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EMLEKEZES NAGY LASZLORA
Sziletésének 125. évforduldjan

1837-ben szilletett s alig tobb mint 50 éve halt meg a XIX. és XX. szdzad fordul6janak
s szdzadunk els6 harmaddnak legkiemelked6bb magyar , kultiirpedagégusa™, aki a pszi-
cholégia miivelésében és pedagégiai alkalmazdsiban mindmdig a leginkdbb példamutaté
eredményeket mondhatja magédénak: Nagy Ldszlo.!

Ha fellapozom a lexikont, ezt taldlom réla: kivilé pszicholdgus és pedagdgus, aki a
magyarorszagi nevelésbe uj szempontot vitt be, nevezetesen a gyermek szempontjat.

Ilyen szinti eredmény egy mds tudomdnyteriileten, egy mds miifajban alighanem
onmagdban is elég lenne a halhatatlansighoz. Es alighanem ahhoz is elég, hogy —
amiképpen Pestalozzinak — neki is szobra légyen, éspedig nem jelentéktelenebb, mint az
emlitett nagy pedagégusnak.

Tovibbolvasva a lexikont, azt is megtudhatom rola: , A gyermektanulmdnyozdsnak
mint tudomdnynak 1ttor6, kutaté tuddsa, mint mozgalomnak kezdeményezdje, szerve-
zGje és hatdsos propagandistdja™.

Megtudom tovdbbd, hogy 1880-ban szerzett tandri diplomdt, s hogy tanitéképzében
tanitott pedagégidt, majd 1916-tél az Apponyi Kollégiumban kisérleti 1élektant adott el6 -
s azutdn tanit6képzd intézeti szakfeliigyels; nyugdijazdsa utdn pedig, 1922-ben még volt
elegend energidja, hogy kozel egy évtizedig vezesse a Févdrosi Pedagégiai Szemindrium
lélektani laboratériumat. .

,-KO0zben” kezdeményezte és szervezte az 1896-ban megtartott II. Orszigos és Egyete-
mes Taniigyi Kongresszust, és sokévi szivés munkdval létrehozta a Magyar Gyermek-
tanulmdnyi Tdrsasagot; s mindezzel egyidejiien olyan kutaté munkdt folytatott s ennek
kapcsdn olyan nemzetkozi tajékozéddst végzett, hogy ezeknek eredményeképpen meg-
sziilethettek f6 miivei: ,,A gyermek érdeklédésének lélektana’ (1908) cimii, hatdrainkon
tul is ismert — és elismert — konyve, valamint az 1921-ben kiadott ,,Didaktika gyermek-
fejlédéstani alapon” cimii, mindmdig példamutaté és a maga komplex torekvéseiben
dltalunk mindmdig eléggé nem méltdnyolt munkdja.

Mindezek az informdcidk szinte csak életrajzi tényekként jelennek meg a lexikon
vonatkozé cikkében.

Nekem azonban mindezeken az adatokon til — kiilénsen hangozhat — szinte ,,szemé-
lyes ismerdsom” is Nagy Laszl, mdsrészt megvaldsitandé feladatokat jelols szimbdlum is

i ®

! Kemény Gabor: Egy magyar kultirpedagdgus. Nagy Ldszl6 életmiive. Bpest, 1943,
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a maga pedagogiai hagyatékanak egészével egyetemben. Bizonydra nem tilzok, ha azt
mondom, hogy ez a pedagdgiai 6rokség nemcsak nekem jelent tudomdnypolitikai és
morilis szempontbdl egyarant megvaldsitandé , feladatot”, hanem egész nemzedékemnek,
s6t — hovatovabb — mdr az utdnam kovetkezdnek.

S ebben az emlékezésben err6! a kétféle dllitasrol szeretnék legaldbb néhany gondola-
tot — valdban ,,a teljesség igénye nélkiil” — elmondani.

*

ElSszor arrél, hogyan lett ,személyes ismerSsom”. Természetesen idézGjelbe kell
tennem ezt az dllitdst, hiszen haldlakor mindossze 15 éves voltam, s még j6 néhdny évet
kellett virnom, hogy az elsé ,személyes” talilkozds bekovetkezzék.

1935-ben tortént ez, éspedig egy ,segédkonyv”’ kozvetitése nyomdan. Ldzdr Kdroly
sdrospataki tandr ugyanis ,,A gyermektanulmdny vizlata” cimen 1933-ban segédkonyvet
adott ki s mint ifji pedagdgusjelolt ebbd] szereztem (nem véletleniil, hanem korszer(
tandri instrukcié nyomdn) az értesiilést: hogy a gyermektanulményozds, melynek kiil-
foldon mér fél évszizados miiltja van, az 1890-es években s még inkdbb e szdzad elején
hazdnkban is megindult. ,,Azok a pedagégusok, akik a gyermek megismerését és pedago-
giai célbdl valé tanulmdnyozisit ndlunk is kezdeményezték, lassan mind tobb és tobb
hivet szereztek a mozgalomnak s hogy ennek a céljaiért eredményesebben dolgozhassa-
nak, 1903-ban Nagy LdszIo tan. képz&-int. tandr inditvdnydra egy szervezetet: ,,Gyermek-
tanulmdnyi Bizottsdg”-ot alakitottak gr. Teleki Sdndor elnoklete alatt. Ez a bizottsig a
gyermektanulminyozds gondolatdnak a terjesztését, annak tudomdnyos miivelését, az
idevdgd irodalom kozlését és terjesztését tiizte ki célul. Az \j pedagdgiai tdrsulds szellemi
vezetGi Nagy Ldszlo és Ranschburg Pdl dr. voltak, kiknek a magyar gyermektanulményo-
zds ugy az eszme terjesztésében, mint az 4 tudomdnydg miivelésében a legtobbet

* koszonhet és akik a kilfold el6tt is méltéan képviselik a magyar gyermektanul-
ményozdst.”?

Természetesen egy konyv ilyenféle informdcidja még nem tesz személyes ismerdssé a
mozgalom szellemi vezetdjével; csakhogy ebben a segédkonyvben nagyon egyszeriien, jél
dttekinthet6en — s ha helyenként vitathatéan ig igen instruktivan — voltak leirva maguk
az eljardsok. S ami még inkdbb ,személyessé” tette az tigyet, hogy az akkori pedagdgus-
képzésben konkrét gyermektanulmdnyozisi feladat is szerepelt. Ezért mindmdig emlék-
szem annak a ,személyi lap’’-nak a mintdjira is, melyet a kijel6lt ,,névendék”-161 —-
beleértve a kornyezettanulmanyt — ki kellett toltenem. Lehet, hogy a ,rubrikdk’ nem
mindenben fedték Nagy Liszl6 elképzelését, de mennyivel tébbet kivintak mégis, mint az
a pedagégusképzés, amelyben gyermek- és ifjusigtanulminy — gyakorlatilag — nem
szerepel.

Misodik taldlkozasom Szegeden tortént, ahol fGiskolai-egyetemi hallgatoként keriilt
kezembe az egyik legkivdlobb Nagy Ldszlé monografia: Baranyai Erzsébet: Nagy Léiszlé
munkdssdgdnak neveléstudoményi eredményei.?

? Ldzdr Kéroly: A gyermektanulmany vdzlata. Sdrospatak, 1933. 14-15.
3Baranyai Erzsébet: Nagy Liszl6 munkdssiganak neveléstudoményi eredményei. Szeged, 1932.
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Bir ez a munka csak 1937-ben jutott el hozzdm, tehat fé] évtizeddel a megjelenés utin,
mindenesetre még évekkel az 1940-es- hivatalos nyolcosztilyos elemi iskolai tanterv
korvonalainak kialakitdsa el6tt. Igy még erGsen éltek bennem az 1925-6s népiskolai
tanterv s a hozzd kapcsolddé 1932-es ,,Utasitds™ emlékei (s ezeket egyébként nyomtala-
nul az 1940-es ,hivatalos™ tanterv sem torolte volna el), ennélfogva valéban megrizé
erbvel hatottak rdm azok a fejtegetések, melyek Nagy Laszl6 tantervi koncepcidjdnak a
hivatalos tantervét6l val6 gyokeres killonbségeire utaltak. Minthogy Baranyai Erzsébet
miive az 1925-0s tantervhez kiadott Utasitdsok megjelenésének évében ldtott napvildgot, s
minthogy Nagy Ldszlé 1921-es didaktikai (tantervi) koncepcidjdt mérlegelte, igy termé-
szetesen elsGsorban az 1905-0s tanterv felfogdsmaddjdval tudta egybevetni — illetve attél
élesen elvdlasztani — az j koncepciét.

Nagy Laszl6 Didaktika gyermekfejlddéstani alapon cimii mivének TdjékoztatS-jdra
hivatkozva, abbdl idézi a f6benjdré kiilonbséget:

»A régi didakszis a maga egységes céljival és tanulmdnyi szervezetével helytelen
lélektani alapon 4llott. A tanulményi szempontokat, a rendszert, a tantérgyi érdekeket, a
szakmdt tette a képzés alapjavd és emelte a gyermeki lélek fejlédésének szempontjai és
érdekei folé . . %

‘Most lényeges fordulat kovetkezik be, legaldbbis elvileg: a tantdrgyi érdekek helyett a
személyiség fejlodése kap prioritdst.

Tagadhatatlanul lényegbevigé médosuldsrél van itt sz6, s nem tilzds a kopernikuszi
fordulat emlitése sem, hiszen a volt célbol eszkozi jelentSségii tényez6 vélik a szemelylseg
fejlédésének szolgdlatiban,

A harmadik személyes taldlkozds egész korszakot olel {61, éspedig 1945—48 idGszakit;
azt az id6t, amikor létrejott az 1jj iskolatipus, az dltaldnos iskola s amikor a magyar
kozoktatdspolitika egész légkorében — az Orszdgos Koznevelési Tandcs tevékenységétil
kezdve az egyes tuddsokig — szinte dllanddan jelenlevd egyiittmiikodd volt Nagy Ldszl6.
Hatésa, komplex tantervi felfogisdnak ,,dttiinése” kifejezetten érzddott az 4ltaldnos iskola
elsé tantervén, de még inkdbb érz6dott , személyes” jelenléte a korszak egészében. Szinte
barmelyik Osszefoglalé munkét vagy gytjteményt veszi is kézbe az ember ebbél a korbél:
Nagy Laszlgval mindenképpen taldlkozik. _

Elég taldlomra felitnom példdul a , Demokrdcia és koznevelés” cimd kotetet, ott
taldlom Kemény Gdbor ,Egy negyedszdzad nevelésiigyi mérlege” cimii tanulmdnyit s
benne a hivatkozdsokat — s milyen hivatkozdsokat! — a Nagy Ldszlé-életmiire! ,,A
hdboris Osszeomlast kovetd kulturdlis reakciéra — mondja — Nagy Ldszlé tudomdnyos,
elmélyiilt munkdssdga volt a vélasz . . .”’°

A Kiss Arpdd szerkesztette ,,A koznevelés évkonyve” 1948-as szdmdban ismét Kemény
Gdbor jelentkezik — és mdr hdnyadszor és hdnyadikként — a jellemz6 cikk-cimmel: , Nagy
Lészl6 és az \j magyar pedagégia”.® , Nagy Ldszl6 az életet a maga egészében nézte — irja
Kemény Gdbor —, kutatdsainak végsé kovetkeztetése mindig szocidlis cél volt. Nagy

41dézi Baranyai Erzsébet: i. m. 43, s kov. lapokon.

5Kemény Gdbor: Egy negyedszdzad nevelésiigyi mérlege. In: Demokrdcia és neveles Bpest 1945.
42,44,46-47, 50.

‘Kemeny Gédbor: Nagy Ldszl6 és az Wj magyar pedagdgia. In: ,,A koznevelés évkonyve.” Bpest,
1948. 100. s kov. lapokon.
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Ldszl6- nem volt szocioldgus a szé akadémikus értelmében, de részletmunkdi is, koz-
oktatdsi javaslata is azt mutatjidk, hogy a magyar szocidlis életnek és demokratikus
dllamnak egyik legéntudatosabb kiépit&je volt.”’

Nem drt a személyes taldlkozdsnak ezt a korét érinteni, hiszen Nagy Lészl6 tevékeny-
ségének éppen ez a vonulata tilinik a legtobb esetben halvdnyabbnak a szorosabb értelem-
ben vett individualis gyermektanulmanyi szempontnal.

Tovdbbhaladva az id6ben, egy korszakon 4t nem volt ,;személyes” taldlkozdsom Nagy
Ldszléval. Es ez bizonydra rajtam is muilt, ha nem is mindenestiil rajtam. Amikor a nevét
viseld kollégium lakéja voltam — 1949 Gszén —, mdr tobbnyire csak névleg volt jelen,
szemléletét illetGen kevésbé.

Csak az 1950-es évek masodik felében keriltem djra a ,,szine elé”. Azt mondhatom,
akkor is meglehetdsen bdtortalanul, nem is minden lelkiismeretfurdalds nélkiil. Minden-
esetre hosszas vizsgilodds és nem minden' aggilyoskodds nélkiil — amint a megjelent cikk
alcime mutatja — 1960-ban jelentkeztem a Pedagdgiai Szemlében , Nagy Ldszl6 felfogisa
az oktatds lényegérdl és szerkezetérsl” cimii irisommal.® Nem engeszteld dldozat kivant
lenni, hanem tdrgyszerd megmutatdsa egy nagy életmii értékes vonulatdnak, amelyet a
modern pedagdgiai felfogds mindenestiil hasznosithat. Hasznos tanulmdny volt szdmomra,
amelyb6l nemcsak okultam, hanem valéban tanultam is, nein kevesebbet, mint azt, hogy
a kiilfoldrél (valamivel kés6bb) importdlt rendszerszemléletii megkozelitése a tanitdsi-
tanuldsi folyamatnak — hazai f6ldén sem ismeretlen.

Azutin még fél évtizedig kellett vdrni, amig megjelent a megerdsitd koncepcid, éspedig
a legilletékesebbek egyikétdl, Mérei FerenctGl; 1965-ben irott s a Tanulmdnyok a nevelés-
tudomdny korébdl 1966-os kotetében publikilt ,Nagy Ldszlo élete és munkdssdga™ cimii
tanulmédnya egyértelmiien megmutatta: Nagy Ldszl6 esetében olyan lélektanrél van szo,
»amelynek értelme az oktatdstani alkalmazis™. Ilyent ,a reformpedagdgia teriiletén a
Nagy Ldszl6én kiviil csak egyet ismert: Decrolyét”.® Ennek nyomén mar kénnyii volt —
legnagyobb személyes taldlkozdsom alkalmdval, amikor az a megtisztelés ért, hogy viloga-
tott pedagégiai miveit Osszedllithattam — a bevezetd tanulmdnyban azt irni: mig
Claparéde esetében a pedagégia a gyermektanulmany fiiggvényévé valik, itt — Nagy Ldszlé
esetében — egy sajitosan pedagdgiai fiiggvény(d gyermektanulmdnyozdsrél van szd
éppen.'?

De miel6tt a vdlogatott miiveket — pedagégiai értelemben — Osszedllithattam, a 60-as
évek mdsodik felében tobbszor is és egymds utdn részese voltam olyan Nagy Liszlo-
megjelenéseknek, amelyek — ha szerényebb kontosben is (az ELTE Neveléstudomanyi
Tanszékének kiadvdnysorozatidban), de — gy gondolom — hozzi méltSan tettek tantisd-
got emberi és tuddsi mivoltdrdl, életmiivének kivételes értékeir$l, valamint abban az

?Kemény Gébor i. t. 106.

8Nagy Sindor: Nagy Ldszl6 felfogdsa az oktatds Iényegérdl és szerkezetérSl. Pedagdgiai Szemle
1960/s.

% Mérei Ferenc: Nagy Lészl6 élete és munkdssaga. In: Tanulminyok a neveléstudomany kérébél
1966. Bpest, 1967. 409.

19 Nagy Liszl6 vélogatott pedagdgiai miivei. (Szerk. ésa bev tanulminyt irta Nagy Sédndor.) Bpest
1972. 10.
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elmélet és gyakorlat egységérdl. Csak kett6t hadd emlitsek ezekbdl a munkdkbol: az egyik
Buzis Ldszlo: Az ,\Uj Iskola pedagégidja” cim(i kényve, a masik Ballér Endre: , Elmélet és
gyakorlat egységében” cimd munkéja.'!

*

Azutdn a hetvenes években mintha ismét megtorpands kovetkezne a Nagy Ldszlé
életmi felhaszndldsdban. Egy sajdtos fénytorésnek lehetiink tandi, annak ellenére, hogy a
neveléstudomdny figyelme nem fogyatkozott meg Nagy Ldszl$ irdnydban, s6t!

Vannak azonban elgondolkodtaté dolgok. Példdul a Vilogatott pedagégiai mivek
1972-es ditummal — 1974-ben keriilt, meglehetSsen szemérmes formdban a kényves-
boltokba. Szinte minden hatds nélkiil. Ami kétféle okbdl is kiiléndsnek tiinhet.

Egyrészt azért, mert mdr késziil6ben volt — de csak a hetvenes évek végén keriilt ki a
nyomdibdl — egy jelentSs monografia, amely Kdte Sdndor tolldbél ,,A szocialista munka-

- iskola kezdetei” cimmel jelent meg és ebben a nagy vonulatban mélté helyére tette Nagy
Lészl6t is!' 2

Az  dramkor”, amely Nagy LdszI6t koriilvette, nem szakadt tehit meg, mindvégig
elevenen izzott.

A Vilogatott pedagégiai miivek szemérmetes megjelenését ugyan mindmdig nem lehet
magyardzni, de lehetetlen észre nem venni, hogy 1972 (illetve 74) és 1979, tehit a Kote
monografia megjelenése kozott gyakorlatilag 6ridsi lehet&ség mutatkozott a Nagy Ldszlo
életm{i maradando értékeinek érvényesitésére. Espedig miképpen?

Egyszerien ugy, hogy az djonnan késziils tantervek (a nevelés és oktatds tervei) sok
mindent megvalésithattak volna abbdl, ami mdr ,, A gyermek érdeklédésének lélektana”
vagy a ,,Didaktika gyermekfejlédéstani alapon” cimii mi{iben — egy mds tdrsadalmi kor
szamdra transzpondltan, de mégis — adva volt. Mik ezek?

Mindenekel6tt a Nagy Ldszl6-féle ,,Didaktikd . ..”-nak az a sajitos vondsa, hogy az
egyes gyermekfejlédési ciklusok élére (az akkor dltala rendkiviil korszeriien megtervezett
5—6. osztdly, valamint a 7-8. osztdly ,tanitdsdnak terve és alapvetd mddszertani kér-
dései”) odailleszt , Irdnyelvek™ cimen egy-egy rovid, rendkiviil tomoér, ugyanakkor magas
szinten eligazité jellemzést a személyiségfejlodésnek az adott életkori szakaszban figye-
lembe veendd$ sajdtossdgairGl. Joggal dllithatjuk, hogy ezekben az irinyelvekben a maga
kordban legkorszeriibb lélektani, kisérleti-lélektani eredményeket foglalta 6ssze, olyan
magas szint{i instruktivitdssal, hogy nem lett volna az a nevels, aki ne szivesen és ne
haszonnal olvashatta volna ezeket. Ezek az instrukcick pszicholégiai miivek egész sordnak
a tanulmdnyoz4sit tudhattdk helyettesiteni, minden sz6 olyan fajsilyd volt benniik.

Vajon meg lehetett volna-e valamilyen hasonldt valdsitani az 1970-es évek kdzepén
késziilt tantervekben? Mdsként is lehet kérdezni: vajon nem lett volna-e kotelességiink
valami hasonlét megtenni? Erre vonatkozo pedagdgiai javaslat tértént ugyan, reatizdldsdra
azonban — sajnos — nem keriilt sor.

De nemcsak errdl van szé. Arrdl is, hogy annak a Nagy Ldsziénak az életmiive, aki a
Didaktika cim{i miivében a tantdrgyi integrdcio mindmadig egyediil 4ll6 — legaldbbis

1! Buzds 14sz16: Az ,,Uj Iskola” pedagdgidja. Bpest, 1967; Ballér Endre: Elmélet és gyakorlat
egységében. Bpest, 1970.
12 K5te Sandor: A szocialista munkaiskola kezdetei 1917-1920. Bpest, 1979.
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instruktivitisiban egyediil illé — példdjit mutatta fel, néma maradhatott, mert nem
kérdezték olyan esztenddkben, amelyekben az integricid jelszava nemcsak pedagdgiai
divat volt, hanem kozoktatdspolitikai igény! (S amibdl oly kevés valésult meg.)

Ez egy misik olyan vonulat, amelyr&l sz6lni kell, amikor Nagy Laszlorél emlékeziink.
Nekem kiilén is gondot okoz, minthogy — legaldbbis az elsG ,,vonulatot” — ismételten és
sikerteleniil javasoltam. A mdsodik pedig olyan magdtél értet6ddnek ldtszott, hiszen még
csak az imént hangzott el, hogy ,.elmélet és gyakorlat egységében . . .”” — és nyilvdnvaléan
a torténelmileg rink maradt tanulsigok és ,,modellek’ alkalmazdsa is magitol értet&dd;
vagy legaldbbis annak kellene lennie a ,torténelmi” Jelzot oly gyakran emlegetd tudésok
szdmadra.

Mindezek nem zokszavak, csak kérdések, melyeket nem lehet fel nem tenni, ha hiiek
akarunk maradni, illetve lenni ehhez az életmiihoz, amelyre emliékeziink.

Nekem igy nem lett taldlkozdsom — illetve djabb szemelyes taldlkozdsom — a 70-es
évek kozepén, mdsodik felében — Nagy LdszlGval.

Ennek kovetkeztében nemcsak arrdl kell tehdt szolnom, amikor taldlkoztam vele,
hanem arrdl is, amikor sajdt hibimbél maradt ez el, de hadd ne feledkezzem el arrél sem,
amikor mdsok hibdjdbsl kellett ennek megtorténnie. A pedagégiai tudat reflexeinek
kihagydsaira val$ hivatkozds aligha pé6tolhat benniinket olyan tantervi rétegekért, amelyek
ok nélkiil maradtak ki egy rendszerbdl; de amelyeknek kimaraddsa most nem kevesebbet
jelent, mint egy-egy korosztily személyiség-fejlédéstani sajatossdgainak kimaraddsat, vagy
annak a bizakoddsnak a fenntartdsit, hogy azt majd mds dokumentumokbél, miivekb&t

. ,,h02zd olvassdk™ a tantervhez a gyakorl6 pedagégusok.

Talin nem folosleges mindehhez hozzdtenni, hogy — elismerve a ,,bujdosé ember-
ismeret”-tel kapcsolatban a kérdésfeltevés jogosulisagit — ebben az esetben bizonyéra
nem errl van szé, hanem egy nem konnyi tantervi feladat eldli kitérésrél, az ,,Alap-
elvek” olyan megkompondldsdrél, amelynek kapcsdn kordntsem volt tokéletes mdr sziile-
tésiikkor sem a pedagdgiai egyetértés.

Ha mindeddig mintegy személyes emlékeket és ,taldlkozdsokat™ (vagy elszalasztott
taldlkozisokat) emlegettem Nagy Liszléval kapcsolatban (a legmesszebbmenden elnézést
kérve mindazoktél, akik az emlékezésbsl kimaradtak, hiszen teljességre ilyen rovid
emlékezésben hogyan lehetne torekedni) — a tovdbbiakban néhdny olyan vondsdt szeret-
ném emliteni ennek az életmiinek, melyek szamomra — hangsilyozottan emlitem: szemé-
lyesen a szdmomra, hiszen most emlékezést és nem monogrifiit irok — kiilonleges
fontossdguak, szinte személyes jelentGségiiek. Mozaikok lesznek ezek, amiket emlitek s
bizonydra semmiképpen nem lehet felépiteni belSlilk az egészet, de ha kimondom a nevet
— Nagy Lészl6 —, mindenekelGtt ezek az Gsszefiiggések jelennek meg elGttem.

— Els6 helyen hadd emlitsem az ,Edtvos-jelenséget”, vagyis egyszeribben szélva a
kotddést az Eotvos-féle kozoktatdspolitikai koncepcidhoz. Nem véletlen, hogy amikor
mddom volt vélogatott pedagégiai miiveinek Osszedllitdsdn t{in6dni, Nagy Ldszlénak ez, a
Magyar Tanitoképzé 1894-es évfolyamdban megjelent tanulmédnya szerepelt a vezetd
helyen.
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Nem tudom meghatédds nélkiil olvasni, amikor azt irja E6tvosrél: | Kilonosen nekiink,
néptanitoknak kell az 6 emlékét kegyelettel Grizniink, nekiink, akik az 6 eszméinek
kozvetlen 6rokosei vagyunk, akiknek hivatdsa az Gdltala megkezdett munkdt népiink
javéra folytatni,””* 3

Hogy & néptaniténak érezte és tudta magat, kiilon is mutatja mély demokratizmusit,
egy olyan orszdgban és olyan korban, amikor kiilonleges_,,stitus”-t jelentett tandrnak
lenni a tanitéval szemben.

Bidr rajta kivil csak /mre Sdndor volt még képes arra, hogy kimondja: valamennyien
taniték vagyunk, barmilyen szinten tanitunk is, mégsem ezt a végeredményben formai
oldaldt kivinom emliteni demokratizmusédnak, hanem magihoz az Eotvos-féle hagyomad-
nyokhoz valé tartalmi kotSdését. Es még valamit: hogy egész tevékenysége nem egy-
szerden valamiféle pszichologizdlds volt, hanem minden, amit tett, egy nagy kozoktatds-
politikai koncepcié keretébe illeszkedik bele. Vagyis: Nagy Ldszlénak volt kozoktatds-
politikai koncepcidja.

— Ebbél kovetkezik, hogy nevének kimondisakor ,,A magyar kozoktatds reformja”
cimén emlithetd kérdéskor ugyancsak kiemelkedGen elém 4ll életének erdteljes és nagy
folyamdban, hiszen djra meg tjra visszatér ehhez és minden, amit tesz, ezért van. Es
megint csak arra kell eszmélnem, hogy milyen kivételes elkotelezettség volt egy demokra-
tikus kozoktatdspolitikai koncepciét megfogalmazni olyan korban, amely — kivéve 1919
r6vid torténelmi kozjatékat — kordntsem volt veszélytelen dolog egy, a karrier felépitését
centrdlisnak tekint$ és alapjdban antidemokratikus korszakban; kimondani az osztdly-
kiilonbségeket biztosits iskolarendszerrél, hogy ez — osztdlyiskola.

— Ha tovidbb haladok, természetesen ezeken a nagy politikai és kozoktatdspolitikai
konturokon beliil kozponti jelentSségiinek~kell mondanom azt, amit magaért a gyer-
mekért, annak a pedagégiai folyamatban bet6ltott funkcidjaért, magaért a gyermekségért,
a gyermek pedagogiai jogaiért tett. A gyermek megismerése eszkdz volt a kezében, hogy
olyan ,tanitdsi tervet” kompondljon, amelyben a gyermek aktiv kozremiikodése,
személyiségfejlédéséhez nélkiilozhetetlen tevékenysége, cselekvése mindenoldalian
biztositva van. Taldn senki sem tett annyit ebben az iigyben, mint Nagy Ldszl6. Mert igaz,
hogy példdul a tiszteletre mélté Ellen Key hatalmas ropiratot tett le a torténelem
asztaldra ,,A gyermek évszdzada” cimen s ezt még akkor is meg kell becsiilniink, ha
egydltaldn nem mentes tilzdsoktél és egyoldalisigoktol; de Nagy Ldszlé — nagyon egy-
szerlien és szinte szerényen — megtervezte, minden részletében megépitette azt a folya-
matot, amelyben a gyermek valéban szabadon tevékenykedhet, éspedig a személyiséget
leginkdbb fejleszt§ érdeklddési iranydnak megfelelden. ’ ‘

Nagy Lészl6 tehdt nem csak ,kidltvanyt” intézett hozzénk, az utékorhoz (és sajat
kordhoz), hanem példdt mutatott abban a tekintetben, hogyan kell egy korszerii tanuldst
— minden részletében és megfeleld & eszkdzeivel egyetemben — megtervezni.

— Es itt van maga az érdekl6dés! Es minden, ami ebbdl kovetkezik! Hogy maga az
oktatds sem mds, mint az érdekl6dés mesterséges (azaz didaktikai) hatdsokkal t6rténd
iranyitisa. Es hogy mindez éppen azért van, mert az oktatds = személyiségfejlesztés.
Kordbban — Baranyai Erzsébet monogrifidjdra hivatkozva — emlitettem, hogy hogyan

'3 Nagy Ldszl6 vdlogatott pedagdgiai miivei. 52.
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helyezddik 4t a hangsily a Nagy Ldsz]6-féle felfogdsban a tdrgyi (szakmai) oldalrél a
fejlesztés, a személyiségformilds oldaldra.

Miért ne vallandnk be, hogy ez mindmdig a lehet$ legkorszeriibb felfogds. Ma azt
mondhatom, hogy az oktatds a személyiség irdnyitott tanulds tjan torténd rendszeres
fejlesztése. Ez nagyon is kozel 4ll ahhoz a definiciéhoz, amit Nagy Ldszlénél olvashatok.
Mondhatom, hogy az érdeklGdés irdnyitisa 6nmagiban véve még nem elég: az egész
személyiség irdnyitdsa kell. Igaz, de nyilvdnvalé, hogy az érdeklédés ebben valéban
f6benjir6. Hogyan, milyen értékek épiilnek be személyiségembe, milyen értékek felé
fordulok, a tirsadalom miféle ,elvirdsai” interiorizdlédnak személyiségalakuldsom folya-
min - ez mind rendkiviili médon Gsszefiigg azzal, milyen érdeklédési irdnyaim ala-
kultak ki.

Szinte megilletdve olvastam éppen a kézelmiltban P. J. Galperin ,,A pszicholégia
tirgya” cimii kivilé mfivét, amelyben oly szuggesztiv médon mutatja be, hogy ,A
pszicholégia a szubjektum tevékenységét vizsgilja, ahogyan a szitudciékban, azok
pszichikus visszatiikrozése alapjin az orientdléddsi feladatokat megoldja. Nem a ,tudat-
jelenségek” alkotjdk a targyat, hanem az aktiv orientécié folyamata . . .”'4

Mindezek természetesen tivoli asszociiciok és kordntsem kivanok teljesen kiilonbozd
pszichologiai fogalmakat egymadsba olvasztani; mégis ugy tlinik, az érdeklddés-fogalom
rokon az orientdci6val, és nem tudom eléggé nagyra értékelni mindazt, amit e tekintet-
ben Nagy Ldszlé a maga f6 miiveiben megfogalmazott. Egyiltaldn nem lepddnék meg, ha
holnap valaki tgy fogalmazna — részben Nagy Lészl6-reminiszcencidk, részben teljesen
mai tudomdinyos felismerésck nyomdn —, hogy a nevelés és oktatds voltaképpen a
személyiség alapvets orientdcids képességeinek céltudatos hatdsokkal torténd kialakitdsa.

De hadd térjek vissza Nagy Ldszlonak az érdekldéssel kapcsolatos felfogdsihoz, mert
— mintegy magdnhasznilatra is — ez az a f6 fogalom, amellyel § egész pedagégiai céli
alkalmazott pszicholégidjdban leginkdbb és kozpontian dolgozott.

Mar ,,A gyermek érdeklddésének lélektana” ciml munkdjiban ezt olvashatjuk:

»A neveléstani irék az érdeklGdést, mint a tanitds médjanak egyik mozzanatdt tirgyal-
jék. Szerintok a tanitdst érdekessé kell tenni vagy azért, hogy a gyermekek tudisvigydt
(Comenius, Niemayer) felébressziik; vagy, hogy figyelmiiket lekossiik (Diesterweg,
Dittes).”! 3

Nagy Laszléndl t6bbé mdr nem errél — vagy kordntsem csak errdl — van sz6, hanem
arr6l, hogy az érdeklSdés mesterséges hatdsokkal torténd irdnyitdsa maga az oktatds. A
magyar didaktikai irodalomban itt elGszor lehet talilkozni azzal a nagy fordulattal, amely
az oktatds terminusit lélektani, még pontosabban: személyisegfejlodéstani oldalrol
kozeliti meg, minthogy az eddig céljelleglinek tekintett tirgyi oldal helyett (ismeret-
kozvetités) a személyiségnek egy kozponti s az egészet befolydsol6 rétege irdnydbol valé
befolydsoldsdt 4llitja a figyelem elGterébe.,

Es hogy itt mennyire alapvetd dologrél van sz6, még néhiny tovabbi hivatkozdsra is
szilkkségem van, bdr szinte evidencidrél van szé az elmondottak utdn. Mégis hadd
emlitsem: Nagy Ldszl6 nem tagadja ugyan, hogy ,,a képzetkapcsolatokbdl szirmazé

Y4 P_J. Galperin: A pszicholdgia tdrgya. Bpest, 1980. 131.
!5 Nagy Lisz16: A gyermek érdeklSdésének lélektana. Bpest, 1908. 7.
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ismeretfolyamatok™ (melyeket a hagyomanyos oktatds kizdrélagos értéktieknek tekintett)
,.nagy hatdssal vannak a gyermek intelligencidjdra, szellemi ldtokorére”. Ezt azonban csak
bizonyos feltételek kozott tartja torvényszerlinek. ,Kiegészitem e tételt azzal a meg-
jegyzéssel — mondja —, hogy csak azon ismeretfolyamatoknak van ilyen hatdsa, amelyek
az érdeklédés. érzelmébél szdrmaznak. Ugyanis az olyan megismerésfolyamatok alkalma-
val, amelyek a gyermek érdeklfdésébdl keletkeznek, a gyermek szembehelyezi a maga
képzettartalmdt az uj tapasztalatokkal. Ebbé] az egybevetésbsl a régi tartalom hidnyos-
sdginak érzése ébred fel az \ij tapasztalatokkal szemben. Ez a hidnyérzet egy 6sztont indit
miikodésre: az ismeretlen megismerésének vigydt. Ez a vigy hozza létre az ismeret-
folyamatot s ezen vdgy kielégiilése teszi érdekesekké az uj tapasztalatokat a gyermekre
nézve az értelem gyarapoddsa szempontjdbdl . . . Viszont a gyermek az olyan ismeretet,
amelyet ezen vigy képzGdése nem elGz6tt meg, értelme gyarapoddsira nézve érték-
telennek tarjta.”!®

Ne firtassuk, hogyan ,,bukdidcsol” itt a zsenidlisan ij gondolat a megfogalmazés kévein,
hiszen még alig derengett a XX. szdzad, amikor ezt leirta Nagy Ldszl6. Minden aktuali-
z4lasi tendencia megkeriilésével és mindenképpen mégis azt kell kihallanom belGle —
egyelGre még csak a maga kora dltal lehetvé tett formaban megfogalmazott felismerés
kontosében —, hogy a megismerésfolyamatok csakis a megfelel6 motivicios bazison
hatnak a személyiségre és eredményezik annak belsSleg ardnyos és optimdlis fejlédését.
Ha pedig ilyen bdzis nincs, akkor ,,az értelem gyarapoddsdra nézve” édeskevés haszon
szdrmazhatik barmiféle oktatdsbol. '

Barmennyire is ragaszkodik Nagy Ldszl6 az ,.érdekl6dés érzelméhez” és barmennyire
emleget is ,,6sztont” a megismerésfolyamatokkal kapcsolatban, mai olvasatban nyilvin az
imént emlitett szélesebb, 4tfogébb értelmezésrdl van sz6; még hatdrozottabban: csakis az
ilyen bazison lezajlé ismeretfolyamatoknak tulajdonit Nagy Ldszl6 személyiségfejlesztd
hatékonysdgot.

Es éppen ez a gondolat, amely szdmomra — a hajdani megfogalmazds egyes
fogalmainak vitathatdsiga ellenére — egy korszer(i oktatiselmélet szdmdra szinte a leg-
fontosabbnak tiinik életmiivébsl; éppen ez az a pont ugyanis, ahol eld6l ma is a
korszer(iség kérdése. Es ma igazén itt d6l el, minthogy — barmennyire 6nellentmonddsnak
latszik a ,neveléskozponti” (vagy leegyszeriisitett formdban: ,,nevelG”) iskola fogalma,
mert mésféle ugyan milyen is lehetne? — a személyiség minden szférdjaban (beleértve a
kognitiv, affektiv és pszichomotoros szférdt) az optimdlis fejlidés azon milik, vajon ,,a
gyermek szembehelyezi-e a maga képzettartalmdt az uj tapasztalatokkal” (hogy Nagy
Lészl6 kifejezésével éljek), illetve, hogy aktiv, kreativ médon jelen van-e abban a folya-
matban, amelyben a kultira javaival — egy optimdlis iskolai légkOrben — ,,szembesiil”.
Nélkiile nem lehet az ¢ személyiségét fejleszteni; személyes tevékenysége, sokféle cél-
irdnyos tevékenysége nélkiil nem lehet formdlni az & minGségét; partneri egytittmiik6dése
nélkiil nem lehet 6t kulturdlt magatartdsra, emberségre, tisztességre tanitani; nem lehet gy
tanitani, hogy céljainkat — melyek az § szdmdra transzpondlédott célok is — ne tegye a
magdévd, ne azonosuljon azokkal.

16 Nagy Liszl6: A gyermek érdekiGdésének 1élektana. Bpest, 1908, 128-129,
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Mindezeket természetesen hozzdgondolom a Nagy Liszlo-féle gondolatmenethez;
figyelmesen tanulmdnyozva azonban az & alapvetd mondani%alGjit, ma igy kell tovdbb-
gondolnom mindazt, amit 6 elkezdett megfogalmazni s amit konkrét kutatdsai alapjin
tobb mint hetven éve megfogalmazva rank hagyott.

*

Es mi az még, ami azonnal szemembe 6tlik, ha csak vizlatosan is dttekintem ezt a nagy
és belséleg oly gazdag életmiivet?

Az iméntihez kapcsolddGan — és milyen természetes ez a kapcsolat — az alkoté munka
gondolata ez. Ezzel egyiitt természetesen a tanuldi aktivitds, amely nemcsak mint élta-
linos ,elv” hatja 4t tevékenységét, hanem magiban a Didaktika gyermekfejlédéstani
alapon cimii_munkdban, amely a maga kordban még nem 1étezs s csak a Tandcskoztdrsa-
sdg ide vonatkozé kezdeményezése dltal is megerGsitett Nagy Laszlo-i demokratikus
koncepciéban létezett nyolcosztilyos elemi iskola 5—6., valamint 7-8. osztdlydnak
tanitdsi tervében konkrét formdkban is megjelenik. Es nem téveszthet meg benniinket az
a korilmény, hogy ezen a cimen — ,Alkoté munka’ — mindenekel6tt az 5—6. osztélyos
ciklus szdmdra tervez egy — egyébként mesterien megkomponilt nyolc résztiargybdl 4ll6 —
tantdrgytombot, ami magdban véve is a legnagyobb elismerésre késztet, hanem az ,,alap-
vetd médszertani kérdések” kifejtésekor mindeniitt jelen van a 7—8. osztdlyos ciklusban
is; enélkil lehetetlen volna realizdlni ennek az életmiinek a kézponti gondolatdt; ehhez a
gondolathoz a gyermeki cselekvés igy hozzitartozik, mint a szivhez a vérkeringés.

Mennyire csdbit6 lehetdség a Didaktika . . . sokféle részletét idézni ennek demonstrala-
sira, de ezen a helyen meg kell elégednem csupdn annyival, hogy hivatkozom erre, hiszen
ez a mi olyan teljes értéki tanterv — beleértve a tanuldsi folyamat minden részletében,
tartalmi, modszertani, eszkozi vetiiletében valé dttekintését —, hogy ma alighanem a
»eurriculum™ egy korai véltozatinak bizonyos jellegeit is konny( volna kimutatni belGle.

Anndl inkibb, mert — hogy legaldbb még egy vondssal, éspedig szimomra igen vonzé
vondssal — gazdagitsam a Nagy Ldszlo-életmi szdmomra elsd pillanatra is szembetGng
vondsait — éppen a Didaktika egyes életkori ciklusai adnak szdmdra lehetGséget, hogy
korantsem csak az értelmi fejlédésr6l, hanem a kozOsségi, a mordlis, a szomatikus
fejlodéstdl s az ezekkel kapcsolatos nevelési teendGkrdl egyarant széljon.

Amikor példdul a 7-8. osztdly tanitdsdnak terve és alapvet§ modszertani kérdései ci-
mi 1ész elé az , Irdnyelvek”-et megfogalmazza, akkor a serdiiléssel jaré testi fejlodés
rovid dttekintése, majd az érdeklGdés és az értelmi miikddések e korban jelentkez§ f6 ird-
nya, valamint a ,szaktanitds” elérkeztének ideje, illetve mindezeknek a kérdéseknek a
tomor 4ttekintése, ,koriljdrdsa” utdn részletesen sz6l azokrél a nagy viltozasokrél, ame-
lyek a gyermek erkolcsi életében lépnek fel. E viitozasok jellemzése utin nem mulasztja el
felhivni a figyelmet arra is, hogy ,,A gyermek erkolcsi vilagdnak kétes értéki véltozasait
gyakran fokozza az & tdrsadalmi helyzete”.'”

