézisekb6l valédi elméletekké. Ez az ,,igazolhatésag-
elmélet” végigvonul az egész mivon, s élesen szembendll a modern tudomanyelméletek felfogasaval.

Talan ennyi példa is elég annak beléatasahoz, hogy az elemzett m{i valéban induktiv tudomanyelméleti
alapokon all, vagyis olyan szemléletet tiikroz, amit a tudomanyfilozéfia mar j6 ideje levetkdzott. Meg kell
mondanunk &szintén, hogy a hazai természettudomanyos nevelésben sem tort utat magéanak a korszer( tu-
domaényfelfogéas. Ha alakitunk egyaltalan az iskolaban valamilyen tudoményképet, akkor az egyértelm(ien
induktiv megalapozasi. A tudomanyfilozéfiai eredmények pedagdgiai kdvetkezményeinek feltarasa hazank-
ban ma még el sem kezd6dott, s a fejlett orszagokban is csak a 70-es és a '80-as évek (nagyon fontos) fej-
leménye. A Szerzpéros és a kiad6 felel6ssége oriasi. Ugy vélem, ma mar nem szabadna olyan miivet meg-
irni és kiadni, ami a mdomany kérdéseivel foglalkozva nem tamaszkodik a tudomanyfilozéfia &ltalanosan
elfogadott felismeréseire. Ha nem is nagy szdmban, de ma mar magyarul is hozzaférhet6 néhany md, amely
részletesen targyalja a kérdést. 1 Ezek kozill kuhn kdnyve akar az ajanlott irodalmak kozott is szerepelhetett
volna, hiszen stilusa, részletes kifejtése miatt valésziniileg a kdzépiskolas korosztalynak is ajanlhato.

1 Bencze Gysrgy (1990): Kritikai eldtanulmanyok. MTA Filoz6fiai Intézet, Budapest.

Fehér Marta - Harsing Laszlo (1977): A tudomanyos probléméatél az elméletig. Kossuth Kényvkiado,
Budapest.

Kuhn, T. (1984): A tudoméanyos forradalmak szerkezete (Tarsadalomtudomanyi Konyvtar sorozat).
Gondolat Kényvkiad6, Budapest.
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A tudomany tarsadalmi szerepérdl alkotott kép

A szerz6paros miivébdl egy olyan tudomany képe bontakozik ki, amely torténelmi id6tdl és tarsadalmi
berendezkedéstdl fiiggetlenil ellentmondasmentesen illeszkedik a tarsadalom intézményrendszerébe, illetve
a mindig oriési hajtéerét jelentd, feltétel nélkiili kiszolgaléja a tarsadalmi fejlédésnek. A modell nagyon
egyszer(i: egyrészt adott az emberiség 6rok kivancsisaga, megismerésvagya, tovabba a gyakorlati élethdl
szarmazé feladatok, ,,megrendelések”, amelyek hatasara beindul a tudomany magas szinten intézményesi-
tett, szabalyokkal koriilbastydzott gépezete, s a végeredményt a tarsadalom tébb-kevesebb id6 mulva nagy
megelégedésre alkalmazhatja. Ebb6l a modellbél ,,csak” azok a legfontosabb mozzanatok maradtak ki,
amelyek a valésagban elssorban jellemzik a tarsadalom és a tudoméany viszonyat:

- nem tartalmazza ez a modell a mdomanyos problémak tarsadalmi folyamatokban - nem csak egyszer(ien
a technikai sziikségletekben - gyokereztetettségét;

- nem ad szamot a modell a folyamatot meghatarozé dontésekrél, azok motivaci6irél, intézményi hatteré-
rél;

- nem latszik a modellben az érdekek, érdekcsoportok meghataroz6 szerepe, nem kapunk vélaszt arra a
sziikségképpen felmeriilé kérdésre, hogy van-e egyéltalan autondmidja a tudomanynak, s ha igen, akkor
milyen ez az autonémig;

- fel sem mertl a tudoméany tarsadalmi alkalmazasa ellentmondasainak problémaja, nem kapunk valaszt ar-
ra a fontos kérdésre, hogy milyen felel§sséget viselnek a tudomanyos és technikai folyamatok az emberi-
ség nyugtalanité problémainak kialakulaséban, s hogyan kezeljik a kézvéleményben mindezek kapcsan
formélédé tudomany- és technikaellenességet;

- a szerz6k nem kivannak foglalkozni a modem tudoményos kutatémunka etikai problémaival sem (az
emberi genom manipulalasa, allatkisérletek, Uj fegyverek kifejlesztéséhez vezet6 kutatasok stb.).

Vagyis a m(iben kibontakozé tudomanykép alapvet6 viszonyokat nem képes integralni a tudomany-tar-
sadalom viszony szempontjabél, pedig természettudomanyos kutatasok irant érdekl6d6 kozépiskolasainkat
vagy mar most izgatjak ezek a kérdések, vagy fontos nevelési feladat lenne ennek az érdeklédésnek a fel-
keltése és kielégitése.

A tudomany-tarsadalom viszony valédi, ellentmondasos jelenségeinek ilyen mértéki figyelmen kivil
hagyéasa természetesen nagyrészt érthet6. A mi tarsadalmunkban a kdzvéleményt altaldban, de az oktatas
szemléletét is nagymértékben befolyasolja egy illuzérikus, idealizalé felfogas a tudomany tarsadalmi szere-
pérél. A valdsagos dontési viszonyok, az érdekek, a hierarchikus rendszerek szociolégiai feltardsa és va-
16sagh( bemutatasa nem érdeke sem a dontéshozéknak, de a hierarchikus rendszerben elit poziciéba keriilt
kutaték rétegének sem. Ha csak a Magyarorszdgon miikddd tudomanyos kutatasi palyazati rendszer ellent-
mondasait, a dontésekben meghatarozd szerepet jatszd személyi kapcsolati viszonyokat elemeznénk, akkor
a nalv, idealisztikus kép azonnal széttérne. S akkor még semmit sem széltunk a tudomany finanszi-
rozasardl, a brutté nemzeti termékb6l kutatasra forditott hanyadrél, a szervezeti rendszer jelentdségérél, a
tudomanyos eredmények publikalasanak nehézségeir6l.

A szerz6paros konyvében néhol egészen zavaros leirdsokat talalunk a tudomany tarsadalmi szerepével
kapcsolatban. llyeneket olvashatunk példaul: ,,...az alkalmazott tudomany targykorébe tartoz6 kutatdsok
nagy hatassal vannak a tarsadalmi fejlédés alapvetd iranyvonalanak kialakitasara is. Arrél van ugyanis szo,
hogy minden tarsadalmi-politikai kdzdsségnek megvan a maga sajatos, masokénal el6nydsebb fejlesztési
koncepcidja. Ezeknek az el6nyoknek a felismerése eleve meghatérozza a fejlédés hordozoit és a fejlesztés
6 irdnyvonalait. Az ilyen irdny( kutatasok jelent6sége még nagyobb a megndvekedett tarsadalmi érdekelt-
ség miatt." (25. lap) Azt hiszem nem kell sokaig bizonygami, mennyire értelmetlen, zavaros ez a széveg-
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részlet. A Szerzk - Ugy vélem - bajban lennének, ha kozelebbrél kellene meghatarozniuk az itt szerepl§,
»a tarsadalom fejlédésének alapvetd irdnyvonala”, ,tarsadalmi-politikai kdzdsség”, ,.a fejlédés hordoz6i”,
Htarsadalmi érdekeltség” fogalmakat. A demokratikus tarsadalmakban altaldban nem csak egy fejlesztési
(gondolom kutatéasfejlesztési) koncepci6 létezik, hanem tdbb, egymassal versengs, és még hatasaikat is
gyakran egyszerre kifejté koncepci6. Az, hogy minden tarsadalomnak van egy a masokénal el6nydsebb fej-
lesztési koncepcidja, egyszer(ien logikai képtelenség. ,,El6nydknek a felismerése” még sohasem hatérozta
meg a fejlédést sth... Lehet, hogy ez méar sz6rszalhasogatés, talan tal aprélékosan foglalkozunk egy ki-
ragadott szovegrész nyelvi, logikai és tartalmi hibaival. Egyrészt azonban a m(ben s(riin eléforduld, ha-
sonlé szovegek hozzajarulnak a tudomany-tarsadalom viszony lényegének fent mar elemzett elrejtéséhez,
masrészt alapvetd kritikdval kell kezelniink azt a tényt, hogy kozépiskolasoknak széant tankényvben ilyen
zavaros megfogalmazasok kaphattak helyet. De adjunk egy masik példat is a jorészt értelmetlen szévege-
zésre: ,,Az eredmények gyors felhasznaldsa gyors nyereséget eredményez, s ez az alkalmazott tudomanyt
szerte a vildgon népszer(ivé tette. Egyes tarsadalmi-gazdasagi rendszerek emiatt elsésorban az alkalmazott
tudomanyokra, sét mi tobb, a kutatasi és fejlesztési eredményekre dsszpontositanak.” (26. lap) Mit jelent
vajon az alkalmazott tudomany ,,népszer(isége”? Hogyan lehet vajon eredményekre ,,6sszpontositani”? S
hogyan tudjak ezt tenni az ,,egyes” tarsadalmi-gazdasagi rendszerek?

Figyeljik meg a kovetkez6 idézetben a politikai rendszer és a tudomany kapcsolatanak végletes leegy-
szer(isitését, ami mar valdjaban e kapcsolat lényegének meghamisitasa: ,,Az olyan orszagokban, ahol a
kormanyzatnak van elképzelése a jov6rél, és ehhez egy hatarozott fejlesztési terv is kapcsolédik, a kutatasi
témék és a velik kapcsolatos tényezék megitélése kénnyebb a tudésok szdmara. Az olyan orszagokban,
ahol a korméany nem »hisz« a kutatasok tervezésében, egyedil a tudésra harul a dontés felel6ssége, amit
vallalnia kell.” (26. lap) Az okos, j6 kormény tehét elintézi a tudomany fejlesztési irdnyainak kijeldlését,
ilyenkor nincs semmi probléma. Ha ez nem igy lenne, akkor sincs nagy baj, mert tudésaink majd helyette-
sitik a kormanyt. Erre mondjak azt pestiesen, hogy nemhogy ez, de még az ellenkez6je sem igaz.

Nem soroljuk tovabb az idézeteket, talan ennyi is alkalmas volt arra, hogy a m(i tudomanyszociol6giai
szemléletét megvildgitsa, bemutassa azt a hamis tudomanyképet, ami a szoveget jellemzi.

Még egy tényez6rél kell azonban sz6lni a témaval Gsszefiiggésben. Egy tankdényv esetében nagy jelen-
t6sége van a stilusnak. A tudomany - tarsadalom viszony kérdésében a megfogalmazasok a miiben hamisan
patetikus szinezetliek, még a stilus is valamilyen ,,éteri” tudomanyképet akar alatdmasztani. Az ember meg-
ismerési vagyanak tarsadalmi kontextushél valé kiemelése, a tudésok, kozosségeik dontésekben jatszott sze-
repének tllértékelése, a folyamatok, a doéntések, a miikodés, a szervezet idealizalasa, mindezeknek ,lila
felh6kbe csomagolt” megfogalmazasa alapvet§ eszkoze a valésagos folyamatok elkend6zésének.

A konyv olvasasa soran kibontakoz6 tuddskép

Valészin(ileg nem tekintették feladatuknak, dontésik érthetd, a téma feltehet6leg nem tartozik szorosabb ér-
deklédési korlikbe. A pszicholégiai kérdések felvetését azért hianyoljuk, mert végilis a kutaté személyisége
maganak a kutatési folyamatnak - vagyis a szerz6k altal elsédlegesen vizsgalt jelenségnek - az egyik fontos
befolyéasold tényezéje. A ,,megcélzott populaci6”, vagyis a tudomany irant érdekl6dd tizenévesek nyilvan
rendelkeznek valamilyen ,,tudés-képpel”, amihez igazitjdk tudomanyos kutatassal kapcsolatos elgondoléasai-
kat, bizonyosra vehetd, hogy ennek a ,tudds-képnek” a formalasa, mint nevelési feladat egy fontos érv
lenne a témaval val6 foglalkozas mellett.
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Természetesen a szerz6k is rendelkeznek ,tud6s-képpel”, s ez akarva-akaratlanul megnyilvanul a
kényv lapjain. Ez a kép - szoros dsszefiiggésben a tudomanyelméleti és tudomanyszociolégiai szemlélettel
- naiv, esetenként tllzé kovetelményeket fogalmaz meg, s nem igazodik a tudoményos kutatok valdsagos
tevékenységéhez, személyiségéhez. A szerzék valdjaban egy széles korben elterjedt, erésen idealisztikus
felfogast kozvetitenek kritika nélkil, bar vilagosan sehol nem dertil ki, hogy elvont kdvetelményekrél van-e
sz6, vagy pedig valdban teljesiilé elvarasokrol. Nincs szembesités a valésaggal, nem tudjuk meg, hogy a
tudésok megfelelnek-e az itt leirtaknak. Az idealizalt, s a Szerz6k altal kritikatlanul atvett, sok irashan
részletesen elemzett kép szerint a tudomanyos kutatékat objektivitas, racionalitds, nyitott gondolkodas, fej-
lett intelligencia, személyes integritas, kozdsségi magatartas jellemzi.2 Egy helyen a kdnyvben megtalaljuk
azoknak a személyiségjegyeknek a felsorolasat, amelyekkel a szerz6k szerint a kutatoknak rendelkezniiik
kell, ezek: magas szintl intelligencia, atlagon feluli érdekl6dés, bizonyos kreativ képességek, 6nallé itél6-
képesség, kitartds, a sikertelenséggel szembeni ellenall6képesség, lelkesedés a megismerés problémai irant,
maximalis er6koncentracié (12. lap). Mint lathat6, j6 megfelelés van a szerz6k éltal fontosnak tartott tulaj-
donsagok s az idealizalt képnek megfelel6k kézott. Ez még nem lenne baj, ha vilagossa valna mindezeknek
a realitdsa is. A m(iben azonban errél nem kapunk eligazitast.

Ha csak a természettudomanyos nevelés irodalmat vizsgaljuk, akkor is szdmos leirassal talalkozhatunk,
amelyek a tudésrol kialakitott képet, illetve a tudomanyos kutatok valédi ,,pszicholégigjat” vizsgaljak.3 E
tanulméanyok empirikus vizsgalatok eredményeire alapozva vildgosan bemutatjak a val6sagos tudést. A ma-
gas szint( intelligencia bizony nem nélkiil6zheteden el6feltétele a kutatdsnak, s az eredmények szerint nem
is korrelal annak j6 szinvonalaval. A tudésemberek is tudnak illogikusan viselkedni még a munkajukkal
kapcsolatban is, kiilonosen akkor, ha védekezésre szorulnak az altaluk'preferéalt nézetekkel dsszefiiggésben.
Az igaznak hitt elmélethez, elgondolashoz val6 ragaszkodéas gyakran vezet félreértelmezésekhez esetleg
szandékos hamisitdsokhoz. E merev ragaszkodas eredménye akéar vehemens, tudéshoz nem mélté viselke-
dés is lehet, szemben azzal a feltételezéssel, hogy a tudomény emberei hlvés, nyugodt személyiségek. Egy
tudés meggy6z8dése védelmében lehet 6nz6, harcosan védheti felségteriiletét. Mindezeket elintézheménk
azzal, hogy igen, ez igy van, hiszen a tudésok is emberek. Ez persze igaz, azonban itt mélyebb dsszefiiggé-
sek is vannak, s ezért okoz nagy gondot a szerzék immunitésa a korszer(i tudomanyelméletekkel szemben.
A tudoményos kutaté ,.emberi megnyilvanulasai”, vagyis a kutatas kognitiv folyamatanak jellegzetességei,
a sajatos attit(idok ugyanis nagyrészt megmagyarazhaték a paradigméak (Kuhn) vagy a tudomanyos kutatasi
programok (Lakatos) kozétti harcokkal, a dominancia iranti késztetéssel, vagyis a tudomany valésagos fo-
lyamataival. Mivel azonban ez a szemlélet teljesen hianyzik a kényvbdl, ezért a szerzék nem lehettek érzé-
kenyek a tudomanyos kutaté ,,pszicholégiaja” irant sem, illetve igy érthet6, hogy miért érvényesiil a sorok
kozott egy naiv szemlélet.

A tudomanyelméleti megkdzelités problémai befolyésoljak a tudds empiriatél valé erds fligg6ségének a
kényv lapjain kibontakozd szemléletét is. A szerz6k szerint a kutatok egy ,,kotelez6 szisztéma szerint” (12.
lap) dolgoznak, ebben - mint méar volt réla sz6 - az empiridbdl valé kiindulés jatssza a dont6 szerepet, az
empiria jelenti a hipotézisek megfogalmazésanak alapjat, amely hipotéziseket aztan az ellenérzé kisérletek
vagy igazolnak, vagy nem. Ha nem tadmasztja ala a kisérlet, akkor a kutat6 elveti a hipotézist, s méasikat

m Példaul: Mahoney, M. J. (1979): Psychology of Scientist: An Evaluative Review. Social Studies of
Science, 9. 349-375.

3 Példaul: Martin, B.; Kass, H. és Brouwer, IV. (1990): Authentic Science: A Diversity of Meanings
Science Education, 74. 5. sz. 541-554.

Gauld, C. (1982): The Scientific Attitude and Science Education: A Critical Reappraisal. Science
Education, 66. 1. sz. 109-119.
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keres. Ez az elképzelés - tal a mar elemzett moédszertani tarthatatlansagan - a kutatdi tevékenység, a kutatdi
személyiség leirasara sem alkalmas. A tudés ,,nem kénnyen szabadul meg” elméleteitél, vagy pontosabban
a tudés koézosségek nem szivesen adjak fol a jol bevalt paradigmakat. Szinte megbénitana‘a tudomanyt, ha
az elsd ellentétes tapasztalat hataséara elvetnék a tudésok a nehezen kimunkalt paradigmakat. A kisérleteket
sokszor meg kell ismételni, gondosan elemezni kell az alkalmazott eljarasokat, a kdvetkeztetéseket, fel kell
tenni a rejtett paraméterekkel kapcsolatos kérdéseket, s azt is meg kell vizsgalni, hogy az empirikus kutatas
targyat képez6 hipotézis (az altalunk leirt, és nem a szerz6k szerinti értelemben vett hipotézis) valéban ko-
vetkezménye-e az elméletnek, hiszen lehet, hogy valami olyasmit cafolt meg az empirikus vizsgélat, ami
nem is kdvetkezménye a kiindulé elméletiinknek, vagyis ez utébbi - egyel6re - nincs veszélyben.

Még egy jellemz6 momentum: Az elmélettél eltéré6 megfigyelési eredmények nem kozlése mint a tudési
batorsag hianya jelenik meg a konyvben (72-73. lap). Ez is mutatja, hogy a szerz6k a tudési gondolkodas
legf6bb meghatarozéjanak az empiriat tartjak, s a paradigmak, az elméletek szerepe mésodlagos szamukra.
Bar voltak példdk a tudomany torténetében a batorsdg hidnyara is, azonban az elméletbe nem illeszkedd
eredmények nem kozlése ma mar nem jellemz6, s ha el6fordul, annak oka sokkal inkdbb a paradigmahoz
valé ragaszkodas, s nem a batorsag hianya.

A fentiekben igyekeztiink bizonyitani, hogy a tudomanyos kutatast kézépiskolasok szdmara bemutat6
tankdnyv tudomanyfilozéfiai, tudomanyszociolégiai és pszicholdgiai szemlélete tdlhaladott, meglehet6sen
naiv, tébb ponton idealisztikus, a val6sagtol tavol all6. A m stilusa igazodik ehhez: megfogalmazasai sok
helyen hamisan patetikusak, ,lila kdd” takarja el a val6sagos viszonyokat. Egy ,éteri” tudomany képe
bontakozik ki a lapokon, olyan tudomanyé, amelyet er6s szabalyok védenek, amely megfellebbezhetetlen
igazsagaival er8s autoritast harcolt ki maganak a tarsadalomban, nincsenek benne ellentmondasok, s
»angyalszarnyakat novesztett” emberek végzik benne aldozatos, oOnzetlen munkajukat. Ilyen tudomany
nincs! A val6sagos tudomany nem igy miikodik, nem ilyen a tarsadalomban elfoglalt helyzete, s nem ilyen
emberek dolgoznak benne. Megintcsak pestiesen szélva: a tobbi stimmel.

Nehezen szanja ra magat az ember végletes kovetkeztetések kimondasara, itt azonban - azt hiszem -
ezt meg kell tenni: ezt a konyvet nem szabadna kdzépiskolasok kezébe adni.

Nahalka Istvan
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Ingvar Lundberg és Pirjo Linnakyla: Teaching reading around the world
(Olvasastanitas vilagszerte)

The International Association for the Evaluation of Educational Achievement. Hague,
1993. 93 o.