17 Nagy Liszl6: Didaktika gyermekfejlddéstani alapon. Bpest, 1921. (L. Vilogatott pedagdgiai
miivei 304.)
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Bz az igazi erkolcsi gyermekvédelem kora — mondja valamivel kés6bb —, amelyben
egyardnt kell részt vennie az iskolinak, a tdrsadalomnak, a hatésigoknak. Az iskola
azonban a gyermekvédelem megszervezésével, mint negativ intézkedéssel, nem toltotte be
hivatdsdt. Neki kotelessége gy szervezni meg az oktatist, hogy az nyiijtson elég pozitiv
tartalmat a gyermek magatartdséra a helyes tton . . '3

Es ha mindezt stgondolom, egészen nyilvinval6 lehet szimomra, hogy valéban minden
lényeges ,,aspektusra” kiterjedt a figyelme. Es még nem emlitettem azokat a kiemelkedd
torekvéseket, amelyek az Uj Iskola pedagégidjanak kisérleteihez kapcsolédéan oly
gazdagon bontakoztak ki munkissiginak egy jelentSs szakaszdban, valamint a palya-
vdlasztassal kapcsolatban kifejtett, mindmdig kiemelkedd értékeket magdba rejts kon-
cepcibjdt, s magdnak a neveléstudomdnynak kisérleti (kisérleti-pszicholégiai) alapon valé
megujitdsira tett erdfeszitések Osszességét; még nem emlitettem, hogy mennyire termé-
szetes ebben az életmiiben a komparativitds elvének megvaldsuldsa, a hazai és nemzetk6zi
tudomdnyos életben val6 tijékozidas morilis kotelezettsége, az vjj felismerések gyakorlati
alkalmazdsdban (ma alighanem innovicids képességnek, innovicidra vald torekvésnek
mondanink) megmutatkozé firadhatatlansig, és a tdrsadalom s a gyermek irdnt érzett
mindenekfolotti felelGsség!

Birhogy igyekeznék is, csak toredékesen tudniam bemutatni ennek az életmiinek
roppant gazdagsagit. Barmerre vdgjunk utat ebben a hatalmas alkotdsban, ebben a kivil6
tudomdnyos szinvonali kisérletezs, kezdeményezS, gyermekvéds és gyermek-kdzpontu
tevékenységben, mindeniitt a mdnak sz6l6 iizeneteket taldljuk cikkek, tanulményok,
koényvek lapjaira folvésve; éspedig gy folvésve, hogy az utékor — hacsak tudomdinyos
'vétkeket nem akar elkdvetni — ezeket semmiképpen nem keriilheti meg és nem feled-
heti el.

Teljesen egyértelmiien igazak azok a megdllapitdsok, melyek arra utalnak: ,Nagy
Ldszlo_helye a magyar neveléstorténet haladé vonaldban van. Munkdssiga az egyik
lincszem, amely az 1868-as népoktatdsi térvényt s ezzel Eotvos és a reform-nemzedék
miivelddéspolitikdjit dsszekoti 1919 iskolaiigyi megujuldsdval. Tanitvdinyai és munkatarsai
pedig az 1919-es és az 1945-6s iskolareformok egyik 6sszekotd szalat képviselik.”!®

Ugy gondolom és meggydzGdéssel vallom, hogy nekiink manapsdg az idSkézben
néhdny alkalommal elszakadt OsszekotS szdlak mentén haladva kell ismét és djra végig-
gondolni mindazt, amit a manak sz6lé iizenet ebben az életmiiben; és minél szorgal- -
masabban s a sajit magunk dltal vallott ,torténelmi” jellegl vilignézet nevében minél
hatékonyabban firadozva tessziik ezt, nem jelentéktelen el6zményeire taldlunk ezen a
tdjon sok olyan térekvésnek, melyek mdra kezdenek torténelmileg ,,beérni”, szélesebb
koriien megvalésulni.

18 Nagy. Ldszlé: Didaktika gyermekfejlSdéstani alapon. Bpest, 1921. (L. Vilogatott pedagdgiai
miuvei 305.)
19 Mérei Ferenc i. t. id. h. 373.
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Ebben az értelemben e cikk elején szerepld HamupipSke-cimet taldn érdemes lett
volna, esetleg sziikséges is lett volna azzal a felsz6litSbb jellegtivel felviltani:,,Nagy Ldszlo
ébresztése’ . Nem azért, mert hajdandban az ilyen cimek divatosak voltak s mostandban
iltalinos nosztalgia-hulldm 6nt el benniinket, hanem f6képpen abbdl a tudomdnypolitikai
és morilis felel6sségbdl kiindulva, amely kétségtelen kotelezettséget jelent szamunkra
Nagy Ldszl6 irant. :

Nagy Sdndor
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TANULMANYOK

LIGETINE VEREBELY ANNA
VEZETESI FELFOGASMODOK A KOZOKTATASBAN

1. Az oktatdsi vezetési felfogdsmddnak és az iskolarendszer
oktato-neveld-képz tartalmdnak Gsszefiiggeése

Néhdny széval mindenekelGtt megvildgitjuk a ,,vezetési felfogismod” kifejezés lénye-
get. Tulajdonképpen a ,vezetési koncepcio” fogalmdval azonos. Szivesen keriilnénk a
tanulmdnyban a ,koncepcié” szé6t, s haszndlnink kovetkezetesen magyar megfelelGt
helyette; a kifejezés kozismertsége és gyakori alkalmazdsa miatt azonban tdrekvésiink
nem mindig jdrhat sikerrel. A ,koncepci6™ szd egyebek kozott azért sem mellGzhetd,
mert — megitélésiink szerint — t6bb fogalmi elemet tartalmaz, mint a magyar megfelelGje-
ként ajdnlott ,felfogdsmod”, ,,nézépont”, , meglitds”, ,elgondolas”, ,6tlet” kifejezés.!
Egyik magyar szévéltozat sem jelzi eléggé plasztikusan a ,koncepcié” fogalmdnak azt a
lényegét, hogy meghatirozott szemléleti elemek rendezett egységérdl van sz6, bizonyos
értékek preferencidjén alapulé nézSpontok, felfogismédok viszonylagos Osszességérél.
Kénytelenek vagyunk tehdt esetenként az idegen kifejezést haszndlni olyankor, amikor
feltétleniil érzékeltetni sziikséges, hogy szemléletbeli — s ezen alapulé tevékenységi —
rendszerre gondolunk. Természetesen — amennyire lehetséges — a sz6 magyar megfelels-
jét alkalmazzuk.

Az ,,oktatdsi vezetés” fogalmival jelezzik, hogy meghatdrozott szakteriileten érvénye-
sill§ irdnyité tevékenységre gondolunk, illetéleg — témdnk vonatkozdsdban — e tevékeny-
ség szemléleti gyokereit tartjuk szem elStt. Beleértjiik e fogalomba az eszmei-pedagdgiai-
szakmai irdnyitds és a taniigyigazgatds egységét, a vezetést ezeknél dtfogébb kifejezésnek
tartva. Az oktatdsi szakterilleten érvényesilé vezetés (mds szakteriiletek vezetéséhez
hasonléan) hierarchikus szinteken, valamint funkciondlis és szakmai terilleteken egyaradnt
érvényesiil. Ez utébbinak megfelelGen, valamint a szakteriilet jellegétdl fiiggen, differen-
cidlt és dltaldnos jegyeket foglal magiba. De bdrmely szintr§l, beosztisrél és szakmai
szférardl van is sz6, mindegyiknek a vezetése rendelkezik kozos személeti vondsokkal;
ezek a kozos vondsok jelentik vezetési koncepcigjuk legfontosabb jellemz6it.

Az oktatds teriiletén vezetési koncepcidrél beszélve, alapvetd kovetelmény, hogy
bdzisdul az adott koznevelési rendszernek — illet6leg azon beliil fgleg az iskolarendszernek
— oktato-nuiveld-neveld-képzd tartalmdt tekintsik. Akkor is példdul — s6t akkor meg-
killénboztetetten — amikor a tudatosult tapasztalatok, a feltdrt ismeretek napjainkban
arra késztettek és késztetnek benniinket, hogy bonckés ald vegyiik kézoktatdsunkat s

~

' L. Idegen szavak és kifejezések szotira. Szerk. Bakos Ferenc — Akadémiai Kiad6, Budapest 1976.
445-446. o. ’
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azon belill iskolarendszeriinket, és szembesitsitk a tdrsadalom vj igényeivel; ez a tevékeny-
ség természetszerien szintén szorosan Osszefiigg az irdnyitds, vezetés problematikgjval.
Alaptételként hangoztatjuk tehdt, hogy a szakterilleten érvényesiils, birmely szintl és
szférdju vezetés felfogdsmddja (koncepcidja) feltétleniil a kozoktatdsnak mint egésznek és
elemeinek mint részeinek a koncepcidjdn jon létre, azon alapszik, és csakis ezen a bazison
johetnek létre a vezetési hierarchidban, a funkciondlis és szakmai vezetésben meglevd
eltérések. Gondoljuk, ez a tétel vonatkoztathaté az oktatison kiviili egyéb szakteriiletekre
is, ugyancsak az inter- és intradifferencidk természetszerii fenntartdsdval.

Neheziti az oktatasi szakteriilet vezetését, hogy iskolarendszeriink egyes elemei médo-
sulnak (1. tantervek cserélédése mint tartalmi viltozds; a fakulticié bevezetése mint
tartalmi és szerkezeti véltoztatds stb.), ugyanakkor az iskolarendszer egésze is vdltozds
elétt all, A vdltozds tendencidi a kovetkezGkben foglalhaték Ossze:

— A tdrsadalmi, a tudomdnyos-technikai fejl6dés kovetkeztében erSteljesen gyarapszik
az ismeret- és tuddsanyag; ij szelektdldsi szempontokkal és megviltoztatott médon,
mds szervezeti keretek kozott sziikséges megvalGsitani a tanuldsi-tanitdsi, nevelési
folyamatokat.

— Az oktatas, nevelés, képzés kilép a hagyomdnyos életkori és intézményi keretek
kozil, s az egész életen 4t tarto — az eddigieknél jéval tigabb és bonyolultabb —
rendszerré alakul.

— Jobban kell erfsiteni az iskola szocialista vondsait, koziiliik féleg az iskolai élet
demokratizmusit.

— Novekszik az emberek szabad ideje. Ennek egy részét arra haszndljak, hogy részt
vegyenek a nemzeti, nemzetkozi kulturdlis értékek elsajatitdsdban (az elsajititdson
befogaddst és alkotd alkalmazdst is értve); mds része — optimdlis esetben — az
életbeli helyzet gazdagitdsdt szolgdlja; a szabad idG alkalmat ad tovdbbd arra, hogy a
kozosségi egyuttélés kiilonféle lehetGségeit az emberek megteremtsék, dpoljak, fej-
lesszék.

— A személyiségfejlesztés 1j jellemzokkel gyarapszik. Ilyenek: a tevékenység-
ontevékenység fejlesztése; a ,megtanulni akards” mélyebb bedgyazdsa az egyén
cselekvés-rendszerében; az egyén tdrsadalmi szerepének novekedése stb.

— A kozoktatds (s azon beliil az iskolarendszer) a permanens reform korszakdba lép;
eddig nem tapasztalt konfliktusok jelentkeznek a viltozdsok kapcsdn tdrsadalmi
sikon (a sziilGk széles rétege) és pedagégiai tekintetben egyarant.?

A fenti tendencidk tulajdonképpen siiritményei azoknak a kolcsdnhatdsokbél szar-
mazé, ma mdr tudatosult igényeknek, mutatéknak, amelyek a tirsadalomban és iskola-
rendszerében egyre er{teljesebben jelentkeznek s cselekvést, kielégitést siirgetnek. A

2Szarka Jozsef: Mai nemzetkozi és hazai torekvések a neveléstudomdny teriletén. (Az OM
VezetSképz6 és Tovdbbképzd Intézet kiadvdnysorozatdban: ,,Az oktatdsiigyi irdnyitds elméleti és
gyakorlati kérdései.” ,,Tanulmdnyok’ c. kiadvinysorozatban. 1976.9.sz.) Fukdsz Gyorgy: A tudoma-
nyos-technikai forradalom és a miivelddés. (L. az el6bbi kiadvanysorozatban, 1979. 7. sz.) Mihdly
Ottd: A neveléselmélet fejlesztésének néhdny kérdése. (Az OM VezetGképzd és Tovibbképzs Intézet
kiadvinysorozatdban: ,,Az iskola irdnyitdsa, vezetése.” ,,Kutatdsok”'c. kiadvdnysorozatban. 1979.
7. sz.) Ligetiné Verebély Anna: A kdzoktatds (koznevelés) irdnyitdsdnak, igazgatdsdnak, vezetésének ~
elvi, szemléleti, miikSdési jellemz6i. (L: az el6bbi kiadvdanysorozatban, 1980. 8. sz.)
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jelentkezés folyamatdnak fizisait figyelemmel kisérve, eddigi ismereteink és tapasztala-
taink alapjdn a kovetkez szakaszokat dllapithatjuk meg:

— az igények alapjdul szolgdlé tdrsadalmi jelenségeknek (példdul a szabad id6 névekedé-
sének) fokozatos kibontakozésa;

— a gyakori megjelenésbél szirmazo tapasztalatok fethalmozéddsa;

—a probléma-megoldé cselekvésre késztetd jelzéseknek ,hol itt, hol ott” (egyes
iskoldkban, iskolatipusokban, foldrajzi terilleteken, a pedagégusok, a szil6k, a
kutatok, az egyes dllami és tdrsadalmi szervezetek stb. korében) t6rténd fel-
bukkandsa;

—a jelzések mogott halmozédé konkrét tirsadalmi jelenségek 1ijabb és djabb igé-
nyekre, azok kielégitésére késztets hatdsdnak novekedése;

— a kutatdsok kezdeti, majd mind fokozottabb litem( kibontakozdsa;

—azigények kovetelménny é vilisa;

— a kovetelmények tudatos teljesitésének beindulé szakasza, tervek programok,
célzatosan irdnyitott tevékenységi formik mozaikszer( jelentkezése;

— hivatalos dontéselGkészits 1épések megvaldsitdsa a tdrsadalmi igényeknek kozokta-
tdsban lehetséges kielégitéséhez. (Ezt koveti késGbb a dontés.)

A kommunikicids eszk6zok tdjékoztatdsai, az egyéni napi tapasztalatok, a pedagégia,
valamint az egyéb tdrsadalomtudoményi vagy mds tudomdnyteriiletr§l szairmazé tanul-
mdnyok, vizsgjlatok, elemzések Osszképlikben rdvildgitanak a fent vdzolt folyamatra,
illetSleg annak egyes szakaszira. Arrdl is meggySznek, hogy korilbelil az utolsé fdzisig
jutottunk el ma kozoktatdsunk fejlesztése 0j ttjainak, lehetGségeinek felderitésében.
Napjainkban siirget6 feladattd vdlik, hogy a tobbfelé eldgazé utak keresése sordn uj
irdnyitdsi szemlélet alakuljon ki az oktatdsi vezetés minden szintjén és teriiletén, olyan
szemlélet, amelyben az oktats jelenével egyiitt fejlesztési sziikségleteinek és lehetdségei-
nek ismerete, kipuhatoldsa is helyet kap a cselekvésre késztetés motiviciGjdval egyiitt.

2. A kizoktatds miikddésének, valamint szervezeti
strukturdja alakuldsinak s a két tényez§ egyiitthatisinak dsszeftiggései
a vezetési felfogdsmod formidldsdval

A fenti alcim Onmagdban hordja annak a megjeloiését, hogy az irdnyitas trgydul — ez
esetben s amint a vezetés- és szervezéselmélet is teszi — az intézmeényt jeloljik meg.
Egyetlen — bdr igen komplex — alapvetd szempontbdl foglalkozunk most irdnyitdsdval: a
szervezeti struktirdk és a miikodési folyamatok Osszhangja megteremtésének, illetGleg az
erre vonatkozd vezetési szemléletnek az oldalardl.

Ha a miikodeésrdl beszélink, mindjdrt megjegyezzik, hogy az természetszer(ien magdba
foglalja a kozoktatdsi rendszer alakitdsat, fejlesztését is — az el6z§ fejezetben jelzett
tendencidk szerint. A miikodés — hacsak nem kifejezetten a struktirdnak (az intézmény-
nek, az iskoldnak ,mint olyannak™) a szervezésére terjed ki — kozoktatdsrdl 1évén szé,
pedagdgiai-szakmai, hatésigi, ligyintéz6i, munkajogi, személyzeti, gazdasdgi (feltétel-
biztositdsi) folyamatokbdl &ll; killon is mindegyik folyamat oktatdspolitikai hdttérrel,
szinezettel rendelkezik. E folyamatokban valamilyen mértékben mindig érvényesiil alaki-
tasi, fejlesztési tendencia, napjainkban példdul az el6z5 fejezetben jelzett tdrsadalmi
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igények jelentkezése szerint. Megjegyezziik azonban azt is, hogy taldn nem erdszakolt a
kovetkezs kiilonbségtétel: a) Az intézmény — az intézmények rendszere — a szokdsosan
folyamatos, un. ,zavartalan” (mélyrehaté véltozdsnak ki nem tett) — miikodés koze-
pette is alakul (esetleg egyes elemében, pl. tagozatos osztily, korrekcids osztily 1étre-
hozésdval stb.), rejtett vagy ldthaté Gj vondsokkal gazdagodik. b) Fejlesztésr6l viszont
(mai széhaszndlatunk szerint s taldn tévesen) rendszerint akkor beszéliink, ha nagyobb
méreti, tervszer(, céltudatos, erSteljes, tdrsadalmi kiilsé és intézményi belsG erdkkel
egyardnt sillyal timogatott viltoztatasi folyamatrdl van szé (amilyen pl. az 1961. III.
torvény életbe lépése utdn vagy az 1972. évi oktatdsi prthatirozat nyomdn indult meg),
s amelynek eredménye a megujulds. Nyilvinvalé, hogy a pozitiv jellegli alakitds s a
fejlesztés Osszetartozé fogalmak és tevékenységek, miként az is nyilvdnval6, hogy mennyi-
ségi mértékiik és mindségiik befolydsolja az adott szervezet dsszmiikddését. Ugyanakkor
tagithatja, modosithatja a szervezeti kereteket is, alakitja a struktiirdt. Ennek megfelelGen
utalhatunk a struktura alakuldsinak, ezzel egyiitt a kozoktatds pedagdgiai tartalmi
miikodésének, a pedagdgiai folyamatok lebonyolitisdnak Gsszhatdsdra, valamint az ezt
biztosit irdnyitasra.

Erdemes végiggondolnunk az intézmény (-rendszer) strukturalis miikodésének és az e
mechanizmuson beliil jelentkez6 pedagégiai stb. folyamatoknak szervezését, irdnyitdsit —
egy természetes, noha napjainkban nem kellden alkalmazott, s6t sajatosnak t(iné szemlé-
letben. Azok szerint, akik a cselekvések hatékonysdgat kutatjdk, a szervezés (akdr mint
vezetési tevékenység) ,,a céltudatos emberi tevékenységfajtdk osszessége, amelynek ered-
ménye a szervezet, vagyis az egész sikerét eldsegits egyes részek rendszerezett viszonya
egymdshoz”.> Ennek a sajdtos eredményszemléletnek a tiikrében lehet vizsgdlni azt a
kérdést, hogy a kozoktatdshoz tartozé intézmények (€s — illetéleg — rendszeriik) szerve-
zeti felépitettségiik tekintetében mennyire - felelnek meg a munkafolyamatoknak. Ugyan-
csak forditott megkozelitéssel is sziikséges elemezni a témdt (mennyiségiik, mingségik
tekintetében megfelelnek-e a munkafolyamatok a struktiirdnak), mégpedig a statikus és a
dinamikus értelmezés egységében.

A statikus felfogds szerint a legnagyobbtdl a legkisebb elemekig szinte , leképezziik™ a
létezSt. (Kozismerten gyakori volt ez az elemzési tipus a kozoktatdsi intézményhdlézat
minden szintjén s mind a mai napig érvényesiil.) Az un. dinamikus értelmezés a maguk
mozgdsiban elemzi a milkédési folyamatokat, tevékenységeket, informacidkat stb.* Meg-
valésitdsa 1j, a korabbitdl eltérd szemléletet, valamint tevékenységet igényel.

Az emlitett két szemléletmdd oOsszetartozik. Hatdsuk a cselekvésben is egyiitt jelent-
kezik. Az alakité-fejleszté mikodtetés tekintetében ugyanis a gyakorlatban keverednek a
statikus és a dinamikus nézépontok, s6t kolcsénosen fel is tételezik egymdst.® Tudatos
vagy kevésbé tudatos, helyes vagy helytelen alkalmazdsuk nyomdn jon létre (egyéb
tényez6k mellett) az egyensilyi dllapotot, avagy az egyensilyzavart ¢l6idéz6 dontés és az
annak nyomdn kialakulé tevékenység. Ok, okozat, kdvetkezmény jelentkezik itt kolcson-

3Mrela, Henryk: Az igazgaté mint szervezd — Kozgazdasdgi és Jogi Kiadd, Budapest 1979. 7. o.
Ford. Kertészné Forgdcs Katalin.

*Mrela, H. idézett miivében, 16. o. A szerz§ itt mds, de hasonlo értelemben foglalkozik a kérdéssel.

SMrela, H. i. m. 16. o.
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hatdsban, és sugall a ,hogyanra” és a ,hogyan tovibbra” déntéseket magukba foglald
lépéseket, feladatokat.

Nyilvdnvalé, hogy levonhatjuk a fentiekben vdzolt tn. ,eredményszemléletii” meg-
ko6zelitésb6l ad6dé tanulsigokat, kovetkeztetéseket. Az eredményszemléletli megkozelités
tehdt olyan tevékenységet, miiveletet jelol, amely nem mds, mint az intézmény (-rendszer)
munkafolyamatainak (itt: pedagégiai s egyéb mikodési folyamatainak) az eddiginél
magasabb szinti figyelemmel kisérése, analizdldsa, 6sszegezése annak érdekében, hogy az
irdnyitds, vezetés ilyen alapon hozzon dontéseket, dllapitsa meg a szervezési intézkedések,
tevékenységek konkrét ‘céljait és végrehajtasuk iitjait. Mindezt természetesen tgy, hogy a
kozoktatdsi szervezeti struktirdk és a benniik végbemend.pedagégiai, jogi, gazdasigi stb.
szemponti szabdlyozott folyamatok kedvezd koélcsonhatdsit, egyensilydt biztositani
lehessen.

Természetesnek tlinik, hogy kiilonbséget tegyiink a kdzoktatds strukturalzs kereteit
érint6, azokat miikodtets szervezés, valamint a benniik végbemend (a miikodést bizto-
sité) pedagdgiai s egyéb folyamatok szervezése és lebonyolitdsa k6z6tt,® de csak bizonyos
hatdrig. Epp e tevékenységek sajitos tartalma az, ami a kapcsolédds és a szétvélasztds
mikéntjét, terjedelmét meghatdrozza, mindig fenntartva az egységbenlitds sziikségességét.
A struktirdt szervez$ (alakité, megujit) folyamat tartalmdnak egy részét gazdasdgi,
intézményfenntartdsi, -bovitési —, mds részét pedagdgiai, pszicholdgiai, jogi szempontok-
tél szabdlyozott feladatok elldtdsa alkotja, de kifejezetten strukturdlis célzattal. (Péld4ul:
viltozzéke az alsé tagozat belsG szerkezete; legyen-e, létrehozhaté-e, miikodtethetG-e
korrekciés 1—-2. osztdly; milyen legyen az egésznapos iskolai foglalkoztatds struktiirdja;
hogyan alakuljon a fakultdci6 szerkezete stb.) — A strukturilis keretek k6z6tt végbemené
miikodés, ezen belil az oktatds-nevelés alapvetSen kulturdlis-tudomdnyos, pedagdgiai
(pszicholdgiai) -szakmai tevékenység. — A vezetés kozismert funkcidinak (tervezés, szerve-
z6s,' ellendrzés stb.) érvényesitése szintén folyamatban és folyamatosan torténik, de ter-
mészetesen nem 6ndlléan, hanem az el6bbiekben koriilirt feladatok megvalésitdsa érdeké-
ben és szervesen illeszkedve a kozoktatds egészébe. S ha abban a képletben gondol-
kodunk, hogy a vezetési funkciok a dontési folyamatoknak megfelelGen tagolhaték
(dontéselokészités, dontési aktus, \ij dontési sziikségletek felismerése),” s ez egyben a
funkcidk egységben litdsdra, kolcsonhatdsuk tudomdsulvételére is int benniinket, — a
funkciok befolydsa a kozoktatds miikodésére és szervezete alakuldsira a maga teljes
sulydval jelentkezik.

Lehetséges, sGt valészini, hogy szemléletiink mind a mai napig nagyon is elkiilonitet-
ten tekintette a két teriiletet: a strukrurdlis és a tartalmi miikodési folyamatot, ez utébbi-
ban a pedagégiai természetd.folyamatot. Az elsGt szinte teljesen adottnak vette, a
mdsodikat pedig olyannak, amelyet mind elméleti, mind gyakorlati szempontbdl kiemel-
ten sziikséges miivelni. Teoretikusan, tovibbd modell-készité megkdozelitéssel és médon a
forditott felfogds is érvényre jutott a legutébbi évtizedben. A két — tulajdonképpen

¢Ligetiné Verebély Anna: A pedagégiai folyamatrdl és irdnyitdsirdl. (Az OM VezetSképzd és
Tovibbképz8d Intézetének ,,Az oktatisiigyi irdnyitds elméleti és gyakorlati kérdései” c. kiadvany-
sorozatdban, 1977. 2. sz. 21. stb, 0.)

7Szabo Liszlé: A vezetés szervezetelméleti értelmezése. — L. a ,,Vezetési ismeretek’ c. kotetben.
Ko6zgazdasigi és Jogi Konyvkiad6, Budapest 1967.
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Osszetartozd — tevékenységi teriiletnek egyben torténd elemzését, a tarsadalmi igényekts]
diktdlt célrendszer megvalGsitdsdnak a két teriilet Osszefiiggésében valé mérlegelését ma
még messze nem valdsitottuk meg. Ugyanakkor egyre inkdbb tudatossi vilik benniink az,
hogy az ilyen szemlélet és tevékenység érvényesitése siirgetd kovetelmény napjainkban,
elsGsorban az oktatisi vezetés, irdnyitas, igazgatds minden szintjén;® ennek szem elGtt
tartdsdval célszerli kialakitani a vezetési koncepciét a kozoktatds minden hierarchikus
fokén, funkcionalis és szakmai teriiletén.

3. Széles kdrben érvényesild tirsadalmi kévetelmények
és dtfogo kozoktatdsi feladatok ,,egymdsra felelésének” tiikrozddese
a vezetési felfogismddban

Az el6bbi fejezetekbdl kovetkezik, hogy tobbféle kdvetelmény tamaszthaté a vezetési
koncepcié tartalmdval szemben, Még tovibb boncolva a témat, kit{inik, hogy ezeknek egy
része tdrsadalmi és pedagégiai-szakmai szempontbdl adott — tgynevezett objektiv —
kovetelmény, mdsik része pedig — f6leg a vezets személyiségébdl adédéan — szubjektiv
vonzatokat tartalmaz. Noha az utébbiak nagyon fontos tényezdi a vezetési koncepcick
tartalmdnak, a hangsilyt az objektiv oldalra helyezziik. Tessziik ezt azért, mert igy
tarhatk fel a vezetési felfogdsmédok legdltalinosabb jegyei. S noha a szubjektiv jellem-
28k koziil is kiemelhetSk tipikus vondsok, azokat f6leg az objektiv tartalmat hangulatilag
befolyssolé tényezdknek tekintjilk, nem tagadva természetesen, hogy a motivicié is
tartalmat formdlé, mddosité erd., Ha mdssal nem is, differencidlé, egyedi jellegévei
bizonydra hat. . .

Az oktatds teriiletén jelentkezs vezetési koncepcidk tartalmit — ebben a fejezetiink-
ben -- két irdnybdl kozelitjik meg: a tdrsadalom igényeinek, kovetelményeinek oldaldrél,
valamint a sajitos oktardsi, pedagogiai célok, tevékenységek felSl. Mindig a nagyobb, a
szélesebb korbdl valé kiinduldst tartjuk szem el6tt; foglalkozzunk tehdt most néhdny
olyan igénnyel, amelyet a tdrsadalom tdmaszt az iskoldval (iskolarendszerrel) szemben.
Megjegyezziik, hogy a példaként felhozott dtfogo tdrsadalmi igények beleilleszthetdk az
els6 fejezetiinkben vdzolt fejlesztési tendencidkba.

a) Az oktatdsnak-nevelésnek-miivel3désnek-képzésnek — mint a ,,nem drujavak és
szolgdltatasok™ elGdllitdsdnak, megvaldsitdsinak — folyamatait az aldbbi tdrsadalmi
célok szolgdlatiban tekintjik:

— gondoskodds az ifji nemzedékrsl, a megkozelitGleg egyenld induldsi esélyek

biztositisa;

—a munkdhoz sziikséges készségek és tudds kialakitdsa, a munkalehetSségek meg-

teremtése, biztositdsa;

— az egyéniség kibontakoztatdsa intézmények és egyéb lehetGségek segitségével.

8 Ligetiné Verebély Anna: A koznevelés tivlati fejlesztésének irdnydt befolydsold tdrsadalmi,
pedagdgiai és strukrurdlis (rendszerbdl ad6dd) tényezSkrdl, valamint azok integrdlt kutatdsirdl. (A
Magyar Pedaglgiai Tarsasig neveléselméleti szakosztdlydnak II. nemzetkozi munkaértekezletérdl meg-
jelent tanulminykétetben, Zdnka, 1976.)
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Mindezek a célok csak gazdasdgi céljainkkal egységes rendszerben biztosithatk.® (A
tovdbbiakra vonatkozéan is megjegyezziik, hogy amikor tdrsadalmi célokrél, kovetelmé-
nyekrdl beszéliink, vele 6sszhangban természetszerlien a gazdasdgi feltételekre, viszony-
rendszerekre is sziikkséges gondolnunk.)

Az a) pontban emlitett dtfogé tarsadalmi célokbdl ugyancsak dtfogo koznevelési
célrendszer alakult ki s formdlédik ma is a maga politikai, pedagdgiai-szakmai, st
logikai' ® és szubjektiv-motivéciés folyamatdban. Létrejott az egységes, dltaldnos (minden-
kire egységesen kotelezd) képzés és a kozépfoku iskoldztatds dltaldnossd vdldsdra vonat-
kozé tdrekves (illetSleg e torekvés viszonylag magas szintli eredménye is). Kiilonféle — ma
még mindig forrongé — valtozatokkal megvalésult tovdbbd a munkihoz sziikséges kész-
ségek és tudds kialakitdsa — bizonyos hatdrokon beliil kozeledve a tirsadalmi munka-
lehetdségekhez. — Az objektiv feltételek hidnyossdgai és a szubjektiv megnyilatkozdsok
(pedagdgiai utkeresés, emberi magatartds, felkésziiltség stb.), valamint a demogréfiai prob-
lémédk miatt nagyon hullimzé eredményekkel, pedagégiai elveink k6zott azonban norma-
tive megfogalmazva, kbzéppontba keriilt a személyiség minél gazdagabb kibontakoztatdsa.

Itt hirom olyan — célokbdl kovetelményekké s azok nyomin tevékenységgé vils,
valamint még megvaldsitand6 — feladatrl van szé, amely iskolarendszeriink tartal-
médnak és szerkezetének f6bb koncepciondlis bazisdt jelenti. Az iskolarendszernek, vala-
mint egyes elemének irdnyitdsdt tehdt — hivatalosan is — arra készteti, hogy ezeknek az
alapoknak a kiszélesitését és minél tartalmasabbd tételét felfogdsmddjdval és tevékeny-
ségével, tervszeriien és kotelességszeriien segitse elG.

b) A kovetkezdkben megillapitunk egy mdsik, a tdrsadalom szempontjébél ugyan-
csak dtfogé — azaz a tdrsadalom egészere kiterjedd — problémakért, amely komplex —
tehdt sokféle osszetevsbdl dll6 — kovetelményt és feladatokat jelent a kozoktatdsnak,
iskolarendszeriinknek. Ez a munkaerd-mozgds. Gazdasigtudomdnyi megfontolds alap-
jan két f6 formdjit kildnboztetik meg, a demogrifiai cserét és a munkahely-
viltoztatist, fluktudcit.'! Ezek a formdk politikai szinezettel is gazdagodnak; meg-
valositisuk Osszefiigg demokratikus torekvéseinkkel. A tirsadalmi mobilitdsnak jelen-
t6s részét alkotjdk, hiszen dgazati, teriileti, foglalkozdsi és szakképzettségi viszonyla- -
tokban érvényesiilnek, horizontalis és vertikdlis irdinyban egyarint.

A b) pontban emlitett tdrsadalmi problematika kdzoktatdsunk szdmdra szintén dtfogo
cél-, kovetelmény- és feladatrendszert jelent, amint fent emlitettiik. Minden részletezés
nélkil utalunk azokra a tudomdnyos elemzésekre, megillapitdsokra, kovetkeztétésekre,
amelyek azzal a témdval foglalkoznak, hogy miként segitheti elG az iskola (wendszer) a
maga pedagégiai-szakmai munkdjdval a tdrsadalmi mobilitdst. A pedagégiai gyakorlatban

% A fenti a) pontra 1. Hdmori Baldzsnak ,,Nem drujavak és szolgdltatisok” a szocialista drutermeld
gazdasdgban c. tanulmanyat. Kozgazdasigi Szemle, 1980. 6. sz.

197 koznevelés (kdzoktatds) célrendszere alakuldsdnak folyamatdban szindékosan emeljik ki a
logikai tényezd szerepét; errdl ui. kevés, vagy egydltaldn semmi sz6 nem esik a kiilonféle folyamat-
elemzésekben. Pedig itt is ~ mint minden hasonlé tdrsadalmi folyamatndl — sajdtos funkciét tolt be a
dolgok, jelenségek, tevékenységek logikai rendezédése, s erre a tenyre a perspektivikus kitekintésnél
szintén szdmitanunk kell.

"1Timdr Jinos: A munkaerd mozgdsairdl — munkagazdasigtani nézSpontbdl — Kozgazdasigi
Szemle, 1981. 1. sz.
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ez ma még inkdbb rész-, mint dtfogé feladatot jelent; a , résznek” a szemlélete nem jutott
el az ,egész”, a teljes kor szem el6tt tartdsdig. A munka ma tartalmiban a hdtrinyos
helyzetli gyermekek felzdrkoztaté nevelését, tovibbmenve: gyakran az ifjisdgvédelmi
tevékenységet foglalja magdba; a palyavilasztdsi elokészitésnél is a figyelem homlokterébe
keriilhet. Szervezeti szempontbdl ez a szemlélet — cselekvési konzekvencidjdban tobb
szinten — a fakultdcids rendszer fokozatos kialakitdsdig és a tagozatos osztdlyok fokoza-
tos visszaszoritdsdig jut el abbdl a tartalmi megfontoldsbdl kiindulva, hogy az utébbi a
hétranyos helyzetet — tobbek k6z6tt — néveld tényezé.

A tdrsadalmi mobilitds iskolai segitésének problémakorében tehdt az a sajitos helyzet
jott létre, hogy egy dtfogd tdrsadalmi kovetelmény kozoktatdsunkban mind szemléleti
sikon, mind gyakorlati megvalésitisban részfeladattd vdlt. Itt mindjart megjegyezzik,
hogy a ,résszé vilis” e tevékenység feladat-lebontdsdt, tehdt a tartalmi ardnyokat,
tovdbbd az alkalmazott mddszerek kivélasztdsit is befolydsolja. Ennek széles korre hato
konzekvencidi vannak.

¢) Ugyancsak dtfogd tdrsadalmi kévetelmény — mint ma mdr kozismert — az

iltalinos és a szakmiiveltség Osszefiiggéseinek j alapokra helyezése, mégpedig a

kovetkezok szerint:

— Novekszik a tdrsadalom igénye a szakmai miiveltség irdnt, részben a magasabb
szintli felkésziiltséget, részben a rokon szakmdk koérében megmutatkozé rugal-
massdgot kivinva és feltételezve.

- —A fenti igény ugy nyerhet eredményesen kielégitést, ha a magasabb szintd
szakmai miveltség kiszélesitett dltaldnos miiveltségi bazison jon létre, s azon
terebélyesedik ki.

— Az dltaldnos és a szakmai miiveltség kedvez$ Gsszhangja, valamint dsszefiiggései-
nek erGsitése noveli a tdrsadalom killonféle rétegeinek dltaldnos és speciilis
kulturdltsagit.

A ¢) pontban foglaltak némileg rdviligitanak azokra a kovetelményekre, amelyek
iskolarendszeriink egészére dtfogoan jellemzék. Olyan koncepciondlis elvi-tartalmi,
pedagogiai-szakmai témdkrdl van itt sz6, mint: az dltaldnos miiveltség tantervi torzsanyaga
és a szakmai képzés torzsanyaginak rdépiilése; a jelzett tevékenység beillesztése az iskolai
és iskoldn kiviili oktatdsi-nevelési-miivel6dési rendszerbe; a tagozatos és a fakultativ
oktatds tartalmdnak, tovdbbd a szakmai miiveltség tantervének, valamint nevelési
programjdnak egymdsba illeszkedése; a tanitdsi-tanuldsi és nevelési folyamat 1j didaktikai,
pszicholdgiai vondsainak kialakitdsa az emlitett viszonyrendszer vetiiletében; a fiatalok
érettsége szintjének meérlegelése pedagdgiai, pszicholdgiai, kulturdlis szempontbdl a
szakmai miiveltség befogaddsdra stb. Iskolaszervezeti tekintetben a téma annyira
bonyolult, hogy az éltalinos és a szakmai mfiveltség - viszonydnak strukturdlis meg-
jelenitése (a kozépfoku iskoldk egyes tipusainak helyzete, alakitdsa, a lépcsSzetes felsG-
oktatdsi képzés stb.) napjainkban is neuralgikus pontja oktatisi rendszerlinknek; tovdbbra
is dllandéan vitatott és vitathaté elméleti és gyakorlati probléma.

A c) pontban jelzett dtfog6 tirsadalmi kvetelményt szembesitve az iskolarendszernek
e kovetelményre adott vilaszdval, kitlinik, hogy évtizedek 6ta komoly hidnyok jelentkez-
nek ezen a teriileten. Ujra és vjra feltessziik a ,,hogyan javitsunk, viltoztassunk” kérdését.
A fejlesztési szdndék rendszerint a szakmai s nem annyira az éltaldnos felkésziiltség
térfelén realizdlodik feltehetSen azért, mert a tdrsadalom munkaerdgazdilkoddsa

’
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plasztikus élességgel azt helyezi a figyelem elGterébe, nemegyszer gyors megolddst siirget-
ve. Itt tehdt ismét — mutatis mutandis — a b) pontban emlitett koncepciondlis problémai-
val taldlkozunk: egy dtfogé tarsadalmi és kozoktatdsi kdvetelmény a mmdennap1 gyakor-
latban részkovetelménnyé — s ennek megfelelGen: részfeladattd — vilt.

Sorothatndnk még tovibb a példikat. Amiket megemlitettiink azonban elegenddk
ahhoz, hogy megyvildgitsuk: a vezetési felfogdismodokkal, koncepcifkkgl szemben — bar-
mely oktatdsirinyitdsi terilleten is érvényesiilnek azok (hierarchikus, funkcionilis,
szakmai teriileten) — sziikségszeriien tdmaszthat6k olyan kovetelmények, hogy érvénye-
silljenek benniik, s6t kozéppontba keriiljenek, valédi rendezbelvekké viljanak az egész
szakteriiletet dtfogd, annak bdzisdt jelentS nézGpontok; ezeknek egyetlen, mégoly fontos
részk6vetelmény kielégitése érdekében sem szabad elhalvinyodniok, hittérbe szorulniok,
mert olyan ardnytorzulds johet létre, amely alapjaiban fenyegetheti az iskolarendszer
pedagogiai-szakmai tartalmadt és strukturilis mikodését.