A jo oktatas kulcsa a sikeres olvasastanitas. Az olvasastanitas: az olvasastechnika kialakitasa és az olva-
sottak megértésének tanitdsa - mindmaig sokat vitatott teriilete az oktatastigynek szerte a vildgon az Gjabb
és Ujabb olvasastanitasi médszerek dacara.

Az IEA tarsasag (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) 1991-ben
32 orszagban felmérést végzett az olvaséstanitas eredményességének vizsgalatara. A kutatasrél 1993-ban
megjelent tanulmanyban a szerz6k az olvasastanitas eredményeit a tradiciok, a gazdasagi fejl6dés, az iskola-
rendszer, az osztalyviszonyok, a tanitdi-tanari jellemzék alapjan elemezték. A vizsgalatban 10 500 tanitd,
illetve tanar, valamint 200 000 tanul6 (kilenc, illetve tizennégy évesek) vett részt. A vizsgalat elsédleges
célja az emlitett populécié olvasasi teljesitményének megitélése, valamint az olvasas oktatadsaban kimutat-
hat6 kiilonbségek feltarasa volt.

Az angol nyelven irt tanulmany hat fejezetre tagolédik. Az aldbbiakban az egyes fejezetek tartalmat
Osszegezzik.

Az Olvasastanitas cim(i részben a szerz6k két olvasastanitasi médszert ismertetnek. A bet(i-hang meg-
feleltetésre épiil6 médszer szerint a folyamatos olvasas és a j6 szovegértés alapvetd feltétele, hogy a tanuldk
képesek legyenek a gyakori szavakat konnyedén felismerni, bet(izni, illetve a bet(iknek megfelel6 hangokat
azonositani. A jelentést el6térbe helyezd mddszer a.szavak jelentését hangstlyozza és parhuzamot feltételez
a beszélt nyelv elsajétitasa és az olvasas kozott, vagyis a gyermekek akkor tudnak jél olvasni és értik meg
az olvasottakat, ha a szavak jelentését is elsajatitottak.

A hagyoméanyos felfogas szerint a szoveg megértése a kovetkez6 részképességeket feltételezi: az ese-
mények helyes sorrendjének megallapitasa, a f6 mondanivalé megtalalasa, ok-okozati dsszefiiggések felis-
merése, lényeglatasi képesség, megfeleld szokincs, az Uj informacié alkalmazésa sth. Az olvasastanitasnak
el kell érnie, hogy a tanuldk ezen részképességek mindegyikében legaldbb egy minimalis szintet érjenek el.

Egy masik nézet szerint az olvasasértés killonboz6 stratégiak hasznalatat jelenti. Ezek megtanitasa a
kezdetekt6l nagyon fontos, hiszen mar az egészen kicsi gyermek is képes a mechanikus olvasason kivil a
sorok kozoétt olvasni. 1970 6ta a kutatok hangsllyoztdk az olvasasi folyamat interaktiv és aktiv jellegét.
Eszerint a szOvegértéshen a tanuldknak az adott témarél valé els6dleges ismerete, a szovegben talalhatd (j
informéci6 és a kulénbdzd stratégidk egyittesen kell, hogy szerepet jatsszanak. Az (j tipust szdvegre ala-
pozott megkdzelités képvisel6i a szdvegértésben alapvetd tényez6nek tartjak a szoveg szerkezetét. Az elséd-
leges ismereteknek tehat nincs tdl Iényeges szerepik a megértésben, vagyis az olvasasi folyamat inkabb
nyelvi képességekre épil, mint altalanos kognitiv tevékenységekre.

A szerz6k szerint nem lehet egyértelmlien meghatarozni azt, hogy létezik-e legjobb olvaséstanitasi
maodszer, mivel egy modszer hatékonysagat nagyon sok tényezd, példaul az olvasott szdveg tipusa, a tanito,
a tanulé személye, a kulturédlis hattér és mindezek egymasra hatasa egyarant befolyasolja. Utalnak azokra a
tanulmanyokra, amelyek megerésitették, hogy az iskola el6tti években a csaladi (kulturalis) hattérnek mint
motivalé tényez6nek jelentds szerepe van a kés6bbi olvaséastanulasban.

A tanulmany masodik fejezete mddszertani, szervezési kérdésekkel foglalkozik. A 9 évesek tanitinak
oOsszeallitott kérd6iv dsszesen 46 fékérdést tartalmazott, amelyet 160 alkérdésre bontottak. A kérdéseket a
kdvetkez6 csoportokba soroltdk, amelyek egyuttal az elemzés szempontjait is képezték. (1) Tanitési feltét-
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elek (példaul osztalylétszam, oktatési id6, nyelvi hattér, iskolai csoportok stb.); (2) Tanitéi jellemvonasok (a
tanité neme, tanitasi gyakorlata, olvasasi szokasai, az olvasashoz val6 hozzaallasa); (3) Oktatasi stratégiak;
tevékenységek és modszerek; (4) Ertékelés: osztélyok és szempontok. A szerzék véleménye szerint az ol-
vasasi teljesitményt az alsé tagozatban lehet leginkabb megitélni, hiszen a fels6 tagozatos korosztalyt tobb
szaktanar tanitja, akik kisebb mértékben és kiillonbéz6képpen befolyasoljak az ekortak olvasasi szokasait,
igy a 14 éveseknek Osszeallitott kérd6iv csak 28 fékérdést tartalmazott, amelyet ezlttal 88 alkérdésre bon-
tottak. Ezek els@sorban a tanitasi gyakorlatra és a tanarok olvasési szokéasaira vonatkoztak. Vizsgaltdk még
a diadkok otthoni koriilményeit, konyveik szaméat, nyelvtudasukat, olvasmanyaik tipusait, és a kapott infor-
maciodkat kiegészitették az iskolai, konyvtari jellemzbkre vonatkozé adatokkal is. A tanul6k olvasasi telje-
sitményének megitéléséhez narrativ prézat, ismeretkdzlé és dokumentum tipusi szoveget hasznaltak. A fe-
jezet végén a szerz6k mind a két populacié esetén modellekben &brazoltak a vizsgalt tényezéket és az elem-
zési szempontokat.

A tanités lehetséges feltételei cim(i fejezet az eredményeket tartalmazza.

A tanuldk szama egy-egy osztalyban a 9 éveseknél 16-38 kozott valtakozott orszdgonként, s megkdze-
Iitéen ugyanez voltaz arany (16-47) a 14 éveseknél is. Az osztalylétszam és az olvasasi teljesitmény kozott
a legtdbb orszagban szoros kapcsolat volt mindkét korosztaly esetében, de nem volt egyértelmien ki-
mutathatd az, hogy a legkisebb 1étszdmu osztalyokban a gyermekek teljesitménye is jobb.

Elemezték az idegen nyelvet is beszél6 és a csak anyanyelv(iket beszél gyermekek olvasasi teljesit-
ményét is (példaul Szingapur és Magyarorszag vagy a mediterran orszagok). A vizsgalt két tényezd kozott a
legtdbb orszagban mind a két populacidban negativ korrelaciét talaltak, vagyis a csak anyanyelviiket be-
sz&16 tanulok olvasési teljesitménye sokkal jobb volt, mint az idegen nyelvet is beszéléké.

Mindkét populaciéban felmérték az oktatasra és ezen beliil az olvasasra forditott id6 mennyiségét, majd
megvizsgaltak, hogy van-e és milyen Osszefiiggés az olvasasi teljesitmény és az olvasasra forditott id6
mennyisége kozétt. Az olvasésra a legtébb id6t a 9 éveseknél Canadéban, az USA-ban és Uj-Zélandon, a
14 éveseknél pedig a skandinadv orszagokban forditottak. Az oktatasra, illetve az olvasasra forditott id6
mennyisége viszont csak néhany orszagban mutatott szoros Gsszefliggést a teljesitménnyel, vagyis egyik
tényezd sem befolyésolja jelent6s mértékben az olvasési teljesitményt.

Az alsd tagozatosokndl elemezték azt is, hogy a tanitét illet6 folytonossagi tényezé lényeges szerepet
jatszik-e az olvasési teljesitményben. Szinte alig volt olyan orszag, ahol a teljesitmény és a tanité szemé-
lyének allandésaga vagy valtozésa pozitiv korrelaciét mutatott volna. Egy maésik vizsgalati szempont szerint
viszont valamennyi orszagban és mind a két korosztalynal szoros Osszefliggést talaltak az egy fére jutd
munkafiizetek szama és a tanuldk teljesitménye kozott.

A negyedik fejezet a tanitdi, tanari jellemvonasokat (olvasasi szokasaikat, a tanitéi attit(idoket, tapasz-
talatuknak a gyermek olvasasi teljesitményére gyakorolt hatasat) foglalja magaban. A tanitasi folyamat a
pedagégus részérdl feltételezi példaul az itéletalkotasi képességet, j6 munkafegyelmet, megfelelé empatias
készséget, j6 kommunikéciés készséget, jo oratervezést, megfelel6 emberismeretet. Mindezek a képességek
a tanitasban eltoltott évek alatt tokéletesednek. A vizsgélatban néhany orszagban mindkét korcsoportban po-
zitiv korrelaciét talaltak a tanitok tapasztalata és a gyermekek olvasasi teljesitménye kozott. A tanitéi, tanari
attitiddel kapcsolatos kérdések harom csoportot alkottak. Az elsé csoportba az 5 évnél kevesebb, a méso-
dikba az 5 és 20 év kozotti tapasztalattal rendelkezé pedagégusokat soroltdk, a harmadikba pedig azokat,
akiknek tobb, mint 20 éves gyakorlatuk volt. A vizsgalat eredményei szerint a fiatalabb pedagégusok, akik-
nek kevesebb a gyakorlamk a tanitdsban; sokkal inkabb ,,gyerekorientaltak”, mint id6sebb kollégaik. Szive-
sebben alkalmaznak modem eljarasokat az oktatasban, példaul nagy hangstlyt fektetnek a gyermek gondol-
kodéasanak fejlesztésére, az als6 tagozatban fontosnak vélik a hangos olvaséast, az olvasottak feldolgozasahoz
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gyakran hasznéalnak feladatlapokat, a felsé tagozatban pedig az olvasasra valé 0szténzés az els6dleges fel-
adat. A tapasztaltabb pedagdgusok viszont a hagyomanyos tanitasi moédszereket alkalmazzék szivesebben,
példaul kuloén hangsulyt fektemek a széveg pontos olvasasara, fontosnak tartjak, hogy a tanulé képes legyen
a szOvegb6l tanulni, az olvasottak feldolgozasahoz gyakran hasznéljak az Ugynevezett ,megértést ellen6rz6
kérdéseket”.