Feltehetjik a kérdést: hosszi évek, s6t évtizedek sordn leggyakrabban nem rész-
kovetelmények teljesitésére jottek-e 1étre vezetési, irdnyitasi felfogdsmddok, koncepciok
az oktatds kiilonféle szintjein, s nem ezek nyomdn sziilettek tevékenységi formdk, jottek
létre szervezetek, intézmények? Esetleg nem részteriiletekre vonatkozé néz&pontok
alapjdn kaptak tjfajta tartalmat régi tartalmuktél megfosztott szervezeti keretek? Leg-
kézzelfoghatobban és -egyszeriibben iskolavezetési példdkat emlithetiink erre: az dltalinos
iskola igazgatGja csaknem kizdrélag sajit iskolatipusinak szemszogébdl alakitotta ki
vezetési elgondoldsait, nem feltétleniil szimolva azzal, hogy irdnyit6 tevékenysége milyen
tdrsadalmi igényeknek megfelels, s egész kozoktatdsunkra kihatdssal levs feladatok
szervezésében, ellendrzésében stb. érvényesiil. Ugyanez a tapasztalat vonatkozhat a kdzép-
foku iskoldk igazgatéinak egy részére is azzal a rdaddssal, hogy itt még iskolatipusok
kozotti differencidldssal is szdmolhatunk. — Az is kozismert tény, hogy preferilt rész-
feladatok gyakran elfoglaltik az alapvetd feladatok helyét, és sok embercsoportot kész-
tettek nézépontjaik felcserélésére, viltogatdsdra. Csak néhényat emlitiink: az értékelési
rendszer problémdi az iskoldban; az egyes tantdrgyak tilzott dominancidja a tantervek
egészében; munkdra nevelés az 6tvenes években, majd ismét: munkdra nevelés a hatvanas
évekbenstb. Hosszan lehetne folytatni azt a sort, amely illusztriln4, hogy szinte tanéven-
ként 4j hangsillyal jelentkeztek ,,régi” feladatok, masok divatszer(ien felkapottd viltak.
Abbahagyjuk azonban a felsoroldst és megjegyezziik: nem a részfeladatok elldtdsa, a
részkovetelmények kielégitése ellen emeliink szét, hanem olyan vezetési felfogdsméd
ellen, amely a f6 Osszefiiggések helyébe azok részleteit helyezi, s ezdltal olyan szemiéletre
késztet, amely ,,nem ldtja a fiktél az erdGt™. '

4. Részfeladatok és megitélésiik az oktatdsi vezetési felfogismodban

Nem lenne tehdt létjogosultsiga olyan kdvetelmény-preferencidnak, amely bizonyos
részteriletek igényesebb ellitdsat kivdnja, ezekre jobban rairanyitja a figyelmet? De igen,
feltétleniil. Nemleges vilasszal ugyanis tagadndnk a tdrsadalmi véltozdsokbdl ad6dé uj
kovetelmények elfogaddsdt, kialakult helyzetek elemzésének sziikségességét, az elemzés
sorin felismert elavult jelenségek ujakkal torténd ,kicserélését”, a javitds, viltoztatds,
Ujitds fontossdgdt. Ami azonban lényeges: minden részteriilet dtfogo koncepciondlis
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tényezbbe dgyazddik, s.nem veheti 4t annak els6dlegességét. Egy-egy tantdrgy tantervi
problematikdja példdul beleilleszkedik a tdrsadalmi fejlédés célrendszerének és a kulturdlis
teriillet fejlddésének Osszefilggéseibe; tovibbd a gazdasigi és a kulturdlis novekedés
viszonyrendszerébe; a kulturilis sziikségletek és a kulturdlis fogyasztds kapcsolataiba; a
kulturilis killonbségek és a tirsadalmi mobilitds 4tfogo kérdéskorébe stb.,'? és mindezt
kozoktatdsi, iskolai vetiiletbe kell helyezniink.

Legaldbb a vezetési felfogismédban sziikséges ilyen szemléletnek érvényesiilnie, a
kovetkez6 indokok miatt:

a) Mind a vezetés hierarchikus szintjein, mind funkciondlis és szakmai teriiletein
attekint$ ldtismddra van sziikség. Ez azért kilonleges kovetelmény a kozoktatds, az
iskolarendszer és az egyes iskola irdnyitdsdval szemben, mert az oktatdsi teriilet a tdrsa-
dalmi folyamatoknak olyan része, amely szimtalan szillal és megszamldlhatatlan el-
dgazassal k6t6dik a tdrsadalom, a. gazdasdgi, politikai élet legkiilonfélébb szférdihoz.
Iskolarendszeriink az élet minden teriiletére képezi az ifjuisigot és a felnGtteket is; az
" Osszefiiggések és a soksziniiség kells dtlatdsa nélkiil képtelen 4tfogé feladatai megvalésita-
sdra. Problémdi okdnak egyik fontos forrdsa éppen az, hogy a folytonosan formdlédé
tarsadalmi, gazdasdgi — s ezeken beliil kulturilis, emberi stb. — viszonyrendszerben nem
igazodik ki megfelel6en, vagy nem tud kiigazodni, s rendszerint azért sem, mert nincs meg
a folyamatossdg 4tfogd, széles kori tdjékozottsdgiban. Szamtalan példit sorolhatnink fel
arra, hogy hol, mikor és miért szakad meg az dtfog6 tdjékozédds folyamata, de csupdn
néhdnyat emlitlink meg a jobb megértés érdekében. Az dltaldnos iskola kdzépponti helyet
kapott felszabaduldsunk 6ta az iskolarendszer fejlesztésében. Ez jogosan tortént, hiszen a
demokratikus, dltalinosan egységes, alapozé iskolatipus létrehozdsdval tirsadalmunk év-
szdzados igazsigtalansdgot kivdnt kikiiszobolni és nagy hidnyt pétolni. Amikor azonban
ez az iskolatipus szinte dnmagdban jelenik meg az oktatdsirdnyitds kiilonféle szintjein és
teriiletein, s ha széndékdban nem is, a késztetésekkel azonban mégis mintegy hdttérbe
szoritja a raépiil8 iskolatipusokat, a tandrképzés problematikjit stb., akkor fejlesztésének
tendencidi eltorzulnak, lassan elvesztik objektiv alapjukat, s a konkrétan érintett kollekti-
vikon kiviill médsok elStt szinte ,lebegtetett” témdvd vdlnak. — Vagy mdsik példa: A
munkdra nevelés lehetGségeinek keresése 1961-ben minden iskolatipusban szinte hdttérbe
szoritotta a téma tdrsadalmi, gazdasdgi stb. Osszefiiggéseinek dtfogd ldtismodjat a kiilon-
féle szintl és jellegli oktatdsi vezetésben, holott a szindék nyilvinvaléan nem ez volt.
Nem véletleniil irt el5 az iskolareform minden iskolatipus szdmdra e témdba vigo felada-
tokat. A munkdra nevelésben mégis kiemelt jelentGséget kaptak abban az idGben a
szervezeti keretek, ezek viszont konfliktusba keriiltek az iskolai szervezeti keretekkel.
Fontos szerephez jutottak tovdbbd a médszerek, amelyek minden pedagdgiai tartalom-
hoz kétddésiik ellenére is (vagy éppen azért, mert a pedagégiai tartalom ezen a szféran
hidnyos volt) csak részben alakultak ki. A téma orszdgosan sem mutatta azt az Osszképet,
mintha meglenne a fedezet a kozoktatds és a tdrsadalom viszonyrendszerének dtfogo
szemlélethez, s az ennek megfelels irdnyitdsi felfogismédhoz és gyakorlathoz.

'?Koncz Gibor és Monigl Istvin ,,A kultira tdviati tervezése” c. tanulmanyban foglalkozik a
tdrsadalmi, a gazdasdgi és a kulturdlis fejlddéssel, e hdrom szféra osszefiiggésével. Tarsadalmi Szemle,
1979. 2. sz.
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Sorolhatndnk még tovibb is a témdkat, de taldn igy is vildgos, hogy az dtfogo vezetési
szemlélet meg-megszakaddsa és még oly fontos részletekbe ,,meriilése” ¢hatatlanul valami-
fajta ,,itt is, ott is javitgat6™ szemlélethez vezet, amely prébdlja ugyan fejleszteni az
iskolarendszert, a dolgok logikdja szerint azonban csak kevés eredménnyel erdsithet
egy-egy iskolatipust vagy pedagdgiai teriiletet.

b) A kozoktatds kiilonféle szintjein és teriiletein érvényesiils vezetésnek alapvetd
feladata az, hogy a kelld tdrsadalmi dtlitdsnak, a kézoktatds tdrsadalmi gyokerei ismereté-
nek birtokaban irdnyitsa, igazgassa, szervezze, rendezze a rdbizott nagysigrendek szerinti
pedagégiai-szakmai és strukturdlis miikodést. Az intézmények, a kiilonb6z8 munka-
kollektivak (pl. nevelSkozosségek) tagjai kiilon-kiilon nem feltétleniil rendelkeznek dtfogd
lstdsmoéddal az iskolarendszerrel szemben tdmasztott tdrsadalmi, gazdasigi kovetel-
ményekrél s e tényezdk kozotti kolcsonds osszefiiggésekrSl; egységiikben azonban példdz-
niok kell az emlitett viszonyt szem elGtt tarté szemléletet és annak gyakorlati meg-
val6sitdsat (1. tevékenységi formak megfelels megvélasztdsa stb.).

Az intézmények, kollektivik Osszességében megmutatkozé egység nem alakulhat ki
szinte magdtdl. Csakis megfelel§ irdnyitds révén érvényesiilhet, Ez olyan ldtszattal jarhat,
mintha a vezetés tdvol tartand magit a mindennapi gyakorlat ezernyi kisebb-nagyobb
gondjatdl, és kizdrélag a nagy volumenii problémakorokre koncentrdlna. Bizonyos tivol-
sagtartds sziikséges is, kilonben hamar bekovetkeznék a ,vizbefulladds” veszélye; a
tivolsigtartdsnak azonban nem az a jellemzdje, hogy nem kivdnatos részt venni az
apré-csepré gondok megolddsdban; az azonban feladata a vezetésnek, hogy a gondok
milyenségét és megolddsuk folyamatdt az 4tfogé 4ltaldnositds szintjén szintetizilja, s
annak eredménye szerint intézkedjék.

c) A kozoktatdsi rendszer fejlesztése kapcsdn sokszor felmeriil a déntd lincszem
megragaddsdnak igénye. (Az dltaldnos iskola harminchat éves gyakori kiemelésénél is ez
volt az inditék.) Egyre inkdbb kikristilyosodik az a felfogds, hogy akkor johet 1étre helyes
fejlesztési koncepcié, ha a kozoktatisnak — ezen beliil az iskolarendszernek — leg-
fontosabb, un. kulcskérdéseit ragadjuk meg, s ezek fejlesztését gondoljuk végig; a kulcs-
témdk maguk utdn vonjdk a résztémdkat is, igy az elSbbiek fejlesztése sziikségszeriien
becélozza az utébbiakét is. A tételt igazolni ldtszanak a tudomdnyos és logikai meg-
fontoldsok, valamint a gyakorlati és élettapasztalat. Leginkdbb az a kérdés szokott
felmeriilni, hogy mit is tekinthetiink kulcsfontossdgui teriiletnek. A vdlaszhoz — ugy is
mondhatjuk: — induktive és deduktive kozeledhetiink. Egyrészt orszagosan kitapinthatd,
fontos tirsadalmi igények ald rendez8dhetnek az iskolarendszer egészét tekintd tenden-
cidk, mdsrészt az iskolai pedagdgiai gyakorlat problémaib6l és eredményeibdl szilirhetdk le
a leglényegesebb fejlesztési konzekvencidk. Igen fontos tehdt, hogy a vezetés (minden
szinten) képes legyen a részeredményeket, részproblémakat dtfogé dltaldnositdssal szinte-
tizdlni, mert csak ez szolgdlhat bdzisul az eredményes véltoztatdshoz. (Ezen természetesen
nem kell feltétleniil gyokeres tartalmi és strukturdlis vdltoztatdst érteni; azt azonban tudni
kell, hogy az egyes elemre tervezett viltoztatdsok milyen hatdssal dgaznak szét a koz-
oktatis minden elemében, Jellemzd téma lehet erre az 6vodai iskolaelGkészits foglal-
kozds: eredménye befolydst gyakorol az egész iskolarendszerre.)

Az elmondottak alapjdn joggal felmeriilhet a kérdés: mi a helye a részleges — rész-
teriileteket érinté — koncepcioknak s jelentGségiiknél fogva hova sorolhaték azok. Eddigi
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logikdnkat kovetve, természetszerfien ugyanez a kérdés vonatkozik az iskolarendszer
egyes specidlis témdirdl, szférdirdl alkotott vezetési felfogismédok megitélésére is.

A kérdésre részben mdr adtunk vélaszt az elGbbiekben, amikor is arrél volt sz6, hogy
az iskolarendszer egy-egy — nem feltétleniil kardindlis — teriilete és az arrél alkotott
vezetési elgondolds mintegy aldrendelédik egy magasabb szintii 4tfogd teriiletnek s az
arr6l alkotott vezetési nézSpontnak; konzekvencidinak ,erdsségi fokit”, figyelembe-
vételének mélységét kilonféle dontések esetén ez a helyzet hatirozza meg. — Mds meg-
kozelitéssel mdsik vdlaszt is adhatunk a feltett kérdésre. Az oktatasi teriileten érvényesiils
vezetési rész-koncepcié silyat és hatdsit bizonyos cél- és kovetelménypreferencia hata-
rozza meg. Minden részteriiletnek, részfeladatnak van bizonyos vonzdskore, az irdnyitds
tehdt mindig kénytelen szélesebben gondolkodni tdrgydnak hatdraindl. Atfogé szem-
lélet, tapasztalati tényanyag, ismeretek és elGirt normdk is segithetnek annak eldontésé-
ben, hogy mely teriiletek, mely feladatok kapjanak nagyobb hangsilyt. Tegyiik fel azt az
optimdlis esetet, hogy ezek igen kozel esnek kardindlis csomépontokhoz, vonzaskérzetiik
is rangos, érdemes tehdt elGnybe részesiteni Sket mds, kisebb jelentGségli részekkel
szemben,

Vegyiink egy példit! A pedagégiiban rendszerint pejorativ értelemben hasznilt ,.gyer-
mekmegdrzés” mibenlétének, jellemzd vondsainak megitélését fdleg az- 6voddk és a
napkoézi otthonok munkdjdra szoritjdk, holott érvényesiilése és hatdsa megtaldlhaté az
iskolarendszer egyéb elemeiben is. A ,,gyermekmegSrzés” tovibbd (mind negativ, mind
ténylegesen meglevs pozitiv oldalaival egyiitt) akdr gyermekvédelmi mozzanatait, akir a
tdrsadalmi mobilitds segitése céljabdl bizonyos rétegek felkaroldsdban betéltott szerepét
nézzilkk (tehit mdris az els§ megkozelitésnél szélesebb bedgyazottsiggal tekintjiik a
témdt), része az iskola neveld munkijinak, tehdt a tdrsadalomtél rdruhdzott tevékeny-
ségnek; az e teriileten elkodvetett hibik vagy megmutatkozé kedvezd jelenségek a peda-
gogiai gyakorlat egészének hidnyossdgait vagy eredményeit névelik. Probléma-felvetésiink-
ben 2 hangsiily tehit nem a gyermekmegGrzésen van, hanem a mindennapi nevelé munka
egészén, amelynek része az €16bbi tevékenység.

Idénként mind az iskolarendszerben, mind intézményeiben és azok irdnyitdsdban
mégis jogosan kdzéppontba keriilnek speciélis részfeladatok. Vagy azért térténik ez, mert
teljesitésiikben elmaradds tapasztalhatd, vagy azért, mert tirsadalmunk fejlédése dj tenni-
valok elldtdsdt kéri az iskoldtol. Most mellSzziik azt a gyakori tapasztalatot, amely szerint
bizonyos specidlis igényekbdl fakad6 feladatok a figyelem és a tenniakards Ossztiizével
debiitilnak, mintha joguk lenne elfoglalni az egész helyét. Csak jogossiguk szemszdgébsl
tekintsiik a témdt. A specidlis feladatok, mégha adott id&szakban és esetben tilzott
preferencidt élveznek is, valahol természetesen beilleszkednek az iskolarendszer struk-
turdlis és mikodési folyamataiba (leggyakrabban a pedagégiai folyamatba), s e folya-
matok kiilonféle minGségii részei 16vén, azokat gazdagitjdk.

Mis oldalrél tekintve a témit, egyes specidlis Uj feladatoknak kiemelt tdvlati jelentd-
ségiik is lehet. Kezdeti felbukkandsuktdl fokozatosan formdljik az iskolarendszer struk-
turdlis és miikodési folyamatainak célrendszerét. Nem jelent-e djat nevelési célrend-
szeriinkben — s igy az attél irdnyitott pedagdgiai folyamatban — a szabad idé megfelelé
felhaszndldsdval kapcsolatos, feltételeink hidnyossdgai- miatt még meglehetSsen le-
sziikitetten érvényesiilé nevelés? Nemcsak hogy ujat jelent, de egyben — bizonyos id&
utdn — a nevelési célrendszert megvdltoztats tényezévé is valhat. — Vagy nézziik a
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kozéletiségre nevelést! Ez is része az iskolarendszer nevelési tartalmédnak, folyamatdnak.
Mint rész — tényleges megvalGsitdsa sordn — fontos (lehet, hogy determindns) rendezd-
elvévé vilhat ko6zOsségi nevelésiink alapjainak. SG6t, ez a szerepe a nevelés egészének
célrendszerére is hathat, killontsen ha arrél az oldalrél gondoljuk 4t a témdt, hogy a
gyermekeket és ifjakat a tdrsadalmi praxis szdmdra, a tdrsadalmi gyakorlat eszkodzével
neveljiik.

5. Iskolakoncepcio — vezetési koncepcio

Mindjart tisztdzzuk, hogy a fenti &sszefiiggésben nem a kozoktatdsnak, illetSleg iskola-
rendszerének kozeli és tdvoli fejlesztési koncepcidjdrél s a vele kapcsolatos vezetési
felfogdsm6drdl kivdnunk sz6lni, hanem az egyes intézményr6l, az iskoldrdl ,,mint olyan-
101” és annak igazgatdsi szemléletérSl, néz&pontjairél (az igazgatdst most a tantigy-
igazgatdsndl dtfogébban értelmezve). Kiilon fejezetben azért foglalkozunk e témdval, mert
tanulmdnyokban, cikkekben gyakran irnak réla, joggal hangoztatva az un. iskola-
koncepcié kialakitdsinak: az dltaldnos jellemzSk melletti specidlis intézményi, vezetdi,
nevelStestileti, tanuldifjusdgi néz6pontok, valamint tevékenységi rendszer tervezésének,
formaldsdnak, megvalésitisinak a szitkségességét.

Az ut6bbi megillapitdsbdl mdris kitlinik, hogy globélisan mit értiink iskolakoncepcién.
Anélkiil, hogy belemennénk részletezésébe, most csak a kdzismert jellemzSket soroljuk
fel abban a meggy6zGdésben, hogy mondanivalénk lényege igy is viligossa valik. fgy a
tanulmdny 4dtfogé probléma-felvetésével is 6sszhangban maradunk.

Az iskolakoncepcio f6 jellemzdinek iltaliban a kovetkezSket tartjdk. Minden egyes
intézmény valamifajta iskolatipushoz tartozik, ennek kovetkeztében sziikségszer(ien
magédn viseli az illetd tipus determindns jegyeit. Az intézmények azonban objektiv és
szubjektiv feltételeiknél fogva nem egyformdk; az eliitd vondsok arra késztetik az iskola-
vezetést, a nevelGtestiiletet, hogy egészitsék ki a tipikus jegyeket specidlis jellemzdkkel,
ezeknek megfelels tartalommal. Specidlis jellemz8 ad6dik az iskola tdrsadalmi kornyeze-
tének milyenségébdl, foldrajzi helyzetébol, tanuléifjisdginak szocidlis és kulturdlis ssze-
tételébdl, az iskola hagyomdnyaibdl, nagysigrendjébdl, nevelStestiiletének mindségébsl,
az anyagi feltételekbdl stb. Az intézménynek az adott iskolatipusra vonatkozé dltaldnos
jegyeibll, valamint a specidlis tényez8k figyelembevételébdl sziiletik meg az olyan iskola-
koncepci6, amelynek f6 vondsai azonosak az adott iskolatipusba sorolhaté tobbi iskoldé-
val, ugyanakkor mds vondsai — a helyzet sajitossigaindl fogva — kiilénbodznek is azokétol.

Alkoto iskolavezetésen az olyan felfogismédot tikrozd intézményvezetést értjiik,
amely jél ismeri a fent emlitett dltaldnos jellemzdket, és képes azokat Ontevékenyen
otvozni a specidlis jegyekkel. Az alkoté iskolavezetés mibenlétét tehdt a kovetkezSkben
foglalhatjuk Ossze: az iskola igazgatéja ismerje j6l tdrsadalmi és oktatdspolitikai célki-
tlizéseinket; legyen tisztdban az iskoldjira vonatkozd, az adott iskolatipust fémjelzd
pedagdgiai-szakmai kovetelményekkel; rendelkezzék megfeleld tdjékozottsiggal iskoldja
helyzetér6l, hagyomdnyair6l, torekvéseirdl; legyenek megbizhat6, élményekkel 6tvozott
informéci6i, tapasztalatai iskoldjinak kornyezetérSl; az eldbb felsorolt valamennyi
tényezd birtokdban tudjon kezdeményezben, kreativ médon, iskoldja specidlis helyzeté-
nek megfelelden fejlesztd tendencidval programot adni, szemléletet formadlni és csele-
kedni, s&t cselekedtetni.

139



A vezetési koncepcio az iskolakoncepcio része, de olyan része, amely dont6é hatist
gyakorol az iskola tevékenységi rendszerére. Azonkiviil nemcsak nézépontot, felfogis-
modot jelent, hanem meggyGzddést is sugall és tevékenységre késztet. FG elemei a
szemiéleti tényezSknek — ha gy tetszik alapelveknek — a bemutatdsa, tovdbb4 az iskolai
ossztevékenységet dtfogd vezetSi funkcidk gyakorldsdnak programja — kiilénos tekintettel
a szervezésre €s az ellendrzésre.

Birmennyire vdzlatosan mutatjdk is be a fentiek az iskolakoncepcionak és vezetési
koncepci6janak lényegét, dsszefiiggéseit, azt eléggé vilagossd teszik, hogy ezek intézmé-
nyenként tipikusan azonos és sziikségszeriien eltér§ specidlis vondsokat tartalmaznak;
igazdn demokratikus akkor lehet a vezetés, ha a tdrsadalmi és egyéb tényezdkbdl fakadd
szitkségleteket tiszteletben tartva, helyet ad a specifikumoknak s alkalmazkodik hozzdjuk
a tarsadalombdl eredeztetett pedagégiai célok minél eredményesebb megvaldsitdsa érdeké-
ben.

Egyrészt tehdt ezen van a hangsily: az elfogadott, kozos célok minél eredményesebb
megvalésitisan. Mdasrészt annak a kovetelménynek a tiszteletben tartisa a fontos, hogy
semmiféleképpen sem a specifikumok I’art pour I'art dominancidjdrél van sz6, avagy arrél,
hogy rangot csak a kiilonbozgség adhat, mert igy keriilhet valaki — dgymond — az
»elitek’ korébe, igy nyerhet nagyobb kozmegbecsiilést. (Ismeretesek példdul a szakositott
tantervii osztilyok kialakuldsinak els6 évtizedében lezajlott vetélkedések iskoldk és igaz-
gatok kozott a tagozatos iskoldk — kimondott vagy kimondatlan — elit rangjdért.) Végiil
pedig ennek a fejezetnek a témdjdndl is hangsilyozzuk: a specidlis jegyek mogott szintén
litnunk kell az altaldnosba torkollist, toviabbd azokat a tdrsadalmi kovetelményeket,
amelyek 1étrehozdi s egyben hatds-dtvevdi a tirsadalmi kovetelmény kihivésdra védlaszolé
(4tfogd és mellette specidlis) kozoktatdsi tevékenységnek — akar orszdgos méretd intéz-
ményhdl6zatrdl van sz6, akir annak elemeirdl, az egyes intézményekr6l.

FeltehetS a kérdés, nem hasonloképpen kell-e gondolkodnunk a k6zoktatdsi hierarchia
kiilonféle szintjeinek — tgy is mondhatjuk — munkahelyi koncepci6jdrél és a vele
osszefiiggs vezetési koncepcidrél? Minden bizonnyal igen. Durva egyszer(isités lenne
azonban a hasonldsigot a ,,teljes azonossigig” vinni. Egyrészt lehetnek kozeli és lehetnek
tivoli hasonldsigok. Azonkiviil a vezetés alkoté megvaldsitdsinak vannak korldtai. Olyan
korldtokra gondolunk itt elsGsorban, amelyek abbdl a korilménybél fakadnak, hogy
valamilyen terillet jobban vagy kevésbé ,hagyja magit” alkotéan irdnyitani. A koz-
oktatdsi tevékenységek, folyamatok koziil ilyen példdul a taniigyigazgatds, amely jogi
normativdk utjdn meglehet6sen szabdlyozott. A neveléshez feltételeket teremtd gazdasdgi
irdnyitisnak is sok és konkrét elGirdsai vannak. Természetesen mindkét teriileten akadnak
azért ,fenntartott” lehetGségek a kreativ vezetés szamdra, bar lehetséges, hogy inkibb a
hierarchia fels6bb szintjein érvényesiithetnek ezek.

Az azonban mindenki elGtt vildgos, hogy a pedagdgiai folyamatoknak, a pedagdgiai
miikodésnek irdnyitisdban — mint sajdtos tirsadalmi folyamatnak az irdnyitidsidban —
olyan gazdag lehetdségek vannak minden szinten az 6néallé kezdeményezésekre, kisérle-
tekre, mindenekel&tt az alkoté emberi magatartds megnyilatkozdsaira, mint a tirsadalom
kevés szférdjaban. A lehetdségek természetesen nem korldtlanok, éppen ezért a kisérletek,
kezdeményezések irdnt tdimasztott igényeket sem lehet hatdrtalanul szaporitani, s6t sziik-
ségszertien rostilni kell. Amit szorgalmazni lehet, az a lehetSségek ésszeni kihaszndldsa.

140



GOLNHOFER ERZSEBET-M. NADASI MARIA

A TARTALOMELEMZES LEHETOSEGEI
A NEVELES ES OKTATAS TERVENEK VIZSGALATABAN

Az 1978/79-es tanévtdl folyamatosan bevezetésre kerilé dokumentumok készitésekor
meghatdrozé szempont volt, hogy a nevelési-oktatdsi (pedagdgiai) folyamatot egységként
kezeljék, és a tervezésben a rendszerszemléletet érvényesitsék. Ez konkrétan azt jelenti,
hogy osszhangra torekedtek a nevelési célok, a feladatok, a kovetelmények, a tartalom, a
médszerek és az eszkozdk kozott. Ma mdr tudjuk, hogy ennek a megvaldsitisit nem
sikeriilt egyformin jé szinvonalon megoldani, részben a tudoményos eléfeltételek hidnya,
észben trgyi, személyi koriilmények és szervezési nehézségek miatt.

A nevelési és oktatdsi tervek, az eszkozok sok €s sokféle visszhangot vdltottak ki, A
legtobb tanulsiga az olyan jellegii megkozelitésnek lehet, amely egyfelsl rendszerként
kezeli a jelenlegi nevelési és oktatdsi tervet, valamint a kapcsol6dé eszkozoket, mdsfelsl
vizsgilja a megvalositharosdg feltételeit és a megvalGsulds szintjét,

A rendszerszemléletli elemzésnek elengedhetetlen feltétele — a specidlis tantervi kuta-
tisok mellett — a mdr meglevé elméleti és empirikus eredmények felhaszndldsa az
interdiszciplinaritds igényével.

E tobbirdnyu, komplex megkozelitésbsl fakad, hogy a nevelés és oktatds tervét
tobbféle kutatdsi médszer, moédszeregyiittes alkalmazdsival lehet vizsgdlni. Tanulmd-
nyunkban a hazai pedagogiai kutatdsokban csak ritkdn alkalmazott kutatdsi modszer, a
tartalomelemzés alkalmazdsi lehetdségeit probdltuk leirni a dokumentum célrendszerének
{cél—feladat—kovetelmény) vizsgdlatdban.

A rtartalomelemzés a tirsadalomtudominyokban haszndlt moédszer, legiltalinosabb
értelemben kdzlemeények (irdsos, szébeli stb.) meghatdrozott céli elemzését szolgilja.!
Olyan informdciék feltdrdsdra torekszik, amelyek a kozleményben nyiltan nincsenek
kimondva, A pedagdgiai jellegli kozlemények esetében is — pl. neveléssel foglalkozé
konyvek, folydiratok, radidelGaddsok, nevelési tervek stb. — a szovegben kifejezett gondo-
latok elemzéséhez nynijt segitséget.

A tartalomelemzés két alapvetS munkafizisra bonthaté:

1. Kodolds: a szovegben ténylegesen megjelend szimbdlumok, szavak témdk stb. elGre
meghatdrozott kategoridkba soroldsa. A szoveg elemeinek osztilyozidsa utdn sor keriilhet
az egyes kategéridkba tartoz6 elemek szdmszer(isitésére.

'A tartalomelemzés modszerérdl a kovetkez§ altalinos (nem pedagdgiai) jellegldi munkdk
tanulmdnyozdsit javasoljuk: Antal Ldszlé: A tartalomelemzés alapjai. Bp., 1976. Magvet§ Kiado.
Maurice Duverger: A dokumentumok elemzése. In: A szocioldgiai felvétel mddszerei. Bp., 1971.
Ko6zgazd. és Jogi Konyvkiadd, 116-124. 1.
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2. Interpretdlds: az els6 szakaszban nyert eredmények magyardzata, értelmezése. Kils6
normdkhoz ésjvagy empirikus kutatdsi eredményekhez viszonyitjuk az elsé fazisban nyert
adatokat. E munka sorin kovetkeztetéseket lehet levonni a kdzlemény létrejottének
koriilményeirdl, tartalmi és formai sajdtossdgairdl, hatdsardl.

A modern tartalomelemzési vizsgilatokban a kvantitativ és a kvalitativ elem rend-
szerint egyiitt jelenik meg. MinGségi munkdt jelent a kategdridk megillapitdsa és inter-
pretilasa, mennyiségit az egy kategdridba keriilt elemek gyakorisiginak regisztrdldsa,
korrelaciészdmitds, faktoranalizis végzése a szimszeriisitett eredményekkel stb.

A tartalomelemzés eredményét alapvetGen meghatirozza, hogy sikeriil-e megfelel6
kategéridkat taldlni> Ezért cikkiinkben a célrendszerre kiterjeds, rendszerszemléletd
tartalomelemzés kategoridinak kidolgozdsdhoz kivinunk hozzdjirulni. Tehdt nem a cél-
rendszer konkrét elemzésére vallalkozunk, hanem a tartalomelemzéshez sziikkséges katego-
ridk kialakitdsira, és az ezekhez szervesen kapcsol6d6 elemzési, értékelési szempontok
megfogalmazdsira.

Elgszor-az Alapelvek, majd az egyes tantdrgyak célrendszerének elemzési lehetSségeivel
foglalkozunk, kitérve az Alapelvek és a tantervek viszonydt feltiré médszerbeli megoldd-
sokra is.

1. Az iskolatipus nevelési céljainak, feladatainak
és kovetelmeényeinek elemzése

1.1. Az elemzés kiindulépontja az Alapelvekben rogzitett, az adott iskolatipusra
megfogalmazott célok elemzése, értékelése.

A célok elemzésének dltalunk feltétleniil sziikségesnek tartott szempontjai:

Kifejezik-e az iskolatipusra megfogalmazott célok a tdrsadalmi fejlodés objektiv peda-
gogiai szitkségleteit?

Jél tudjuk, hogy ennek vizsgdlata azért alapvetS, mert ha a célok nem valds szitkség-
leteket fejeznek ki, akkor ez dllandé anomdlidk forrdsdvd vilik. Ilyenkor a célok meg-
val6sitdsa nehézségekbe iitkozik, s nem szolgiljdk sem a tarsadalom, sem az egyén valGs
érdekeit. Ebben az esetben kiilon, 6ndllé életet élnek a hivatalosan deklardlt dltalinos
célok és a gyakorlati munkdt sok esetben ténylegesen meghatdrozd, felerGsods ,,rej-
tett célok™.

A fenti szempont vizsgdlata érdekében folyé és a célmegfogalmazdsra vonatkozé
tartalomelemzést a kovetkezd kategoridk mentén érdemes elvégezni:

— Az iskolatipus mely funkcioi jelennek meg: személyiségfejlesztd, munkaeréképzs,
tirsadalompolitikai stb. (A funkciok feltirdsdhoz a célmegfogalmazdson kiviil
elemezni kell az iskolatipus szerepét leird részt is, amelyet a jelenlegi dokumentum a
feladatokkal egyiitt tirgyal.)

*A kategéridk kritériumainak kidolgozdsihoz segitséget’ adhatnak a kovetkezé miivek: Nagy
Sindor: A tananyag és az oktatdsi folyamat tervezésének iddszerfi kérdései. Bp., 1979. Tankonyv-
kiadé. A tantervfejlesztés és a tantervi értékelés kutatdsmetodikai kérdései. Szerk.: Bithory Zoltan.
Bp., 1980. Ballér Endre: A nevelés-oktatds folyamat célrendszere és tervezése. In: Pedagdgiai kézi-
konyv. Szerk.: Bathory Z. és Gyaraki F. Tankonyvkiadd, Bp., 1980.
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— Milyen terminologia szerepel az alakitand6 emberre vonatkozéan: egyén, egyéniség,
személyiség stb.

— Milyen értekekkel kapcsoljdk Ossze a célokat: mindenoldalii, harmonikus személyi-
ség, kommunista ember, szocialista személyiség stb.

~— A személyiségnek milyen komponenseit emelik ki: ismeretek, képességek, vilignézet,
magatartds, izlés, ismeret — vildgnézet — magatartds stb.

— A személyiség komponenseit milyen tartalommal toltik ki: egységes, korszerd,
tovdbbépithetd alapmiiveltség, dialektikus és torténelmi materialista vildgnézet, tudo-
manyos vilignézet, a szocialista embert jellemz§ erkolcsi tulajdonsigok, a szép
befogaddsdnak, megdvdsdnak és teremtésének képessége, aktiv dllampolgdr, Snmive-
lés igénye és képessége stb.

Az dltaldnos célmegfogalmazds elemeinek kategoridkba soroldsa utdn keriilhet sor az
eredmények elemzésére, értékelésére. Ez a kapott eredmények szembesitését jelenti
tobbek kozott a tdrsadalmi eszménnyel, az embereszménnyel és a nevelési céllal foglal-
kozé elméleti kutatdsok eredményeivel. E mindségi elemzés és a levonhaté kovetkezteté-
sek természetes korldtaiként hatnak az elmélet mindenkori megoldatlan problémdi.
Példdul a kiilonbozd személyiségelméleti koncepcidk egymds mellett élése, a tarsadalmi
értékekkel kapcsolatos bizonytalansigok, a nevelési funkcidk eltéré értelmezése meg-
neheziti az elemzést, a kovetkeztetések levondsat.

Ezeken kivill még lényeges elemzési szempont lehet a terminoldgiai és tartalmi Gssz-
hang vizsgdlata a célleirdson beliil. Példdul a személyiség leithaté-e az ismeret—vildgnézet—
magatartds komponenseivel?

1.2. Az Alapelvek cimii rész tartalmazza a nevelési feladatok leirdsit is. Ezek a
feladatok kozbiilsé konkretizdldsi szintet képviselnek, igy dontS szereplik van abban,
hogy az 4ltaldnos célok megjelennek-¢ a gyakorlati munkaban.

A nevelési feladatok értelmezése, korének meghatdrozasa és tartalma nem egységes sem
a szakirodalomban, sem a pedagégiai kozgondolkoddsban. Ezért is fontosnak tartjuk
annak feltirdsit, hogy a pedagdgiai gyakorlat alapdokumentuma milyen koncepciét
tiikroz ezzel kapcsolatban. A nevelési feladatokkal foglalkozé rész tartalomelemzése tobb
dimenziéban és kategéridban torténhet.

A nevelési feladatok értelmezésének dimenzidjdban a kovetkezd kategéridkat javasol-
juk:

— A nevelési feladatok mint részcélok. Pl ,a tanulék sajititsik el a megismerés
madszereit”, ,,alakuljon ki a tanulékban az dllandé Snmivelés irdnti igény”, ,legyenek
képesek a szakmai fejiodésre™ stb.

— A nevelési feladatok mint a pedagogus tennivaloi. Pl. ,,a miivel6dési anyag feldolgoz-
tatdsa”, ,,az alapvetd ismeretek elsajdtittatdsa”, ,a fiatalok kozosségi életének meg-
szervezése és irdnyitdsa” stb.

A masik dimenzi6 a nevelési feladatok felosztdsi alapja:

— A kultura dgai. Pl. esztétikai nevelés, politechnikai nevelés, vilignézeti nevelés,

erkoélcsi-politikai nevelés stb.

— A személyiség aspektusai, Pl, értelmi nevelés, testi nevelés, érzelmi nevelés, akarat
nevelése stb. ' .

A harmadik dimenzié a nevelési feladatok leirdsdban tiikr6z6d6 szemeélyiségkep:

— A nevelési feladatokban megjelend személyiségkomponensek. Pl. az értelmi nevelés
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feladatdn beliil: képesség, igény, intellektudlis érzelmek, vilignézet, ismeret stb. Az
esztétikai nevelésnél: igény, felkésziiltség, érzelmi beallitottsdg, képesség, ismeret-
rendszer, tudatossdg, magatartds stb.

— Az egyes személyiségkomponensekben megjelensd értékek. Pl. a képességfejlesztés
tartalma: az Ondll6 ismeretszerzés, a problémafelismerés, a problémamegoldis, a
valésdg megismerésének képessége, értelmezé és itél6 képesség.

E kategoridk alapjin végezhetd el az adatgylijtés. Ez ebben az esetben azt jelenti, hogy

a nevelési feladatokat leiré szoveg elemeit besoroljuk a fenti kategéridkba. Az osztilyo-
zdst megkonnyiti az egy vagy tobb dimenzids tibldzatos elrendezés.

Példdul a nevelési feladatokban megjelend személyiségkomponensek terminolGgiai és

tartalmi feltirdsdhoz atkalmazhat6 forma:

) Személyiségkomponensek
Nevelési feladatok
( ismeret beallitédds magatartds stb.
Példaul: a miivészeti dgak sajitos | azesztétikum a tanuldk a maguk életében
Esztétikai nevelés | formanyelvének felfogd- | befogaddsira valé | az esztétikum megvaldsita-
sdhoz szilkséges ismeret- | érzelmi bedllits- sira torekedjenek;
rendszer; dis; ’
. . stb.
stb. stb.
Osszesen: x Osszesen:y Osszesen:z

Az adatok tdbldzatos elrendezése lehetGvé teszi a mindségi elemzésen til a gyakonsag
megallapitdsdt is, amely alapja lehet a tovdbbi mennyiségi elemzésnek.

A kategdridk alapjdn Osszegyijtott, a célszerlien rendezett, mennyiségileg elemzett
adatok interpretdldsihoz kiils6, elméleti vagy empirikus anyagot kell felhaszndlni. Az
eredmények értékelése sordn kovetkeztetéseket vonhatunk le — tobbek kozott — a
kovetkezs kérdésekre.

— Konzekvens-e a dokumentumn a nevelési feladatok értelmezésében, a felosztdsi alap-

ban €s az alkalmazott terminoldgidban?

— Rendszert képeznek-e a feladatok vagy csak strukturdlatlan halmazként jelen-

nek meg?

— Qsszhangban vannak-e a nevelési feladatok a személyiség fejldésének-fejlesztésének

elveivel és lehetoségeivel?

— Osszhangban van-¢ a feladatok tartalma a tirsadalom dltal elvdrt értékekkel?

1.3. A jelenlegi dokumentumok a nevelési kovetelményeket ,,A ... tanuldk irdnt
timasztott tirsadalmi kovetelmények” cimmel tartalmazzik. Az Alapelveknek ez az
egysége azt a célt szolgilja, hogy segitse a pedagégiai munka tervezését, irdnyitdsit, a
neveltségi szint megallapitdsdt. A kovetelmények csak akkor télthetik be ezt a funkciét,
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ha redlisak, ha megfelel6en strukturdltak, ha egyértelmiiek, ha értékelhet8k, ha dsszhang-
ban vannak az iskolatipus céljival és a nevelési feladatokkal.

A tartalomelemzés médszerével f6képpen a kovetelmény dokumentum dltali értel-
" mezését, a strukturdltsigot, az egyértelmiiséget és a célrendszer egyes elemei (cél—fel-
adat—kovetelmény) koézotti viszonyt lehet vizsgdlni. Ennek érdekében fel kellene tirni,
hogy milyen terminolégidban, milyen- tartalommal fogalmazédnak meg a kévetelmények
az Alapelvekben. ‘

A terminologia vizsgilatira a kovetkezd két kategdridt javasoljuk:

— A kovetelmények mint tanuldi tevékenységek. Pl ,.éljen aktiv kozéletet”, , valGsitsa

meg”, ,,Jépjen fel mindazokkal szemben” stb. w

— A kovetelmények mint személyiségkomponensek. Pl torekvés, igény, érzelmi

azonosulds, ismeret, szeretet stb.

A temminolégidk Osszegyljtése és elemzése lehetGséget ad annak megillapitdsdra,
hogyan értelmezi a dokumentum a kovetelményeket, vildgosak-e, szakszerliek-e a hasz-
ndlt fogalmak, jellemzd-e a kévetelmények Osszekapcsol6ddsa, egymadsra épiilése.

A kovetelmények tartalmdnak feltirisit legcélszerlibben oly médon lehet megoldani,
ha az elemzés fG kategéridit a kordbban mdr feltirt nevelési feladatok adjék, Ebben az
esetben az egyes kovetelményeket az dltaluk képviselt értékek alapjdn lehet elhelyezni a
f6 feladatokban. Ennek alapjén a kovetelmények belss elemzésén til a célokkal és a
nevelési feladatokkal valé osszevetést is el lehet végezni.