Elemezték a tanitok, tanarok, valamint a tanul6k azonos, illetve kiilonbéz6 nemének az olvasasi telje-
sitményre gyakorolt hatasat is. A legtébb orszagban és mind a két populaciéban a pedagégusoknak tébb
mint a fele nd volt. Az ugyanazon életkori csoportban a gyermekek sokkal jobb teljesitményt nydjtottak az
olvasasban a néi tanitok és tanarok osztalyaiban, mint a férfi kollégaik osztalyaiban. Ugyancsak mindkét
korcsoportban és csaknem valamennyi orszagban dsszefiiggést talaltak a tanitd, illetve a tanar és a tanulék
neme, valamint az olvasasban elért eredmények kozétt.

A tanitok olvasottsagat harom teriileten kisérték figyelemmel: 1. a szakirodalom ismerete; 2. magya-
rézé, ismeretterjeszté szévegek tanulmanyozasa; 3. szépirodalom olvasasa. A szakirodalmat mindkét kor-
osztaly pedagégusai ugyanazokban az orszagokban tanulméanyozzék a leggyakrabban, mig a fejlett nyugat-
eurépai orszagokban nagyon keveset. Ha csak a fejlett nyugat-eurdpai orszagokban vizsgaltdk ugyanezt a
tényez6t, akkor mindkét korcsoportban Daniaé a vezet6 szerep, de elég gyakori olvasasuk a tobbi skandi-
ndv orszagbhan is, viszont meglepéen ritka Svdjcban, illetve Németorszagban. A danok kiemelkedd
helyzetét a szerz6k a gyakori konyv- és foiydiratkiadassal magyarazzak, mig a németek utolsé helyét azért
tartjAk meglep6nek, mert Németorszdgban a tanitok képzése szokadanul hossz( ideig tart. Az
ismeretterjesztd szovegek olvasasdban mind a két korcsoportnél a finn tanitéké, illetve tanaroké a vezet§
szerep, de elég gyakran olvasnak ilyen szovegeket a danok, norvégok, hollandok is. A szépirodalom
ismeretében ugyancsak mindkét korcsoportban Finnorszag és Svédorszég all az élen, s viszonylag gyakori
az e tipust szovegek olvasasa Norvégiaban, Franciaorszagban és Izlandon is.

A 9 éveseknél a konyvtar hasznalatanak mddja szignifikans dsszefiiggést mutatott a taniték szakiro-
dalmi tajékozottsagaval 7 orszagban, 11 orszagban az ismeretterjesztd szovegek, 13 orszagban pedig a
szépirodalom ismeretével. Hasonl6 tendencia volt kimutathaté a 14 évesek kdnyvtarhasznalata és tanaraik
olvasasi stilusa, illetve szokasai kozott. Vagyis a tanulok képesek el6feltevéseket termi, illetve kapcsolatokat
keresni a szdvegben, ha a tanit6juk is és 6k maguk is sokat olvasnak szépirodalmat és azt megbeszélik. Ha-
sonldan, ha a tanité gyakran ismerteti, megvitatja példaul az altala olvasott tudomanyos szévegeket diak-
jaival, azok képesek lesznek mas ismeretterjeszt§ szdvegek, az azokhoz tartozé abrak, magyardzatok meg-
értésére. Ugyanakkor a taniték, illetve a tanarok olvasasi stilusa alig befolyasolja a tanulék olvasasi telje-
sitményét, és olvasmanyaik kivalasztasat.

Vaélaszt kerestek arra is, hogy milyen sorrend allithaté fel az olvaséastanitasban felsorolt célok (az olva-
sésra valé Oszténzés, az olvasds sebességének novelése, pontos olvasasra torekvés, a szovegértés ered-
ményesebbé tétele, a kdvetkeztet§ képesség novelése sth.) kozott. A kilonbdz6 orszagokban mindkét po-
pulaciéban elsé helyen szerepelt az olvasés iranti érdekl6dés felkeltése, valamint az olvasottak megértési
szintjének novelése. Az olvasastanitas céljait a kdvetkez6képpen csoportositottak; 1. tanar-kdzpontl, kész-
ségorientalt célok; 2. didk-kozpontd, stratégiara orientalt célok; 3. irodalomra és érdekl&dési korre Ossz-
pontositott célok; 4. az irodalom funkci6jara dsszpontositott célok. Az olvaséasi teljesitménnyel valé dssze-
hasonlitas szerint a gyenge eredményt mutaté orszagokban a ,,készségorientalt célok™ (a megértési szint né-
velése, a tanulok szokincsének fejlesztése, illetve az olvasas sebességének novelése) az els6dlegesek. A jo
teljesitményt nydjté orszdgokban viszont az ,irodalomra Gsszpontositott” célokat (altaldban az olvasasra
vald Osztonzés, illetve az irodalom értékelése) tartottdk fontosabbnak. Arra is rAmutattak, hogy a pontossag
talzott hangsulyozasa kedvezédeniil befolyésolja a tanulék eredményeit.
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A Tanitasi stratégiak cim( fejezetben els6ként azt elemezték a kutaték, hogy milyen gyakran tanitanak
a tanarok diékjaiknak narrativ, ismeretk6zl6 és dokumentum tipusi szdvegeket. Mindkét populaciéban a
leggyakoribb a narrativ szévegek tanitasa, illetve olvasasa (ez tobb volt, mint az ismeretkézlé és a doku-
mentiv«tipust szovegek egydttesen). A fejl6d6 orszagokban a dokumenmm tipusl szévegek oktatdsa na-
gyobb hangsulyt kap, mint a fejlett nyugati orszagokban.

A tanitas folyaman csaknem valamennyi orszaghan a tanuldk képességei alapjan csoportositjak a diako-
kat, és ennek alapjan kiillonb6z6 feladatokat adnak nekik.

Az egyes orszagok kozott nagy kilénbség volt abban, hogy a taniték, illetve tanarok mennyire tartjak
fontosnak a hézi feladatot az olvasasban, és abban, hogy mennyi id6t toltsenek a gyerekek a hazi feladattal.
Példaul az amerikai didkoktdl elvérjak, hogy tébb mint 50 percig foglalkozzanak a hazi feladattal, mig az ir
vagy a svajci pedagégusok szerint 10 perc is elégséges id6. Amikor a tanul6k becsiilték meg a hazi feladat
gyakorisagat, akkor a j6 és az alacsony teljesitményt mutaté orszagokban egyarant voltak gyakori és ritka
hazi feladatrél ,,beszamol6k”. Sem a tanarok, sem a tanulok adatai nem bizonyitottak tehat, hogy a hazi fel-
adat nagyséaga vagy gyakorisaga meghatarozé tényez6 lenne az olvaséasban elért eredményben.

A tovabbiakban egy 10 kérdésbdl allé vizsgalat alapjan, meghatarozott szempontok szerint dsszehason-
litottdk a kilonb6z6 orszdgokban foly6 tanitasi stratégidkat. A szovegértés tanitdsa (a torténetek dramatiza-
lasa, Osszegzése, a szdveg szerkezetének tanulméanyozéasa, a kdvetkeztetések levonasa sth.) a taniték meg-
itélése alapjan nagyon gyakori és erésen hangstlyozandé feladat a mediterran orszagokban, Magyarorsza-
gon, valamint az angolszész teriileteken, mig a skandinav orszagokban alig tartjak Iényegesnek mindezeket.
A betli-hang megfeleltetési képesség fejlesztését (a hangoztatast) valamennyi orszagban elsdsorban a 9 éve-
seknél jeldlték lényeges feladamak, csakl(gy, mint a szegmentalasi készség fejlesztését. Az értékelést
csaknem valamennyi orszagban a tanulék irasbeli és szébeli munkaja alapjan egyarant sziikségesnek tartjak.
A készség-orientalt oktatasi modszerekkel dolgozok nagy hangsulyt fektetnek a tanulék székincsének, szo-
felismerési képességének, mondatmegértési szintjének fejlesztésére. A feltételezés szerint mindezek a kész-
ségek az olvasas pontossagaval is dsszefiiggnek, de a vizsgélat adatai ezt az Gsszefiiggést nem erdsitették
meg. A legtobb orszagban felismerték, hogy a kényvek iranti érdeklédés felkeltése rendkivil fontos, azon-
ban a mindennapi iskolai munkaban sokszor feledésbe kertil.

A modern olvasasoktatas hangstlyozza a tanulé aktiv szerepét az olvasmany feldolgozasaval kapcsola-
tosan, s biztositja, hogy a tanul6 alland6 kapcsolatot tartson a széveggel. A kutatok feltételezése szerint ez
féleg azokban az orszagokban érvényesiil, amelyekben kiemelkedd helyet foglal el az olvasaskutatas, de a
vizsgalat adatai ezt is csak részben igazoltdk. A tanité-, illetve tanarkézpont( oktatas altalaban a tanulok
alacsony teljesitményét eredményezi. Fontos, hogy a tanit6 hangosan olvassa fel a torténetet. A jol felolva-
sott tdrténet meghallgatasakor a tanulék specidlis nyelvi formékat, az irott nyelv jellemzéit ismerhetik fel.
amelyek eltér6ek a beszélt nyelvtél, s amelyek segitik az irodalom iranti érdekl6dés felkeltését. Azokban az
orszadgokban, amelyekben a tanéri hangos olvasést fontosnak tartjak, altalaban a tanulék teljesitménye is j6.

A 14 éveseknél a tanitasi gyakorlatot két dimenzi szerint vizsgaltak. Osszehasonlitottak, hogy az egyes
orszdgokban hogyan érvényesiilnek a ,készségekre alapozott”, a ,stratégidkat el6térbe helyez6”, az
»irodalomra dsszpontositott” és az ,,irodalom funkcidjat el6térbe helyez6™ tanitasi modszerek. A jo teljesit-
ményt mutaté orszagokban az olvasasoktatés, valamint az olvasottak megértésének tanitasa egyaréant straté-
giadkra alapozott és irodalomkozpontd. A szdvegértés oktatasakor tekintetbe veszik a tanul6 korabbi ismere-
teit az adott témardl, a gondolkodas fejlesztése elsédleges, az olvasottak elmesélése éppen olyan fontos fel-
adat, mint az adott szoveg szerkezetének ismerete, elemzése vagy éppen a szoveg nyelvezetének tanul-
manyozasa. Az olvasastanitas eredményességét két szempont alapjan értékelték: (1) az olvasastanités iskolai
megitélése; (2) az olvasasértékelés megitélése oktatasiranyitési szempontb6l. Az eredmények szerint az ala-

366



Konyvekrél

csony teljesitményt mutaté orszagok sokkal nagyobb hangstlyt fektetnek az olvasastanitas értékelésére ok-
tatasiranyitasi szempontbol.

Az utolsé fejezet cime: A tanitési gyakorlat és a tanuldk teljesitménye. Feltételezték, hogy a tanulék
teljesitményét nemcsak a tanitasi moédszerek, hanem a gazdaségi-tarsadalmi tényezdék is meghatarozzak. Ily
moédon felallitottak egy modellt, amely a tanitasi folyamat kiillonb6z6 elemein kivil tekintetbe veszi a te-
lepiilés tipusat, gazdasagi-kulturalis helyzetét, valamint a tanulé otthonaban talalhaté konyvek szamat. Az
eredmények szerint az olvasasban és az olvasas fejlesztésében a leginkadbb meghatarozé tényezd az otthoni
kornyezet, a megfelel6 otthoni irodalmi" hattér. Elemezték, hogy a hatékonyan dolgoz6 és a kevéshé
hatékonynak bizonyul6 osztalyok mi alapjan kilonilnek el egymastél. Vizsgéltédk a tanitasi helyzet, a tani-
t6i, tanari jellemvonasok és a tanitdsi modszerek szerepét, s Ugy talaltdk, hogy a tanit6i, tanari munka
jellemzd&i alapvet6en meghatarozzak az osztadlymunka hatékonysagat. A jobb teljesitményt mutaté osztalyok
altalaban nagyobb létszdmuak voltak, valamint ugyanaz a tanité vagy tanar is sokkal hosszabb ideig tani-
totta a didkokat, mint a gyengébb teljesitményt mutaté osztalyokban. Bizonyitotték azt is, hogy a jol dol-
gozé osztalyok pedagégusai maguk is sokat olvasnak, és féleg néi tanitok, illetve tanarok. Ugyanakkor a
tanitok, illetve tanarok képzettségi szintje ebben az értelemben nem volt meghatarozé tényezdé. A jo telje-
sitményt mutaté osztalyokban erésen hangsulyozzak az olvasasértés, valamint a bet(i-hang megkulénbozte-
tési képesség fejlesztését is.

Laczk6é Maria

Horanszky Néandor: (szerk.) Részletek Anglia, Dania, Németorszag, Norvégia és
Uj-Zéland nemzeti tanterveibdl, térvényeibdl.
A tantervelméletforrasai 15. OKI Budapest. 1993. 250 0.

Napjainkban vélik sokszin(ivé a magyar kozoktatas. A sokszin(iség csak akkor engedheté meg, ha biz-
tositani lehet a kiillonb6zd iskolastruktirak kozotti atjarhatésagot. Ezt a problémat nalunk is a tobbszint(
tantervi szabalyozas prébalja megoldani.A szabalyozés els§ szintje a Nemzeti alaptanterv, ,,a nevelés és
oktatas kozos tartalmi kévetelményeit” (Magyar Kézlény 1994/28. szdm 993. 0.) meghatarozé dokumen-
tum. Alapelveit 1994 marciusaban fogadta el az Orszaggy(ilés, és a tantervi kdvetelmények Osszeéllitasa is
elérehaladott allapotban van. A NAT kovetelményei alapjan minden iskolatipus szaméara elkésziilnek a
kerettantervek (a Mivel6dési és Kozoktatasi Minisztérium készitteti el és hagyja jova). Ez a szabalyozas
masodik szintje. Ezekbdl vélogathatnak az iskolak. (Ha egyiket sem tartja megfelel6nek valamelyik intéz-
mény, készithet sajat kerettantervet a NAT figyelembe vételével, de azt is jova kell hagyatni.) A kerettan-
tervek alapjan készitik el az iskolak a helyi tanterveket, ez a szabalyozas harmadik szintje. A kételez6 egy-
masra épilés a biztositéka annak, hogy minden iskoldban eljut minden gyermek a NAT-ban megfo-
galmazott kdvetelmények szintjére. A vizsgarendszer segitségével mérni is lehet a kotelez6 tudast.

Ezt az ,eurdpai tipust szabalyozést” szakembereink a Nyugat-Eurépaban mar bevalt oktatasszabalyo-
zasi mechanizmusok, alaptantervek, oktatasi torvények tanulmanyozasa és a hazai tantervkészitési tapaszta-
latok alapjan dolgozték ki.
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Horanszky Nandor és Szebenyi Péter valogatott a kiilféldi torvények, tantervek anyagéab6l, Horanszky
Nandor rendezte egy kotetbe. Az idézett dokumentumok igazoljék, hogy a nyugati orszagokban is sziiksé-
gesnek tartjdk azt, hogy kozpontilag megfogalmazzak, kozpontilag szabalyozzak a minden iskolara ér-
vényes, kotelezd miiveltség korét a tankotelezettség hataraig.

A kotet 1993-ban jelent meg. A bemutatott tantervek mindegyike kerettanterv, mindegyik a kdzelmult-
ban sziletett, napjainkban érvényes kdzponti dokumentum. Szebenyi Péter a bevezet6ben harom tanterv faj-
tat ismertet, ahova a kétetben szerepl6 tantervek besorolhatok. Az elsé a tananyagkdzpont( (vagy temati-
kus) tanterv, amelyre a norvég tanterv a példa. A masodik a tanul6i tevékenységtipust (vagy didaktikus)
tanterv, erre példa a német Hessen tartomany kerettanterve, és a dan tanterv. A harmadik tanterv fajta a ta-
nuléi teljesitménykozpontl (vagy taxonémikus) tanterv, amit az angol és az Gj-zélandi tanterv részleteibdl
ismerhetlink meg.

A teljesitménykozpont( tantervek kozé tartozna/tartozik a holland nemzeti alaptanterv is, de ebb6l nem
kozolhettek részleteket a szerz6k, mert a kotet dsszeéllitisakor még nem késziilt el a jévahagyott valtozat.
Szebenyi Péter mégis fontosnak tartja, hogy a bevezetdben errél a dokumentumrél is széljon, mert

- hasonléan tagolt a holland és a magyar iskolarendszer

- mindkét orszagban vita el6zte meg (Hollandidban 20 év!) a nemzeti alaptanterv kidolgozasanak sziik-

ségességét,

- hasonl6 dsszetétel(i szakbizottsagok készitették a tanterveket,

- tobb tantervi valtozat késziilt, kozottiik jelentds volt az eltérés.

A bevezetd végén a szerz6 még (1993-ban!) nem tudja milyen lesz a magyar nemzeti aiaptanterv, de
fontosnak tartja, hogy a hazai tantervkészité szakemberek megismerjék a kilfoldi tantervkészitési tenden-
ciakat.

El6szor ,,Anglia és Wales Nemzeti Tanterv™év& ismerkedhet meg az olvas6, amely teljesitménykoz-
pontl (taxonémikus), meghatarozza, hogy mikor, mely kovetelményeket és milyen szinten kell a tanul6k-
nak teljesiteni. Az operacionalizalt - mérhet§ célokban megfogalmazzak azt a tevékenységet, amit a tanuld
el tud majd végezni az elsajatitds utdn a megadott életkori szakaszban, megadjék a feltételeket és a szintet
is. Fokozatosan - 1989-t6l - vezették be ezeket a kdvetelményeket Anglidban, mégis erds ellenallast valtott
ki az iskolakban, mert hosszu ideig nem volt semmiféle kdzponti eliras naluk és a pedagégusok véleménye
szerint tllsadgosan gyakori, nem kis id6t és energiat igényl6 mérést kovetel. (Hasonl6 félelmek a magyar
kollégak korében is fellelhetdk.)

A fordité, Varga Katalin bevezetjébél megtudjuk, hogy az angol Nemzeti Tanterv specidlis kerettan-
terv, amely a kovetelményrendszert és tanitasi programjavaslatokat tartalmaz. Erre lehet/kell felépiteni a
helyi tanterveket. A kdvetelményrendszer a kévetkezéképpen épiil fel:

A tantargyi kovetelmények (nalunk is) tobb kovetelményteriiletben (ndlunk: az éaltalanos képzés teriile-
tei) jelennek meg. Kdvetelményteriiletenként 10 kdvetelményszintet allapitanak meg. Ezek a szintek jeleni-
tik meg a tananyag egymasra éplilését, és segitik az értékelést. A tankotelezettség idejét négy szakaszra
bontjak és az egyes szakaszokhoz rendelik a megfelel6 kévetelményszintet.
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Egy tablazat attekinthet6vé teszi a leirtakat a konyv 3. oldaléan:

Szakaszok Eletkor Kovetelményszintek
1 5-7 1-3
2. 8-11 2-5
3. 12-14 3-7
4. 15-16 4- 10

Leolvashat6, hogy a kdvetelményszint-intervallumok alsé szintje az életkor felsé hatarakor a minimum
szint, ez szilkséges a tovabbhaladashoz. A tanulék kozotti differencialédas szembetling, hiszen a 16 éves
gyermeknek a 4. szintig KELL elérni, de ezt egy jobb 11-14 éves tanulé is tallépheti.

Sziikséges a forditd bevezet6je ahhoz, hogy a bemutatott Természettudomanyok kerettantervén eliga-
zodhassunk. Megismerhetjik a mveltségteriilet 17 kdvetelményteriiletét (példaul: fizika, féldrajz, kémia,
informatika, stb.). Minden kovetelményteriiletnél pontosan egymasra épitve és a 10 kdvetelményszinmek
megfeleltetve meghatarozott kovetelmények olvashaték. Az alsébb szintek kdvetelményei a mindennapi
életben megismert biolégiai, kémiai, sth. jelenségekre, tapasztalatokra vonatkoznak, majd egyre bévil a
megtanitand6 ismeretek, jartassagok, készségek, a fejlesztendd képességek kore.

Az angol torténelem kerettanterv bemutatasa lehet6vé teszi, hogy megismerjik a tantargy harom kove-
telményteriiletét - (1) A torténelem ismerete és megértése, (2) A torténelem értelmezése, (3) A torténelmi
forrasok hasznélata - és az elvarhat6 kdévetelményeket a szintekhez igazitva. A kdvetelményekhez példaként
egy konkrét térténelem feladatot is ad a tanterv segitségiil a tanaroknak.

Mind a négy tanitasi szakaszhoz bemutatja a fordit6 a részletes tanitasi programokat. Ezek tulajdonkép-
pen a megtanitandd tananyag-egységek, tananyag, tanul6i tevékenységek, gyakorlatok, amelyeket kétele-
z6en meg kell tanitani a gyerekeknek a megjeldlt életkori szakaszban.

A programok keretjellegliek, ajanlasok, de elég sok tananyagbeli kétottséget tartalmaznak. Emellett
széles vélasztékot kinalnak a kiilonb6z6 kiegészité témakbol. A mienktdl eltérd a torténelem tananyagéanak
vertikalis elrendezése. Példaul: A 2. szakaszban (8-11 év, ez a 2-5. kdvetelményszintet jelenti) a
kovetkezd alaptanegységeket irja eld:

»1. egység: Betolakodok és honfoglalok Anglidban: rémaiak, angolszészok és vikingek.