Technikailag ez tabldzattal oldhaté meg legegyszeriibben.

Ta.rs::dah'ni (?evelem) Nevelési feladatok Altaldnos cél-
kovetelmények elemek

Ha az osszes kovetelmdnyt elhelyeztiik a nevelési feladatokban, illetve célokban, akkor
minsségi elemzéssel a kovetkez§ kérdésekre kaphatunk vilaszt.

— FellelhetG-e terminoldgiai Osszhang a célok, feladatok és a kovetelmények kozott?

— Elhelyezhettk-e a kovetelmények a nevelési feladatokban, illetve vannak-e a nevelési
feladatoktdl fiiggetleniil 6ndll6 kovetelmények is?

— Megtortént-e valamennyi nevelési feladat kovetelményekben valé kibontdsa?

— Azonos részletezettséggel, sullyal tortént-e az egyes feladatok kovetelményekké vald
alakitdsa? :

— Kifejezi-e a kovetelmények Osszessége tartalmdban, ardnydban az iskolatipus célji-
ban megfogalmazott személyiségidedlt?

— A befogad6 vagy a cselekvS ember alakitdsdn van-e a hangsily?

~— Milyen értékek maradtak ki a feladatokbdl, kovetelményekbdl?

— Milyen személyiségkoncepci6t sugall a cél- a feladat- kovetelmény egyiittesen?

— LehetGséget adnak-e a célok, feladatok, kovetelmények a tanulék egyéni kilénb-
ségeinek figyelembevételére?
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2. Az Alapelvekben és a tantervekben megfogalmazott célrendszer
osszehasonlito elemzése

Az 1ij szemléletii tervezés kimondott célja volt, hogy Gsszhangban legyenek az Alap-
elvekkel az egyes tdrgyak tanitdsidval kapcsolatban leirt célok, feladatok és kovetel-
mények, tehdt a tantervi célrendszer. Ez a torekvés csak akkor valésul meg, ha az
ltaldnos célok, feladatok és kovetelmények a tantirgyakban konkretizdlédnak, és ha
érvényesiil a terminolégiai, tartalmi egység. Ezért ugyancsak figyelmet kell forditani az
Alapelvek és a tantervek célrendszerének Osszehasonlitdsira. Az elemzést a kovetkezd
lépésekben lehet a leggazdasdgosabban megoldani:

—az Alapelvekben megfogalmazott dltalinos nevelési célok Osszevetése a tantargyi

célokkal,

— az éltaldnos nevelési feladatok Gsszevetése a tantdrgyi feladatokkal,

— a tanuldkkal szemben timasztott tdrsadalmi kovetelmények Osszehasonlitdsa a tan-

targyi kovetelményekkel,

— a tantdrgyi célok, feladatok, kévetelmények egymdashoz valé viszonyanak feltdrdsa.

A fentieket az Alapelvek vizsgdlata sordn kidolgozott tobbszempontu tartalomelemzés
kategdridit alapul véve lehet megoldani.

2.1. A célok Osszevetésénél tehdt a kovetkezs kategdridkat lehet alkalmazni (L. 1.1.):

— a hasznidlt terminolégia,

— a terminoldgidban kifejez6d6 értékek,

— a személyiség kiemelt komponensei,

— a kiemelt komponensekhez k6t6d6 tartalmak.

Az dltaldnos terminoldgidt vizsgdlva példdul a szakko6zépiskolai dokumentumokban az
Alapelvek kozponti célkategéridgjaként az ember, ill. a szakember szerepel. Ez a termi-
nolégia csak néhany tantervben jelenik meg, viszont \j kategéridk keriilnek el6térbe. fgy:
€letmod, életforma, személyiség alakitds.

A haszndlt terminolégidban kifejez6d6 értékeket vizsgilva megillapithat6, hogy az
Alapelvek az emberhez a sokoldalusig értékét kapcsolja, a tantdrgyi tervekben ez nem
minden esetben kap helyt. Helyette szocialista életméd, szocialista ember, szocialista
tipusu személyiség, személyiség értékjelzé nélkiil, tartalmas, értékes életforma Kkeriil
megfogalmazdasra.

A személyiség komponenseit és a hozza kot6ds tartalmakat a kovetkezd tdblizatos
forméban lehet vizsgdlhatGvd tenni:

az Alapelvekben megjelend komponensek ’
Tantdrgyak ; T -
ismeret vilignézét magatartis

Példdul:

magyar nyelvtan | anyanyelvi alap- a vildgnézeti meg- az anyanyelvi miiveltség
miiveltség kialakitdsa gy6z8dés formdldsa magatartasbeli elemeinek
stb, stb. kialakitdsa stb.
Osszesen: x Osszesen: y Osszesen: z
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Az adatok Osszegylijtése lehetdvé teszi a tartalmi és terminolégiai viszony jeHemzését.
Ezt a jellemzést dontd mértékben az hatirozza meg, hogy

— j61 megfogalmazott célokat megfelelen konkretizdlnak-e a tantdrgyi célok,

— jol megfogalmazott 4ltaldnos cél mogott terminoldgiailag, tartalmilag elmaradnak-e a

tantargyi célok,

— vitathaté altalinos célmegfogalmazas mellett megfelels tantdrgyi cél van-e,
— vitathato dltaldnos célhoz igazodnak-e a tantdrgyi célok.
2.2. A nevelési feladatok és a tantdrgyi feladatok osszevetésekor elsé szempont az
lehet, hogy a nevelési feladatok értelmezésében (L. 1.2.) kovetl-e az Alapelveket az egyes
tantdrgyak feladat-meghatdrozasa.
A feladatok értelmezésének feltdrdsira — a széveg kodolasa utin — a mennyiségi
viszonyokat tdbldzatban lehet rogziteni:

A nevelési feladatok

mint részcélok mln:e:l:;ilag?gu s egyéb
Alapelvek
Magyar nyelv
Magyar irodalom
Stb.
Osszesen: - Osszesen: Osszesen:

A feladatok felosztdsi alapjdinak vizsgilatit a kovetkezd tdbldzattal lehet attekinteni,
amelyben ugyancsak az egves kategéridk elgforduldsi gyakorisdgat lehet feltiintetni.

Feladatok

a kultira agai
szerint

a személyiség
aspektusai szerint

egyéb

Alapelvek

Magyar nyelv

Magyar irodalom

Stb.

Az utébbi tdblazatbél kideriil, hogy megjelennek-e, illetve milyen sullyal kapnak helyt
az egyes tantdrgyakban az Alapelvekben leiit nevelési feladatok.
Pl. a szakkozépiskolai dokumentumokbdl a kévetkezd kép bontakozik ki:

3
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—az Alapelvekben szerepld valamennyi nevelési feladat szerepel az osztilyf6noki éra
tervében és az iskoldn kiviili nevelés tervében,

— csak egy nevelési feladat — az egészséges életmddra nevelés — hidnyzik az orosz
tantervbdl,

— kettd vagy anndl tobb feladat jelenik meg a magyar nyelvtan, a magyar irodalom, a
torténelem, a matematika, a fizika, a vilignézetiink alapjai, a foldrajz, az angol, a francia,
a testnevelés tanterveiben, — csak egy feladatot — az értelmi iievelést — részleteznek a
kémia tantervében.

Differencidltabbé teszi az értékelést, ha a feladatok megjelenésének gyakorisigi sor-
rendjét is megdllapithatjuk.

Folytatva példinkat, a szakkozépiskolai dokumentumokban ez .a gyakorisig —
14 tantirgy tanterve alapjdn — a kovetkez8képpen alakult:

— értelmi nevelés (14 tantervben jelent meg feladatként),

— szocialista hazafisdgra és proletdr internacionalizmusra nevelés (10),

— erkolcsi nevelés (7),

— politikai nevelés (6),

— munkara nevelés és esztétikai nevelés (5),

— koz0sségi nevelés (4),

— egészséges életmdbdra nevelés (3).

A fentiekbSl az lithat6, hogy a nevelési feladatok kozil csak az értelmi nevelés
szerepel mindegyik tantervben. Ha a szocialista hazafisigra és proletdr internacionaliz-
musra, valamint a munkdra nevelést az erkolcsi nevelés részeként kezeljiik, akkor azt
mondhatjuk, hogy az erkolcsi nevelésre is torténik utalds mindegyik tantervben.

A dokumentumok sajitossigainak feltirisihoz az is hozzdtartozik, hogy az egyes
targyakban jelentkezd egyéb nevelési feladatokat is feltdrjuk és értelmezziik.

A nevelési feladatokban tiikkroz6dG tdrsadalmi sziikségleteket a személyiség
programijdva igyeksziink tenni a nevelés gyakorlatdban. Igy természetes, hogy a nevelési
feladatok megfogalmazisa kiilonb6z5 személyiségkomponensekben torténik.

Az 6sszevetés mdsik dimenzidja ezért a személyiségkomponensek teriilete.

Az ezzel kapcsolatos adatgyiijtés jol megoldhaté a kovetkezd tdbldzat segitségével:

Személyiségkomponensek

ismeret | képesség | érzelmek kreativitds sziikséglet stb.

Alapelvek

Magyar nyelv

Magyar irodalom

Stb.

Az osszevetés — az el6z8ekhez hasonléan — Kiterjedhet az Alapelvekre és egy tan-
tdrgyra, illetve az Alapelvekre és az Osszes tantirgyra. Az Osszegy(jtott adatok értékelése
hérom f§ szempont mentén torténhet:
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- azonos, illetve azonosan értelmezett terminoldgia jellemzd-e a dokumentumra,

— hogyan alakul az egyes személyiségkomponensek gyakorisaga,

— egységes személyiségkoncepciot tiikroznek-e a tantervek.

2.3. Az vjj dokumentumok készitdi erdfeszitéseket tettek a kovetelmények pontosabb,
a tervezést és értékelést jobban segité megfogalmazdsdra. Ezt ugy prébéltdk elémi, hogy a
kovetelményeket az dltalinos célokhoz, a személyiségfejlesztés feladataihoz, a tartalom
struktiirdjdhoz kapcsolédva differencidlt, lehetSleg hierarchikus felépitési fcképpen
tanuléi teljesitményekben fogalmaztdk meg.

Tekintettel arra, hogy az egyes tdrgyak tanterveiben a kovetelmények értelmezése,
megfogalmazésa tiikrozi a szakirodalomban fellelhetd bizonytalansigokat, ezért el6szor -
célszerii egy-egy tantirgy kovetelményrendszerét vizsgilni. Adatokat kell gyfijteni arra,
hogy milyen kdvetelménykategoridk (tanuléi teljesitmények és egyéb kovetelmenyek)
milyen gyakorisdggal fordulnak eld. Ennek legegyszerlibb médja a kovetkezo

Teljesitményfajtik
Egyéb kévetelmények
ismeret megértés alkalmazés stb.
ismerje . .. értse meg . .. legyen jartas. .. alakuljon ki az a meg-
tudja . .. lissa be. .. fegyen képes.. .- gy6z8dés . . .
stb. stb. stb. szeresse . . .
Osszesen: Osszesen: Osszesen: _ Osszesen:

A vizsgdléddsnak ezen a szintjén képet kapunk arrdl, hogy a tanuléi teljesitmények
megfogalmazdsa egyértelmii-e, egymdsra épiilnek-e, tehdt szinteket alkotnak-e, konzek-
vensen alkalmazzik-e az egyes teljesitményfajtdkat kifejez6 terminusokat.

Mindezek alapjdn kévetkeztetéseket lehet levonni arra, hogy a kovetelmények milyen
mértékben segitik a tervezGmunkit és a tanuléi teljesitmények értékelését.

Fontos elemzési szempont lehet a teljesitményfajtdk bels6 ardnydnak feltdrdsa is.
Pl. meg lehet llapitani, hogy inkdbb a befogaddsra vagy az alkalmazdsra utald teljesit-
ményfajtik tilsilya jellemz6-e. Ennek alapjdn az is megillapithats, hogy a személyiség
mely aspektusait emelik ki a kovetelménykategéridk (kognitiv, affektiv stb.). Tanulsdgos
lehet az egyéb kovetelményfajtdk értelmezése, csoportositdsa is.

A kovetelményrendszer egészét dttekintve ugyancsak vizsgdlhato, hogy lehet&vé
teszik-e, segitik-e a differencidlt oktatdst.

A tantdrgyi célok elérését folyamatos, t6bb tanévet dtfogé fejlesztd munkdval lehet
elérni. Ennek feltétele, hogy a magasabb osztilyok kovetelményei egyre bdviiljenek és
magasabb szint{iekké viljanak. Ezért fontos szempont a kovetelmények évfolyamonkénti
egymdsra épiilésének vizsgélata. Ez egy-egy kovetelmény nyomonkovetését jelenti az elsé
megjelenésétdl az utolséig. Az ilyen tipusi szovegelemzésnél a kategéridkat a jol el-
kiilénithet§ kovetelmények adjak. '

Példdnk az dltaldnos iskolai magyar nyelv és irodalom tantdrgyihoz kapcsolédik.
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Kategdria l.0. 2.0. 3.0. 4.0.
a hangos Késziiljn fel a Olvasson hangosan | Olvassa hangosan Olvasson- helyesen,
olvasds szdveg hangos kb. 10-15 soros az elbeszélések hangosan-elGzetes
olvasdsira. . . szoveget eldzetes legszebb, legkife- felkésziilés alapjin-
felkésziilés és gya- | jezGbb, legtanulsd- | .. -
korlds utdn. . . gosabb részeit. . . !
5.o0. 6.0. 7.0. 8.0.
A tanuld folyéko- Tudja a tanulé a Tudja a tanulé a Tudjon felolvasni

nyan és értelmesen
tudjon olvasni han-
gos és néma olva-
sassal egyszerd sti-
lusi el§szor litott

kozoésen-feldolgo-
zott prézai alkotd-
sok hangulatat ki-
fejezni (hangerd-
vel, az olvasds tem-

ko6zosen-feldolgo-
zott prézai alko-
tdsokat értelmesen,
folyékonyan a
hangszin és a

prézai szdveget. . . | pdjdnak valtozta- hangmagassig meg-
tasdval). . . viltoztatdsaval ki-

el§szor latott egy-
szerl stilus\ prézai
és verses miiveket.

fejezden olvasni. . .

Ennek alapjin elemezni lehet, hogy egységes-e a terminolégia, és megtaldlhaté-e a
kovetelmények egymasra épiilése egy-egy tdrgyon beliil.

Mindkét szempont alapvetd kritériuma a pedagdgiai tervez6munka segitésének.

Ha vidlamennyi targy kovetelményrendszerének elsGdleges elemzése megtortént, sor
keriilhet a tdrgyak kdvetelményrendszerének egytittes elemzésére.

Az elemzés a kovetkezokre terjedhet ki:

— azonos koévetelmény terminoldgiat alkalmaznak-e az egyes tirgyak tantervei; mibsl

adédhatnak — ha vannak — a terminolégiai kiilonbségek,

— az egyes kovetelményfajtdk gyakorisdga hogyan alakul a tantervek Osszességében, és

ezéltal a személyiség mely aspektusai Keriilnek elGtérbe. '

A tantdrgyi kovetelmények 1észletes ismerete — az eddigi elemzés eredményeként —
lehetdséget ad a tdrsadalmi kévetelményekkel valo Gsszevetésiikre. Ennek sordn négy f6
elemzési szempont kindlkozik:

— terminoldgiai Osszevetés,

— az egyes tirgyak kovetelményei a tdrsadalmi k6vetelményekbél tartalmilag melyeket

konkretizilnak,

— az egyes tdrgyakban milyen sajitos kovetelmények jelennek meg,

— a tant4rgyi kovetelméhyek Osszessége képviseli-e az Alapelvekben rogzitett kovetel-

ményeket.

Az adatgyijtéshez a tdrsadalmi kovetelményeknél és a tantdrgyi kovetelményeknél
megadott kategéridk hasznilhaték fel.

24. A rendszerszemléletd elemzés sziikségessé teszi, hogy az Alapelvekben meg-
fogalmazott célrendszer €s a tantdrgyi célrendszer sszevetésén tuil sor keriiljona tantdrgyi
célok, feladatok, kovetelmények egymdshoz valo viszonydnak vizsgilatira.

Az elemzés — a mdr kordbban alkalmazott kategéridk alapjan — kiterjedhet a termino-
16gidra és az ezekben kifejez6d5 értékekre.
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Az adatgy(ijtés legokonomikusabban a kovetkezd két munkafizis egymdsutdnjiban
oldhat6 meg:
— a tantdrgy teljes kovetelményrendszerének elhelyezése a tantdrgy nevelési feladatai-
ban,
— a tantdrgy nevelési feladatainak Gsszevetése a tantdrgyi célokkal.
Ez formailag a kévetkezdképpen is elképzelhets:

Kévetelmények Tantdrgyi feladatok Tantdrgyi célok

Pl. orosz

4. 0.: Tudja a tankonyv feldolgozott A feldolgozott szovegeket Az orosz nyelv alapfokii el-
hangstlyjellel ellitott szdvegeit lassi helyesen-olvasni. . . sajatitdsa. . .

tempdban, helyes kiejtéssel, folyama-
tosan olvasni. . .

5. 0. Tudjon beszélni 6nmagdrdl, csa- | A mindennapi élet témai-

14djdrél, lakdsdrol, tudjon egyszeri 161 egyszerii beszélgetést
leirdst adni iskoldjdré}, osztdlyardl. . . | folytatni, élményekrdl

réviden beszdmolni. . .

Az adatgyfijtés utdni elemzés eredményeként a kovetkezs kérdésekre lehet valaszolni:

— érvényesiil-e a terminolégiai egység,

— megtortént-e a célok, feladatok, lebontdsa kovetelményekké,

— vannak-e olyan feladatok, k6vetelmények, amelyek nem illeszkednek a célhoz,

— mely cél-elemek, feladatok, kovetelmények szerepelnek leghangsilyosabban,

— célok, feladatok, kévetelmények a differencidlis milyen szintli megvaldsitdsdra

adnak lehetdséget,

— milyen személyiségkoncepcié tikkrozédik a tantdrgyi célrendszerben.

Nagyon lényeges és tartalomelemzéssel feltdrhaté probléma a koévetelmények és a
tananyag egymdshoz val6é viszonya. Ennek vizsgilata azonban az dltalinos pedagégiai
szempontok mellett szaktudomdnyi és tantdrgypedagdgiai megkozelitést is sziikségessé
tenne, ezért erre most nem tériink ki.

A tartalomelemzés segitségével, amennyiben megfelel6 elemz8, értékel6 szempontok
dllnak rendelkezésiinkre, nemcsak egyszerdi tényekhez, adatokhoz juthatunk, hanem a
tantervfejlesztésben felhaszndlhat6 kutatdsi eredményekhez is.
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TRENCSENYI LASZLO

A SZEREPKATEGORIA ALKALMAZASA
A PEDAGOGUSMAGATARTAS ELEMZESEBEN

{risom célja annak vizsgilata, hogy milyen lehetdségeket kinal, milyen eredménnyel jar
a szerep szocioldgiai, szocidlpszicholégiai megfogalmazadsi kategéridgjanak alkalmazdsa a
pedagégiai elemzésben (nevezetesen a pedagGgusmagatartds vizsgdlatdban és leirdsiban). A
témdnak mdr a hazai szakirodalomban is van némi torténetisége. Mint ezt a késGbbiekben
szemléltetem, a 60-as évektdl jelentkezik a szerepkategdria szocidlpszicholégiai tudatos-
sdgi haszndlata pedagégiai elemzésekben. Igazén elterjedtnek azonban még ma sem
mondhaté, bizonyos tartézkodds is mutatkozik. Ezért tartom fontosnak el6szor is a
szerep Kategoridjanak elhelyezését a pedagogusmagatartist leiré eljardsok, elemzések
rendszerében. Bizonyitani nem azt kivinom, hogy a szerep kategéridjdval abszolit
érvényl uj eszkozhoz jutunk, de hogy a magatartds bizonyos sivjdban fontos dj ismere-
tekhez, Osszefiiggésekhez jutunk, azt igen.

A pedagbégusmagatartis-elemzések két aspektus koré csoportosithaték. Egyrészt elem-
zik a pedagogus tirsadalmi meghatdrozottsdgit, vagyis a pedagdégust mint a tdrsadalmi
értékek és normdk kozvetitsjét teszik mérlegre.! Nevezziik ezt a csoportot funkcio feldli
megkozelitésnek (bar ezzel rokonértelmii vagy azonos jelentésben a hivatds, sGt a szerep
sz6 is eléfordul). A mdsik megkozelités a gyerekek, a novendékek feldl elemzi, csopor-
tositja a pedagdgusmagatartdst; miként bocsitkozik ald a nevelé a pedagégiai folya-
matba.> Ezt a megkozelitést nevezzilk osszefoglaléban stilus felsli megkozelitésnek.

'A funkcio fel6li megkozelités jellemz8 példdul az alibbi munkikra: Koncz Jénos:
Pedagdgushivatds. Kossuth Kényvkiadd, 1980. Galicza Jdnos: A pedagégus funkcidja a nevelési folya-
matban. Kandiddtusi disszerticié (kézirat) 1978. Gyaraky Frigyes: Az iskola funkcidja és a pedagdgus
szerepe a személyiség formaldsiban, Pedagdgiai Szemle 1978/5.

*A stllus felSli megkdzelités jellegzetes példdi: U. Komoly Judit: A tanité személyiségének
pedagdgiai-pszicholdgiai vizsgdlata. Akadémiai Kiadd, 1978. P. Balogh Katalin: A pedagdgusszemélyi-
ség hatisinak pedagdgiai-pszicholégiai elemzése. In: Pedagdgiai pszicholégia, Tankdnyvkiadé, 1974,
38. 1 A hazai kozvéleményben jél ismertek az aldbbi kiilféldi munkdk: Ruppert: Az iskolai és
osztilyélet stilusai In: Pedagégiai szocidlpszicholégia, Gondolat, 1976. 392. L., ill. Ryans: Taniri
magatartasformdk és tulajdonsdgok vizsgdlata. OPKM DOK. 1964.
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A funkcio és stilus dsszefiiggéseinek elemzésére is torténtek vjabban kisérletek — bar
ezek mindmdig ttors jelentSségiiek.? Az adott funkciéval mely stilus tekinthets adek-
vitnak,ill. melyik nem? — vizsgiljdk tobben is, alapvetden a vezetési, irdnyitdsi stilus
keretei kozott gondolkodva. A rejtett tanterv elméleteit gy is felfoghatjuk, mint az
el6bbi Osszefiiggés keresésének forditottjit. Adott stilusjegyek milyen funkcié szolgdlats-
ban integrilédnak — akar szdndékosan, akdr szubjektiv szandék ellenére? * Ezen iijabb
kutatdsok mindenképpen tilkrozik azt az igényt, hogy a funkci6 és stilus kozti ossze-
fiuggésrendszer gazdagabb megkozelitést kivan.

Még kevesebb figyelmet kapott a pedagéguskutatisokban a funkcié érvényesiilésének,
a stilus megvalésuldsinak, a pedagégus—novendék interakcidinak ,szinpada”, egynemd
kozege, a tevékenység. Ebben bizonydra kozrejitszott az, hogy egyértelmiien adottnak,
abszollitnak ldtszott az a tradiciondlis iskolai tevékenység, pedagégiai viszony, melyet
stanuldsszerti tanuldsnak”. nevezhetiink, s melynek szabatos leirdsit szellemes Ossze-
foglalokbol ismerjiik, a kiilféldi szakirodalombél K. Morgant,® a hazaib6l Ferge Zsuzsit
idézném.$

Nos, az iskoldt 4talakitani kivdné elképzelések — induljanak ki akdr a személyiség-
fejlodés pszicholdgiai torvényszerliségeinek hangsiilyozdsibol, vagy akdr a tdrsadalmi
gyakorlat teljességét megkozelits, legaldbbis modelldlé torekvésekbdl — mindenképpen
megbontjdk ezt a monolit egységet, a pedagégus—novendék interakcidi egyetlen varidnsd-
nak hegemonidjdit — a tanuldsnak is gazdagabb, komplexebb, drnyaltabb értelmezését
kindlva, a klasszikus tanuldsi helyzetet, s az ehhez kapcsol6d6 kozmegegyezést melyben
alapvetd tehdt a viszony elemi aszimmetridja,” valamint a tudds kozvetlen relevencisjanak
dtmeneti felfiiggesztése,® tobb Osszetevdji pedagégiai helyzetrendszer egyik, bizonyos
esetben adekvit, elemének tekintve.

Tovdbb bonyolitja a dolgot az, hogy az j médon elemzett pedagégiai helyzetekben a
tandr—didk/ok viszony vagy tandr didk/ok interakciéi mellett kiemelt fontossdgot kap a
dolgok és gyerekek viszony, illetve a gyerek—gyerek interakciéi.’ E helyzetek gyakran
sziikségszerien jdrnak egyiitt azzal, hogy a funkcio szintjén létezd pedagogiai irdnyitds a
tevékenység, az interdkcio szintjén nem 6lt testet irdnyitiskent.'

2Kériné Sos Jilia emlékezetes és gondolatébresztG tanulmdnydban (A tandrok élete és munkadja.
Akadémiai Kiadd, 1966.) nem kisebb kategdridt alkalmazott, mint ,,élete és munkdja”, szemmel
lithatéan a feltdrds komplexitis-igényétdl vezérelve. A funkcié és stilus &sszevetésének tudatos
szdndéka jellemzi U. Komoly Judit és Galicza Janos hivatkozott munkdit. Sajitos figyelemfelhivis
Lorind Ferenc Kétféle stilus? c. irdsa. Uttdrévezets 1973/12. Funkcid és stilus Osszefliggésérdl
nagyon fontos észrevételeket tesz a lengyel Janowski. (A pedaglgus irdnyitdsi stilusa és a normdk
kialakuldsa, OPKM DOK. 1971.)

4 V6. Gubi Mihdly: A rejtett tanterv elméletei. Vildgossig, 1980. janudr, 15. 1.

S1dézi: Bdlint Miria—Gubi Mihdly—Mihdly Otté: A polgiri nevelés radikdlis alternativdi.
Tankonyvkiadd, 1980. 38—39. 1.

¢ Ferge Zsuzsa: Az iskolarendszer és az iskolai tudds tdrsadalmi meghatdrozottsiga. Akadémiai
Kiadé, 1976, 77-81. L

Az aszimmetridrél 1. bdvebben: G. Dondth Blanka: Személyiségfejlesztd kiscsoportok az
iskoldban. Akadémiai Kiadé, 1980. Galicza Janos: A tekintélyelvii pedagégus. MTA PKCS 1978.

8 A tudds relevancidjdnak kérdését Ferge Zsuzsa fentebb hivatkozott munkijiban tirgyalja, az &
meghatdrozdsit alkalmazom a ,,tanuldsszert tanulds” jellemzésére. In: 16. L
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II.

A szerepkategéria alkalmazdsa a pedagégusmagatartds elemzésében, illetve a tandr—didk
viszony leirisdban nem tekint vissza hosszi multra. Sajitos tény, hogy a hatvanas évek
elsé felében parhuzamosan — minden jel szerint egymdstd! fiiggetlen két csatorndn —
ismerkedhetett meg a magyar tdrsadalomtudomanyos kozgondolkodis (igy a pedagdgia) a
szerep kategéridjaval. Heller Agnes konyvében torténelmi-filoz6fiai megkézelitéssel’ !, mig
Buda Béla szocidlpszicholégusként ismertette’ 2 ugyanabban az esztendSben, Heller irdsa
silyos fenntartisokat -tartalmazott, a szerepet egyértelmiien az elidegenedés-jelenségek
kozé sorolta, Buda Béla pedig az emberi viselkedés leirdsinak egyik igen izgalmas eszk6zét
mutatta be. (Napjaink hazaij szociol6giai irodalma ezzel a felfogissal azonositja magit.) A
fenntartdisok nem kapnak hangsilyt a késobbiekban igazdn a hazai pedagégiai szak-
irodalomban sem. Kozma Tamis utal Heller dllispontjira Nevelésszociolégijaban,'® de a
kovetkezd oldalakon ezutdn ¢ is fenntartdsok nélkiil végez miveleteket a kategdridval.
Galicza Janos 1978-ban kozreadott irdsiban 6riz még e negativ viszonyuldsbol, a személyi-
ség hitelét félti.!* '

Nem nagyszdmi, de egyre hatdrozottabb a pedagégiai szakirodalomnak az a rétege,
mely villalja, tudatosan alkalmazza a szerep Kategérijit."> Nem lebecsiilends ugyan-

P -

°V®. Gdspdr Ldsz16 nagyon fontos gondolatdval: ,,Nem csak arrél van sz, hogy a nevelSk
kézossége és a neveltek kozodssége kozodtt milyen viszony alakult Ki, hanem els@sorban arrél, hogy
milyen a nevelSk kozosségének és a neveltek kozdsségének egyiittes viszonya a ,,dolgokhoz”, a kozds
feladatokhoz.” (A tdrsadalmi gyakorlat sziikségletei és az 4ltaldnos nevelés tartalma. Akadémiai Kiadé,
1977.23.1)

1°F megdllapitdsnak igazdn tdvlatot az ad, ha felidézzilk Makarenko egyébként kozismert tételét:
»A mi szimunkra a nevelés tdrgya, de & maga szdmira é16 ember. Nem lenne elSnyés azt bizonyitani
neki, te még nem vagy ember, csak leendS ember, nem vagy életjelenség, csupin pedagdgiai jelen-
ség... A legkevésbé igyekeztem meggydzni barkit is, hogy & csak névendék, vagyis pusztin pedagé-
giai, nem pedig tdrsadalmi és egyéni jelenség. Holott valdjéban az én szimomra pedagdgiai jelenség.”
(Makarenko Miivei, Akadémiai Kiadé, Tankonyvkiadé, 1955. 155. 1)

11 Heller Agnes: Tarsadalmi szerep és elditélet. Akadémiai Kiadd, 1966.

'2Buda Béla: A szerep fogalma a szocidlpszichologidban Magyar Pszicholdgiai Szemle, 1965.
101.1 .
!3Kozma Tamds: A nevelésszocioldgia alapjai. Tankonyvkiadd, 1977, 58—75., 154. 180—187. L

14V$. Galicza Janos: Szerepjatszds és szerepazonosulds, Pedagégiai Szemle, 1978. 12. A szerepjaték
kérdésének megitélése egyébként sem olyan egyértelmi, mint az Galicza eme irdsabdl kitiinik. Csak
néhdny gondolatébreszt§ példa, szinte taldlomra: Hughes: A tanitk hibdirdl. Bpest, Athenaeum, 1893.
(kiilondsen 40-41.1), tovibba Waldapfel Janos: Jokedv az iskoldban. (In: Kézmiiveltség és Nevelés.
Stidium, 1938. 127. 1.) Emlékeztetiink tovibbd Makarenkdénak késleltetett jelentkezésre utald instruk-
cidira mint kiilénleges ,,pedagdgiai szerepjitékra”. Usszhangban dllispontunkkal a makarenkéi ossze-
vont osztagok miikddtetésének Kiindulé elvéil a tudatos szerepviltds gyakorldsdt jeloli meg Gabnai
Katalin ,,A drima a nevelés szolgdlatiban” cim{ dolgozatiban (1977. kézirat).

15 A Kategdria jellegzetes haszndldi: Harsdnyi Istvin: A pedagdgusszerep tartalmanak vdltozdsa. (In:
Iskolai nevelés pszicholgus szemmel. Tankényvkiad6, 1970.) Pataki Ferenc: Tandrszerep és didk-
szerep. Koznevelés, 1972(15. Csepeli Gyérgy-Hegediis T. Andris—Kozma Tamds: Az oktatasiigyi
szervezetkutatds lehetSségei. Akadémiai Kiadd, 1976. 25. 1. Pdrtos Vera: Szerepelvirisok az iskoldban.
(In: Kozma Tamds: Szervezetkutatds az iskolaban. MTA PKCS 1977.) Kozma Tamads: A nevelésszocio-
I6gia alapjai. 1. h. Hankiss Elemér: A tandri pilya foglalkozdsi drtalmairdl. (Lehet-e példakép az ember
napi huszonnégy 6rdn 4t? ) In: Erték és tdrsadalom. Magvetd, 253. 1. G. Dondth Blanka: i m.
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akkor azoknak a szerzdknek a szdma sem, akiknél tovdbbra is kimutathaté a szerep sz6
hasznilata a fogalom szocidlpszicholégiai tudatossdga nélkiil' ¢ (ez esetekben tbbnyire a
funkcié, hivatds fogalmakkal viltva, azonos vagy hasonld jelentésben haszndljak). Mégsém
énkényes, ha ezt a fogalomhaszndlatot is besoroljuk; nevezetesen olyan szerepfogalom-
haszndlatba, ahol a pedagdgusszerep a nem pedagdgus ellenszereppel’” szembedllitva
keriil alkalmazdsra. Mint ahogy a kategéria tudatos hazai haszndléinak (s tdjékozott-
sdgunk szerint a kiilfoldieknek is) jelentds részére ez jellemzs.'®

Az elemz8k egy kisebb rétege alkalmazza a pedagdgusszerepet masik pedagdgus-
ellenszereppel osszevetésben.'® Ez esetben alakul ki az a kép, hogy szerepek rendszere

TéNéhany jellegzetes példa: Baldzs Mihdly: A koznevelési rendszer dontG tényezéje, a pedagdgus.
Tarsadalmi Szemle, 1972/2. Falus Ivin: A pedagbgus helyzete, szerepe és tevékenysége. Pedagégiai
Szemle, 1973/7—-8. Erdey-Griz Tibor: A pedagdgus szerepe a tudomdnyos technikai forradalom
korszakdban. Pedagdgiai Szemle, 1974/6.

! 7Ellenszerep és ellenpozicié néven illeti a szocidlpszicholdgia egy adott szerepjelenség dialektikus
pdrjat, mellyel valé 4sszehasonlitisban, egybevetésben mutatkozik meg az adott szerepviselkedés
Inyege.

A szerepkategéria fogalomkorével kapcsolatosan 1.: Mérei Fereni: Kozosségek rejtett hdldzata.
Kozgazdasdgi és Jogi Konyvkiadd, 1971. 264. 1. Secord-Backman: Szocidlpszicholdgia. K 6zgazdasigi és
Jogi Konyvkiadé, 1972. 385.1. Kozma Tamds: A nevelésszocioldgia alapjai. Tankdényvkiadd, 1977.
Faragd Klira: Modellkdvetés és szocidlis szerep tanuldsa. Ovodai Nevelés, 1976/3. Csepeli Gy é1gy: Az
interakcid vildga. — A szerep. Népmyiivelési Propaganda Iroda, 1978.

18 Jellegzetes hazai példdk: Pataki Ferenc i. m. Hankiss Elemér i m. Kiilfoldi adalékunk: Goble
N. M.—Porter J. F.: The changing role of the teacher International perspectives. Paris, UNESCO 1966.

19V6. Harsinyi Istvin i m. Kozma—Pirtos i m. Csepeli Gybrgy—Hegediis T. Andrds—Forray
Katalin i. m. Mihdly Otté: A tdvlati iskolai nevelési koncepcid vdzlata, MTA-OM 1979. 102.1, A
pedagOgiai szereprendszer taglaldsdban merithetiink az angliai szerz8pdros, A. Morisson és D. Mclntyre
Teachers and teaching c. kotetkéjébll. A szerepkategdria szocidlpszicholdgiai alkalmazdsa jellemzd
megkozelitési mddszeriinkre. Kiiléndsen érdekes a konyv példdja a ,,tapasztalt tandrrdl”, aki mds,
iskoldn kiviili helyzetben sem tud megszabadulni ,,tandros” szerepétGl. Hasonloképp gazdagitjik,
drnyaljdk a magunk tapasztalatait a szerepek konfliktusairdl sz6l6 gondolataik. Példdik ezittal is
beszédesek. Hogyan rendezi szerepkonfliktusait — teszik fel a kérdést — ,,a tandr, aki a didkok
némelyikével, mint ifjisigi klubvezeté vagy mint szomszéd is kapcsolatba keriil”. (A. Morisson and
D. Meintyre: Teachers and teaching. Penguin Books, Baltimore, Maryland 1969. 76. 1) A Rodney
Skager vezette UNESCO-kutatds (Iskoldk a tanuléi Onirdnyitds fejlesztésének szolgdlatiban) szintén
tébb helyiitt is alkalmazza a szerepkateglridt abban az dsszefiiggésben, melyben a pedagdgusszerep
tagolddik Ujabb alszerepekre. Az NSZK-beli Hardert idézi a nyugatnémet kutatdsi beszdmold, aki a
tandr 3 interakciés szerepét tartja szimon, tandrit, kutatdit és vezetdit — a csoportositds hasonlit a
Kozma—Pértos-féle csoportositdsra —, a szerepmegvalésitis megfelelé harom attributuma: tandcsadéi,
oktatdi, értékeld. (Rodney Skager: Iskoldk a tanuldi Onirdnyitds fejlesztésének szolgdlatiban. UNESCO
Nev. Int. 4. 17. A kutatds beszdmoldéja, MTA PKCS Dok. 274. L) Az 8sszehasonlité vizsgdlat amerikai,
Los Angelesi kutatdi a tandr—didk interakcié 6 tipusit soroljdk a tandr szerepe (sic!) szerint, és a
novendékek életkora osszefiiggésében vizsgiljdk. (i. m. 247.1)

tandr szerepé: 1-3.0sztdly  4—6. osztdly
— nincs ott 47,5 424
— oktaté 21,5 279
— tevékenységszervezd 113 12,1
- magatartas-szervez8 14,0 7,9
— szocidlis-affektiv 54 24
— megfigyelS-hallgaté 2,1 73
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létezik, egyrészt a pedagégus pilyatiikrében, masrészt a pedagoguskozosségben. Ezt az
irdnyzatot nagyon fontosnak tartomn. Mert felvet6dik a kiilénbozd pedagégiai tevékeny-
ségek kiilonboz6 szerepeket létrehozé egynemii kozegében val tudatositdsi sziiksége,
mdsrészt lehetGséget teremt a pedagégusk6zisség s hatdsinak elmélyiiltebb tanulményoza-
sira.

Egy masik csoportositdsban elkiilonithets a pedagégusszerepek tételezése aszerint is,
hogy azok realizdlnak-e kozvetleniil pedagdgiai hatist vagy nem — hiszen a pedagégus-
kozosség szereprendszere, hasonléan mds munkahelyekéhez, tanulsigosan tanulminyoz-
haté — a kozodsség hdl6zatdra, klimdjdra, egyéb tényezéire vonatkoztatva.2® A pedagégiai
gondolkodds szdméra minden bizonnyal nagyobb perspektivit igér a kategéridanak olyan
haszndlata, mely a pedagéguspilya, az iskolai élet sajdtos Vj jelenségeit, Uj poziciéit a
pedagégus—didk interakciéban, a nevelGhatds szemszdgébol nézi.

IIL

Miel6tt erre ratérnénk, foglaljuk Gssze ,,a” pedagogusszereprdl kialakult legfGbb dllds-
pontokat. Ha a szerepkategéridt nem alkalmazé pedagdgustipolégidkat és leirdsokat is
attessziik a szerepkategdria ,,nyelvére”, akkor szembetlinik a funkcié-elemzés konkretizi-
l4si igénye, s a stilus szerinti megkézelitésben tdrgyalt stiluselemek integraldsi sziiksége.? !
" E koztes mez6nek kinlkozik — megitélésiink szerint — a szerep, melyet erre a sajatos
alkalmazisi teriiletre az aldbbiak szerint definidlok.??

Tipikusan jellemzd, tobbnyire sztereotip magatartasi, viszonyuldsi, kommunikalasi,
kifejezési moéd, ezek sajitos egyiittese, kombindcidja, mely nem (vagy nem sziikség-
képpen) adott viselGjére jellemzs§, hanem magira a szerepkorre (a tevékenységre, amit
végez — de nem a tevékenység tirgyi — pl. ,fafarag” —, hanem alanyi oldalaira). A

2°V§. Csepeli Gydrgy —Hegediis T. Andris—Kozma Tamds i. m..Kiss Elemér: Az iskolavezetés és a
nevelGkoz6sség az iskola mukddésének folyamatdban. OM VezetSképzd és Tovabbképzd Intézet 1978.
Bizonyos kiilfoldi szakirodalom részleteiben tirgyalja az iskoldban dolgozo felndttek szerepeit, illetve
azok konfliktusait. A kiindulds alapja ezekben az esetekben igen gyakran a primer pedagdgusi szerep és
az ehhez sajatos korilmények kozt jirulé mdsodlagos, vagy nem is feltétleniil pedagdgiai szerep
sszefiiggéseinek elemzése. fgy Gross és munkatdrsaindl tdrgyaldsra keriil a feligyelék szerepkonflik-
tusa, akik egyben tandrok is. (Gross—Mason—Eachern: A szerepkonfliktus és felolddsa. In: Szocidl-
pszichologia. Gondolat, 1973. 329.1) Cope pedig a tanirképzés gyakorlatdban elSforduld szerep-
konfliktusokat veszi szimba: a vezets tandrnak tanulékhoz, illetve a tanirjeléltekhez igazodé kettds
szerepét. A tandrjeidltek is kuzdenek szerepeikkel: egyfelSl tanulok, mésfelél tanirok. Cope az
érdekek Osszeegyeztetését tekinti megolddsnak. Ennél izgalmasabb szdmunkra ez utobbi helyzetnek
olyan — mdr nem Cope dltal valo — értelmezése, miszerint szélesebb értelemben minden pedagégusra
4ll e kettdsség (s evvel ij dimenzi6t nyerhet pedagogusképiink): ,,Egyszerre tanit, mig maga is tanul.”
Nem is feltétleniil szervezett posztgradudlis képzésben részesiil (tehat formdlis tanulépozicio birto-
kosa), ennél sokkal szélesebb értelemben is jellemzd ré a valdsdggal 1étesitett ,,tanuld” viszony. Megint
csak mondom: létezik, akdr tudatositja, éppen a nevelési folyamatban, akdr nem. Célszeriinek persze az
ldtszik, hogy ezt a helyzetét, vagyis ezt a szerepét pedagdgiai fegyvertdrdba illeszti. (Cope: School
practice: the concept of role. Western European Education 1970. No. 2—-3. 1967.175.1.)