. egység: A Tudor és a Stuart korszak.
. egység: A viktoridnus Anglia.
. egység: Nagy-Britannia 1930 utan.
. egység: Az dkori Gérogorszag.'

6. egység: Felfedezések és Gsszelitkozések 1450-1550 kozott.” (40.lap)
Anglia és Wales Nemzeti Tantervé-b6i a technika és ennek keretében az informatika tantargy tantervei is
helyet kaptak a kotetben. A technika tantervben nagyon sok gyakorlati példa és konkrét gyakorlati tanacs
olvashat6. Kdvetelményteriiletei a kovetkezék: (1) ,,A sziikségletek és a lehet6ségek felismerése” - a min-
dennapi élethez kapcsol6dé gyakorlati ismeretek, amelyek a 10. kévetelményszinten, 15-16 éves korban
megkovetelik a tanuldktél példaul azt, hogy: ,Deritsék ki és mutassadk be az emberek igényeit és sziik-
ségleteit killonb6z6, egymasnak ellentmondé szituaciékban.” Ehhez példaként javasolja a tanterv, hogy
»Vizsgaljanak meg egy kérddivre beérkezett valaszokat, és mutassak be ezeket korok, nemek, tarsadalmi
rétegek szerint.” (71. lap). (2) , Tervezés”, (3) ,,A munka megtervezése és kivitelezése”, (4) , Ertékelés".

Az informatika tantargyat nagyon fontosnak tartja Anglia. A magyar szakemberek a teljes tantervvel
megismerkedhetnek. Igen magas szintre kell eljuttatni a tankotelezettség végére a tanuldkat ezen a teriileten.

g A~ WD

369



Konyvekrél

A negyedik fejezet miifaja eltér a t6bbitSl. Erdekes, olvasmanyos tanulmény. Eisler Ottd, aki 1956 Gta
él és tanit Danidban, a dan kozoktatds dokumentumaib6l (torvények, térvényjavaslatok, tantervek) va-
logatott részleteket és a hozzajuk f(izott személyes magyarazataival festi elénk a dan kdzoktatas atfogo, szi-
nes képét. A ,kommentar’-okban sokszor visszanyll Dania torténelmébe, neveléstorténetébe, hogy sza-
munkra érthet6vé tegye a torvények néhany paragrafusat.

Az érdekl6dés felkeltésére idézek az irasbol:

»,17.8 Az iskola az oktatashan hasznalt és az oktatashoz sziikséges taneszkozoket dijtalanul bocsatja a
tanulék rendelkezésére. - Kommentar: Az itt emlitett taneszkozoket a sz6 legszélesebb értelmében kell
venni: nem csupan a tankonyvekrdl, hanem a papirrdl, fiizetekr6l, zsebszamol6gépekrél is az iskola
gondoskodik. ... Ez ... itt elvi kérdés. ... a dan demokracia egyik prébakdve lett az oktatds ingyenessé-
gének elve, és mélyen beidegz8dott a koztudatba. A jelenlegi konzervativ-liberalis korméany prébalkozasai
az irdnyba, hogy a tanulék (gimnéaziumi szinten) egy nagyon csekély, évi 200-300 koronas hozzajarulassal
csOkkentsék a kozségek/jarasok és megyék oktatési koltségeit, felhdborodott politikai vitat és birdsagi pe-
reskedést valtottak ki.” (116. lap) A torvényerejii rendelet igy fogalmaz: ,, Az oktatas- és kutatastigyi mi-
niszter elrendelheti, hogy a tanulék mérsékelt keretek kozott anyagilag hozzajaruljanak a taneszkézok
beszerzéséhez. ... az oktatasban hasznalt fénymasolatokért atlagdsszeget fizessenek.”

A népiskolai és a gimnaziumi térvénybdl megismerhetjik a dan iskolarendszert. A torvényben szi-
gorGan el6irjak a kotelez6 és a fakultativ tantargyakat, a tantargyakon kivill tanitandé ismereteket.

Megismerjik az irasb6l a dan tantervi szabéalyozas egész rendszerét, mechanizmusat. Az Oktatési- és
Kutatasi Minisztérium adja ki az egyes tantargyak dokumentumait. Harom szinten szabalyozzék az iskolai
munkat. Az els6 szint: egy torvényerejl rendelet, amelyben meghatarozzak a tantargy célkitizéseit. Ehhez
késziil egy kozponti Utmutaté tanterv, amelyben a tanitandd anyag, az oktatas tartalma szerepel, ennek
alapjan a kozségi, jarasi dnkormanyzatok kidolgozzak a hozzajuk tartoz6 iskolakra vonatkozd helyi tanter-
vet. Ez a szabéalyozds masodik szintje. A harmadik szint: a pedagbégusoknak készitett kdzpontilag kiadott
kézikdnyvek, részletes tanitasi Gtmutatok, tematikus feldolgozasok, oratervek. Ezek ajanlasok, de nehéz le-
het téluk eltérni.

Néhany érdekesség a dan gimnaziumokrol: az el6irt tantargyak hasonléak a mi kdzépiskolainkban ta-
nitandékhoz, de van kozottik példaul desing, drdma, film és tv-ismeret. A gimnazistak heti kotelez6
6raszama 31-32. Az elsében mind a 32 kotelez6 tantargy, a masodikban 4-5, a harmadikban 14-15 a fa-
kultativ 6rak szama. Az érettségi 10 tantargyi részvizsgabdl (amelyeket kiilénbz6 idében tesznek le a ta-
nulék, abban az évben, amikor tanuljék kotelezéen, vagy fakultativan) és a szakdolgozathdl all. Stb.

Megismerheti az érdekl6d6 olvasé Dénia egyéb iskolaformait, alternativ, illetve parhuzamos iskolait is.

A tevékenységkozpontl (didaktikus) tanterviik kozé tartozik az 5. fejezetben ismertetett hesseni elemi
foknak késziilt matematika kerettanterv. (A fordit6: Sclwffliauser Ferenc) A tanterv kdzpontjaban a didak-
tika egyik alapkérdése a ,,|"ogyan?” all. Pontos utasitasokat fogalmaz meg, konkrét mddszereket, eljaraso-
kat, feladatokat ajanl a pedagdgusoknak, ahogyan megtanithatjak tanitvanyaikat a tantervben el8irt tevé-
kenységekre. Néhany fejezetein! az altalanos rész 2. fejezetéb6l: ,,Az oktatds megszervezésének didaktikai
alapelvei: 2.1. A matematika-tanitas legyen életkdzeli, gyakorlatias, tapasztalatra és alkalmazésra orientalt.

2.2. ... konkrét cselekvésre épiljon. ... 2.5. ... koriltekint6 gondossaggal érje el a matematika szaknyelv
haszndlatat.... 2.6. ... differenciélt eljarasokkal segitse el6 minden tanuld lehet§ legjobb el6rehaladésat ...
2.8. ... segitse el§ és er6sitse a szocialis tanulast.” (156-164.lap) A fejezetekben leirt szakszer(i didaktikai,

pszicholégiai Gtmutatasok segitik a matematikatanarokat abban, hogy tudatosan, magas szinvonalon, ered-
ményesen tanitsak tanitvanyaikat.
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Az elemi fok négy évfolyamanak részletes tantervében jol megfigyelhet6 hogy az életkori sajatossagnak
megfeleléen a jatéktevékenység, a kozvetlen tapasztalatszerzés, az életkdzeliség a matematikaban hogyan
valésithatd meg.

A 6., a7. ésa 8. fejezet a tananyagkozpontl, norvég tantervet mutatja be. (Forditotta: Krolopp Judit)
A 6. fejezetben ismerteti a forditd a tantargyi tanmenetek szerkezetét. (igy nevezi a dokumentum a té-
makdrok felsoroldsat.) A tanterv f6 szempontja az, ,,hogy minden didk lényegében azonos tudast és kész-
séget sajatitson el, mikozben teret ad az iskoldknak a helyi valtozatok kialakitdsahoz.” (195. lap)

A norvég dokumentumban fontos kérdés az integralt oktatas. Ezen azt értik, hogy a kiillénb6z6 tantar-
gyak anyaga kapcsolddjon Ossze, az ismeretek alljanak Ossze értelmes egésszé a didkok fejében. Ez a
tananyagelrendezés egyik, legfontosabb szempontja, amelyet mindig figyelembe kell venni a tantervkészi-
téknek, de természetesen a gyakorlatban a pedagdégusoknak is. A tantargyi tanmenetekben olvashatunk a
fentieket segitd utalasokat, hogy melyik tantargy, melyik mas tantargy, melyik témajahoz kapcsolhato.
Felsorolja a dokumentum azokat a témékat, amelyeket tobb oldalrél lehet/kell megkdzeliteni (példaul: ka-
bitoszer, egészség, csalad, emberi jogok, média stb.), és bemutatja azt is, hogy melyik tantargy hogyan
kapcsolédhat hozza, mit vallalhat magara.

A tantargyi tanmenetet konkrét példaval is illusztralja a fordit6. A 7.-9. osztdly szdmara készilt ter-
mészettudomany és a testnevelés tantervekben el6szor elolvashatjuk azt, hogyan illeszkedik a tantargy a
tanterv egészébe, majd a tantargy céljait, a tananyagban val6 elérehaladas szempontjait, a tanitasi maod-
szereket, ill. a testnevelésnél a sziikséges eszkozoket ismerhetjik meg. Ezt kdveti a fébb témak, témakordk
felsorolasa. JoI megfigyelhets, hogy a ,praktikus” ismeretekre nagy hangsllyt helyeznek Norvégiaban.
badban, kozlekedés, elsdsegély.) Valédi kerettanterv, nem sok kotottséget tartalmaz.

Az utolso, 9. fejezet ,Uj-Zéland Nemzeti Tanterviének roviditett véazlata, ill. az alcim szerint 1988-
ban késziilt vitaanyag az altalanos és kodzépiskolak szamara. (Forditotta Varga Katalin.) Az alapelvek és a
tantervi témakorok, illetve a példaként bemutatott szintek és a témakor szerinti kovetelmények alapjan a
teljesitménykozpontd tanterviik, kdzé sorolhaté a dokumentum. Az alapelvek elsé csoportja a tanuléval kap-
csolatos: ,,Minden iskolai tantervet gy kell elkésziteni, hogy a tanul6k élvezzék a tanulast és a tanulas so-
ran megszerzett tapasztalatokat, sikerélményeket.” (231. lap) Kiemelt helyet kap a soknemzetiség(i orszag-
ban ,,a kultaralis identitas érzésének kialakitasa, ... az egyenl6ség.” (232. lap)

Nyolc témakorbe sorolja ajavasolt tananyagot:

- Kultdra és hagyomany,

- Nyelv (kételez6 mindenkinek az angol, és mellette a kiilonbéz8 etnikai csoportoknak az anyanyel-

viik),

- Kreativitas és esztétikai fejl6dés,

- Matematika,

- Gyakorlati képességek,

- Térsadalmi élet,

- Tudomany, technolégia és kornyezet,

- Egészség és jolét.

A jbl rendszerezett, kevés tampontot, megkotottséget tartalmazd kerettanterv a segitség mellett nagy szabad-
sagot, 6nallésagot enged a helyi tanterv készitGinek.

Napjaink feladata a kerettantervek, helyi tantervek kidolgozasa. Ehhez ad segitséget a gondosan &ssze-
valogatott anyag. Kiilénb6z6 tipust és részletességli dokumentumok és valtozatos tantargyi tantervek szol-
galhatnak mintaul, adhatnak otleteket a célok, kovetelmények, alapelvek megfogalmazaséhoz, a tananyag
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kereteinek Kkitoltéséhez, elrendezéséhez, modszertani Gtmutatékhoz. Bizonyédra akad majd kolléga, aki
Osszehasonlitja a kilféldi kozponti dokumentumokat a hazai, mar elkészilt és a folyamatosan késziil§ tan-
tervekkel. Bizonyos id§ eltelte utan a gyakorlatban megvaldsult eredményeket is mérlegre lehet majd tenni.
A sorozatot folytami kell, a szakmanak sziiksége van a tantervelméleti ismeretekre.

Petriné Feyér Judit
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Jelentés az MTA Pedagdgiai Bizottsaga 1994. évi tevékenységérdl

Az 1994. évet jelent6s orszagos politikai és tudomanypolitikai események jellemezték. Legfontosabb
ezek kozil az orszagos valasztas és az Uj akadémiai torvény elfogadasa volt.

Az MTA Pedagdgiai Bizottsaga tevékenysége soran arra torekszik, hogy folyamatosan részt vegyen a
Magyar Tudoméanyos Akadémia életében, kozosen kialakitott allasfoglalasaival képviselje a neveléstudo-
manyt, a felsGoktatast, ellassa a neveléstudomanyok professzionalis érdekeinek védelmét, illetve ennek
megfelelGen befolyésolja a fels6- és a kozoktatasra iranyuld tdrvényhozési munkat. Emellett hagyomanyai-
hoz hiven felolvasé iiléseken vitatja meg a neveléstudomany egyes fontos kérdéseit. Mindezek kovetkezté-
ben az 1994-es naptéri évben még a korabbiaknal is gyakoribb (lésekre, konzultaciékra, munkamegbeszé-
Iésekre kertilt sor.

1994-ben - az MTA mas szervezeteihez hasonléan - teriletiinkon is valasztasokra keriilt sor. Az (j Pe-
dagégiai Bizottsagot a neveléstudomany mindsitettjei kétfordulds titkos szavazas utan kozgy(ilésen valasz-
tottAk meg. Ujravalasztottdk a Pedagdgiai Bizottsag elndkét, aielndkét és titkérait (a fenti sorrendben:
Bathory Zoltan, Ballér Endre, Forray R. Katalin, Pukanszky Béla), a Magyar Pedagédgia f6szerkeszt6jét
(Csap6 Bend). A bizottsag létszama 27 fére ndvekedett.

Egy tovabbi kérdésrél is kezdeményezett kozvéleménykutatast a Pedagégiai Bizottsag: a neveléstudo-
many doktorai kozil akadémiai levelez6 tagsagra vald jelélés targyaban. Nem a bizottsagon mulott, hogy a
neveléstudomanynak ismét nem sikeriilt levelez6 tagot juttatnia a Magyar Tudomanyos Akadémia testiile-
tébe.

A Magyar Tudomanyos Akadémia 1994. 6szi kozgy(ilésén a neveléstudomanyt - jel6lés, illetve titkos
vélasztasok nyoman - Ballér Endre, Bathory Zoltan és Nagy Jozsef képviselte.

A neveléstudomanyi kutatémunka védelme és a tekintélyének novelése érdekében az MTA Pedagdgiai
Bizottsag ulésein vendégil latta a Mivel6dési és Kozoktatasi Minisztérium vezet§ tisztvisel6it: januarban
masok mellett Kalméan Attila politikai allamtitkart és Szemked Judit allamtitkart, aprilisban Madl Ferenc mi-
nisztert, szeptemberben Fodor Gabor minisztert. A megbeszéléseken az oktatasiigyi kutatdsok akadémian
bellli helyzetét, az egyetemi és az intézeti kutatisok és kutatok szakminisztériumi tdmogatasanak prob-
Iémait, a felsé- és kdzoktataspolitika tavlati fejlesztésének kérdéseit vitattdk meg a résztvevék.

Az 1994. évi kétnapos felolvasé iilésre - amelyet a bizottsag hagyoményosan valamely févaroson ki-
vili egyetemi székhelyen szervez - a Debreceni Akadémiai Bizottsdg és a Kossuth Lajos Tudomanyegye-
tem Bolcsészettudomanyi Kar Neveléstudomanyi Tanszéke tdmogatasaval Debrecenben keriilt sor. Az (lés
kozponti kérdése az autonémia volt (iskolai, tanari, egyetemi). A kérdést hazai és nemzetkdzi 6sszehason-
litdsban targyalta a bizottsag kilfoldi szakemberek meghivésaval.

A bizottsag tovabbi (lésein egyebek kozott allasfoglalasokat alakitott ki doktori mindsitési kérelmek
targyaban, meghallgatta az OTKA-kutatasok helyzetérél sz6l6 beszdmolét, megvitatta akadémiai kiad-
vanyaink (Magyar Pedagégia és a régéta fiiggében 1évé kényvsorozatunk) problémait, meghallgatta az albi-
zottsagok munkajarél sz6l6 beszamolodkat. It emlitjiik, hogy tanacskozasaink allandé résztvevéje Farkas
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Laszl6, az MTA Torténeti és Filozéfiai Tudomanyok Osztalydnak titkara, aki ismereteivel és tapasztala-
taival folyamatosan segiti munkankat.

Az MTA Pedagégiai Bizottsdg albizottsagai kézil kilondsen a neveléstorténeti miikodott - hagyo-
manyosan - sikeresen. A feln6ttnevelési, a didaktikai albizottsag is sikeres évrél szamolt be, mig a tébbi al-
bizottsag szervezési és egyéb gondokkal kiiszkodik.

A Pedagdgiai Bizottsag 1994-ben fokozott mértékben torekedett arra. hogy partnerként egyittmiikédjon
mas akadémiai bizottsagokkal, kutatéhelyekkel, egyetemekkel. Az emlitett debreceni kétnapos felolvaso
Ulésen kivul részt vett A modernizacié és demokratizalés a kdzoktatasban cimmel az Oktataskutatd Intézettel
és az Orszagos Kozoktatasi Intézettel Lillafiireden szervezett konferencian. Koézoktatasunk fejlesztési kon-
cepcitjardl (irtak: Halasz Gabor és Timar Janos) az MTA Munkatudomanyi Bizottsaggal szervezett vitan az
MTA kozponti épiletében, a Magyar Pedagdgiai Tarsasaggal folyamatosan egyiittm(ikédott, kiillondsen a
Nevelésiigyi Kongresszus utémunkélataiban, a neveléstorténeti albizottsdg pedig a Magyar Pedagdgiai
Tarsasag neveléstorténeti albizottsdgaval egyiitt rangos bel- és kilfoldi résztvevkkel A zsidd iskolaiigy
torténete Magyarorszagon cimmel szervezett tanacskozast Budapesten.

Az MTA Pedagdgiai Bizottsag 1994. évi utolso tlésén a kdvetkez6 évi programokkal kapcsolatban fo-
gadott el javaslatot. A neveléstudomanyok altalanos helyzetén kiviil el6relathatélag foglalkozni kell majd a
NAT, az oktatassal kapcsolatos torvények, illetve az oktatas tavlati fejlesztési koncepcidjanak kérdéseivel.

Forray R. Katalin Pukénszky Béla
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Beszamold az MTA Pedagdgiai Bizottsdga Neveléstdrténeti Albizottsaga
1993. évi tevékenységérdl

Az Albizottsag 1993. junius 9-i lésén kiils6 meghivottak (Szévényi Zsolt. MKM osztalyvezets, Ballér
Endre egyetemi és Bollokné Panyik llona f6iskolai tanar) részvéteiével és kozrem(ikodésével megvitatta és
elfogadta a pedagdgusképzé intézményekben folyd neveléstorténeti oktatassal kapcsolatos albizottsagi Allés-
foglalast. Az Allasfoglalast megjelentettik a Neveléstorténeti Tajékoztatd 1993. évi 4. szaméban, illetve
eljuttattuk az illetékes szervekhez és intézményekhez.

Az 1993. évi regionalis neveléstorténeti konferencia szinhelye Debrecen (DAB-Székhaz) volt. (XI. 12.)
A konferencia szervezésében és rendezésében kézrem(ikddott a DAB Neveléstudomanyi Munkabizottsaga,
a KLTE Neveléstudomanyi Tanszéke, az MPT Neveléstorténeti Szakosztalya, illetve mas helyi szervezetek,
intézmények. A felolvaso ilés attekintette a kelet-magyarorszagi régidban foly6 iskolatorténeti kutatasokat.
A KLTE Neveléstudomanyi Tanszéke altal iranyitott iskolatorténeti kutatdcsoport harminc éves tevékeny-
ségét és regionalis eredményeit Bajké Matyas professzor, a kutatocsoport vezetdje ismertette. Az el6adéasok
- térben és id6ben egyaréant - tag hatarok kozo6tt mozogtak.

A Magyar Pedagdgiai Tarsasdg Neveléstorténeti Szakosztalyaval kozosen szervezett, hagyoméanyos
felolvaso ilés (XII. 8.) témakorei az alabbiak voltak:

I. Allam, egyhéz, iskola a modem magyar kézoktatas torténetében.

1. Evforduldk, események - 1993.

Az 1992. évi kozponti felolvaso lés eladasai a Neveléstorténeti Flizetek 12. szamaként megjelentek.
Tervezzilk az 1993. évi felolvaso Ulés anyaganak kiadasat, és nem mondunk le az 1991-1993-as regionalis
konferencidk dsszegyijtott kéziratainak (reziiméinek) megjelentetésérél sem.