31 Vo. Grassel: A pedagdgus személyisége kutatdsdnak lélektani problematikdja. OPKM DOK. 1973.

22 A szerepdefinicidkat illetden 1. a 17. sz. ldbjegyzetet.
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személyiség vondsai a szerepkorrel valé azonosulisban vagy eltérésben, a szerepkorben
valé feloldéddsban értékelddnek, a szerepkorhoz (szerepviselkedéshez) fiiz8d6 tudatos
vagy Ontudatlan viszonyban bontakoznak ki. Semmiképpen aszemélyiség redukciGjaként
értelmezem tehdt a szerepet, nem igy hozom létre annak pedeutolégiai haszndlati kérét,
hanem integrdlt magatartdsegészként. Vagyis azt elemzem, hogy az eljarasok, mddszerek,
stiluselemek feldl egy-egy funkcié szolgilatira — és szolgdlata sordn — milyen strukturalis
egységeit tapasztalhatjuk, észlelhetjitk a személyiségnek.

Milyen el6zmények bdtoritanak a kategéria alkalmazdsira? A pedagégusmagatartds-
elemzések, tullépve a mdr parttalannd vdlé — igazdn nem is orientdlé és kovethets —
tulajdonsdgleltiron — az adott pedagégiai tevékenységekre megvalésulé magatartdsegész
felvazoldsara torekszenek.??

Osszegezhetdk és leithatok ezek a pedag6gusportrék az aldbbi struktirdban:

— mintaérvényességli (értékes, szines, mivelt, rokonszenves stb.) személyiség,

— a mintadtadds, kozvetités elszdndsa,

— amintadtadds, kozvetités képessége.

A hangsily a ,mintaérvényességre” esik, azaz igy is mondhatjuk: a személyiség
hitelére. Kibontakozéban van egy drnyaltabb, emberibb, gyerek- és életkozelibb peda-
gogusidedl leirdsa,>* (azaz szerepelvirds megfogalmazdsa) — éppen a gyerekkozosséggel
kialakulé interakciérendszer gazdagoddsa, illetve a gazdagodds igénye miatt. A pedagégiai

" kOzvetités targyaldsiban is a kozvetités technolégiai kérdései helyett a személyiség egész
vonatkozdsai helyez6dnek el6térbe?S — annak megfelelGen, ahogyan a pedagégiai tech-
nika egyre szélesebb, az informadlis (vagy koribban informdlisnak tiint) gyerek—feln6tt
interakci6t is magdba foglal6 tért foglal; tillépve még a sziiken vett tanuldsi folyamatban
is a tandr—tanitviny viszony hagyomdnyos iskolai kozmegegyezésén.

A modell is aszerint tér el elemzfként, hogy a tanuldsnak, valamint a kultiira kozvetité-
sének értelmezése mennyire marad szilk, a hagyomdnyos iskolai \in. tanuldsszerd tanulds
keretei kozott, vagy kiterjed-e az emberi kultira mind teljesebb tartomdnyaira, beleértve
a szocidlis tanuldssal elsajdtitott kultirit, s kiterjed-e az elsajititis kozvetettebb, élet-

23 A7 , idedlis pedagdgus” szakirodalomban jegyzett tulajdonsiglistdja elemszdmdt tekintve szizas
nagysigrendii. A pedagégus pdlyatiikrok &s tipologidk Osszefoglaldsit megtaldlhatjuk Kelemen Liszlo:
A pedagégiai pszicholdgia alapkérdései c. munkdjdban (Tankdnyvkiado, 1967. 95-99.1.), valamint
U. Komoly Judit idézett kényvében. VO. tovibbd: Zibolen Endre: Korszerii iskola és pedagdgushivatas.
Pedagdgiai Szemle, 1978/2. A Magyar Pedagégiai Tdrsasdg ElnGkségének ajdnldsai. Pedagdgiai Szemle,
1978/2. U

24 Hankiss Elemér i. m.

2 5 Ellentétes tendencia is 1étezik, ahogyan ezt Falus Ivin ismertetésébl megismerhetjiik. Falus Ivan
kitart a kozvetités technoldgidjdnak elsajdtittatdsa fontossdga és lehetGségei mellett. Nagy jelentSségii
ez az — egyébként angolszdsz és szovjet szakirodalomban is jelentkez$ — felfogds, mert az interakcié
valésigos terepére és tényeire helyezi a figyelmet, a magatartdsegész szintézisére vonatkozé torekvések
csak ezen eredmények birtokdban nyernek igazdn redlis tartalmat. Az ,,én mint eszk6z” gondolat
jegyében megfogalmazédo pedagigusszemlélet irodalmadra is S hivta fel a figyelmet. Pedagdgiai Szemle,
1979. (13.1.) (Falus Ivdn: A pedagégus tevékenységének sajitossigai.) A ,humanisztikus megkozeli-
tés” osszefoglalé miive: A, W. Combs—R. A, Blume—A. J. Newman—H. L. Wass: The professional Edu-
cation of Teachers: A Humanistic Approach to Teacher Preparation. Boston, 1974. University of
Florida, Gainsville. - '
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telibb, nagyobb tanuldi 6ntevékenységet kivind, a teremtve elsajititist is magdba foglalé
formdira és moédszereire.

A mintanytjtis és a szervezShatds?® kozotti gyakorlati fesziiltség, vagyis a személyiség
mint érték és a kozvetitési technolégiik birtokldsa kozti fesziiltség feloldhaté a szerepben,
mely tehdt az adott tevékenység egynemii kézegében megvaldsulé magatartisegész. Ez az
értelmezés nem mond le a mikroelemzések, stiluselemzések felismeréseirdl, de azokat a
funkciékat gyakorta ideologikus szintjéhez kozelitve Osszegez, forditva pedig: a
pedagégusszemélyiség értékeinek a kozvetitésében valé konkretizdldsdt koveti.

Felfogisunk gondolati el6zményeként tekintjiik Gegessi Kiss Pilnak az aktudlis szemé-
lyiségr6l sz6l6 megdllapitdsait, ezt alkalmaztuk a szerzének az idGi (életkori) meg-
hatdrozottsigon alapulé kiinduldsa helyett téri meghatirozottsigban.2” Ujabb meg
er8sitést nyertiink Langeveldnek ,,pedagogusantropolégidjabél,”® primer és szekunder
személyiségrol beszél, azaz az adott pedagégiai hatds érdekében célszerlien dtrendez6d6
személyiség plaszticitdsdt tekinti a pedagbguszemélyiség legfontosabb (sok és egyébként
helytdllé kritériumot, tulajdonsagot stb. integril) kategéridjanak.

Iv.

A jelenség, amirSl Heller Agnes irt, létezik, s az 4ltala adott elemzés a személyiség
darabokra szakaddsdrol helytalls. Ervelése szimunkra annil is érdekesebb, mivel példdja
éppen a pedagégus. A pedagégusi miikodés és a személyiség teljességének széban forgd
»naiv’ egysége hazinkban is csak az apréfalvak patriarchdlis kapcsolatrendszerében
érhet6 valamennyire is tetten (az esetek tobbségében valoban tobb pozitiv pedagdgiai
hozadékkal, mint negativval). Egy ilyen egység tdjrateremtésének oridsi a pedagégiai
sziikséglete. A legtisztibban tanitdsi problémdk mogott is ott a gyerekek teljes-ember
igénye (6nmaguk és nevelGjiik irdnt is). A szocialista nagykozosség és szocialista életmod
megteremtésére irdnyulé nehéz, dtmenetileg ellentendencidkba is iitkéz6 kisérletekben
mind alapvet6 helyet foglal el ennek a naiv egységnek magasabb, bonyolultabb, tudato-
sabb szinten val6 visszavétele, Mindez azonban nem jelenti azt, hogy ez a személyiség ne
lenne strukturdlt, s az adott interakcioba (legyen az nevelési helyzet, tanitds, ké6zos
munka a tanulékkal, egyiittes miivel6dés, sport, szorakozas stb.) ne az adekvit oldaldrél
mutatkozzék meg a személyiség. S hogy eme ,,adekvdt oldal” kialakitdsa végiil is takard-
sok és feltirulkozdsok bonyolult elegye, az nagyon valészinil. (Ezt szemlélteti felidézd
erGvel Langeveld idézett irdsa.) .

Mert — visszatérve Heller példdul hozott pedagégusira — ha az valéban igaz, hogy
tandrként is a teljes embert itélik meg benne a novendékek, gy az is igaz, hogy egész
személyisége tandrkeént mutatkozik meg elGttiikk. Ez az a személyiségmezd (a tevékenység
oldaldrél tekintve: egynem( kozeg), amelyben egyéltalin megnyilvanul, tehdt melyben

‘26 A fogalmakat P.Balogh Katalin nyomdn hasznilom. (A nevel§ és nevelSkézosségek hatisa
6—10 éves korban. A TanitG, 1980/1.)

39 Gegessi Kiss Pdl: Orvostudomdny és pszicholégia. MTA V. Osztdly kozleményei, 1964. 34. 1.

2% Langeveld: A pedagdgus antropoldgidja és pszichologidja. OPKM DOK. 1965. 7—11. 1.
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egyaltalin megitéitetik. Személyiségének szinte Osszes szine és drnyéka abban a tevékeny-
ségben mutatkozik meg, amelyet végez. Ha tehdt tanit, akkor nyilvdn a tanitds sordn. Még
az is, hogy személyiségének par exellence tanitisra mozgésitott alkotéelemei hogyan
viszonyulnak az ezuttal litens elemekhez. Hogy még egyszeriibbek legyiink: mondjuk
Jozsef Attila kapcsin a pedagdgus ismeretei és ismeretkozvetitési készségei hatterében
felsejlik a kolt6hoz, a kolt6 kozvetitéséhez, az ismeretkozvetités adott modszeréhez,
nemkiilonben az ismeretkozvetités objektumaihoz, novendékeihez, tovibb tigitvin az
egész vildghoz fiiz6d6 viszonya. De lesziikitve is igaz, hogy az 6da kapcsdn éppenséggel
- sajat hitveséhez fiz6d6 viszonya is feltdrul. Ezittal azonban mindez a Jézsef Attila-
kozvetités tikrében mutatkozik meg. Nyilvin sok szempontbdl hasonlé elemzést tehet-
nénk a hdromszog terilletének tanitdsa kapcsdn is. Bar mdr az sem mindegy, hogy adott
személyiség milyen témdrdl szélvin tud inkdbb kitdrulkozni. S ez alighanem sem csak a
témdn mulik!

Ez egyben vilaszunk a szerep €s a személyiség egysége fesziiltségének kérdésére is. A
jelenség ellentmonddsossdga nem teszi kérdésessé leirdsanak alkalmas eszk6zét.

i

V.

Innen mdr kénnyl a kévetkezs 1épés, az iskolai élet kiilonboz6 szintereinek vizsgdlata.
Vajon milyen sajdtos pozicidkra tagolédik a pedagégusmunka az iskoldban — vizsgdlati
szdndékaink szerint elsésorban az dltalinos miiveld iskoldban — ennek megfelelGen milyen
szerepek, milyen szereprendszer jon létre?

Taldlunk arra is adatokat, hogy a kiilonbozG tantdrgyak kiilonbozG magatartdsokat
viltanak ki. A francia Mialaret egyenesen eszerint rendszerezi a tantdrgyakat.2® A francia
szakirodalomban mdsutt is megfogalmazddik, hogy mas-mis aktivitds, az interakcié mds-
mds egynemii kozege mds-mds szerepet hiv 1étre.3°

Kiilonésen gazdag az esztétikai aktivitds (amatdr miivészeti tevékenység) és a
tanulasszeru tanulds més-mds egynemi kozegébe 1épS pedagdgus eltér§ szerepeinek
elemzése.’

29 Mialaret G.: Pedagdgiai hatds, nevelési modszerek és a személyiség fejlGdése. Paideia, VII. k.
47—-65. MTA PKCS DOK. 15. 1. Egyébként a tandri stilus vizsgdlatdra kidolgozott interakcics enalizis”
nek épp a tantdrgyspecifikus tandri magatartds miatt tantdrgyakra kidolgozott viltozatairol ir az
amerikai Wragg E. C. Teaching teaching c¢. méivében. (David and Chalres, London~Vancouver 1974.
99.1)

39M. Postic: La relation educative. P. U.F. Paris, 1979. 145.1. (A tantdrgyak magatartds-
meghatdrozé sajdtossdgairdl ndla is taldlni adatot. Uo. 116.1.)

31Reich K.: Az iltaldnos didaktika és az esztétikai nevelés viszonya. Zeitschrift fiir Pidagogik,
1978. No. §. 753-768. MTA PKCS DOK.

A hazai példik koziil, figyelemre méltéan emelkednek ki az alibbiak: Alexander Bernit: A
mivészeti nevelésr8l. 1908. In: Vilogatott tanulmédnyok, 1969. Kardcsony Sindor: Irodalmi nevelés
tdrsaslélektani alapon. Exodus, 1941. 24. 1. Székdcsné Vida Maria: Koddly életmiivébdl fakadd neve1e51
koncepcio. Kecskemét, 1972. 11. 1.
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Hogy a napkozis nevelGé sajdtos pozicio, ez ma mdr elméletben elfogadott. Kereszty
Zsuzsa egyébként ennek megfeleléen markins kiilonbségtétellel irja le a napkozis neveld
szerepkorét.?

Az iskola életébe a pedagdguspilya egyik szinterévé integrdlédott ifjisdgi mozgalom
(uttorémozgalom) jelenleg két megolddst is gyakorol. A csapatvezetS személyében — az
érvényes jogszabdlyok szerint — valjdban 6ndllé pozicié, igy az iskolai gyerekk6zosség
mozgalmi-kozosségi €lete vezetSjének szerepe alakult ki. A rajvezetSk s egyéb funkcio-
nilis mozgalmi kozGsségek vezetdi elvileg a szerepviltdst gyakoroljak, tandri szerepiik
mellett 1atjak el a megbizatdst. A szerepviltds nehézségei, a két szerepkor egybemoséddsa
méig alapvetd pedaggiai gondja az uttorémozgalomnak.?® Mindenesetre az Uttors-
szovetség miikddési szabdlyzatiban olyan jellegzetes szerepelvdrdsok fogalmazédnak meg,
amelyek a tandri szerepkortdl eltérGek. Emlitsik csak azt, hogy az ,,\ittorGvezets az
uttdrécsapat kozosségének tagja...” (Van egy mennyiségileg nem til nagy elvileg mégis
jelentds megoldds az uttorGvezetdi szerepre: a mozgalom nem pedagégus, kozépiskolds,
szakmunkdstanul6, ifjitkommunista, sziilG stb. elkotelezettjei. Az § jelenlétiik természete-
sen az iskola pedagégiai klimajit, pedagégiai kapcsolatrendszerét is drnyalja.)

Nem hagyhatjuk emlités nélkiil azokat a jellegzetes szerepkoroket, melyeknek 1ényege
ideiglenességiik, egyszeriségiikk. A helyettes tandr sajdtos szerepének felismerésérél
Lengyel Dénes elfeledett 1948-as irdsa tamiskodik.>* De néhiny 1j jelenség is a
»vendég”-szerep komolyanvételére int. Legyen ezittal példink csupdn egy: az un. ,,rend-
hagy6 irodalomérdk”. Ezeken a tanuldk el§tt hivatdsos eldadémiivészek szélaltatjdk meg
a miiveket. A sors irénidja, hogy a rendhagy6 drdkban az a rendhagyé, hogy azokon a
tanulok tisztdn befogadék maradnak (végighallgatjdk a miisort, az el$ad6t). Ha tandr
tenné ugyanezt, a mai elemzések elmarasztalnik ,,dominativ”’ stilusa miatt. Ez is tehit azt
bizonyitja, hogy az egyszempontii megkozelités mindig tokéletlen megkozelités.

A hazai elemzésekre egyébként jol alkalmazhaté a Kozma—Pértos vizsgilat kategéria-
rendszere.>S Az 1ij szerepeket prognosztizilé irdsok — ha nem is hivatkoznak e vizsgalat

32Kereszty Zsuzsa: Bevezetés a napkozi otthoni neveldmunkdba. Bpest, FPI1980. 11.1. A
napkozis neveldi szerepkdr és a tandri konfliktuslehetGségeit szemlélteti vizsgdlataim sordn késziilt
interju részlete: ,DélelStt szakképzett nevelGk vezetik a foglalkozdst, akiknek a felkésziiltsége j6. A
foglalkozdsok mégsem oldottak annyira, hogy 6ndllé jiték kibontakozdsit megfelelGen biztosithatna.
A nevel8k nem az 6ndllo jitékokhoz sziikséges koriilmények biztositdsdt és a ,,hozzdsegitést™ tartjdk
elsédleges feladatuknak, hanem jdtéktanitdst végeznek (kiemelés télem — T. L.), vagy jdtszatnak. fgy
munkdjuk oktatd jellegli, a tanuldk részérdl pedig feladatteljesités folyik.” Diosi Gabor csobdnkai
pedagdgus gondolata.

33§, Sziics Istvanné (szerk.): UttdrScsapatok a mérlegen. ILV Sdgvari KonyvszerkesztSség, 1980.
62-76. 1.

34 Lengyel Dénes: Helyettesités idegen osztdlyban. Koznevelés, 1948/20. 510. 1.

35 Pgrtos Vera—Kozma Tamds: i. m. A Pdrtos Vera—Kozma Tamds nevével jelzett vizsgdlat (mely
szemmel ldthatéan timaszkodik Kériné Sés Julia és Pataki Ferenc dltalunk is hivatkozott kutatdsaira)
egyébként uttord jelentdségi abban, hogy a pedagdgus-funkcidkat szereprendszerbe dllitva irja le.
Neveld, szakember és tisztviseld szerepkdrdket tételez. Ezeket minden pedagdgus mindenkori szerepei-
nek tartja, a szerepkorok egyikével, masikdval val6 1észleges, illetve teljes azonosuldst tartja redlisnak —
a szerepeknek a kutatdsban feltdrt fesziiltségei felolddsdban is. Nagyon fontos eleme a vizsgdlatnak a
pedagogiai hatds szempontjdbdl egymadssal konfliktusba 16p3, 1éphetd szerepek konfliktusforrdsainak
feltdrdsa. Csak utalunk itt a vizsgdlatnak-arra a fontos ujdonsdgdra is, hogy a szerepelvdrdsokat teremté
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osztilyzdsaira — értékelhet6k mégis az dltaluk tételezett harmas szereposztds mentén. A
felvetett 1ij poziciok egy-egy szerepdsszetevs levdldsaként, viszonylagos ondllésuldsaként
foghatok fel. Kiilonosen jellemz§ a tisztviselS-kozhivatalnok szereposszetevstdl vald
mentesség (menekiilés? ) a tisztdn pedagégiai (neveldi) szerep teljesebb, zavartalanabb
megvaldsuldsa javdra. Tobb szerz6 véli ugy, hogy a pedagbguskozosségeknek ki kell
alakitania, fel kell szabaditania egy-egy ilyen sajitos ,,tisztdn neveld” szerepkort. Van
eltérés a kiilénbozd leirdsokban, a jellegzetes meghatirozasban, de Katsinyi konyv-
tirosa,>® Harsinyi ,,megszolithaté” neveldje,>” G. Donith Blanka iskolai pszicholégusa,
kiscsoportvezet&je®® mind-mind olyan szerep, mely az aktudlis hidnyérzetre lenne vélasz.
Nevezetesen arr6l van szd, hogy a tradiciondlis tandri szerepkorre a személyiségformalist,
emberi kontaktust zavaréan nehezedik rd a tisztviseli-kozhivatalnoki (hatalmi) szerep-
osszetevs. A fenti szerzGk mind egyetértenek abban, hogy az dltaluk tételezett Gj pozicid,
iij szerep, az a priori szimmetrikusnak tartott tandri szerep mellé jon létre — fiiggetleniil
attél, hogy a merev aszimmetridval, s interakcié kolcsénosségének hidnydval meghatdro-
zott tandri szerep meglétét hagyomadnyos, ,,6r6k™ vagy éppen.ij jelenségnek tartjik-e.

Az un, iskolai adminisztriciét vizsgilé jelentGsebb irdsokban ugyanerre a kérdés-
feltevésre 'mas vdlasz sziletik: a tisztviseloi szerepkor onillésitisinak igénye.3® Az
s,oktatdstechnikus™ tipusi 0j pozicié megfogalmazisit pedig tekinthetjik a tandri, szak-
emberi szereposszetevd viszonylagos onallésoddsi torekvésének.

Kordbbi irdisomban 0Osszegezve a nem kozvetlenil tandri palydk egyre szélesedd kori
tijékoz6ddsit a gyereknevelés, a pedagdgia irdnyiban, sajdtos ,hidépitd” szerepében
vazoltam fel a kettGs meghatdrozdsi szerepkort a népmiivelsi és pedagégusi palya mezs-
gyéjén.*® Mdsutt annak a pedagégusnak szerepkoreit elemeztem, aki egyben iskolai
amatGr miivészeti csoport vezetdje.*?

Ez utébbi tipusban az az érdekes, hogy nem uj stitusz létrejottérdl van sz6, hanem
szerepvdltdsra felkésziilt, a szerepvdltist gyakorlé pedagégusrél. Az amatSr miivészeti
csoport vezetdje ebben a szerepben a tevékenységnek megfeleld Gj, mas kozmegegyezésen
alapulé viszonyban lép a gyerek—felnftt interakcidba, sajitos szimmetridt és funkciondlis
aszimmetridt valdsit meg ¢gyéb mds vondsok kiséretében, melyek a tanuldsszerti tanulds, a
tandr—diak -(mester—tanitvany) viszonydtdl, ha a funkcié szintjén nem is, de a szerep
szintjén eltérnek. : '

]

tirsadalmi elvdrasokat a kiilon-kiilon is elemzett elvardsok (iskolavezetési, tdrsadalmi kornyezeté,
sziil6ké, gyerekeké) Otvozetének tartja. Azzal egyiitt, hogy rendszerének lényegét elfogadhatonak
tartom, haszndlom is, megjegyezni kivinom, hogy a részletek értelmezése korantsem ilyen egyértelmii
— az egyes pedagégiai tevékenységek besoroldsa a szerepkdorok alrendszereibe Kissé elnagyoltnak,
merevnek tiinik. :

36 Karsdnyi Sandor: Pedagdgusok mint szaktdjékoztatok. Bpest, OSZK KMK 1974.

37 Harsdnyi Istvan:i. m.

38G. Dondth Blanka:i. m.

39§, Forray R. Katalin: Sok vagy kevés az iskolai adminisztrdcié? Pedagogiai Szemle, 1977/11.,
valamint Tuza Tibor: Pedagégusok falun. Tarsadalmi Szemle, 1978/3.

49Trencsényi Liszl6: HidépitSk. Népmiivelés, 1981/2. L.még: Debreczeni Tibor: Jiték a
pedagégusokkal. Fdvdrosi Miivelddési Hdz kiadvdnya, 1978.; Hollos Rébertné: Gyermekek, jiték,
alkotds. Népmiivelés, 1980/9., valamint Gabnai Katalin i. m.

41Trencsényi Laszlo: A pedagégus mint amatér miivészeti csoport vezetSje. Kézirat, 1981.
megjelenés alatt.
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Ez a konkrét elemzés igazolni litszik Mihdly Ott6 prognézisit, melyben a pedagégus
szerepének véltozdsarél ir.*2 Meggy6zGdése szerint az polistruktiirit fog képezni az aldbbi,
illetve tovdbbi szereposszetevokbdl felépitve: vezetd-informdtor, szervezd-irdnyito, kozre-
miikddo, tandcsadd, partner-segits stb.

Ugyan a szerepek rendszerének megalkotdsira nem véllalkozik, a felsoroldsbdl kitiinik,
hogy a magatartdsegységek egy személyiségben valé megvaldsitisira céloz. Megjegyzi,
hogy ennek a pedagégusnak sokoldalibban képzettnek, szerepgyakorlatokkal rendelkezg-
nek kell lennie. A helyzet — mint irja — nem a munkamegosztds fokozisdra utal, hanem a
szerepek mobilitdsira. Nem kenilheti el figyelmiinket tovdbbi gondolata sem: a tdvlati
iskolarendszerben funkciondlé pedagégus nem lehet mindennek szakértje. Ennek meg-
felelden sziiksége lesz a tradiciondlis tandri-tanit6 foglalkozdstdl eltérS felkésziiltséggel
rendetkezd professzionalista, szemiprofesszionalista nevelGk, s amatdr nevelSk segitségére,
ugyan a pedagbgus professzionalista szerepe centrdlis marad.

A pedagégus személyisége mind tobb oldaldt és egész személyisége egyre mélyebb
részleteit haszndlja eszkozill, tirja novendékei elé. A szakmai felkésziiltség mellett
ugymond funkciondlis felkésziiltségére lesz sziikkség (szervezés, koopericié tartozik Mihdly
Otténdl ide). Osszefoglaléan olyan perspektivikat sorol fel, melyben az dnfejlesztés, az
alkotds jelenik meg alapvets pedagéguskritériumnak. Szemléletesen a zeneszerzi és
karmesteri szerep elsajdtitdsdra utal. Mdr én egészitem ki, hogy a nevel6 — tapasztalataim
szerint — id6nként ,,dobos vagy els6 hegediis” is lehet ebben a zenekarban.

Folyamatban levs vizsgdlataimban hasonlé kiinduldssal az dtalakulds, belsé korszerd-
sodés — vdlsigoktél sem mentes — utjan jirénak felfogott mai iskolai élet sajitos
szerepeinek feltirdsira teszek kisérletet. Az iskolai tevékenységi rendszer gazdagoddsa, a
tanulds korszerii-komplex értelmezése, a gyermekkor pedagdgiai-pszicholdgiai jelentdsé-
gének megfelel6 értelmezése, a tirsadalmi mozgds tendencidi hogyan alakitjdk 4t, drnyal-
jdk napjaink tandri szerepeit? Igazolédik-e a lengyel Nowaczki sommads megdllapitdsa: a
pedagdgiai munka kiilonboz§ teriiletei szdimdra a mesteri ‘pedagégus mds-mds képét kell
kialakitanunk? 43

) VL

A szerep alkalmazisa a pedagéguskutatisban nemcsak ebben az dsszefiiggésben, tehit
egy személyiség killonboz6 pedagégiai pozicidit vizsgilva célravezetS. Termékenynek
latszik a vizsgilatoknak olyan Kiterjesztése, mely a pedagéguskollektivikra figyel.** A
pedagdguspoziciok helyi értékét egy ilyen szereprendszer tételezésével dllapithatjuk meg,
Gazdag értelmet nyernek kordbbi, a szerepkategéridt még ugyan nem haszndld vizsgilati

N

42Mihdily Otté:i. m. A nem professzionista nevelSk fontos és izgalmas kérdéseirdl 1. Dedk Zsuzsa:
A pedagégustervezéstdl a tdrsadalmi részvétel tervezése felé. MTA PKCS. Iskolakutatds, 1978. 29. és
Dedk Zsuzsa: A nevelésben vald tdrsadalmi részvétel lehetGsége és tényleges alakulisa Magyarorszdg
kozépfoku korzeteiben. MTA PKCS. Iskolakutatds, 1981.

43 Nowaczki T. A.: A szakiskolai tandr. WSZIP Warszawa, 1975. MTA PKCS DOK. 48. 1.

44A pedagbgust a pedagdguskollektiva tikrében vizsgdlni — emlékezetes, fontos pontja az
MPT Elnoksége idézett ajinldsinak. Ujabb vizsgdlatok gazdagitjdk a kérdés irodalmdt: Kiss Elemér:
i. m. Haldsz Gébor: Az iskolai klima vizsgdlata. MTA PKCS 1980. '
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eredmények a pedagégusok nemének, életkordnak egyéb sajatos korilményeinek pedago-
giai hatdslehetdségeir6l.*S A szereprendszer alkalmazdsdért kidlt Makarenkénak a peda-
goguskozosség Osszetételérdl szol6 vizlata is.*S

A pedagdguskozosség szereprendszerként valo ldttatdsa kedvezgbb vilaszt adhat az
egyéni sajdtossigok Ertékelésére is. A szerepek koegzisztencidja egy miikodé pedagdgus-
kozosségben nemcsak forrdsa lehet a fesziiltségeknek, de egyben felolddsa is. Hogy
létrejon-e egészséges vegyiilet? Hipotézisiink az, hogy bizonyos szerepek komplementeri-
tés elvén val6 létrejottét tételezhetjiik pl. hideg-meleg, mérsékelt, temperdlt-szenvedélyes,
bogaras-preciz stb. informdlis pdlusok -mentén is, mint funkcionilé pedagégiai hatds-
forrast.

Vajon bizonyos, 6nmagiaban nem is értékelhets személyiségvondsok pedagogiai hatds-
ban val6 érvényesiilését a szerepkategéridt nem alkalmazhatd mads eljdrds (és mds felfogisa
a pedagdguskozosségnek) kimutatja, tudatositja-e?

Ha a rendszer-feltérképezése még vdrat is magdra, annyi mindenképpen igazoltnak
tekinthet6, hogy a szerepkategéria alkalmazhaté a pedagdgusko6zosség pedagdgiai hatés-
rendszerének elemzésében, s6t hasznilata éltal olyan tuddshoz jutunk, mely mds vizsgilati
aspektus elGtt esetleg rejtve marad.

Jelen irds tobbre, mint ennek igazoldsira, nem is véllalkozott.

4 5Emlékeztetek Dobos Liszlo irdsira: Az életkori és nemi kiilonbségek szerepe a tandr—didk
viszonyban. Koznevelés, 1963/1.
46 Makarenko: i. m. 167. L.
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KELEMEN ELEMER

A DUALISTA KORSZAK KOZOKTATASUGYEVEL
FOGLALKOZO HELYTORTENETI KUTATASOK ATTEKINTESE
ES A TOVABBI KUTATOMUNKA FELADATAI

A Somogy megyei népoktatds torténetének kutatdsa soran alkalmazott regiondlis
oOsszehasonlit6 vizsgdlatok a népoktatds — és dltaldban a miivel6dési viszonyok — fejlédé-
sének lokdlisan eltérd sajitossdgaira hivtdk fel a figyelmet. A 18. szdzad végi torténet-
statisztikai adatok, Benda Kélman, Kanyar Jézsef és Vords Karoly osszehasonlité elem-
zései meggy5zGen bizonyitottdk az iskoldztatds elterjedésének sajitos, a gazdasagfoldrajzi
tényezGk és a gazdasdgtorténeti fejlddés dltal kozvetleniil is meghatdrozott irdnyait:
egyrészt a Dundntilnak az orszdgos dtlaghoz viszonyitottan szembet(ind fejlettségét,
miésrészt e nagy tdjon belilli szembeszoké eltéréseket.! Ennek a Katus Liszlé iltal
plasztikusan dundntili ,kultirlejt6ként™ jellemzett dllapotnak a tovabbélését bizonyit-
hattuk a kiegyezést megel6z6 évek dunantili helyzetképének a bemutatasakor: az iskoldz-
tatds kiilonboz6 mutatéi és az alfabétizmus elterjedésének adatai az északnyugat-
dunantili virmegyékt6l, Mosontél és Soprontdl kiindulva, az éramutaté jardsaval meg-
egyezd irdnyban a Duna mentén haladva, fokozatosan romlottak, hogy végiil is a ,,lejt5”
legaljan Tolna és Baranya utdn Somogy és Zala zdrjdk a sort. Igaz, a-19. szdzadi adatok
mdr ardnyosabb fejlédésrél, bizonyos kiegyenlit6désrdl vallanak orszégosan és a Dundn-
tilon is, amit az drutermelés és a pénzgazlilkodds elterjedése, és az ennek nyomdin
bekovetkezd tdrsadalmi és életmddbeli vdltozdsok, a hagyomadnyokkal és a szokdsokkal
szembefordulé 1ij miiveldési igények magyardznak.?

! Benda Kilmdn: Az iskoldzds és az irdstudds a dundntili parasztsig korében. = Somogy megye
multjabdl. Levéltdri évkonyv. Szerk. Kanyar Jozsef. Kaposvir. (A tovibbiakban: Somogy megye
miltjdbdl.) 8. kdt. 1977. 123-133. 1. — Kanyar Jézsef: Adatok Somogy megye miivelodéstorténeté-
hez a XVIII szizad mésodik felében (1770—-1789.) = uo. 1. két. 1970. 55—-92. 1. — ub: A népiskola és
a kozépfokd oktatds Dél-Dundntilon a kései feudalizmus kordban. (1770-1848) = A Dundntul
telepiiléstorténete. II. 1770-1848. A pécsi telepiléstorténeti konferencia anyaga. 1976. Szerk.
T. Mérey Kldra. Pécs, 1977. 2. kot. 6-20. L. — Véros Kdroly: A két Ratio Educationis és a népoktatds
Magyarorszigon 1774-1868. = Internationales Kulturhistorisches Symposion Mogersdorf. Schul- und
Bildungswesen in pannonischen Raum bis 1918 mit besonderes Beriicksichtigung des niedern Schul-
wesens. Eisenstadt, 1976. 219-232. 1.

2Katus Laszlé: A Dunintdl gazdasdgi és tdrsadalmi fejlédésének f6 vondsai 1848-1867. = A
Dundntil telepiiléstorténete. III. 1848—1867. A székesfehérviri telepiiléstorténeti konferencidn el-
hangzott el6addsok, korreferditumok szévege. 1978. Szerk. Farkas Gabor. Székesfehérvar, 1978/1979.
6—30. 1. — Kelemen Elemér: A Dunéntil népoktatisa az Eotvis-torvény eldtti évtizedben. = uo.
215-220.1 + 3 t.
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A kiegyezést kovetden aztin egyre kevésbé beszélhetiink dltaldnosan jellemzd regio-
ndlis sajitossdgokrél, mint kordbban. A dundntuli-megyéknek az iskoldztatdsi adatokra
(az iskoldk, a tanitok szdma, az iskoldk koltségvetési adatai, az iskoldba jdrds ardnya stb )
épiil§ kiilonféle rangsorokbdl kiderithetd helyzetviltozdsai mar nem vezethetSk vissza a
korabbi-korszakokban kielégit6 magyardzatot kindlé néhdny tényezére. Az \jj erdviszo-
nyokat az egyes teriileteken eltér6 mdédon lejitsz6dé gazdasigi-tdrsadalmi viltozdsok, a
mezigazdasdg kapitalizdloddsdnak, a paraszti életmodviltozdsnak nagy tdrsadalmi és
emberi megrazkdédtatdsokkal jaré eldrehaladdsa, az iparosodds és a vdrosiasodds tjszer(
dinamikdja alakitjdk ki. A népoktatds eredményeiben és hatdsiban (de ugyanigy pl. a
kozépfoku oktatdsban is) ekkor még kimutathaté az el6z8 évtizedek kulturélis 6r6ksé-
gének erdteljes hatdsa, dm nem egy esetben ettSl merdben eltérd koriilményekkel,
viratlan véltozdsokkal, id@szakos vagy tartosnak bizonyuld fellendilésekkel és vissza-
esésekkel taldlkozhatunk. A legszembetiinébb ez az ellentétes tendencidju vdltozds a
Dél-Dunintilon, Somogy, ill. Tolna és Zala megyék esetében.

Ezekre a jelenségekre csak a helyi (megyei) fejlddés koriiltekint6 elemzése sordn
kaphatunk magyardzatot. Somogy megye népoktatdsinak az 1860-as években (1ényegé-
ben mdr a kiegyezés, ill. a népoktatdsi torvény el6tt) kibontakozd, s a megyét szamos
oOsszehasonlitdsban a dundntili élmezénybe emels fejlGdése, majd e fejlédés megtorpandsa
és tartos stagndldsa az 1870-es évek derekat6l kozvetleniil is jol magyardzhaté a nagybirto-
kos megye gazdasdgi és tdrsadalmi életében lezajlott viharos véltozdsokkal és e vdltozdsok
sajdtos politikai kovétkezményeivel. Ennek eredményeképpen nemcsak a dinamikusan
fejl6d6 Tolndval vagy a lassan kibontakozé Baranyéval, hanem — bizonyos osszefiiggések-
ben — a dundntili mezGnytdl kordbban messze leszakadé Zaldval szemben is jelentds
hatranyba, némi tulzdssal valésdgos ,.kultiirgddorbe” keriilt.?

Itt és ezért tartom sziikségesnek megjegyezni azt, hogy a dualista korszak kozoktatds-
iigyének a lokdlis és regiondlis helytorténeti kutatdsokra épiil6 sajitos megkozelitése —
meggy6z&désem szerint — szilkségszerd és nagyon is aktudlis folytatdsa, s egyben kiegészi-
tése, kiteljesitése a korszakkal foglalkozd, alapozé jellegli marxista neveléstorténeti
kutatémunkdnak, mindenekeldtt Felkai Liszl6 és Kote Sdndor munk4ssdgdnak .*

A dualista korszak miivelGdés-, s ezen belill népoktatdstorténetének a magyar torténe-
lem kézikGnyveiben is tiikr6z6d6 kimunkdlatlansiga egyrészt szemlélet- és médszerbeli
problémakkal, igy a dualista korszakra vonatkozé torténeti, s féleg a miivelodéstorténeti
kutatdsok indokolatlan hittérbe szoruldsdval és a neveléstorténeti kutatdsok bizonyos
egyoldaldsdgaival, mdsrészt az autentikus, a késGbbi orszigos szintézist is megalapozé

3 Kelemen Elemér: Adatok a Somogy megyei népoktatds torténetéhez (1871-1880.) = Somogy
megye multjabol, 9. két. 1978. 189-264. 1. — Adatok a népoktatds Somogy megyei torténetéhez.
=uo. 11. két. 1980. 321—-355. L. — A Dundntil népoktatdsinak néhdny kérdése a dualizmus kordban.
Kézirat. 12. 1. (A dundntili telepiiléstorténeti konferencia siéfoki tandcskozdsin-1980. mdjus 23-4n
elhangzott el8adds. — Kiadds eltt.)

4 Eotvos Jozsef vélogatott pedagdgiai milvei. Osszedll., szerk. és bev. Felkai Liszlé. Bp. 1957. —
Felkai Lisz16: Eotvds T 6zsef kdzoktatdsiigyi tevékenysége. Bp. 1979. — és szdamos tovibbi tanulmdnya. —
Kote Sandor: Kozoktatds és pedagdgia az abszolutizmus és a dualizmus kordban (1849—1918.) Bp.
1975. — és mds, e korszakkal foglalkozé tanulmanyai.
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helytorténeti kutatdsok elégtelenségével magyardzhaté.5 Ezért is fontos gondosan szdm-
bavenni minden érdemes feldolgozast.

A kovetkezGkben a bibliogrifiai teljesség igénye nélkiil utalunk a helytorténeti kutatds
néhiny jelentGsebb eredményére. Vorgs Kiroly budapesti és Szecsko Karoly Heves
megyei kutatdsai mellett elsGsorban a debreceni Kossuth Lajos Tudomdnyegyetem szel-
lemi vonziskorzetébdl és a dunantiili régiébal jelezhetiink szdmottevd eredményeket. Ez
utobbiak koziil els6 helyen Regds Janos kutatisait emlithetjiik, aki a népoktatdsi torvény
végrehajtdsanak Vas megyei gyakorlatdt, szdmos szervezési és tartalmi kérdését vizsgdlta
tanulmédnyok egész sordban — példamutaté alapossdggal, gazdag levéltdri forrdsanyagra
épitve. Zala megyébdl Kotnyek Istvinnak a dualista korszakot is magdba foglalé nép-
oktatdstorténeti dolgozata mellett Degré Alajos és Simonffy Emil médszertani szempont-
bdl is jelentGs munkdjdt, a Zalaegerszegi Kozségi Elemi Népiskola torténetét emelhetjiik
ki. Sdry Istvinnak a népiskolai térvény gyOri bevezetésének feltételeit és korillményeit
bemutaté tanulményai mellett végezetiil a korszak Somogy megyei népoktatdsiigyét
feltiré dolgozataimra szeretnék utalni.® A vidéki levéltdrakban folyé kutatémunka fon-
tossdgat kilon is aldhizza az a sajndlatos tény, hogy a VKM korszakunkra vonatkozé
iratanyaga 1956-ban nagyrészt elpusztult.

Visszatérve a bevezetdben véizolt probléma értelmezéséhez: ennek — s egydltaldn, a
dualista korszak kozoktatdsiigyének — drnyaltabb torténeti bemutatdsdhoz elengedhetet-
len kutatdsi feladat a népoktatdsi térvény, a dualizmuskori kozoktatdspolitika gyakorlati
megvalositdsdnak, helyi adapticidinak koriltekintd vizsgdlata.

A népiskolai térvény perspektivikus célja ,,az Uj, egységes, az dllamtdl irdnyitott
iskolarendszer megalapozisa, a taniigyi igazgatds és szervezet, tovibbd az iskolai oktato-
nevelé munka szdmos kérdésének a megolddsa, dltaldban a polgdri koznevelés kiépitése”
volt.” A térvény végrehajtisinak egyik alapvetS konfliktusit az orszdgosan egységes

$Magyarorszdg torténete. 6. kot. 1849-1890. Fészerk. Kovacs Endre. 1-2. két. Bp. 1979. és
7. kot. 1890-1918. Fészerk. Handk Péter. 1-2. kot. Bp. 1978.

¢Vorés Karoly: A miivelédés és a kulturdlis élet alakulisa Budapesten (1873—1945.).
= Tanulmdnyok Budapest multjibol. XX. Szerk. Nagy Lajos. Bp. 1974. 107-118.1 - Szecsko
Kiroly: A népoktatis helyzete Heves megyében az 1868-i népiskolai torvény életbeléptetésének
idGszakdban. = Magyar Pedagégia, 1979/1~2. 139—147. 1. — Az 1868-as népiskolai térvény életbelép-
tetésének Heves megyei torténetébSl. = Pedagégiai Szemle, 1979/3. 219-231.1. — Regls Jinos:
Adatok a népiskolai torvény 1868—1871 kozétti torténetéhez. = Magyar Pedagdgia, 1971/1-2.
148-158. 1. — Az elemi népoktatdsiigy Vas megyében. 1867—-1890. Szombathely, 1966. 247.1., 7 t. —
Az E6tvos-féle népoktatdsi térvény és az ,,uj szelleml” iskoldk szervezése. = Vasi Szemle, 1963.
2. kot. 29-46.1. — Miért nem sikeriilt 1étrehozni Vas megyében EGtvds JOzsef népnevelési egyletét?
= Pedagégiai Szemle, 1962{7-8. 631-637. L. — és még tobb mds, e témdval foglalkozé tanulminy. —
Kotnyek Istvan: Alséfoku oktatds Zala megyében 1918-ig. Zalaegerszeg, 1978. — Degré Alajos—
Simonffy Emil: A Zalaegerszegi Kozségi Elemi Népiskola torténete. Zalaegerszeg, 1973. — Sdry Istvan:
Gydr megye népiskolai viszonyai a kbzigazgatds tiikrében. 1869—-1873. = Arrabona (A Gydri Mizeum
évkonyve.) GyGr, 1965. — Gydr vdros kozigazgatdsi hatosiginak szerepe a népiskolai viszonyok
rendezésében. = uo. 1964. — tovibbd a szerzének a 3. sz. jegyzetben emlitett tanulmdnyai, valamint:
A népoktatds Somogyban a kiegyezés elStti években. = Somogy megye miltjibdl, 3.koét. 1972.
137-168. és A népoktatds Somogyban a dualizmus kezd§ éveiben. = uo. 4. kot. 1973. 205-232. L

7 A magyar nevelés torténete a feudalizmus és a kapitalizmus kordban. Szerk. Ravasz Janos. 3. kiad.
Bp. 1968. 102. 1.
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kézoktatdsi rendszer megteremtésének szindéka és a megvalosulds helyileg eltéré gazda-
sdgi, tdrsadalmi és politikai elGfeltételeinek allapota kozotti ellentmondds jelentette.
Példinkndl maradva: a népoktatds Somogy megyei fejlédésének irdnydt és hatdrait — a
kezdeti fellendiilés utdn — a megye gazdasdgi életében bekovetkezett kedvezétlen vilto-
zds, az eltorzuld tarsadalmi szerkezet és az ezekben az években kialakuld, s a helyi
uralkodé elit érdekeit képviselG és kozvetits kozigazgatdsi szervezet tevékenysége egyiit-
tesen szabta meg. Az aleetc"x érdek — a képzettebb munkaerd igénye és az uralkodé
osztily _ideoldgiai és politikai befolydsinak erGsitése — megkovetelte az. iskoldztatds
dltalanosabbd és rendszeresebbé tételét. A ,kényszeriskolaztatds” drdn is megvalésuld
tdmegoktatds anyagi terheit azonban bizonyithatéan a dolgozé tomegekre hdritottik it.
Ezek a korilmények eleve korlitok kozé szoritottik a népoktatds fejlodését, és egy
dllandésulé fiziskésést idéztek el6.

Az igy kialakul6 magyarorszagi polgdri koznevelési rendszer — a hazai fejlédés sajatos-
sdgaibdl és ellentmonddsaibél eredGen, és szinte kozigazgatdsi egységenként eltéré mérték-
ben — szdmos feuddlis vondst Oriz: az oktatds felekezetiségét, az iskolahdlézat szét-
aprézottsigdt és az iskoldk ,kisiskola”4jellegét, a tanité kettGs kiszolgdltatottsigit és a
tankotelezettség érvényesitésének tdrsadalmi-anyagi korldtait. Somogy megye népokta-
tisdt 1873—74 utin mindinkdbb ezek a sajitossigok hatdroztik meg. Az ertdl elterd
megyei fejlodési modelleknek (és szélsGséges ellenpéldaként: Budapest kozoktatdsinak)
hasonlé médszerekkel torténé bemutatdsa és kés6bbi Osszehasonlitd vizsgélata bizonydra
kozelebb vinne benniinket a modern magyarorszdgi kozoktatdsfejlédés alapvetd Ossze-
fiiggéseinek és bels6 torvényszeriiségeinek a feltdrisihoz.

Fontos tanulsigokkal jirhatna az 1868-ban létrehozott, majd 1876-ban mddositott
taniigyigazgatdsi szervezet felépitésének és miikodési mechanizmusinak dsszehasonlito
vizsgdlata is. Sajit kutatdsaim abban erdsitenek, hogy a dualista dllam kozigazgatdsi
rendszerébe beépiilé helyi kozigazgatdsi szervezet — Eo6tvos elgondoldsaitdl, egyensiily-
elvétdl eltéré médon — a lokilis érdekek erdteljesebb képviseletét jelentette, s végsé
fokon a helyi, nemegyszer provincidlis érdekek fiiggvényévé tette a népoktatds fejlgdé-
sét.® Hiinyos ma még az elsé tanfeliigyelSk tevékenységének (egyaltaldn Eotvos szélesebb
munkatarsi gérdéjéhak) a bemutatdsa is, holott a hevesi, a zalai, a gy&ri, a vasi, a zempléni,
a somogyi vagy a legfrissebb hajdiisdgi adatok birtokdban bitran dllithatjuk, hogy orosz-
linrésziikk volt a torvény végrehajtdsdban, s egyéni életitjuk alakuldsa is izgalmas
illusztriciéja lehet a korszak miivelddéspolitikdjinak.’ Hasonléképpen fontos lenne az
1869-ben megalakult, és a kezdeti harcos évek utin tobbnyire elsorvasztott, majd
1876-ban meg is sziintetett iskolai tandcsok konkrét tevékenységének az ismerete, hiszen
a legkritikusabb idGszakban ezek jelentették a népoktatdsi torvény demokratizmusdnak
jogi garancidit. A szérvinyos adatokbdl is bizonyithaté, rendkivill pozitiv szerepiik és

8Kelemen Elemér: A népoktatisi térvény és a népiskolai hatdsigok. (Somogy megyei adatok a
magyar polgdri taniigyigazgatds torténetéhez.) = Szdzadok, 1979/3. 478—-512. 1.

- 9Szecskd Kiroly, Kotnyek Istvan, Sdry Istvin, RegSs Janos és a szerz6 mdr emlitett tanulmdnyai
mellett (6. sz. jegyzet) L. még: Kodéboez Jozsef: Arvay Jézsef munkdssigdnak jelentSsége a magyar
pedagégia torténetében. = Pedagdgiai Szemle, 1980/4. 304—318. 1. és Mervd Zoltinné: Adalékok Kiss
Jozsef tanfeliigyeld hajdikertileti és Hajdd megyei mikodéséhez (1872—1891.) — Az MPT nevelés-
torténeti szakosztdlydnak 1980. november 10-11. felolvasé illésén elhangzott elSadss.
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késGbbi vesszfutisuk- minden bizonnyal Gsszefiigg az dllami-virmegyei és az egyhdzi
tanigyigazgatds (és egydltaldn: az dllam és az egyhdz) viszonydnak a népoktatds kérdésé-
ben bekovetkezett megromldsival, majd fokozatos rendez&désével.

Tanulsdgos lenne annak a szélesebb kori vizsgdlata is, hogy a kezdeti konfliktusok, az
iskoldk ,kozségesitése” koriil kialakult és — a kozismerten ,,pozitiv”’ példdk'® ellenére is
— tobbnyire az egyhdzak gy 6zelmével végzGde helyi viszdlyok utdn milyen helyi eltérések
mutathatok ki az egyhdzak iskolafenntarto szerepének a tovibbélésében, st megszildrdu-
ldsdban, ill. ennek megyénként jelentGsen eltér§ arinyaiban.

A felekezeti iskoldknak a korszak végéig megmaradé igen magas arinya Somogy
megyében pl. szorosan Osszefiiggott a kozoktatds pénzigyi feltételeinek sziikos voltdval,
az dllami tdmogatds korlitozott lehetdségeivel, alig egy szdzalékos ardnydval. Ennek a
helyzetnek a feliilvizsgilatit és esetleges médositdsit megyénkben kiilonleges politikai
szempontok, mint pl. a nemzetiségi kérdés vagy a munkiskérdés nem indokoltik. Ugy
vélem azonban, hogy az egyhdzakkal valé egyiittmiikodés az alapvetd gazdasagi okokon
tulmenden sziikségképpen kovetkezett a magyar polgari dllam liberilis politikai konstruk-
ci6jdbol, amelynek az onkormdnyzatok és a kozponti hatalom sajitos egyensilydra
alapozott rendszerében elvileg is elképzelhetetlen lett volna az iskolaligy radikalis dllamo-
sitdsa. De sziikségtelenné is tette azt az dllam és az egyhdz kolcsonds kozeledése, egyrészt
az dllam — és a hivatalos kozoktataspolitika — igazodasa a tdrsadalom valldsos hagyoma-
nyaihoz és igényeihez, maisrészt a kozos érdekek felismerésén alapuld, egyre engedéke-
nyebb, békillékenyebb egyhizi politika. Igy a népoktatés — tegyiik hozzi: felemis —
polgdri dtalakuldsa ellenére is toretlen egyhdzi befolyds, a paraszti tomegek tudati dllapo-
tdval, valldsos meggyGzGdésével osszhangban — szildrd alapjdt jelentette a magyar polgdri
dllam, de a helyi uralkodé elit céljainak is megfelels ideologiai-vildgnézeti .(,,vallds-
erkolcesi”) nevelésnek — az iskoldban és az iskoldn kiviil egyardnt. VégsG soron ez a hazai
valosdg jelentette — a gondosan feltirandé helyi Gsszetevok eredjeképpen — az edtvosi
népnevelési eszmék megvalGsitdsinak redlis kereteit és korlatait.

Csak jelzésszerlien utalhatok azokra az Gsszehangoltabb kutatdsokat kovetelS addssa-
gokra, amelyek a tanitdsig tirsadalmi természetrajzdnak feltirdsdban irhatdk rovisunkra.
A legnagyobb tomegil, de a modern értelmiség tirsadalmi hierarchidjdnak legalsé 1épcs6-
fokain elhelyezked6 tanitosdg életérdl, munkdjirdl, harcairdl és megtorettetéseirdl sokkal,
de sokkal tobbet kellene-tudnunk ahhoz, hiogy a kultura és a tomegek viszonydrdl, a
kultirakozvetités hatdsmechanizmusdrél mara is érvényes, viligos ismereteink legyenek. A
koztudatban él6 végletek — a hivatdstudatbdl minden dldozatot villald ,,igazi’’ néptanito-
1él, a ,ldmpdsr6]” és a korhely, mindenki iltal lekezelt kédntortanitdrél — a magyar
értelmiség Onismeretének is neuralgikus pontjai. J6 lenne tobbet tudni a ,,nemzet nap-
szdmosdnak” iskolai és iskoldn kiviili tevékenységérdl, a felnSttek oktatdsdban, a kozségi
konyvtarak, olvasokorok szervezésében és a népnevelési egyletekben végzett munkdjukrol.
A népoktatasi torvény tényleges hatdsit, a taniték valdsdgos szerepét ugyanis csak ebben
a tagabb Osszefiiggésben lehet vizsgdlni és megitélni.

1% Az egri népiskoldkra vonatkozdan 1. EGtvds Jozsef: Kultira és nevelés. (Tanulmdnyok, cikkek,
beszédek.) (Osszegyiijt., szerk. bev. és jegyz. Mezei Mirta.) Bp. 1976. 418—424. 1. és Szecskd: i m.
(Magyar Pedagégia, 1971.) — Gydr: Sdry: i. m. — Kaposvdr: Kelemen Elemér: Adatok a kaposvari
kozségi elemi népiskola torténetéhez. (1869-1871.) = Somogyi Honismereti Hiradé. Kaposvir,
1873-1973. Centendriumi killénszam. 1974. 23-30. L
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Az 1868-ban Iétrehozott elemi népiskola feladata nem volt leszikithetS tantervileg
deklarilt céljaira, hivatalos funkcidjdra. A népiskola elvont nevelési eszményeivel, a
tdrsadalmi gyakorlattél, fGképpen a korabeli paraszti élett6l idegen oktatdsi céljaival és
ismeretanyagdval, az iskolaadd, a tandij, az iskolaszerek és a gyakori birsigok révén
kozvetleniil és — a munkaképes tankotelesekre az év nagy részében igényt forméalva —
kozvetve is a dolgozdkra héritott anyagi terheivel, a fenntartdsdt és a tankételezettség
teljesitését egyre kovetkezetesebben biztosité hatdsdgi kényszerrel nem vilhatott a nép
iskoldjdvd. Csak akkor tudta elfogadtatni magdt, ha az dltala kozvetitett 4j miiveltséget
szervesen Ossze tudta kapcsolni az adott kozdsség hagyoményos értékeivel és aktudlis —
felismert vagy felismertetett — érdekeivel, ha a befogadé tdrsadalmi kozeg és az uj
értékrendet kozvetits iskola kozott egészséges kolcsonhatds alakult ki. A feladataira taldlé
néptanité tevékenysége ezért nem korldtozédhatott csak az iskoldra, hanem kitdgitotta az
iskola falait, s az iskola rejtett funkcidinak felismerésével és kiteljesitésével tette azt —
ahol, s ameddig tehette — valésdgos tdrsadalomformald erGvé. S ez, a tanit térsadalmi és
kozéleti-politikai tevékenységének, szerepének a vizsgdlata ugyancsak tovibbi kutatdsokat
igényel. Ennek nemzedékeken 4t hagyomdnyozddé, alapvetGen demokratikus tartalmadra,
amit szirmazisuk, életkorilményeik egyardnt determindltak, ma még féképpen az
1918—19-es forradalmak idején tanisitott, s a forradalmak utdn konyortelenil szdmon-
kért magatartdsukbdl kovetkeztethetiink.! !

Tovébbi Osszetett vizsgdlatokat kovetel az elemi népiskola eredmeényeinek, tényleges
hatdsinak a kimutatdsa is. A népiskolai oktatds tartalmat végsd fokon meghatdrozé dllami
tantervekkel neveléstorténeti szakirodalmunk behatéan foglalkozott.!> A tantervek és a
szakirodalom alapjdn pontosan rekonstrudlhatéak az elemi népiskola célja, tananyaga, a
tanitds elvei és moddszerei is. Tobbé-kevésbé feldolgozott az egyes tantdrgyak torténete, s
ezek kapcsdn tobbnyire sz6 esett a hivatalos dllami tankonyvekrdl és a taniték munkdjat
konnyitS segédkonyvekrdl is. Tovdbbi dsszehasonlité vizsgdlatokat indokolna azonban az
dllami tantervek cél- és kovetelményrendszerének nyilvinvaldan eltéré értelmezése és
érvényesitése az egyhdzi iskoldk tanterveiben és tankonyveiben. Feltétleniil fontos kuta-
tasi feladat annak a vizsgdlata is, hogy a gazdasdg és a tdrsadalom helyi és orszdgos
igényeinek bonyolult, sokszor ellentétes mechanizmusai hogyan hatottak az iskolai
nevelés és oktatds tartalmdra, szinvonaldra, s hogy az objektiv koriilmények mellett
milyen szubjektiv tényezk jatszhattak szerepet az egyes iskoldk miivel6dési hatdsdban, az
egyes telepilések kozotti killonbségek kialakuldsdban. Az iskola és kdzvetlen kornyezeté-

'1Felkai Ldszlé6: Tanitok helyzete az 1868. évi népoktatdsi torvény kibocsdtdsa utdn.
= Neveléstorténeti tanulmdnyok. Szerk. Kote Sdandor. Bp. 1970. 323-340. 1. — Kelemen Elemér: A
néptaniték helyzete kozoktatdsunk polgdri dtalakuldsdnak id§szakdban. = Pedagdgiai Szemle, 1980/1.
47-57.1. — Szaboles Otté: A magyarorszdgi modern pedagdgusréteg kialakuldsa (1840-1914.). = uo.
1967/3. 263-276.1. és A pedagbgusok élete az elsG vildghdboru elStti félszdzadban. = uo. 1968/9.
830-839. 1

12 Regds Janos: Népiskolai tanterveink az 1868. évi XXXVIII. térvénycikk megjelenésétdl 1905-ig.
= Neveléstorténeti tanulmanyok, 1970. 151-195.1. — Araté Ferenc: Adalék a magyar népiskolai
tanterv torténetéhez. (Az 1877. évi tanterv.) = Magyar Pedagogia, 1964/2. 248—255. L. — Az oktatds
tartalma. = 100 [Szdz] éves a kotelezG népoktatds. (Tanulmdnyok.) Szerk. Araté Ferenc. Bp. 1968.
103-168.1. — A termelési ismeretek helye a kotelezS oktatds programjdban. = Neveléstorténeti
tanulmdnyok, 1970. 229-291. 1.
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nek térténetszocioldgiai vizsgdlata, a népoktatds tartalmanak a paraszti gondolkodés- és
életmédra, a népi kultiréra és a gazddlkoddsra gyakorolt kozvetlen és kozvetett hatdsinak
a felderitése pedig mdr a néprajzi Kutatdsok eredményeinek a felhaszndlasdra figyelmeztet
és Osztonoz. .

A dualista korszak, s kiléngsképpen a kiegyezéstél a szdzadforduléig terjedd évtizedek
népoktatdsdnak kutatisa a magyar miivel6dés torténetének hidnypétlé feladata. Hiszen
»€Z az a talaj — olvashatjuk a magyar torténeti kézikonyv 6. kdtetében —, amelybdl a
szdzadfordul6t6l a hazai kultira minden eddiginél gazdagabb, korszer(ibb és haladébb
periédusa ki fog bontakozni”.!® A korszak hitelesebb, teljesebb nevelés- és miivelGdés-
torténeti szintéziséhez a lokdlis és a regiondlis helytorténeti kutatisoknak az eddiginél
céltudatosabb és szervezettebb segitséget kell nyujtaniuk — a népoktatds tekintetében is.

Aligha tulzds, ha ezzel kapcsolatban — a kozismert szakmai érvek mellett — a téma
kutatdsiban rejlé mivelGdéspolitikai idGszerliségre és felelGsségre is utalok. Meggy6z6-
désem ugyanis, hogy mai, sok gonddal kiiszk6dd, jovéjét keresd koznevelési rendszeriink
elétorténetének, a modern polgdri kézoktatds kialakuldsdnak, fejlédési folyamatinak,
eredményeinek és ellentmonddsainak — s nem utolsésorban: helyi sajitossigainak — a
feltdrdsa a torténeti fejlodés folyamatjellegének, a torténeti megkozelitésmaéd sziikségessé-
gének az érzékeltetésén tilmenden a jelenlegi gyakorlatot kdzvetleniil is befolydsolé
objektiv tényezbkre és fejlidési torvényszerliségekre hivhatja fel a figyelmet.

13 Magyarorszag torténete, VI[2. 1475, L.
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KORKEP

GASPAR LASZLO

A HAZAINEVELESELMELETI KUTATASOK
LEGUJABB SEREGSZEMLEJE*

1.

A ,,Tanulminyok a neveléstudomdnyok korébdl” rangos sorozat: kiteteiben dltaldban
a neveléstudomadnyi kutatdsok lesziirt, szemléletileg és médszertanilag tisztizott, ,a
tudomdny mai 4lldsa szerint” tobbé-kevésbé érvényesnek tekinthet$ eredményei litnak
napvildgot. Ha az el6zményekre is kivdncsi olvasé belelapoz az eddig megjelent tanul-
manygy(jteményekbe, valdsziniileg észreveszi, hogy az utébbi években megnovekedett az
dsszevont — tobb esztendS termését magdba foglaldé — kétetek szdma, valamelyest
csokkent a koncepciondlis kérdéseket napirendre t{iz6 véllalkozdsok mennyisége, s egyre
ritkdbban és mind kisebb terjedelemben jelennek meg kifejezetten neveléselméleti kote-
tek. 1967 (1968.) és 1971 (1972.) kozott négy, 1971 (1972.) és 1978 (1981.) kozott
kilenc év telt el. Pedig a neveléselméleti kutatdsoknak a neveléstudomdny egészében
mindenképpen Kkitiintetett szerepitk van, akdr anndl az egyszer(i ténynél fogva is, hogy a
nevelés a neveléstudomdny legitfogébb kategéridja. Nyugodtan elmondhatjuk, hogy a
nevelés egészére (alapvets irdnyaira, folyamatdra, eszkozeire, médszereire és megvaldsitasi
formdira) vonatkozé dtfogé koncepcié nélkiil aligha keriilhet sor a neveléstudomdnyi
részkutatdsok, az iskolafejlesztési programok, a koznevelési rendszerviltozisok tudomd-
nyos megalapozasdra.

2.

Ezek az el6zmények is kozrejdtszhatnak abban, hogy a szakmai kdzvélemény feltehe-
tGen nagy érdeklGdéssel fordul a hazai neveléselméleti kutatdsok e legujabb seregszemiéje
felé. A szerkeszt&i el@sz6 megallapitja: ,,A kotet anyaga — tigy véljik — tiikrozi nevelés-
elméletiink mai dllapotdt.” (7.1.) Nem &ll médunkban, hogy a fenti alaptételt értelmezd,
arnyald, kiegészitd és pontosité részleteket is idézziik, csak a 6 kérdést ismételjik meg:
reprezentativnak tekintheté-e a kotet a neveléselmélet problémdi, irdnyzatai és a szerz6i
girda Gsszetétele szempontjdbol? Ami az els§ részkérdést (a tudomdnyos problematika
teljességét) illeti, taldn igen. De azzal a megszoritdssal, hogy ezt a teljességet a kotet
kozvetlenill nem reprezentdlja; bizonyos kérdésfeltevések nem ,eredetiben’, hanem a
fészovegek és a jegyzetek kommentdrjaiban jutottak kifejezésre. A mésodik részkérdésre

*Tanulmdnyok a neveléstudomany koréb6l 1978. Szerkesztették: Kiss Arpad, Horvdth Lajos, Nagy
Sandor (vezetd szerkeszt8), Szarka Jozsef. Akadémiai Kiadé, 1981.
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(mennyire reprezentdlja a kotet az irdnyzatok, az ©nall6 koncepciondlis térekvések
teljességét? ) koriilbelil gy vdlaszolhatunk, ahogy az elsGre: az tun. radikilis koncepcié-
kat tébbnyire utaldsokba, kommentarokba foglalva, de azzal az elvileg és minsségileg uj
megvildgitdsban, hogy a neveléselméleti kutatdsok 4ltaldnos helyzetét elemzd tanulmény
(a kotet egyik szerkesztdje, Szarka Jo6zsef tollibél) egyértelmiien kimondja: ,,Ne legyen
félreértés. Az emlitett nézetek, birdlatok és megujitasi térekvések a marxizmus talajdin dllo
kutaték kozott merillnek. fel. Tehdt az adott kérdésben nem a polgdri és a marxista
nézetek konfrontdciéjdrdl van sz4.” (27.1) Ez az dllisfoglalds, véleményem szerint, a
tovibbiakban megfelels alap lehet az érdemi vitdhoz. A harmadik részkérdésre (a szerzdi
girda osszetétele) taldn a kotet tanulmdnyirdinak egyszeri felsoroldsa is elegend§ vélasz-
ként. A neveket a tanulmdnyok sorrendjében adjuk kézre: Mihdly Ott6, Szarka Jézsef,
Zrinszky Liasz16, Széchy Eva, Szebenyi Péterné, Petrikds Arpad, Bébosik Istvin, Biré
Katalin, Hunyady Gyorgyné, Horvith Lajos, Majzik Ldszloné—Molndr Péter. Az olvasé
okkal kérdezheti: és hol maradtak a ,,tobbiek”? Egy ilyen reprezentativ kotetben —
amely kilenc év utdn k6zol Gjra neveléselméleti tanulmdnyokat — az olvasé természetes
aranyérzéke azonnal észreveszi példdul Agoston Gyérgy, Bakonyi Pil, Berndth J6zsef,
Lorind Ferenc, Salamon Zoltin, Vastagh Zoltdn hiinydt. Es azt sem tartom elképzel-
hetetlennek, hogy egy-egy ilyen alkalommal ujra felkérjik a részvételre azokat a neves
kutatdkat is, akik valamikor a. neveléstudomdny — sét: a neveléselmélet — teriiletén
kezdték tudoményos palyafutdsukat, mondjuk: Ancsel Evit, Horvith Gyorgy6t, Huszar
Tibort, Kelemen L4szl6t, Pataki Ferencet, Zoltai Dénest és mdsokat.

Persze, sokkal kénnyebb ilyen javaslatokat megfogalmazni, mint valéra véltani. Egy-
kori tapasztalataimbdl tudom, hogy a legjobb szerkesztGi szdndékok is csorbdt szenved-
nek olyan kéznapi tényeken, mint a lehetséges szerz6k mdsirdnyu elfoglaltsiga, meg-
betegedése stb. (Itt kell, az esetleges félreértéseket elkerilendd, megjegyeznem: a szer-
kesztGség engem is felkért, de a kozremiikodést egy autébaleset kovetkezményei miatt
nem tudtam villalni. Ez a ktetbdl valo , kimaraddsom” hiteles magyardzata.)

A kotetben kiilon-kiilén igen értékes tanulminyok lattak napvildgot, de maga a kotet
mint egész — kilonb6z4 objektiv és szubjektiv okok miatt — nincs eléggé ,,meg-
szerkesztve”, Szarka J6zsef helyzetelemz$ tanulmdnya nagyrészt mds indukcios anyaggal
dolgozik, mint a gy(jtemény tanulmdnyai. A tanulmdnyok egyiittese csak részben titkkrozi
a hazai neveléselméleti torekvések mai skildjat, eleven problematikdjit. Az egyes szerzGk
kotetbeli megnyilatkozdsa sajat dlldspontjuk, nézeteik szempontjdbdl sem eléggé ,,repre-
zentativ”. Igazin okos, gondolatgazdag, lendiiletes tanulmany példdul Mihdly Ott6é, de az
eredetileg mdr — mds céllal — koriilhatérolt médszertani orientdcidja miatt aligha lehet
alkalmas arra, hogy Mihdly Otté ontolégiai alapdlldsi, ,.gyakorlatcentrikus™ nevelés-
felfogdsat igazi tartalmdnak, ardnyainak megfelelGen reprezentilja.

Ezt azért tartom fontosnak megdllapitani, mert ha gyakrabban jelennének vagy
jelenhetnének meg a sorozatban neveléselméleti kotetek, akkor elfogadhatd, s6t kovet-
het§ lenne az a szerkesztdi eljdrds, hogy a kiszemelt szerzoktdl azt kérjék kozlésre,
»amivel éppen foglalkoznak”. A mostani helyzetben azonban, azt hiszem, mds megoldast
kellene vdlasztani: a szerzOktdl azt kell kémi, hogy kifejezetten a — meghatdrozott
szerkesztSi célkitlizésekkel késziilé — kotet szdmadra irjak tanulmdnyaikat, A szerkesztési
elvek, elképzelések pontos ismeretében és a megirdshoz sziikséges id6 birtokidban mindkét
érdek: a szerkesztdi is, a szerzGi is maradéktaianul érvényesiilhetne.
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Nem tudok egyetérteni azokkal a kisérletekkel, amelyek a neveléseiméletben kialakult
véleménykiilonbségek érzékeltetésére bevezették a ,konzervativok” és ,radikilisok™,
»id&sebbek” és | fiatalabbak” kategdriapirokat. Ez a probléma kezelésének a lehetd
legkockdzatmentesebb modja, mert a nézeteltérések kimerité magyardzatét igéri ,,a fiata-
lok radikalizmusa”. Véleményem szerint a konzervativizmus és a radikalizmus ebben az
osszefiiggésben nem igazi aiternativdk, csak ugyanarra a gondolati szdlra felfiizétt szélsé
esetek, a sz6 legvalédibb értelmében vett szélsSségek. Es ezek a szélsdségek éppiigy
jellemzSek — meglehet kisebb kilengésekkel — az ,,6regek”-re, mint a , fiatalok”-ra.
Sokkal inkdbb a szocializmus épitésének koriilményei kozott elgondolt, elhatirozott
fejlodésnek-fejlesztésnek két, egymistdl elvileg és gyakorlatilag eltér6 koncepcidjdrdl, e
két koncepcio lényegbevigé kiilonbségérdl van sz6. Az egyik szerint a meglevd valésdgban
szervesen kitermelGdnek azok a megolddsi médok, amelyeket csak fel kell fedezni, meg
kell er&siteni, el kell terjeszteni. A mdsik tovibb megy ennél egy lépéssel: a heterogén
tarsadalmi valésdg ellentétes tendencidi kozil hatdrozottan tdmaszkodik az elGremutatd,
pozitiv tendencidkra, ezek segitségével — a fejlGdési folyamat bizonyos szakaszaiban — 1j
tdrsadalmi erdviszonyokat prébal létrehozni. Mds széval arra torekszik, hogy a ,szerves
fejlédés”-t kiegészitse a ,szerves fejlesztés”-sel; olyan 4j tdrsadalmi, nevelésistb. erd-
tereket (alaphelyzeteket) igyekszik kialakitani, amelyekben és amelyek alapjdn a ,szerves
fejlédés” minGségileg magasabb szinten folyhat tovdbb. A valésighoz valé forradalmi
viszony, abban az értelemben, hogy a valésdgot az emberi teremt&-gtalakité tevékenység
targydnak fogjuk fel, s ha kell, kisebb, ha keil, nagyobb mértékben 4t is alakitjuk, a
szocializmus korillményei kozott nemcsak a tdrsadalmi megrazkddtatdsok sajitja, hanem
a konszolidélt épitdmunkaé is. Ennek a forradalmisdgnak, amely annyira tiszteli a valésa-
got, hogy annak érett vdltozasi sziikségletéire mindig érzékenyen, tudatosan és cselekvien
reagil, semmi koze a mindenkori viszonyokat ész nélkiil szétzizé (vagy legaldbbis szét-
zGzni szindékozo) radikalizmushoz.

Divat ma ezt a ,radikalizmust” — a nevelési alaphelyzet gyokeres dtalakitdsdra irdanyulé
torekvéseket — megmosolyogni, elitélni, ,,helyére tenni”’. Hadd mondjam meg, id&sebb és
fiatalabb kutaték nem fukarkodnak a ,radikalizmus” radikdlis kritikdjdval. Csak ebben a
kotetben a kovetkezd jelzkkel mindsitik e sovéany kis tdbor részveviit és megnyilatkozi-
sait: ,,elhamarkodott”, ,tdlz6”, ,szélsoséges”, ,szimplifikdlt”, ,naiv”, ,tirelmetlen”
(nem torekedtem teljességre). Olykor-olykor felétlik bennem a gondolat: bizonyos, hogy
a ,,radikdlisok” a tiirelmetlenebbek?

A tulajdonképpeni vilasztévonalak nem itt hizédnak. A neveléstudoményban és a
neveléselméletben kétségteleniil meglevs kettdsség, ,,megosztottsdg” nem egyéni tulajdon-
sagokra: heves vérmérsékletre, alkati radikalizmusra stb. vezethetdk vissza, hanem elvi-
szemléleti okokra (természetesen a torténelmileg kialakult marxista—leninista meg-
kozelitésmédokon beliil). Bizonyos jelzések, ha nem is adekvit médon, mér kordbban is
felhivtdk a figyelmet arra, hogy a marxista neveléstudomanyon beliili egység nem egészen
feltételnélkiili, nem egészen harmonikus. A szocialista nevelés és a kozosségi nevelés.
dichotémidja, ,,az osztdlykozosség pedagégidjinak™ és ,az iskolakozosség pedagogidjd-
nak” gyakorlati megkiilonboztetése és elvi szembendlldsa, a szocialista pedagégia és az 1in.
makarenkdi pedagdgia tobbek 4ltal is hangsilyozott ,nyugtalanité kettdssége” stb.
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kétségteleniil komoly és tovibbi elemzésre vir6 figyelmeztetések; érzékeltetik, hogy az
egyszerre sok forrdsbol tdplilkozé szocialista pedagdgia fG irdnyainak meghatirozdsdban,
az alkotdelemei koOzO6tti belsS, tartalmi kapcsolatok kialakitdsdban, jellegének meg-
formdldsiban mindmdig nem jutott nyugvépontra. Ezt mutatjdk az 1954-t6l szinte
napjainkig tart6é rendszertani vitdk és a folytonosan megujulé rendszerezési kisérletek.
Tettamanti Béla mar az 1950-es évek derekin megfogalmazta azt a gondolatot, hogy a
szocialista neveléstant a pedagégiai tevékenységekbél kiindulva kell felépiteni. A 60-as
évek elején magam arra a kovetkeztetésekre jutottam, hogy a szocialista nevelés valGsdgos
teriiletei a kozosségi tevékenységek. Nagy Sindor és Horvith Lajos a pedagégiai jelensé-
gek olyan rendszerezését dolgoztdk ki, amelyben két f& szempont: egyrészt a ,.f6
feladatok”, masrészt a ,szinterek” szempontja uralkodik. Agoston Gyorgy a kultdra
tartomdnyaibdl, valamint a pszichikus funkci6kbdl kiindulé kettSs csoportositishoz
jutott el. Boros DezsG az emberi tevékenységek ,,antropoldgiai” megkiillonboztetését — a
birtokld, az alakits, az értékels stb. tevékenységek egyiittesét — tekinti a nevelési felada-
tok tulajdonképpeni felosztdsi alapjdnak. Sajitos helyet foglal el, logikai és tartalmi
ellentmonddsaindl fogva, a rendszerezési kisérletek kozott a Magyar Tudomédnyos Akadé-
mia Elnckségi Kozoktatdsi Bizottsdgdnak az a rendszertani elgondoldsa, amely a tanitds-
tanulds folyamatdt nyelvi-;kommunikdcids, matematikai stb. nevelések egyiitteseként irja
le, de a nevelés érvényességi korét koncepciondlisan nem terjeszti ki a tanitdson kiviili
teriiletekre. Kiilonbdz& nevelési kisérletek és dokumentumok vitdja a hetvenes évek végén
ujbol réirdnyitotta a figyelmet ,,a tdrsadalmi tevékenység nagy szektorai” szerinti rend-
szerezésre. A formdknak, megoldisi lehetségeknek ezt a roppant gazdagsagit, azt hiszem,
okkal értékelhetjiik Ugy, hogy pdrhuzamos ttkeresések; az érdemi vitdk hidnya meg-
gitolta, hogy a kiilonbozé elképzelések hassanak is egymdsra. Ezen a téren inkdbb a
»kollektiv monolég™’, mint a termékeny pdrbeszéd az uralkodé miifaj. Ha megprébédlunk a
formagazdasdg mogé nézni, véleményem szerint nem ugyanazoknak a részproblémdknak
mas-mds csoportositdsdban rejlik a lényeg, hanem azokban az alapveté elvi-szemléleti
kiilonbségekben, amelyek

1. egyrészt az egyoldalian ,ismeretelméleti” nevelésfelfogist és a nevelés lényegének,
torténelmi formdinak, tdrsadalmi stdtusinak és funkcidinak ontoldgiai (elsésorban a
tdrsadalmi gyakorlat egészébdl kiinduld) megkozelitését,

2. mdsrészt a ,kollektivista” és az ,individualista® nevelésszemléletet elvilasztjak
egymastol.

4.

Az ismeretelméleti és az ontolégiai nézGpont kozotti alapvetd kﬁlénbségeket meg-
prébaltam mdr jellemezni (a Gramsci-konyvhoz fiizott reflexiéimban, 1dsd: Magyar Peda-
gogia. 1980. 3.sz.). Most egy mdsik — a neveléstudomanytdl ldtszolag tdvoles6 —
forrdsbdl, Peschka Vilmos: A jog mint ideoldgia c. cikkébdl idéznék fel egy szdmunkra is
tanulsdgos részletet: ,,...nem ldthatunk tisztdn a jog és ideolégia viszonydban, ha az
ideoldgidt kizdrélagosan ismeretelméleti oldalrdl kozelitjiik meg. A marxista gondolkodds-
ban azonban él az ideolégidnak egy mdsik — nevezziik igy: lételméleti-gyakorlati —
értelmezése is. Ez az ideol6gidt mindenekelStt tdrsadalmi funkcidje alapjan értelmezi.
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Ennek megfelelen valamely gondolat, nézetrendszer, tirsadalmi tudatforma ideolégiai
jellegét nem ismeretelméleti hamissiga vagy igazsiga donti el, hanem az a tény, hogy a
mindennapi élet gyakorlatiban eszkdz, amellyel az emberek a tdrsadalmi konfliktusokat
tudatosn]ak és végigharcoljak.” (Népszabadsdg, 1981. szept. 22.)

A nevelés lényegének megértéséhez sem elegend, hogy milyen igazsigtartalmakat
kodzvetit, hanem annak a pontos beldtdsa sziikséges, hogy milyen szerepet t6lt be a
tdrsadalmi gyakorlatban mint a tdrsadalmi tevékenység szubjektumainak egyik leg-
fontosabb alakitdja. A nevelésnek kétségteleniil van ideoldgiai tartalma, de a nevelés nem
az ideoldgidnak (vagy éppen az ideoldgiai felépitménynek) része, hanem a tdrsadalmi
tevékenységek totalitdsdnak, ennélfogva alapvet funkcidja sem csak a tudatformalds,
miként azt gyakran egyes filozdfiai eszmefuttatdsok is hirdetik, hanem a tdrsadalmilag
érvényes, alapvet§ tevékenységi modok kozvetitése. A nevelés nem egyszeriien a tudatot
formdlja a tudatformdk segitségével, hanem az ember egészét, a gyakorlat szubjektumdt, a
tarsadalmi gyakorlat pedagégiai reprodukcidja segitségével. _

Szerintem ez az alapvetd killonbség a nevelés ,ismeretelméleti” és ontoldgiai meg-
kozelitése kozott.

5.