Az OPKM altal gondozott Neveléstorténeti Tajékoztatdban rendszeresen hirt adtunk albizottsagunk te-
vékenységérdl (a periodika szerkesztd bizottsdganak elndke az albizottsag elndke).

Budapest, 1994. febmar 15.

Nagy Tibor s.k. Kelemen Elemér
titkar elnok

Ajanlas a neveléstorténet oktatasaval és a neveléstorténeti kdvetelmény- és vizsgarendszer kialakitasaval
0sszefliggd kérdésekrdl

A Magyar Tudomanyos Akadémia Pedagégiai Bizottsdganak neveléstorténeti albizottsdga a pedagdgus-
képz6 felsGoktatasi intézmények részére kidolgozott szakmai kdévetelményrendszer(ek) figyelembe vételével
megvitatta a neveléstorténet oktatasanak jelenlegi korilményeit, és kialakitotta a képzési és vizsgakovetel-
mények folyamatba 1évé kimunkalasaval kapcsolatos allaspontjat. A Magyar Pedagogiai Tarsasag nevelés-
torténeti szakosztalyaval kozosen mar korabban kidolgozott s 1992-ben kdzzétett Allasfoglalas alapjan
LAjanlast” fogadott el, amelynek szovegét megkiildi a Magyar Tudomanyos Akadémianak, a fels6fokd pe-
dagbgusképzd intézmények illetékes testiiletéinek (akkreditaciés bizottsag; rektori, féigazgatéi konferencia;
szakmai tanacsadé testiiletek stb.), valamint az egyes intézmények és a neveléstudomanyi tanszékek veze-
téinek. Az Ajanléas szovegét a szaksajtoban is kdzzétessziik.
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Ajanlas

1. A neveléstorténet tanulmanyozésa és behaté ismerete legyen elengedhetetlen feltétele a pedagdgus-képe-

sitésnek. Ezt az igényt nemcsak torténeti hagyomanyaink, a neveléstérténet oktatidsdnak a magyar

6vond-, tanitd- és tanarképzés mindenkori tananyagaban elfoglalt kitiintetett helye tdmasztja ald, hanem

a tarsadalomtorténeti és a neveléstorténeti megalapozasban rejl6é neveld hatésok: a szakmai tajékozdodas

igényessége és a hivatastudat elmélyitése. Az ellentmondé nemzetkozi tapasztalatokbdl is szamos érvet

merithetiink e felfogas alatdmasztasara.

. Bar meggy6z6 érvek szélnak a studium alapozé (propedeutikus) jellege mellett, elképzelhetének és elfo-

gadhaténak tartjuk a képzés zar6 szakaszaban megvalésuld, szintetizald jellegli oktatésat.

. A pedagégusok képesitési kdvetelményrendszerében pontosan meg kell hatarozni a neveléstorténeti ko-
vetelményeket és a teljesitési mddokat (szdbeli vizsga, dolgozat sth.) A kovetelmény- és vizsgarendszer,
valamint a szakmai ajanlasok kidolgozaséban testiletiink felajanlja kdzrem(ikodését.

. Az egyetemes és a magyar neveléstorténet aranyanak, a torténet f6bb tematikai csomépontjainak és alap-
vetd kovetelményeinek meghatérozasakor a pedagégiai szempontok elsddlegessége mellett hangsulyozni
kivanjuk - a hagyomanyos, olykor egyoldali megkézelitéseket meghaladé - ,,tobbszempontisag” és az
interdiszciplinaritas elvének, mindenekel6tt a tarsadalomtérténet, a filozéfia- és a mivel6déstorténet, a
torténeti szociolégia, a politika (politolégia)-torténet, a pszichotdrténet, az intézmény- és problématorté-
net sth. szempontjainak komplex érvényesiilését.

. A kovetelmény- és vizsgarendszer meghatarozasakor - a pedagégusképzés egységének hangsilyozésa
mellett - fontosnak tartjuk a neveléstorténet-oktatas céljanak, funkcidjanak és tartalmanak rugalmas, a
pedagogusképzés kiillonbozd tipusaihoz igazodd értelmezését és szabalyozasat. Ugyanakkor ki kell dol-
gozni az atjarhatdsag elveit és intézményesitett garanciait.

. A neveléstorténet oktatdsdban a szakteriilet sajatos témakdrei mellett helyet kell kapniuk a helytorténet
fébb mozzanatainak. ,

. A torténetiség szempontja érvényesiljon mas szaktargyak, mindenekel6tt a szakmoédszertanok
(tantargypedag6giak) oktatasaban is.

. A neveléstorténet hatékony oktatasanak elengedhetetlen feltétele eszkdzrendszerének megteremtése, gaz-
dagitasa, mindenekel6tt autentikus szovegkozlések, szoveggydjtemények, kézikonyvek, neveléstorténeti
képeskonyvek, audiovizudlis oktatéanyagok kozreadasaval, egyéb szolgaltatdsok megszervezésével.

. Mellézhetetlen feladat a neveléstorténetet oktaté tanarok felkészitése és tovabbképzése el6adéas-sorozatok,
konzultaciok keretében, valamint a posztgradualis képzés feltételeinek megteremtésével.

10. Mindezekh6l kovetkez6en sziikségesnek tartjuk a pedagdgusképzés kozponti fejleszt6-kutaté intéz-

ményének, s ennek keretei kdzott a neveléstorténet-oktatds szakmai bazisdnak megteremtését - akar

onallé intézmény, akar valamelyik pedagogusképzé felsGoktatasi intézmény (egyetem) szervezetében.

Budapest, 1993. november 15.

MTA Pedagdgiai Bizottsaga
Neveléstorténeti Albizottsaga
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Beszamolé az MTA Pedagogiai Bizottsdga Didaktikai Albizottsaganak
megalakuloidrol

1994. november 21-én az Oktataskutatd Intézet tandcstermében megalakult az MTA Pedagdgiai Bi-
zottsaganak Didaktikai Albizottsdga. A Pedagdgiai Bizottsag vezetése Falus Ivan javaslatara - akit kordbban
megbiztak az Albizottsdg szervezésével - 43 f6t kért fel az albizottsdgban valé kozrem(kodésre. (Ballér
Endre, Bathory Zoltan, Bardos Jend, Bardossy lldiké, Bollokné Panyik llona, Bus Imre, Csap6 Bend,
Csirikné Chachesz Erzsébet, Falus Ivan, Fayné Dombi Alice, Gadal Bolond, Golnhofer Erzsébet, Horvath
Zsuzsa, Kadamé Fiilép Judit, Karpati Andrea, Kotschy Andrasaé, Kurtan Zsuzsa, Lappints Arpad, Lénard
Gébor, Lukacs Istvan, Matrai Zsuzsa, M. Nadast Maria. Medgyes Péter, Melis Ildik6é, Nagy Jozsef,
Nahalka Istvan, Orosz Sandor, Papp Janos, Perjés Istvan, Petriné Feyér Judit, Pfister Eva, Polonkai
Méria, Réthy Endréné, Spira Veronika, Szab6 Laszl6 Tamas, Szebenyi Péter, Szenté Istvan, Szivak Judit,
Tompa Klara, Vamos Agnes, Varga Lajos, Vidakovich Tibor, Zsolnai J6zsef.)

Ajelenlévé 27 személy egy éves id6tartamra elnoknek Falus Ivant, alelndknek Lénard Gabort, titkar-
nak Petriné Feyér Juditot valasztotta meg.

Az alakul6 Ulés résztvevdi egyetértettek abban, hogy az Albizottsagnak alapvet6en a tudomanyteriilet
elméleti kérdéseinek tisztazasaval kell foglalkoznia. (1. A didaktika targya, helyzete, fejl6dése, feladata,
kutatasi teriiletei, 2. Tantervelmélet - tantervfejlesztés, 3. Az oktatds moédszerei, 4. Tankonyv, taneszkdz,
infrastruktdra, 5. Pedagdgiai értékelés, 6. A didaktikai kutatas médszertani kérdései.)

Az Albizottsag munkamaédszerének és a részletes programnak az elfogadasara a kovetkez6, 1995. feb-
ruar 13-i dlésen kerll sor, amikor oktatott didaktika elemzése (a kilénb6z68 intézmények tematikainak
Osszehasonlitasa) lesz a téma.

Petriné Feyér Judit titkar



Teijeszti a Magyar Posta

El6fizethet6 barmely postahivatalnal, a Posta hirlapiizleteiben és a Hirlapel6fizetési és Lapellatasi
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KOZLESI FELTETELEK

1. A Magyar Pedagogia a ,,Tanulmanyok" rovatban tudomanyos szakcikkeket je-
lentet meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletér6l kozdl tanulmanyo-
kat, empirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz6 irast éppugy, mint elméleti elemzést
vagy egy kutatasi teriilet eredményeinek atfogo, szintetizalé jelleg(i bemutatasat.

2. A Magyar Pedagdgia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k-
z6l. A benyujtassal a szerz6 véllalja, hogy irasat masutt még nem jelentette meg, par-
huzamosan mas folyoirathoz nem ny(jtja be. A Magyar Pedagogiaban val6 megjelenés
szempontjabol nem szamit el6zetes publikacionak a zart kérben, kéziratos sokszorosi-
tasként vald terjesztés (bels6 kiadvany, kutatasi zarojelentés, konferencia el6adas,
stb.).

3. A megjelent tanulmanyok szerz6i meg6rzik azt ajogukat, hogy tanulmanyukat a
Magyar Pedagdgidban valo megjelenés utan masutt (gydjteményes kotetben, mas nyel-
ven, sth.) Ujra kdzoljék.

4. A Kkéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benydjtani. Mas nyelveken be-
nyUjtott kéziratok elbiralasarol a szerkeszt6ség egyedileg dont. Az elfogadott idegen
nyelv(i kéziratok forditasarol a szerkeszt6ség gondoskodik.

5. A kéziratokat 3 gépelt példanyban a f6szerkeszt6 cimére kell bekildeni.

6. A kéziratok optimalis terjedelme 15-35 gépelt oldal (kettes sorkdz, 60 betl-
hely/sor, 28 sor/oldal) kozott lehet.

7. A kézirathoz az angol nyelv(i abstract szdmara kb. 25 soros 6sszegzést kell mel-
lékelni angol vagy magyar nyelven.

8. A beérkezett kéziratokat a szerkesztéség a tudomanyos folydiratoknal kialakult
biralati eljaras keretében véleményezi. A folydirat témakorébe esd cikkek kozlésének
kizardlagos szempontja a munka szinvonala.

9. A ,,Szemle” rovatban a pedagdgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos
irasok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kozleményekkel szemben tamasztott
kdvetelmények nem vonatkoznak.
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