A misik elvi vita a , kollektivitds™ és az ,;individualitds” helyes és helytelen értelmezése
koriil forog. Emrél a kérdésr6l roviden, ,,durvin leegyszerisitve” a problematikit, ez a
véleményem: a személyiség ne a kozosség mellett, hanem a kozOsségben ,keriljon
elGtérbe™. Teljesen egyetértek azzal a tOrekvéssel, hogy egyardnt be kell jdrni a téirsa-
dalomtél az egyénhez, az egyéntdl a tirsadalomhoz vezets utat. De csak az utdbbira nem
éplilhet egy korunk szikségleteibdl kiindulé, tudomdnyosan megalapozott, és hadd
mondjam ki: politikailag elkitelezett pedagdgia (ezért neveléselmélet sem). Mindkettd
fontos és nélkilozhetetlen: a tirsadalmilag sziikséges és az egyénileg lehetséges, ugyan-
akkor: az egyénileg sziikséges és a tdrsadalmilag lehetséges dialektikdja is. Az egyén
onmegvalésitdsinak nincs egy ,,0rok”, antropoldgiailag és bioldgiailag eldirt algoritmusa;
hogy az egyén mit valésit meg onmagdban a tdrsadalmilag feladott kovetelmények
hatdsdra és a térténelmileg meghatdrozott feltételek lehetdségtartomanydban, az nem
vdlaszthat6 el a konkrétan felfogott életviszonyok osszességétdl: az adott id5tél, az adott
helyt6l, az adott korilményektSl. Az is bizonyos, hogy az ember mit sem valdsit meg
onmagdban, ha sermmit sem valésitott meg az 6nmagdn kiviili vildgban. Ak4r az egyénbél
indulunk ki, akdr a tdrsadalombdl, az egyikt&l a mdsikhoz iveld 1t csakis a kozdsségen
keresztiil vezethet. A marxista—leninista eszmei alapokon 4116 (pedagégiai és nem peda-
gogiai) kozosségelmélet lényegéhez tartozik a személyiség fejlesztésének standard és
individudlis programja (e kettd egysége). Ebben a kozosségben nem kell kiilén erd-
feszitéssel megkeresni azt, ami benne természetes médon megvan (ti. az egyén helyét és
szerepét), mert ez a k6zosség tudatosan megszervezett, egyszerre kiilonos és konkrét
egyén-tdrsadalom viszony. Egyén és tdrsadalom itt reflexiv kapcsolatban vannak egy-
madssal: a marxista—leninista tdrsadalomépités koriilményei koz6tt az egyéniségek nélkiili
tdrsadalom éppannyira elképzelhetetlen, mint a tirsadalom nélkiili egyéniség. De az is.
elképzelhetetlen, hogy az egyén — szervezetek, mozgalmak, csoportok, kozosségek kozre-
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miikodése nélkiil — kozvetleniil illeszkedjék a tirsadalomba. Ez valamikor a nevelés-
elmélet axiomii kozé tartozott, ma azonban a makarenkdi tanitisokhoz kapcsolédo
,.kollektivista’ irdnyzaton oly gyakran verik el a port (,elhanyagolja a személyiség-
fejlesztést”, ,szimplifikdlja a tirsadalom—egyén viszonyt” stb.), hogy talin nem drtana
tisztdzni: a marxista neveléstudomdny egyarint méltdnyolja a tarsadalmi kovetelmények
és az egyéni sziikségletek 1étjogosultsdgdt a nevelési folyamatban, de alapvetd feladatainak
meghatdrozisaban ertelemszeriien a tirsadalmi kovetelmények prioritdsdbdl indul ki.

6.

Persze, konnyelmiiség a neveléstudomdnyban irdnyzatokrél beszélni. Alig van ma
Magyarorszigon olyan neveléselméleti iskola vagy irdnyzat, amely hdromndl tébb ,.el-
kotelezett” — vagyis az adott irdnyzat szellemében munkilkodé — kutat6t szimldlhatna a
soraiban. Inkdbb kiilonbo6zg dlldspontok, nézetek élnek egymads mellett.

Mégis érdemes lenne, a hazai neveléselméleti tdjékozdédds forrdsaiként alaposabban is
elemezni azokat a libjegyzetbe utalt csatorndkat, amelyeket Szarka Jdzsef Hunyady
Gyorgynére hivatkozva emlit (35.1.):

1. a klasszikus makarenkdi 6rokség tanulmdnyozdsa és hasznositdsa,

2. a marxi alapokig visszanyulé nevelésfilozéfiai kutatdsok,

3., szocioldgiai és pszicholdgiai torvényszeriiségeket nyomatékosan érvényesiteni
kiviné” térekvések, '

4. a rendszerelmélet pedagdgiai alkalmazasira irdnyul6 probélkozasok.

Hadd mondjam meg mindjart, hogy én nem latok elvileg is meghtizhaté hatdrt a marxi
alapok és a makarenkéi 6rokség kozott. Makarenko az én tudatviligomban gy él ma is,
mint aki a legsikeresebben realizilta az ember ,,mindenoldali” fejlesztésének marxi—
lenini programjdt. A makarenk6i orokség lényegét tekintve belsG rokonsigban 4ll a
rendszerelmélettel is, anndl is inkdbb, mert Makarenko egyike volt azoknak, akik fel:
fedezték és sikeresen alkalmaztik a rendszerszemléletet, az egészben és a rendszerben val6
dialektikus gondolkozds tudomanyit, miivészetét. Errdl egyébként Petrikds Arpad tanul-
mdnya is meggy 5z benniinket.

A szocioldgiai és a pszicholégiai torvényszeriségek ,nyomatékos érvényesitése” ugyan-
csak indokolt kovetelménynek ldtszik, azzal a megszoritdssal, hogy ha a szociolégiai
néz6pont nem vezet a ,,van” abszolutizdldséhoz (ennek a jeleivel eléggé gyakran taldlkoz-
hatunk), és hogy ha a pszicholégiai szemlélet nem ragad le az elszigetelt individ uumként
értelmezett személyiség problémdindl. En valtozatlanul dllitem, hogy csak a személyiség-
elméletre — még ha az a marxista személyiségelmélet is — nem lehet egy valéban
tudomdnyos pedagdgiat felépiteni. Olykor-olykor mintha tulértékelnénk a személyiségre
vonatkozé tuddsunkat, amikor a nevelést egyszer(ien a személyiségformalds folyamata-
ként interpretdljuk. Egyszerre tdg is, meg sz{k is ez a meghatdrozds, mert a nevelés csak
egyike azoknak a tirsadalmi feltételeknek, amelyek megteremtik a lehetGséget az egyén
szdmdra, hogy sajit személyiségét kialakitsa; ugyanakkor a nevelés nemcsak a személyisé-
get formilja, hanem a gyermekek életviszonyait, élettevékenységét és életmadjit is, az

. egylttélés és az egylittmikodés kollektiv keretei kozott. Ebben a folyamatban természetes
és szerves mozzanat ugyan az érintett gyermek, a novendék autoném doéntése — ez a
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személyiség igaz ,,sziil6helye” és megnyilatkozdsi médja —, de csak mozzanat, mert a
lényeg az, hogy amit a tdrsadalom — tdrsadalmilag érvényes tudisként, tapasztalatként,
tevékenységi moédként stb, — mindenkire kételezGen eldir, azt a tdrsadalom fennmaradésa
és fejlédése érdekében mindenkinek el kell sajétitania. Az alternativ jelleg csak ennek a
kotelezettségnek a teljesitése kizben, ezen beliil valésulhat meg. ,,A nevelés igazi, él6
megkozelitése . . . az — irja az ismert szovjet pszicholégus, Leontyev —, amely az ember
irdnt tdmasztott kovetelmények feldl kozeliti meg a nevelés kepzes feladatalt
(Leontyev, A. Ny.: Tevékenység, tudat, személyiség. Gondolat, 1979.)

7. S

Kiilonos figyelmet érdemel, elsGsorban az erkolcsi nevelésnek a kotetben is elemzett
folyamatdval Osszefiiggésben, az erkolesi meggy6z6dés, szitkséglet, magatartas
formdldsdnak stratégidja. A személyiség erkolcsi mingségének jellemzésére — elsGsorban
Bibosik Istvin és Biré Katalin munkdssigdnak eredményeként — egyre gazdagabb,
irnyaltabb, finomabb technika és metodoldgia ill rendelkezésiinkre. Ezek diagnosztizdlé
értéke kétségtelen. Ami viszont bizonyos mértékig vitdra és ellenvéleményre késztet, az az
erkolcesi nevelésben kovetett, ajdnlott vit. Természetesen jol tudom, hogy példdul Bir6
Katalin az 4ltala szervezett kisérletet nem azonositja az erkélcsi nevelés egészével; a
kisérlet inkdbb értékes hozzdjdrulds, tudomdnyosan dtgondolt kiegészités a mindennapi
neveldmunkdhoz. Mégis: a tanuldk erkodlcesi tudatdnak és magatartdsinak befolydsold-
siban kovetett hdrmas Ut — a tapasztalatszerzés, a tudatositds és a gyakorlds — ,,mo-
dellértékével”’: lehetséges dltalinos érvényével kapcsolatban az a véleményem, hogy a
tevékenység mint alap és a kozosség mint forrds és hittér nyomatékos hangsiilyozdsa
ellenére is ez a stratégia organikusan magdban hordja azt a lehetGséget, hogy a nevelési
folyamat pedagdgiai célu miiveletek sorozatira darabolddjék fel. Hasonlo logikdval
dolgoztak a hatvanas évek szovjet és magyar nevelési tervei is, mert a nevelési folyamat
kozéppontjiba az egyéni tulajdonsdgok alakitdsit és nem a kézds feladatok megolddsdt
dllitottdk. A legtobb azon mulik, hogy a gyakorlds milyen nevelési alaphelyzethez koto-
dik: az érvényes politikai, ideologiai, erkdlcsi, jogi, esztétikaistb. normdk szerint
megszervezett huzamos kozdsségi tevékenységekhez-e vagy olyan kiilén-kiilon elinditott
miiveletekhez, amelyek Kkifejezett célja a tudatos erkdlcsi ismeret egyénre szabott
gyakorldsa.

A szocialista kozosség pozicidjabol kiindulva, elmondhatjuk: az erkolcsi tapasztalatok
megszerzésének is, tudatositdsinak is, az erkolcsi tulajdonsdgok begyakorldsinak is alap-
vetG kozege az értékes tarsadalmi célkitlizéseket megvaldsito rendszeres kozosségi teve-
kenység. (Lasd Horvath Lajos kotetbeli tanulmdanyét.) Ehhez képest kiegészitd, korrigdlo
mozzanatokként természetesen nagy figyelmet kell forditanunk azokra a specidlis miive-
letekre is, amelyekrSl a széban forgé hazai kutatdsok sok értékes és hasznos adalékot
feltdrtak.

8.

A ,mindenoldaliisig” a marxista neveléstudomdny egyik kulcsfogalma. Széchy Eva
évek ota lankadatlan eszmei kiizdelmet folytat a mindenoldalisig-fogalom tisztasdgdért.
Helyesen és hatdrozottan dllapitja meg, hogy a mindenoldaliisag a szocialista-kommunista
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formdcié immanens V.6vetelménye, és hogy a mindenoldaliisidgot nem lehet a sokoldalu-
siggal helyettesiteni; ez a megkiilonboztetés nem formai, hanem eszmei-tartalmi kérdés.
(59.1.) Fontos lenne azonban egy elfogulatlan tudoményos vitdban tisztdzni, hogy a
kommunizmus tudomdnyos elmélete wugyanazzal a mindenoldalisig-értelmezéssel
dolgozik-e, mint a neveléstudomdny? Véleményem szerint nem eléggé meggy6z6 — és a
klasszikusok megéllapitdsaival nem is igazolhaté — a szerzének az az dllitdsa, hogy a
marxizmus—leninizmus xlasszikusai a mindenoldalisig koncepciéjdt ,,a neveléstorténeti
orokség kincsestdrdb6l” meritették (58.1.). Az a marxi mindenoldalisig-felfogds, amely
.valéban autentikusnak tekinthetd, elsGsorban nem a neveléstorténeti 6rékségb6l, hanem a
tarsadalmi struktira, ,a tdrsadalmi termelési folyamat” elemzésébél szérmazik, és nem
azonos a neveléstudomdnyban elterjedt és évtizedek 6ta szinte viltozatlanul fennmaradt
,»,mindenoldalisig” értelmezéssel. Ennek tudatositdsa a tovdbbi elemzések és eszmecserék
szempontjibol igen fontos lenne, mert meggy6z6désem, hogy az a mindenoldaliség-
koncepci6, amely a kommunizmus tudoményos elméletében — a szocialista-kommunista
tirsadalomhoz valé torténelmi kozelités immanens kovetelményeként — benne rejlik,
nagyon hidnyzik a neveléstudomdnybol (Err6l részletesebben irtam Minden-
oldalisdg—interpretdcidk c. tanulmdnyomban; megjelent a Filozéfia, ember, szak-
tudominyok. A marxista filoz6fia emberkoncepciGja és a szaktudomédnyok mai ered-
ményei c. kotetben. Akadémiai Kiadé, 1979.)

9.

Igen termékeny az az ugyancsak Széchy Eva dltal felvetett szempont, hogy a hazai
szakirodalomban is idGszeri(i és korszerii lenne ,,itfogéan neveléstudomdnyrol beszélni, s
nem egyszerlen hagyomdnyos, pedagdgidrdl...” és egy ilyen dltaldnos nevelés-
tudomdnyi alapozis 4tfogobb talajan a maga specifikumaiban kériilhatéroltabb kon-
centrdldssal kilon stidiumban” kellene tanulmédnyozni, ahogyan ezt példdul a szovjet
pedagégusképzé intézményekben teszik, ,,az iskolai (és mds gyereknevel§ intézményi)
" ’pedagégiat’ ’ (79.1.). Ennek a szélesebb ivii neveléstudomdnyi koncepciénak szerves
részeként elkezdGdhetnének azok a rendszeres és konkrét ,,tdrsadalompedagégiai” kutata-
sok is, amelyek a kiilonb6z6 tdrsadalmi-gazdasdgi szervezetek, intézmények és a tdrsa-
dalom, az dllam mint egész neveldmunkdjdnak sajdtossdgaival foglalkoznak. A ,térsa-
dalompedagdgia” irdnti igényt mdr tobben megfogalmaztik.

10.

Neveléstudomanyunk, neveléselméletiink mindmdig kidolgozatlan fogalmi ,,viszony-
problémdk™ tomegével kiiszkodik. Ezek koziil Mihdly Ott6é jé érzékkel emelte ki a
~ kovetkeziket: ,,az iskola a szocializmusban” és ,,a szocializmus iskoldja”; ,,oktat6” iskola
és ,nevel6” iskola, az oktatds-nevelés kettds fogalmi struktirdja; permanens nevelés-
mivelodés és a marxista neveléselmélet; nevelésfilozofia, marxista neveléselmélet és a
szocialista-kommunista nevelés elmélete. Igaza van Mihdly Otténak, amikor azt llitja,
hogy a tdrsadalomfejlGdés, a koznevelési rendszer és a tobbi tudomdnyok kihivisai
kozepette . . .- ,,a neveléselméletnek szinte létérdeke, hogy tjra és ujra megvizsgdlja
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tirgydt, kérdésfeltevéseit, elméleti és metodologiai specifikumait, viszonydt e (koz-
gazdasdgi, szocioldgiai, filozéfiai — G. L.) tudomdnyokhoz” (17.1.).

Az adott helyzetbdl aligha lehet az a kiit, hogy ,,a nevelés valtozé valdsdgdt probaljuk
belekényszeriteni neveléselméletiink jelenlegi struktirdjdba”, hanem az, hogy a nevelés-
elmélet , targyat, belsd struktirdjt igazitjuk ki a fejlodés kovetelményeinek megfelelGen”
(17.1).

A nevelés viltoz6 valosdgdhoz természetesen hozzdtartozik a nevelésnek a tdrsadalom-
ban elfoglalt helye, a tdrsadalom életében betoltott szerepe. Ez az utdbbi is ald van vetve a
torténelmi viltozis torvényeinek. Az az érzésem, hogy a nevelés valédi tdrsadalmi stdtusat
nem lehet adekvat moddon megitélni sem az iskolai pedagogia, sem az egyes tdrsa-
dalomtudomdnyok horizontjdrél. Példdul ez az egyik teriilet, ahol egészen nyilvéiival6 az
in. 4tfogé (,,kbzépszintii” vagy ,nagy”) elméletek fontossiga, szintetizdlé és koz-
vetitd szerepe. Manapsig két olyan dtfogd elmélet korvonalai kezdenek kibontakozni,
amelyek — ha tisztiztdk egymdshoz valé viszonyukat is — képesek lehetnek ezt a
szintetizdlé és kozvetité funkcidt betolteni: az egyik a permanens nevelés-miivelGdeés
elmélete, a mdsik a szubjektumok termelésének — kozvetleniil a marxi 6rokségb6l
szirmazé — elmélete. Ami az utébbit illeti, dtfogd elmélet abban az értelemben is, hogy
tirgydnak és rendeltetésének megfelelSen hasznositja mindazokat a demogréfiai, egészség-
tudomanyi, pszicholégiai, szociolégiai, kozgazdasigtani, neveléstudomdnyi, miivelGdés-
elméleti stb. ismereteket, amelyek a sajat problémasavjdba tartoznak, anélkiil azonban,
hogy az elmélet egésze kozvetleniil — mondjuk — pszicholégiai, pedagdgiai vagy muive-
16d éselméleti elSfeltevéseknek rendelGdne ald. Azt az objektive adott dsszefiiggést, hogy a
szubjektumok tdrsadalmi termelésében a nevelésnek, az iskoldnak kitiintetett szerepe van,
ugyancsak a problémasdvba tartozé tudomdnyok egyiittes bizonyitGerejével lehet és kell’
igazolni.

11.

Végeredményben az a-tanulsig rajzolédik ki elsttiink, hogy a neveléstudoménynak —
ezen belil a neveléselméleti kutatdsnak. is — batran szembe kell néznie sajit
koncepcionilis és strukturalis kérdéseivel.

Ennek szdmos szemléleti, szervezeti és — hadd tegyem hozza — ,,pszicholégiai”
feltétele van. Ma mdér ott tartunk, és ez nagyon jo, hogy a vitdzé felek kolcsonésen
elismerik egymds nézeteinek tudomdnyos létét, létjogosultsdgdt.* Ott azonban még nem
tartunk és ez is nagyon j6 lenne, hogy az eltérd felfogdst képvisel§ kutatok kozoétt érdemi
vitdk, szimmetrikus eszmecserék: igazi dialégusok alakulndnak ki. Amint ez a kotet is
tan“sitja, a ,,radikalis,, nézeteket inkdbb megitélni szoktdk, mint kritikailag elemezni. Ez
sokkal tobb, mint a Kordbbi mereven elhdrité magatartds, de nem elegends. Persze,
hasonlé hibdk forditva is el6fordulnak.

*Amikor ezeket a sorokat irtam (1981. szeptemberében), még nem ismerhettem Agoston Gyorgy-
nek a Pedagégiai Szemle 1982/4. szimdban megjelent dlldsfoglaldsdt. (,,Az iskola funkcidi és funkci-
Gszervei az Ossztirsadalmivd szélesedS nevelésben™.). A szerzd itt egyrészt a ,radikalizmust” az
anarchizmussal azonositja, mdsrészt — Szarka Jézseffel ellentétben — azt is kétségbe vonja, hogy az .
inkrimindlt szerz6k a marxizmus talajén dllnak. A kialakuit helyzet meglteleseben — Onkritikusan meg
kell dllapitanom: — megalapozatlanul optimista voltam.
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A hang terjedéséhez kozvetité kozegre van szilkség. A termékeny vitdkhoz vitdzd
felekre. A vita nem a gyengeség jele; a tudomdny természetes dllapota. Es kénnyen
megfeledkezhetiink arrél, hogy minden megijhoddsi torekvés, minden elGremutaté kezde-
ményezés a fenndlld viszonyok, nézetek, alaptételek objektiv kritikdjdt jelenti, ezért az
ujitasbol kiiktathatatlan a kritikai mozzanat.

Nagyon nehéz sajit dlldspontunkat hatdrozottan megfogalmazni és kifejezni, ha nem
tisztdztuk viszonyunkat az elmélettorténeti el6zményekhez. A hazai szocialista pedagégia-
nak — ezen belil a neveléselméletnek — van sajit torténete. KettSs értelemben is.
1948-t6l, de killonosen 1954-t61 Magyarorszigon nagyon sok kezdeményezés tortént a
neveléstudomadny, a neveléselmélet alapkérdéseinek ujrafeltevésére. Nem mindegyik érték-
telen, amelyik feledésbe.meriilt. De a hazai szocialista pedagdgia sajdt szerves torténetéhez
tartozik az is, ami a szocialista orszdgok, mindenekelStt a Szovjetuni6 neveléstudomanys-
ban tdrtént. A szovjet pedagdgia példdja, hatdsa, befolydsa a magyar neveléstudomdny
fejldésére mindenképpen meghatirozé volt. Nilunk elterjedt az a vélemény, hogy a
»hagyomdnyos”, ,hivatalos” pedagégiit a szovjet pedagdgidtél orékoltikk. De a szovjet
pedagégiatol kaptuk — kilonosen neveléselméleti gondolkozasunk megijitisira — a
legprogresszivebb Gszttnzéseket is. Maga a szovjet pedagégia nem valami mozdulatlan,
megmerevedett, egynemi képz6dmény, hanem szinek, drnyalatok, torekvések végteleniil
gazdag szovete. Es itt nemcsak Makarenko pedagdgiai 6rokségének magyarorszagi
értékesitésére gondolok. Kairovot sokszor kiarhoztattdk Pedagdgidja miatt. De hadd
emlékeztessek arra, hogy 1954 decemberében elhangzott, bator és énkritikus elemzése a
szovjet neveléstudomdny helyzetér6l és feladatairél a hazai pedagdgiai kutatdsokra nézve
is felszabadité hatdsu volt. Erdemes lenne egyszer osszegyiijteni azokat a magyar nyelven
is megjelent szovjet dlldsfoglaldsokat — példdul Medinszkij, Szkatkin, Tyer-Gevongyan,
Protopopov, Kairov, Szuhomlinszkij, Turcsenko és masik cikkeibél, tanulmdnyaib6l —,
amelyek kifejezetten a neveléstudomany koncepciondlis és felépitésbeli kérdéseirsl monda-
nak szdmunkra ma is sok szempontbdl Gjat.

A szovjet pedagégidval kapcsolatos elGitéletek nemcsak a dogmatizmus idGszakdnak
emlékeibd]l tdpldlkoznak, hanem a hazai egyoldali és hidnyos interpretdciokbdl is.
Tovdbba tdjékoztatdsunk és tdjékozéddsunk mai zavaraib6l. Hogy csak egy dolgot
emlitsek: a mai harminc-negyven éves — tehit mdr nem is a legfiatalabb — pedagégus-
nemzedék még Makarenko miiveit sem ismeri, mert azok huisz-huszonét év 6ta szinte
elérhetetlenek, gyakorlatilag hozziférhetetlenek Magyarorszéagon.

Kiss Arpad irta a Koznevelés 1949/5-7. szimdban, hogy a felszabadulds el6tt a német
pedagégia szolgilt zsinérmértékiil, késGbb beszivirgott valami a francia és az angolszdsz
pedagégidbdl is. Amikor a szovjet pedagdgidval — benne Makarenko munkéssdgdval —
megismerkedhettiink: ,,pedagégiai ldtékoriink kiszélesedett”. A személyi kultusz fel-
szamoldsa utdn lehetSség nyilt arra, hogy szakmank Nyugaton is tdjékozédjék. Tudo-
minyos életiink, gondollzozdsunk nagy vesztesége lenne, ha az id6k6zben megnévekedett
informalédasi lehetSségeink kozepette elveszitenénk a szovjet pedagégia torténete és mai
problémdi irdnti érdeklSdésiinket. A szovjet pedagégidnak - kiillénésen az iskolai kozos-
ségépités, az oktatds és a termel6munka Osszekapcsoldsa tekintetében — ma is van
érvényes mondanival6ja szimunkra.

180



GYARAKI F. FRIGYES
NEVELESAXIOLOGIAI VILAGKONGRESSZUS KANADABAN

Kanada Kormdnya, Quebec tartomédny Kormdnya és egyetemei, az ENSZ Gazdasdgi
Egyuttmiikodés és Fejlesztés Szervezete, az UNESCO, a Romai Klub, a Neveléstudomadnyi
Vildgszovetség, az Eurépai Kulturdlis Alap, a Természettudomadnyok Oktatdsdnak Afrikai
Hivatala, az IskolaelSkészité Oktatds Vildgszervezete, a Pedagogusok Szervezetének Vildg-
szOvetsége, a Kanadai Pedagdgusok Szovetsége védnoksége alatt 1981, julius 6—10. kozott
rendezték meg a Quebec State University-n (Trois-Rivieres-ban) az iskola és az értékekkel
foglalkozé pedagédgiai vildgkongresszust. Ezen kozel 1000 oktataspolitikus, egyetemi,
féiskolai elGado és kutaté vett részt a vildg 6t kontinensének 47 dllamdbdl. A tobb mint
100 elSadds kozill 10 plendris rendezésben a t6bbi 11 szimpdzium keretében hangzott el.
Az elGaddsok témdi és elGaddi: A planetdris 6ntudatra nevelés (Aurelio Peccei, a Rémai
Klub elnoke, Olaszorszdg); Valldsos értékek és az iskola (A. Naud, Kanada); A politikai
oktatds az iskoldban (C.Reboul, Franciaorszdg); A nemzetkozi értékek oktatdsa
(L. Sabourin, Franciaorszig); Az alternativ oktatds (B. Suchodolsky, Lengyelorszag); Az
erkolesi nevelés (C. Beck, Kanada); Az értékek oktatdsa és az elemi iskola (L. Weber,
USA); Az esztétikai értékekre nevelés (I. Wojnar, Lengyelorszdg); Az értékek helye a
tananyag kialakitdsdban (G. Mialaret, Franciaorsz4g); ill. a Dialégus a civilizaci6rol
R. Garaudy (Franciaorszdg) vezette kerekasztal beszélgetés, amelyen a nagy etnikai
csoportokat: Brazilia, Algéria, Felsé Volta, Kina képviselGje, ill. A. Peccei képviselték. A
11 szimpozion az alibbi témakoroket fogta 4t: prularizmus és értékek oktatdsa; értékek
és curriculum; értékek és pedagégia; az értékek és a személy; értékek és tdrsadalom;
tobbkultirdjisdg az iskoldban; az értékek oktatdsa és a személy; erkolcsi nevelés; az
elitéltek nevelése; a pedagdgiai folyoiratok €s az értékekre nevelés, ill. a nyitott oktatds és
az értékek.* A

A szimpozionok parhuzamos szervezése a kongresszus munkdjdnak dttekintését lénye-
gében a plendris elGaddsokra és korldtozott szimu, célszerlien megvilasztott szimpoziun-
elGaddsra korldtozta. Ennek kovetkeztében csak megkézelitésében és nagy vonalaiban
vdllalkozhattunk a kongresszus munkdjdnak tomor értékelésére. Eszerint a kongresszus
munkdja sordn nem volt észlelheté valamiféle egységes nevelés-axiologiai koncepcio ki-
munkdldsdt c€lzo torekvés, sét inkdbb ezzel ellentétes tendencia, a. pluralisztikus fel-
fogdsok erésodtek. Taldn ezzel adekvitnak tekinthets, hogy a nevelési értékek tarto-
mdnydban szinte valamennyi szféra, dimenzic és szempont felolelésére kisérletet tett.
Emellett jelentOs eldrelépésnek tekinthetd az elobbiek alapjaira vonatkozo kutatdsok
eredmeényeinek dttekintése, ill. az ezekre épiild stratégidk, konkrét programok ismertetése.

*A plendris el8addsok tomor ismertetése és a szimpozionokon elhangzott el§addsok cimeinek
dttekintése megtaldlhaté a Pedagdgiai Szemle 1982/2. szdma ,,Pedagdgiai Vildgkongresszus Kanadd-
ban”, e tanulmdny szerzdjének cikkében.
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tett kiserletek

Burns, L. W. (Kanada) szerint ,nincs az univerzdlis értéknek dtfogé jelentése. Mindig
csak a specidlis kontextusban (k6zosség, kultira, tirsadalom stb.) értelmezhetdk”. Ugyan-
akkor Ngud, A. (Kanada) annak ellenére, hogy elismeri az értékek értelmezésének
bonyolultsigit, kiemelt helyet biztosit a valldsos értékeknek, egyrészt egyenlové téve dket
a ‘mordlis értékekkel, mdsrészt mint ,transzmordlis elemeknek” minden egyéb ,.érték
feletti” szerepet- szdnva, Mds oldalrél ugyan, de hasonl6 objektiv idealista koncepciét
képviselt Mialaret, G. (Franciaorszdg), aki az értékek struktirdja és a moédszer kozotti
izomorfizmust bizonyitva elsddleges szerepet szdn az értékek rendszerének és masodlagost
az elsajdtitisuk technikdjdnak, és mindezt az ,értékek megmaraddsdnak torvényével”
igyekezett aldtdmasztani. Eszerint ,jaz értékek megmaradnak, de az ismeretek elhalnak”,
fgy az értékek mint ,szellemi szublimitumok” az ismeretek ,anyagi viligatél” meg-
szabadulnak és valami felsébb szférdba 6ndll6 életet élhetnek.

T6bb olyan -megkozelitéssel taldlkozhattunk, melyek alapjai valahol a szubjektiv idea-
lista talajban gyokereznek. Markham, S. (Ausztrdlia) példdul az értékeket mint pszicho-
16giai tevékenységet definidlja és ,a kell tennem” és ,tehetem” dichotémidjdra egy-
szerdsiti. Schott, 0. (USA) a misztériumokat mint specidlis, minGségi értékeket defi-
nidlta, mint ,a szellemi szikra gyujtotta 6ntudatot”, mely egyediil képes a ,,biztos” és
»bizonytalan” paradoxon felold4dsdra. Taldlkozhattunk ellentétes megkozelitéssel is, mint
Beck, C. (Kanadaj esetében,-aki kifejtette, hogy nem a vallds az értékek egyediili forrasa,
hanem a filozéfia és a tudomdnyok is jelents szerepet vdllaltak ebben. Mialaret-vel
ellentétben az ismereteknek, attitidoknek és emdciSknak dllandé és egyenrangi szerepet
biztosit. Taldn ide sorolhaté Wojnar, I. (Lengyelorszdg) megfogalmazdsa, miszerint ,,a
szép megismerése olyan érték, ami leginkdbb hatdssal van az attitlidokre és az érzel-
mekre”. Igen érdekes szinfoltokként jelentek meg a fejl6d6 orszdgok specidlis értékei:
Omolewa, M. (Nigéria) példdul a torzsi életbdl fennmaradt igen erls érzelmi kotottségi
értékekre: mint az anyasig tisztelete, a halotti tinc stb.; Camare, H, (Brazilia) pedig a
maja, inka és egyéb Gsi amerikai kultirdk még ma is 61§ értékeire hivtdk fel a figyelmet.
Végiil akadtak egész kiilonleges nevelési érték definicidk és klasszifikdciok mint Gow,
K. M. (Kanada), aki szocioldgiai megfontoldsokbdl indult ki és a kiilonb6z6 nevelési
értékek felosztdsira: ,,az én értékem”, ,,6 értéke”, ,,6k értékei” stb. megkozelitést java-
solta,

" 2. Az alapértékek felkutatdsdra tett Kisérletet Freeman, M. (Kanada), aki Buckminster
Fuller, R. a ,Krtikus 1t (1981)” konyvében tett megdllapitdsdval inditotta elGaddsit:
»Hogy megteremtsik az emberiség reményét egy jobb életre, mindenekel6tt le kell
vonnunk a tanulsigot, hogy mondjuk mindig az igazat, mindeniitt az igazat, és semmi
mast csak az igazat.” Szerinte a nevelési értékek feltdrdsandl is hasonlé alaptételhez kell
eljutni. Hivatkozott arra, hogy a kozoktatisban ma egyre gyakrabban hangzik el a
felhivds: ,,Vissza az alapokhoz!” Ez természetesen feltételezi, hogy mind az oktatds-
politikusok el6tt, mind a pedagégusok eldit ismertek ezek az ,alapok”. Az alapok a
hdrom ,r” (az irds, olvasds, szdmolds angol megfelelGinek fonetikus kezd&betiii) vagy
ahogy a cinikus tanité mondani szokta a hat ,r” (az olvasis, irds, szimolds korrepetildsa
~ angol megfele}c”ﬁnek fonetikus kezddbetdi!). De joggal felteheté a kérdés, hogy az
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iras, olvasds és szdmolds valéban azok az alapok, amelyekhez vissza kellene témiink
manapsdg? Javasolja, hogy tekintsilk csak az ,,ontdrié nevelési téziseket” s mindjdrt
kirajzol6dik egy mdsik hdrom ,,r” ugyancsak mint alap: ésszer(iség, felelGsség, tisztelet-
tudds (ezeknek a szavaknak az angol megfelel6i szintén ,1”-rel kezd6dnek). Felvetette
azonban itt is a kérdést: valéban ezek a legalapvetSbb erkolcsi értékek? Véleménye
szerint ezek sem olyan mély alapok, melyek minden esetben taldlkozndnak a mai nevelési
igényekkel, ill. megj6solhatatlan irdnyban és tempédban fejlédd viligunkbél ad6dé ei-
virdsokkal. Itt abbdl kell kiindulni, hogy mik azok az alapvet$ problémdk, amelyek az
emberiséget leginkdbb foglalkoztatjdk. Ilyenek az ,,otthon utdni éhség”, ahol az embernek

nem kell mindent kiérdemelnie. Ha az emberbdl kidlik, vagy elveszti ezt az érzést, akkor a

legnagyobb veszélybe keriilhet. A valahovi tartozds érzése nélkiil nagy riziké maga az élet

_is. Vagy tudatosan vagy nem, vagy. magunkévd téve vagy nem, magunkkal hozzuk, az

iskoldba a valahovd tartozds alapvetd igényét. Az az ember, aki sehol sem lel otthonra,

haldlos veszedelemben él. Kozismert az a méasodik vildghdboris id kb6l szdrmazé szomyii
eset, amikor 100 4rva csecsemd gondozisira létesitett terem gondjit egy dpolondre
biztdk, aki igyekezett a csecsemdk tdplildsdt és tisztdn tartdsit a legnagyobb szak-
értelemmel és odaaddssal elldtni. Ennek ellenére, egy kivételével mind a 100 csecsemd
meghalt. Az életben maradott dgyacskdja az ajténdl dllott, ahovd az dpolénd munkdja
kézben megpihenni mindig visszatért. Ebbsl kovetkezik, hogy az elsG szdmi ,,alap-érték”,
mint ,,Az otthon érzete a Foldon™ a valahovd tartozds (belonging) igénye. Ezt az igényt
éltaldnositva Peccei, A. (Romai Klub) fogalmazta meg. A valahovi tartozis érzése, vala-
mint az ,,En vagyok” érzés a gyermekben a magabiztossig és az onértékelés alapja. Eppen
ezért gy itélte meg az eldad6, hogy a masodik ,,alap-érték” a valamivé vdilds (becoming),
aminek magasabb fejlédési fokozatai ,,Az én tudok”, ,,En vilasztok”, ,,En akarok” stb.

‘Ugyanakkor érdekes, rejtett dialektfkus ellentmondds ismerhet§ fel a két ,,alap-érték”

kozott, mivel a gyermek ,,valamivé vildsit” a konvenciondlis vagy visszahuzé ,,valahovi

tartozdsa” (csaldd, kés6bb iskola) alddshatjik, elnyomhatjdk és fokozatosan gatolhatjdk.

Erdekesen mutatkozik ez meg idénként a kdpraztaté kreativitds és az értelmetlen be-

zirkézottsig viltakozé fizisaiban. A -,,valamivé vilas” elfojthatatlan hajtéereje a minden-

dron valé felszinen maraddst forszirozza, nyilvinuljon ez meg akdr vad dithkitérésekben
vagy dacos apatiiban, vagy netdn Onigazolé Ongyilkossagi kisérletekben, Ilyenkor vilik
szitkségessé a ,Mi vagyunk”, ,Mi tudunk”, ,Mi akarunk” ill. , Mi vdlasztunk” koz0Osségi

bandsmad feloldé ereje. A ,,hovd tartozas™ nevelési értéke tehdt két szinten értékelhets: a

gyermek ,,visszavonuldsi timpontja”, ahol mindig vigasztaldsra taldl és mindenkori ,.elé-

_ segitGje, timogatdja, irdnyitéja” a gyermek magasabb ,,valamivé vilds”-i torekvéseinek.

Freeman a fentiekbdl hirom kovetkeztetést vont le:

— A ,valahovd tartozas” — ,valamivé valds” dialektikdja a nevelési folyamat egyik
alapvet§ meghatdrozéja. Komoly tévedés lenne azonban azt hinni, hogy egyediil ez a
gyermekek nevelésénél a dontS tényezs, még inkdbb alapvetd eleme magénak a
pedagdgusképzésnek. Hatdrozottan illitotta, hogy mind a pedagégusképzésben,
mind a pedagégiai gyakorlatban iltaldnos hidnyossignak tekinthetd a pedagdgusok
,,valahov4 tartozdsdnak” ill. ,,valamivé vdldsinak” ill. az egyediillétre val6 képesség”
kibontakoztatdsdnak nevelése. Ennek a hidnya szignifikdnsan hozzdjirul a pedagégus-
moril megromldséhoz napjainkban, ennek egyre er6so6dd tendencidjdhoz, ami
energidjuk és kreativitdsuk nagyfoku visszaesésében jelentkezik, valamint hosszi
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tévon ahhoz a bizalom csokkenéshez, ami ma a kdzvéleményben egyre gyakrabban
tapasztalhaté a neveléssel szemben. A ,,Vissza az alapokhoz!” imperativus tehdt
elstsorban a pedagdgusok és nem a gyerekek nevelésére érvényes. Erdekes kompa-
raciot végezhetiink ezzel kapcsolatban egy fejl6ds orsziggal, Nigéridval. Omelowa az
elobb mir idézett elGaddsiban, példdul hivatkozott egy felmérésre, amit ndluk
végeztek a pedagégusok korében. Ennek tanulsigai szerint 1000 pedagégus, a
megkérdezettek 10%-a, nem volt képes a helyes nevelési értékeket felismerni.

— A visszatérés az alapokhoz, ismertetett elv, napjaink ,,0sszevissza viligdban” egyre
inkdbb jelentkezik a szilSk és kurdtorok vildgdban is. Ugyanis rdjuk is fokozottan
vonatkoznak a ,,valahovd tartozds™ és ,,valamivé vilas” ellentmondésaib6l adodé
konfliktusok, amiknek felolddsa gyermekiik nevelése szempontjdbél is elkerill-

. hetetlen.

— A ,,valahovd tartozds” — ,valamivé vdlds” dialektikdja egyformadn alapja az erkdlcsi,
illetve az értékekre nevelésnek. Amennyiben ezek a humidn alapok, ebben a dia-
lektikus kolesénhatdsban fenntarthat6k és tovdbbfejleszthetSk, nemcsak a tandr—
tanitviny, hanem az osztdly, iskola, kozGsség viszonylatiban is, Ugy tidnik az
eredmények magukban foglaljdk mind az 6nmegbecsiilés alapjait valamennyi érték
szintjén, mind a személyes felelGsség, igazsdgérzet, kolcsonos tisztelet és szeretet
alatimasztasdt. Megitélésem szerint Freeman eszmefuttatdsa jol tikrozi azt a torek-
vést, amely napjainkban az idealista pedagdgia 1tkeresésére jellemzG az értékek és a
nevelés alapvetd és megujité kapcsolatainak terén.

3. A nevelési értékek fiiggése a komyezettl lehet a témdja annak a vilogatdsnak,
amely hdrom elSadds gondolatait, koncepcidjit, vizsgdlatait szindékozik bemutatni. Egy
kiterjed6 logika menetét kovetve elSszor a csalidi kémyezet ,,érték”-hatdsait mutatom be
egy vizsgilat ismertetésével; mdsodszor az ,egy orszdg és specidlis nevelési értékei”
koncepciét érintem néhiny mondatban, mig végil harmadszor egy osszehasonlité
pedagdgiai vizsgdlat eredményeinek ismertetése keretében mutatom be a nagy etnikai
csoportok lehetséges hatdsait.

a) Markham, S.. (Ausztrilia) egy igen érdekes kisérlet eredményein keresztiil azt
vizsgilta, hogy milyen a sziil6i hdz értékformal6 szerepe a munkaerkolcs reldciGjdban.
Abbdl indult ki, hogy a nyugati indusztrializalt orszdgok, egyre inkdbb 1gy tiinik épitenek
arra a feltevésre, hogy a munka fontos tényezd az egyén életében. Igy a tirsadalmon
beliili helyzetet egyre inkdbb a ,,mit produkdlunk”, mint a ,,kik vagyunk” hatdrozza meg.
Az iskoldzds is arra irdnyul, hogy inkdbb kielégitse a meghatdrozott egyeddé vilds igényét,
mintsem hogy elGsegitse az 4ltaldnosan értelmezett személlyé véldst. Ebben a szellemben
meglepS lenne, ha a munkaerkélcs mint érték nem lenne kézponti része az emberrdl
alkotott személyiségjegyek rendszerének. Mint példdra Osipow: Career Education cimdi,
New York, 1973-ban megjelent munkdjara hivatkozott.* Kiilonben bevallott cél a kisérlet
eredményeire épiils 4j ,,Career Education” mddszer kidolgozdsa.

A vizsgalt tulajdonképpeni £ szempontja annak tisztizdsa, hogy az iskoldbdl kilépSk
hogyan vesznek részt a munkakeresésben és dltaliban mik az elképzeléseik a ,,munka
vildgdr6l”, a munkaerkolcesrSl mint értékrdl. Ennek sordn kivéntdk feltdrni, vajon mi lehet

*Err8l bdvebd talilhatd: F. F. Gyaraki: Zur Analyse der Konception der Career Education; In:
Beitriige zur Schulpolitik und Pidagogik des Auslands, APW., Berlin 1/1978. S. 60-65.

184



az oka, hogy eléggé magas szdzalékban munkanélkiili a fiatalsdg. Milyen az \j techno-
logidk hatdsa és mennyire tolédott el a 70-es évek ifjisdganak munka-attitidje a sziilk
munka-attitiidjéhez képest. Tovibb4 kutattdk, hogy a munka humin faktorai hang-
sillyozisdnak mennyire lehet értékformdlé hatdsa. Itt meg kell jegyezni, hogy Ausztrilia,
Victoria dllamdra nem jellemz& a munkaadé terhére irhaté munkanélkiiliség. Itt dltaliban
mindenki taldl munkdt, igy a munkanélkiiliségnek okai inkdbb a munkavillalékban
keresend k!

Magit a longitudindlis kisérletet két szakaszra tervezték. Az elsGben feltérképezték az
iskoldb6l kilépS fiu- és lednytanulék munkdt keresG magatartdsit (jobb-seeking beha-
viour). Az els6 szakaszban elkésziilt az aldbbi, itt csak kiragadott részleteiben bemutatott,
15 kérdésbdl dll6 kérdSiv:

SZOCIOLOGIAI TANSZEK

Bizalmas!!!
,,Az iskola a munkéért” projekt

Kérjiik vegyen részt ebben a vizsgdlatban, mivel tudni szeretriénk: hogyan litja On a ,,munka
vildgat”. Az iskoldban senki sem fogja 1itni az On vélaszait. Nem éliink vissza a bizalmaval.
{gy minden fenntartds nélkiil, szabadon kézdlje veliink, ahogy On vélekedik a kérdésrél.

NEVE: (Nyomtatottbetiikkel) ., .. ... ... .. ... ... ... oooodi -4
CIME: (Nyomtatott betiikkel). . . . . . . L e e e e 5-79 O 80
......................... irdnyitészam . . ... ... ... OOd0d1 -4
Sziiletési éve: 19011 5,6

Neme:fid [1; ledny, ‘ 7
Apafoglalkozdsa:. . . . . . .. ... ... ... ... . O s
Anyafoglalkozdsa: . . . . .. ... . ... ... ... g o9

1. Tegyen egy vondst annak a megdllapitisnak megfelel négyzetbe, amelyet fontosnak tart ahhoz,
hogy munkat kapjon, ha kilép az iskoldbdl (Ne hiizzon be tébbet mint négy vondst!)

A tantdrgy, amit tanultam aziskoldban . .................... O 10
A munka, amit akkor rekldimoznak, amikor elhagyom az iskoldt . . . . . . . O 1n
Minden munkit megpe;xlyézok, amit csaklehet . .. ... ....... N I
Ami egy interju sordn leginkdbb megtetszett . .. ............ \.' ... O 13
Egy j6 tandcsrafogok hallgatni . . . . ... ................... O 14
Valaki ismerGst keresni, aki munkdttudadni . . . . ... ........... T 1s
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Egy kedvez8lehetSségre varni. . . . .. ... ... ............... 0O 16

Valami olyat, amit szeretek csindlni . . . .................... 0O 17
Alkalmas idSben a megfelel§ helyet kifogni ... . . ............... 0O 18

Igen O; Nem [0,

A miésodik szakaszban végrehajtottdk a kisérletet a teljes mintdn és interji sorozatot
készitettek egy a mintdbdl kivélasztott rész-mintdval, mely azokra a tanuldkra terjedt ki,
akik munkavillalds céljdval léptek ki az iskolibol. A kisérlet Victoria dllam 14 koézép-
iskoldjanak (secondary school) 2500 tanulGjéra terjedt ki. A 14 iskola kéziil 12 dllami és
2 felekezeti (katolikus), az dllami iskoldk koziil 6 dltaldnosan képzé (high school) és 6 szak-
kozépiskola (technical school). A 14-bdl 5 iskola vidéki és 9 Melboume-i. A szakk6zép-
iskoldk az elemi iskoldban (primary school) mutatott tanulményi elémenetel alapjdn
kevésbé tehetségesnek megitélt tanuldk részére biztositjdk a munkdra felkészit6 tanterv
elsajititdsat. Itt betanitott és szakmunkdra kell gondolni. Ez a kozépiskolatipus nem ad
érettségit. A mintdban szerepls tanulok 63%-a fiu- és 37%-a lednytanuld.

Az 1. tiblizat a tanul6k szdzalékos megoszlisit mutatja az apa foglalkozdsa szerint;
iskolatipusonként is feltiintetve. (Lasd a kovetkez$ oldalon.)

A tdbldzat adatainak elemzése 6nmagiban is figyelemre mélté adatokkal szolgdlhat,
kiilonds tekintettel a felekezeti iskoldk magas tandij kotelezettségére, szemben a tan-
dfjmentes dllami iskoldkkal. A széban forgd vizsgdlat nem tér ki az ilyen jellegli elemzés-
bél levonhat6 kovetkeztetésekre (!). Ehelyiitt rogton ratért a kisérlet elsd szakasza elsé
peridusdba végrehajtott vizsgdlat eredményeinek bemutatdsira és értékelésére. Ennek
sordn egybevetették a tanuldk elsé pilyavalasztdsi dontéseit a sziil6knek az elsé tdbldzat-
ban ismertetett foglalkozisdval. Az igy kapott tibldzat (2.) az aldbbi képet mutatja.

Mint ahogy az el6ad6 is felhivta a figyelmet a tdbldzatban Osszesitett felmérési
eredmények valéban gazdag anyagot Glelnek fel és sokféle elemzési lehetSséget kindlnak.
Ezek koézill mindjdrt kitlinik, hogy valamennyi kategéridban (Osszesen, szakkézépiskola,
iltaldnos kozépiskola) az apa ,pilyahelyzetéhez” viszonyitott felfelé tenddlé akku-
muldci6val taldlkozhatunk. Ez elsGsorban abbdél kovetkezik, hogy amig az apa foglalkozdsi
formdinak eloszldsa relative egyenletesebb, addig a gyermekeknél hdrom ,silirGsodési
ponttal” talilkozunk. Ezek a szakképzettséget igénylS, a tisztviselG és a hivatdsszer
foglalkozdsoknil jelentkeztek. Az is kitiinik, hogy az osszesen rovatban a hirom csomo-
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L81

. 1. tdbldzat

fog isd- kkép- . "
Az apa Oi:l: :;izasa 522 k’ep beta- szakkép- | munka- I L keres foglal-
pusa | zettséget e ttséget . tiszt . | hivatds- | kedelem, p Osszesen
A kozép- nem nitott zeltscge vezeto, visel§ vezeto szeril 5 kozas N>
~ igénylS | miivezet szolgdl- nélkiili ”
iskola tipusa igénylé tatds
Osszesen 6,9 18,9 210 59 4,7 8,9 7,7 9,6 16,3 2178
Szakkozépiskola 11,0 20,7 21,1 55 33 6,0 45 8,4 19,4 1047
Altaldnos kozépiskola 3,7 17,5 20,0 71 6,1 9,9 9,8 10,7 15,2 907
Felekezeti iskola 0,9 15,6 250 2,7 6,7 18,8 13,8 11,2 54 224
2. tdbldzat
A Lsog Az apa foglalkozdsdnak Vszakkép~ . munka- keres- i
A k6zép- ; Y beta- | szakkép- P — L. foglalkozds-
iskola Az ada- tipusa | zettseget nitdst | zettséget vezito, :l SZt,. vezetd ‘““‘“ﬁs' kedele’m * | nélkiili, ill.
tipusa tok vonat- nem igényl§ | igényld md- tselo szert szolgdl- nem tudja
P kozdsi alapja igényel & vezetd tatads J
. Az apa foglalkozdsa
szerinti megoszlds 6,9 18,9 21,0 59 4,7 8,9 7,7 9,6 16,4
Osszesen
Az 1. sz. palyavdlasztds 1,7 3,0 40,3 0,0 15,2 1,2 299 2,8 5,8
Az apa foglalkozdsa
Szakkozép- szerinti megoszlds 11,0 20,7 21,1 55 33 6,0 45 8,4 194
iskola Az 1. sz. pélyavilasztis 2,0 43 | 608 0,1 10,0 1,2 14,6 3.0 4.0
Az apa foglalkozisa
Altaldnos szerinti megoszlds 3,7 17,5 20,0 7,1 6,1 9,9 9.8 10,7 15,2
kdzépiskola | A,y o palyavilasztds 1,5 1,9 17,8 0,0 22,1 14 | 450 3,1 7,3




pont az elGtte, korilétte levd ,alacsonyabb értéki” apai foglalkozdsi formdk els-
forduldsait 6sszegezik. A siriisodési pontokat (csomépontokat) ezuttal killén nem
emeltiik ki! A szakkozépiskoldsok és dltalanos kozépiskolasok pdlyavélasztssait is érdemes
egymdssal szembeadllitani. Amig ugyanis a szakkozépiskoldsokndl a szakképzett foglal-
kozds, a kategéridba tartoz6é foglalkoz4si mutaténak hiromszorosa a csics, addig az
altaldnos kozépiskoldsokndl a hivatdsszer(i foglalkozdsok a legnépszeribbek. Erdekes
megfigyelni, hogy amig az eldbbieknél a ,,vdlasztdsi” csicsértékek az apdk ugyanezekben
a kategéridba tartozé foglalkozdsi mutatéinak hiromszorosai, addig utébbiakndl ez a
magasabb értékd foglalkozisok sorrendjében visszaesést, ill. hirom és félszeres, majd négy
és félszeres novekedést jeleznek. Az is feltiing, hogy a gyermekek mér vonakodtak
elfogadni az apa ,,munkanélkiili stitusit”. Mindezeket Gsszegezve Markham kimutatta,
hogy a sziil6i hiz értékrendje pozitiv irdny eltol6ddst jelezve hat az ifjtisdgra.

Végiil a kérdGiv egyetlen kérdésének a 13-nak az értékelésére keriilt sor. Eszerint a
tanulék 75%-a dllitotta, hogy azonnal munkit véllal, mihelyt hozzdjut, Erdekes a
,»,miértek” indokoldsa, mivel az IGEN-t vilaszolok 45%-a vailaszit mordlis okokkal
indokolta. A fele ezeknek hivatkozott a munkakerilé megbélyegzés elkeriilésére.
Ausztrdlidban van egy pejorativ kifejezés erre: ,,dole bludger”. Néhdny kvalitativ jellegti
vdlasz hivatkozott arra, hogy a munkanélkiiliség lényegében veszendGbe ment idS. Azok-
nak az 50%-a, akik gy vélekedtek, hogy nem is rossz ha az ember nem villal munkdt,
dontését praktikus okokkal indokolta: el kell keriilni a nem megfeleld, ill. a nem kedvvel
végezhetd munkit.

A magunk 1észérél felvethetd a gondolat: Nem lenne-e érdemes Osszehasonlitds céljabol
ndlunk is elvégezni ezt a vizsgdlatot? Felmerilhet az is, hogy mindez torténhetne az
UNESCO/CODIESEE. (Az UNESCO Délkelet-eurépai regiondlis oktatdsfejlesztési egyitt-
miikodése) keretében is.

b) MacLeod K. H. (Egyesiilt Kirdlysdg) el6addsinak a kovetkezd cimet adta: ,,Az
értékek oktatdsdnak skot megkozelitése® Annak bizonyitdsa utdn, hogy az angol és skét
két kiilonb6z5 nemzet, killonbozd orszdgokban, sajdtos, sokban egymdstol eltérS taniigyi
igazgatdsi, oktatdsi rendszerrel, megdllapitotta, hogy niluk a tandr irdnyité munkdjdnak
hirom dontd vonatkozdsa van: curriculdris (tanterv, program és médszer egyiitt) személyi
és hivatasbeli. Ezek mind doéntések sorozatit jelentik, amely dontések alapjai pedig a
meglevs értékek. Kisérletet tett a nevelési értékek definidldsira is. Eszerint ,érték a
tanuléknak, mind individuumoknak azt a személyes érdeklGdését jelenti, amely segit
nekik a dontések meghozataldban™. A Skoécia iskoldira érvényes nevelési értékek cimi
Utmutat6 vazlatos ismertetésével igazolni akarta, hogy egy orszdg hagyomadnyai, geogrifiai
helyzete, természeti kincsei, folklérja és szokdsai egyiittesen lehetGvé teszik olyan értékek
elkiilonitését, amelyek igy ebben a kornyezetben mélyebben gydkerezvén igen alkalmasak
arra, hogy tovibbi értékek fix bazisai legyenek.

c) Ferreira—Pinto, J. B. (Mexiké ) egy igen izgalmas kisérlet eredményeirdl szdmolt be.
Eszerint van a nagyobb etnikai csoportokra is jellemzd ,,érték-skdla”. Vizsgdlataik sordn
két nagy mintin (USA és Guatemala) azt kutattdk, hogy a sikerhez, ill. a kudarchoz
rendelhetd ,,értékek” sorrendje és struktirdja milyen killonbségeket mutatnak a két nagy
etnikai zéndban. A cluster-analizis elveire épil§ szamitogépes feldolgozds segitségével
»Hkiemelt” struktirdk az aldbbi képet mutatjik, ahol az egyes értékek elStti szimjegyek az
el6forduldsuk sorrendjét jelentik.
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A sikerre vonatkozo értékek esetében:
USA

04 Legyen fiiggetlen jévedelme
09 Jémddu legyen

22 Szeresse a munkajat

02 Villaljon el minden munkét
23 Legyen sok hobby-ja

14 Dinamizmus

07 Intelligencia

25 Legyenek jo otletei

15 Legyen dvatos

36 Tanuljon gyorsan

20 Szdmitsa ki a problémadkat
17 Figyeljen a részletekre

11 Onerejére tdmaszkodé ember
23 Nyugodtsdg a munkdban

01 Ambicié

27 Legyen hivatdsa tetGpontjdn
32 Lelkesedés

24 Kitart6 a munkdban

38 Eltokéltség

40 Ritkan legyen beteg

04 Vonzé a holgyek részére

16 TetszetSs megjelenése legyen

05 J6l nézzen ki

21 J61 bltozott legyen

34 Egészséges gondolkoddsa legyen
04 Legyen személyiség

13 Lengyen humor érzéke

31 Sok témdhoz tudjon hozzaszdlni
12 Szellemesség

42 Gyorsan kapcsoljon

GAZDASAGI
SZIMBOLUMOK

INTELLI-
GENCIA

MOTIVACIO

SZEMELYES
. MEGJELENES

Guatemala

39 Sziilei segitsék -

38 Szerencse

37 Befolydsos legyen a kormanynil
46 Hasznalja ki az elGnyéket

45 Szeressen takarékoskodni

32 Tudjon a pénzzel banni

31 Legyen j6 gazdasdgi helyzetben

15 Konnyen érthetd kifejezés
42 J61 képzett

13 Kulturéltsig

23 Nagyon intelligens

43 JOl felkésziilt

12. Tanuit

24 Szorgalmas

11 Er8sen intellektudlis

19 Pozitiv legyen

16:-Képességek

21 JOl szervezettség

17 Rendszeretet

30 FelelGsségtudat az otthoni életben

20 FelelGsségtudat

48 FelelGsségtudat a munkiban

47 Szeresse a munkajat

14 Legyen nagy gyakorlata a mun-
kaban ’

34 J6 sportember

35 Ne igyon tomény italt

33 Ne legyenek hibai °

06 Ne legyen problémdja senkivel sem

44 Tisztasdg

49 Elegancia

02 Vonzé

01 Legyen jé izlése

A
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03 Megbizhatdsig

26 Legyen tiirelmes

47 Adjon onzetleniil

01 Eljen szépen otthoniban
30 Tartalmas élet

33 Valldsossdg

49 Sajdt elképzeléseit kdvesse

29 Deriis személy

25 Nagyon jo bardt

46 Becsiiletesség

27 Legyen sok bardtja

48 Tartsa tiszteletben mdsok gondo-
latait is

18 Baritsagos

- 35 J6l viszonyuljon az emberekhez

41 Legyen képes szeretni a bardtait

43 Segitékész

19 J&jjon ki masokkal

45 Tegyen meg mindent masokért

17 Ertse meg az emberek problémdit

39 Hozzon meg minden 4ldozatot
barataiért )

44 Legyen tapintatos mdsokkal

50 Tiszteljen masokat

BELSO
KARAKTER

N
1

INTER-
PERSZONALIS
KAPCSOLATOK

A kudarcra vonatkozo ,,negativ értékek” esetében:

USA

28 Nem akarja véallalni a felel@sséget
36 Nem tud elmélyiilten gondolkodni
"41’°Notdrius veszts

13 Nincs dnfegyelme

21 Célttévesztett

37 Fecsérli az id6t

46 Nem viszi véghez terveit

22 Lassan intézi az ligyeit

29 Félreteszi a dolgokat

05 Lusta

47 Szervezetlen

09 Déntés utdn gondolkodik
" 12 Erétlen

16 Halogaté mert bizonytalan
49 Vannak képességei de nincsenek
ambicioi
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MOTIVACIO

29 Udvariassdg

07 Nagylelkiiség

28 Jellemesség

05 Oszinteség

04 Szildrd erkolcsi elvek
05 J6 modor

26 Legyen befolyasos kornyezetében
25 Jo bardt

27 Legyen sok bardtja

18 Tdmogassdk a baritai

41 Szeressen tréfilkozni

40 Kreativitds

22 Kiallas

10 Kozosségi :

09 Szervezze a k6zosségi munkit
35 Segitékész

08 Egyiittmi{kodd

Guatemala

27 Feledékeny

36 Szervezetlen

22 Negligilé

26 Rosszul oltozott
11 Rossz izlésii



02 Ingyen akar mindent

03 Csal

06 Semmiért is akar valamit

04 Nincsenek gatldsai

19 Tilsdgosan mandverezik

08 Orditozik

38 Meggondolatlanul formadl
ményt

25 Rosszkedvil

30 Hatdrozatlan

10 Aljas ¢selei vannak

24 Magukra hagyja a dolgokat

32 Diktitori alliirjei vannak

43 Nem viselkedik emberi médon

01 Iszik .

39 Szed kabitdszert

17 Dohdnyzik

45 Munka kozben italozik
40 Bajba keveredik

11 Erkélcsileg elveszett
50 Nocsdbdsz

31 Nem tud bdnni az emberekkel
42 Tl érzékeny

34 Bizonytalan

26 Nem bizalmas az emberekkel
44 Kifejezési nehézségei vannak

33 Hid

07 Szeszélyes

20 Nem tud Oriilni a dolgoknak

23 Mindig gy érzi, hogy nem sze-
retik

35 Baritok nélkiilinek tartja magit

14 Hidnyos az emlékezete '

27 Hidnyos a képzettsége

15 Pesszimista

18 Motyog

48 Nincs j6 technikai erzeke

véle- -

VONASOK

KAROS
SZENVE-
DELYEK-

és

ROSSZ

SZOKASOK

INTER-
PERSZONALIS
KAPCSOLATOK

BIZONY-
TALANSAG

EGOISTA -

\

47 Nagyon makacs

14 Ravasz

31 Birtokos-tudat

11 Onzé

41 Haszontalan

09 Onhitt

07 Allandéan mdsokat kritizdl
44 Csalo

- 05 Hazudozé

24 Szeret inni

23 Tul sokat dohdnyzik

20 Kartydzik és billidrdozik
03 Elherddlja a pénzét

37 Nem lelkiismeretes a munkajaban
48 Megtagadja a munkat

19 Iszik és munkakeriilé

06 FelelGtlen

02 Lusta

42 Féltékeny természetil
34 Néies férfi

25 Sok fia van

01 Rossz a csalddi élete

43 Nincs sok bardtja

35 Nem egy jé barit

21 Erdsen negativ jellem

16 Sérteget mdsokat

40 Nagyon fontoskodé

46 Nem szereti a kozosségi tevékeny-
séget

13 Nem osztja meg az Gtleteit

39 Kénnyen befolydsolhaté

08 Fiiggdség

33 Nincs tiirelme

29 Rossz jellem

28 Tapintatlan

-10-Alland6 allast keresS

04 Nem lehet timaszkodni rd

49 Szerencsétlen

45 Betegeskedd

38 Nem eléggé tanult
32 Nincs személyisége

" 30 Félénk

17 Fél a ,,kiemelkedéstSl”

18 Nem haszndlja ki a lehetGségeket
50 Nem gondol a jévGjére

12 Nem spérol
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A vizsgilat a kozépiskola befejezése és a fels6fokni tanulmdnyok megkezdése idGszaka-
ban zajlott le a két orszégban tébb ezres mintin. Erdemes megfigyelni, hogy mennyire
kevés a vilasztott személyiségjegyek (értékelemek) kozott a teljesen egyezd a két mintd-
ban (délt betlikkel szedtiik), annak ellenére, hogy — az egybevethetOség érdekében —
ragaszkodtam az eredeti megfogalmazishoz.

Az is figyelemre mélté jelenség, hogy az azonos jellegli (INTELLIGENCIA, MOTI-
VACIO stb.) clusterek (kapcsos jelek fogjdk ossze) témottsége is eltérd a két mintdban.
Végiil érdemes szembesiteni a ,siker” és ,kudarc” elsének, ill. utolsénak mindsitett
elemeit a két mint4ban:

USA Guatemala

01 Rendezett otthoni koriil- 01 Legyen j6 iziése
mények; ambicié

siker | ... L Lo, e e e e e
50 Tiszteljen masokat 49 Elegancia
01 Iszik 01 Rosszak a csalddi ko-

riillményei
kudarc | ................. e e e e

50 N&csabdsz 50 Nem gondol a jovdjére

Az adott keretek kozott nem térhetek ki az elemzés tovdbbi lehetGségeire. Azt
azonban mér az eddigiek alapjdn is megéllapithatjuk, hogy a nagy etnikai csoportok
ersen differenciljdk az azonos értékrend elemeit. Megitélésem szerint, természetesen
kell§ ideoldgiai sziirés utdn, érdekes lehetne ebben a témdban vagy mds témaban nalunk is
comparativ méréseket végezni a cluster-analizis médszerére épiilve. Az is elképzelhetd,
hogy a kiilonb6z6 multilaterdlis kutatdsi témdkban alkalmazzuk ezt az eljirdst.

4. Az értékek felismerését, elfogaddsdt segitd
specidlis programok és stratégidk kidolgozdsdval
tobb elbadds is foglalkozott

a) Burns, L. W. (Kanada) el6addsiban egy tanitistervezési médszert ismertet, melyet
,,Ertékeken, specidlis célokon alapulé tervezés midszerének” nevezett. Abbdl indult ki,
hogy élesen megkiilonboztette a szélesebb értelemben megfogalmazott célokat (szo-
haszndlata szerint: goals) a particuldris célokra (sz6haszndlata szerint: objectives) irdnyul6
tervezéstSl. Magdnak a tervezési folyamatnak realizdldsdra készitett egy algoritmikus
el6irdst. Ez 1épésekre bontva, az alibbi formdban biztositja a tervezési menet szabatos-
sagdt: '
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1. Az eredményesség tervezése

1.1. A céloknak mint tervezett értékeknek a vildgos meghatdrozdsa.

1.2. Az elsd célt mint a tervezett értékeknek megfeleld cél tdrgyat kell leimi. A célok
és ennek tdrgyai az eredményesség kriteriumai.

1.3. Az 1.2. megismétlends minden egyes cél esetében!

2. Az értekelés tervezése

2.1. A tervezet célja és minden egyes tdrgya részére részletezni kell kritériumokat, ill.
azok ,,mutat6it”. Ezek a ,,mutaték” az eredményesség kulcsai és a tervezet hatékonyséiga
megitélésének alapjai. A kritériumok ,,mutat6i” a leggyakoribb magatartdsok, mivel a
magatartds a legmegbizhatébb ,,mutatdja” annak, hogy vajon elértiik-e az értékekre épiils
cél targyat.

2.2. Hatdrozzuk meg minden egyes kritérium ,,mutatGja’ méréséhez sziikséges eszkozt
(teszt, hangfelvétel, vélemény stb.) és a kvantifikdlashoz sziikséges mérési appardtust
(sz4zalék, viszonyszdm, szdmossdg, ardny stb.)

2.3. Az egyes kritériumok ,mutatéi” részére megillapitandé strandardok (90%,
hiromszor naponta, 100 nap) meghatédrozisa.

3. Az alternativ eszkdzok alkalmazdsdnak szdmitdsbavétele

3.1. Legaldbb négy, a tervezett cél elérését biztosito, alternativ eszk6z meghatdrozdsa. -
3.2. Az elérend cél érdekében szdmitisba vehetd forrdsok mint ,,adatbankok™ meg-

hatdrozisa. Ezek a forrdsok magukba foglalhatjdk a személyes idG-raforditdst, térbeli - - -

mozgist, eszkOzoket, anyagokat és segédeszkozoket.

3.3. A tervezet eredméayes eléréséhez sziikséges eréfeszitések meghatdrozasa.

3.4. A szdmitdsba vett alternativ eszk6z6k megitélése, a tervezett cél virhatd elérésé-
nek, ill. haszndlhatdsdganak szempontjabol.

4. A teljesités és a miiveletek terve

4.1. Annak az eszkdznek (itnak) a kivédlasztdsa az alternativdk koziil, amely virhat6an
a legnagyobb eredménnyel kivitelezhetd.

4.2. A kivélasztott ,.eszk6z” els6 napi funkciondldsdhoz sziikséges Osszes tevékenység
meghatdrozésa. ’

4.3. Minden sziikséges eszkdz (Ut) meghatdrozdsa, amely a miivelet tovébbfolytatasa-
hoz sziikséges (tovibbi tervezés, koordindcio, az értékelési adatok osszegyiijtése, becslése,
megbeszélések stb.).
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S. A létesitések (felszereltség) terve

A tervezet egyes tevékenységeihez rendelt forrdsok elérhetdvé tétele (idGterv,
mozgiésterv, felhasznilandé technikai eszkdzok terv, anyagok és segédanyagok terve).

A tovibbiakban a rendszerrel kapcsolatos behaviourista litszatot a kovetkezSképpen
oldotta: ,,Az oktatds min&ségének tervezéséné! a célok és célok tirgyainak meghatdrozdsa
torténhet kvantitative, vagy kvalitative. A viselkedés (behaviour) igen fontos kulcs annak
megitélésénél, hogy célunkat, annak tdrgyit, vagy az értékeket mennyire teljesitettiik; de
a visclkedés sohasem azonos a cél tdrgydval.” Ezt a megdllapitdsit egy szabdly-rendszerbe
épitve és gyakorlati példdkkal illusztrilva a kvetkez6képpen bontotta ki:

SZABALYOK
Példak
Helyes forma Helytelen forma

1. A célok és a célok tdrgyai megdllapithatok mint értékeket hordozd: attitiidok, élmények és telje-
sitmények.

Ertékeken alapulok: Nem értékeken alapulok :
A tanuldk élvezni fogjdk a jé kényveket.” »A tanulék elolvasnak két nem kételezd irodalmi
(Az altalunk tervezett attitlidok és érték.) konyvet egy meghatdrozott idS alatt.”

(Viselkedési forma, amely mogétt kiilonbozd
¢dhajtott vagy nem Ghajtott attitiid hizédhat meg)

,»A tanuldk tisztelni fogjdk egymadst.” ,»A tanulok sohasem fogjdk tdrsaikat megzavarni
(Attitlid mint érték.) feleléskor.”
(Viselkedési szabdly, amely mégott félelem,
apatia stb. lehetséges.)

Az ismertetett koncepcié érdekessége, hogy raimutat arra a felismerésre, miszerint az
értékorientdlt oktatds-tervezés incompatibilis a behaviourista felfogdssal, médszerrel.
Ebben a formdban esetleg Gtleteket adhat a hazai nevelési programok szerkeszt&inek is.

b) Wagschal, H. (Kanada) ismertette azt az dltala kifejlesztett programot, mely
féiskolai hallgatok részére készilt ,Az értékek keresése” cimmel. A szerzé 1970 6ta
tanitja ezt a specidlkollégiumot humdn szakos féiskolai hallgatéknak. Ezekbe bele-
értend6k a pedagdgus jeldltek is. A program szerkesztésénél hirom f& szempontra
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koncentralt: a) A tdrsadalmi és emberi viselkedés tudatdra, ami féleg a hagyomdnyos
diszciplindknak a hallgatck személyes tapasztalatain keresztiili bemutatasdt jelenti. b) ‘Az
emberi szokdsok tdrsadalmi és egyéni tartalmai. Ennek keretében dtfogjdk az intellek-
tudlis, kritikai oktatdst az antik gorég gondolkoddktél napjainkig. c) Az ember szocidlis
tapasztalatainak iddszerd formdi, mint a vallds, nevelés, csaldd, politikai rendszer. A
hallgaték itt lehetdséget kapnak arra, hogy megfigyelhessenek kiilonbozd strukturdkat és
sajdt szerepet jatszanak ebben, beleépitve ebbe tapasztalataik egy részét is.

Maga a program a kovetkezd hét alapelemre épiil:

— Szocidlis szempontu On-elemzés, melynek sordn a hallgaté konfrontilja azokat az
dltaldnos szocidlis, kulturdlis faktorokat, amelyek sajit élete sordn érintették
(rintik), s melyek befolydsoljék déntései meghozataldban.

— Ertékek konfrontdcidja keretében a hallgatok sajét jelenlegi életszitudciéjuk kiilon-
boz6 alternatividit konfrontiljdk osztily-bemutatds keretében. A tdrgykor a csaldd, a
nevelés, az én, esztétikai élmények vagy politikai struktirdk lehetnek.

— Atvitel alatt az értendS, amikor az instruktor megosztja a sajat érték-konfliktusait,
szorongasait, el6zd érték kriziseit az osztallyal. Itt meghivhaték vendégek is, akiknek
mdr vannak ilyen élményeik (ex-blin6zdk, ex-lelkészek, olyan személyek, akik mdr
megkiséreltek ongyilkossdgot stb.).

— Kognitiv-disszonancia sordn vizsgdlandé, hogy a kiilénbdz8 szocidlis, kulturalis hdt-
térrel rendelkez$ hallgatok heterogén csoportja hogyan vélekedik a tdrsadalmi és
egyéni értékekrdl.

— Pszichologiai vezetés sordn zédrt kapcsolatok teremtése a cél a hallgaték kozott,
amire Kkiillonb6z6 tanicsadé kodzpontokat, pszicholégiai szolgdltatasokat nyvjtanak a
pilyavélasztasi és egyéb személyes problémdkkal kapcsolatos konzultdciok céljira.

— Szellemi képessegek fejlesztése sok lehetGséget nyijt a szellemi tevékenységek szer-
vezési, az ,analitikus irdsban” valé jartassig és a kommunikiciés képességek
fejlesztéséhez.

— Fenomologiai értékelés a hallgatok viltozdsait a féiskolai tananyaggal, az instruk-
torokkal, a didktdrsakkal kapcsolatos megértésben, érzésekben, attitiidben elemzi.

Az elGad6é médszerének gyakorlati alkalmazdsiban szerzett tapasztalatai eredményei-
nek értékelését is ismertette. Ezeket az aldbbiakban csoportositotta:

— A hallgatok hasznosnak tartottdk a programot, mivel elképzeléseik, érzéseik, vigyaik

helyes megitéléséhez hozzdjdrult. '

— Sokkal tudatosabb4 vilt elSttik a vildg értékrendje és az ahhoz valé viszonyuk.

— Sokkal érzékenyebbek lettek az interperszondlis kapcsolatok megitélésében és
egymds problémdi irdnt.

— Jelenleg még nem itélheté meg, hogy indokolte a program viltoztatdsa. Ennek
eldontése a kisérlet tovdbbi eredményeitdl fiigg.

— Felvet6dott az a javaslat is, hogy a mddszert ki kellene terjeszteni mds, hagyo-
manyos diszciplindkra (pszicholégia, angol, kommunik4icid) is.

Igen sok érdekes gondolat rejlik ebben a médszerben és kisérletben. Annak meg-
itélését, hogy ennek mely elemei és mennyire hasznosithaté ndlunk, az érdekl&ddkre
bizom. Osszegezéseként taldn utalnék a Kongresszus egy mdsik eléadGjdnak Mialaret, G.
(Franciaorszdg) ,a tanirképzés és értékek”kel kapcsolatos megdllapitdsdra: ,,A tandr
akkor jér el helyesen, ha tanitvdnyaival szimuliltatja a kémyezet értékeit.”
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c) Ijaz Ahmed (India) elGaddsa az értékekkel kapcsolatos faji eredetii attitiidok
megviltoztatdsinak lehet&ségére mutatott ri egy Kanadiban és Kelet-Indidban par-
huzamosan lezajlott kisérlet tiikrében, Sok figyelemre mélt6 megdllapitdsa koziil csak a
kovetkezdre utalok: ,,A hallgatck attit(idje a kisebbségi faji csoportok értékei irdnt sokkal
negativabb mint ahogy feltételezték. Ez az attitiid megvéltoztathats, mégpedig csak
akkor, ha hajlanddk vagyunk e téren koncentrdltan az er6k Osszpontositdsira. Ahhoz,
hogy megviltozzon a korabbi attitid nem elegendd ko6z6lni a hallgatékkal, hogyan
vélekedjenek. Ehelyett a hallgaték érzelmi szintjén legaldbb 1gy kell hatnunk, mint a
kognitiv szinten. Ehhez specidlis stratégidk is sziikségesek, olyanok, amelyek inkdbb az
emberek kozotti hasonlésagot, mint kiillonb6zGséget hangsiilyozzdk.” J6 latni, hogy
ennek a stratégidnak a felismeréséhez, a cigdny tanul6k nevelésével kapcsolatos kutatdsok
sordn, mi el6bb eljutottunk.*

Igen nehéz egy olyan beszdmol6 Gsszegezése, amelyik csak egy hatalmas szellemi anyag
toredékének bemutatdsit vdllalhatta. Eppen ezért csak arra hivatkozok, amit az &ssze-
dllitds bevezetGjében igértem, nevezetesen annak igazoldsira, hogy a Kongresszus az
iltalam felvdzolt négy pontban felvetett problémdk feltdrdsiban, a bemutatott és érintett
néhiny el6adds alapjdn is, megitélhetGen jelentSs eredményekkel szolgdlt.

*Vdrnagy Elemér: A ciginytanuldk személyiségfejlesztésének problémdi. Kandidatusi értekezés.
Pécs, 1977.
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KONYVEKROL

MESZAROS ISTVAN

AZ ISKOLAUGY TORTENETE
MAGYARORSZAGON 996-1777 KOZOTT

Akadémiai Kiad6, Budapest 1981. 671 oldal.

A magyar iskolaiigy mintegy nyolcszdz éves torténetének Osszefoglaldsa az intézményes oktatds-
nevelés térténetét & ezen beliil az oktatdsi-nevelési elmélet és gyakorlat alakuldsinak egymdssal szoros
kdlcsonhatdsban zajlo torténeti folyamatdt tirja elénk. A szerzd a kiilonb6z6 intézményeket, intéz-
ménytipusokat fejlédésiikben, torténelmi meghatirozottsagukban vizsgalja, feltdrja kialakuldsuk okait,
a torténelmiik sordn végbement funkcidvédltozasukat. Fontos feladatdnak tartotta a 1étrejott szervezeti
keretek kozott lezajlé oktatds-nevelés tartalmdnak elemzését, tovdbbd azoknak a pedagdgiai el-
képzeléseknek, elméleteknek, tervezeteknek bemutatdsit, amelyek befolydsoljdk az iskolai élet ala-
kuldsdt. Megkiildnbdzteti egymdstdl az iskolai oktatdst-nevelést és az iskolaszerii oktatdst-nevelést
(lovagi, céhes, reneszinsz kori f&tiri, az dri csaldidokban honos maginnevelés). ErintSen foglalkozik a
nem intézményes oktatds-neveléssel is. Tudatosan torekedett arra, hogy a magyar feuddlis dllam
teriiletén lezajlé oktatdst-nevelést mutassa be a magyar és a tobbi nemzetiség 1skolaugyenek vizsgdlata
sordn, fiiggetleniil annak nyelvétél.

A szerzdvel egyiitt fontos kérdésnek tartjuk a mintegy nyolcszdz éves id@szak periodizildsdt. Az
iskolaiigy torténetének bemutatdsa soran a 996-os esztenddt, mint kezdetet a pannonhalmi kolostor
életének megindulasdn til elsGsorban az indokolja, hogy a térfénettudomdny eszkdzeivel kzeliti meg
a tényeket és folyamatokat. Az 1777-es év, amely iskolatorténetiinkben az dllami irdnyitds igényét
jelzi, mintegy lezdrja a nyolcszdz évet és egyben megnyitja a fejlédés uj tdvlatait. A két évszam kozotti
id6szakot helyesen o6t jol elkiilonithetd szakaszra bontja. A szakaszok alkotjdk a munka f§ fejezeteit,
amelyeket szazadokkal jelél (pl. Oktatds-nevelés a 11.szdzadban stb.). A fécimek tartalmi meg-
fogalmazdsa taldn plasztikusabd tette volna az iskolaiigy torténetét.

A szerz8 mondanivaléjit bGséges forrdsszoveg kozlésével timasztja ald, feltiintetve a fordité nevét,
amennyiben nem saj4t forditdsrél van szé. Ugy gondoljuk, hogy jegyzetben helyes lett volna az egyes
latin cimeket, kifejezéseket magyar forditdsban kézolni. Ez semmit sem von le a munka tudomdnyos
szinvonaldbdl, de hozzdjdrul ahhoz a célhoz, amit a szerz§ gy jelélt meg, hogy munkdja az érdekléd 8
pedagdgusoknak is szél.

A dokumentumok bemutatdsa sordn nemcsak az elemzés, értelmezés és értékelés modszerével él,
hanem az analdgia, a kikdvetkeztetés, a rekonstrukcié és gyakran a tipusalkotds eszkézeivel, termé-
szetesen akkor, ha a tipus képviseli a maga egyediségében az egészet.

Helyesnek kell tartanunk, hogy a szerz6 a kimondottan pedagdgiai torténeti anyagon kiviil
felhaszndlja egyéb tudomdny eredményeit is (irodalom-, mivészet-, tudomdnytorténet, egyhdz-
torténet, néprajz, konyv- és irdstorténet stb.).

Szeretnénk kiemelni a szerzének azt a torekvését, hogy kell§ részletességgel foglalkozik a tdrsa-
dalom alsé rétegeinek iskolatigyével.

A feldolgozds miifaja felmenti a szerz6t az eddig megjelent szakirodalom egyes megdllapitdsainak
kritikdi aldl, de dgy gondoljuk, hogy egyes esetekben a jegyzet alkalmas lett volna a problémik
jelzésére.

A korszak elsé és mdsodik szakasza (Oktatds-nevelés a 11.szdzadban. Oktatds-nevelés a
12-14.szazadban.) a nyugateurépai mintdra szervezett hazai oktatdsi-nevelési rendszer szerkezeti
bizisainak kiépitését és megszilarditdsdt tdga elénk, amelyben kibontakozott a klerikus kepzes ésa
lovagi nevelés.
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A misodik szakasz fontos részének tartjuk az oktatds-nevelés tartalmi elemzését (tananyag-
szovegek, 1jj tankonyvek, klasszikus szerz6k munkdi, tudomdnyok). A nagyon fontos tartalmi szem-
pontot figyelembe véve ugy véljiikk, hogy b&vebb teret szentelhetett volna a szerzd a mivelddési anyag
kialakuldsdnak és stalakulisinak. Ugy gondoljuk, hogy az ars fogalma és a fegyelmezett modszeres
alkotds igénye volt taldn a legjellemz8bb 1észe annak az 6rokségnek, amellyel civiliziciénk az antik
viligb41 évezredes kdzépkori vindoriitjdra indult. Amikor a magyarsig a 11. szdzadban az eurdpai
kultirkdrbe lépett, az ars fogalma az emberi tevékenység egészét jelentette, mert sem a szellemi
alkotds, sem a kéz alkoté munkdja nem lehetett meg nélkiile. Az grte sordidae az okorban még
tdrsadalmi kiilonbséget jelentett, az artes mechunicae a ko6zépkorban (legaldbbis a 12. szdzadig) mar
beletartozott a miiveltség fogalmdba. Az ars tartalmdnak fejlddése gy gondoljuk, fontos a tudo-
méanyos rendszerek megértéséhez (Isidorus és Alkuin rendszere stb.) is.

Vildgosabb lett volna a kdptalani iskoldk legmagasabb szintjén tanitott philosophia és az egyetem
ars-fakultdsdnak tartalma, ha néhiny sz6 esett volna ebben a részben a skolasztikdrol.

Az egyetemekkel kapcsolatban a szerz$ .megfogalmazza, hogy a kdzépkorban az olyan oktatdsi
intézményt nevezték egyetemnek, amelynek tudominyos fokozatok adomdényozdsira joga volt az
egyéb privilégiumokkal egyiitt. Taldn j6 lett volna megjegyezni, hogy az egyetemmé fejlédést harom
alapvetd mozzanat hatdrozta meg: megdllapitottdk a jogszabdlyokat; elhatdroltak az egyes tanulmanyi
koroket és csoportositottdk a hallgatékat; megszervezték a tudomanyos fokozatokat. A jogszabilyok
— amelyeket az alapité levél tartalmazott — elsdsorban a kivdltsdgokat biztositottdk (adakozds,
hadkotelezettség aldl valé mentesség, sajit vezetdik megvilasztdsanak joga, torvénykezési jog, képe-
sitési jog). Erdemes lett' volna megemliteni, hogy az egyetemek kialakuldsa sordn két alapvetd tipus
alakult ki: az egyiket a pdrizsi, a masikat a bolognai egyetem képviselte. Ezek szolgdltak példaképiil az
eur6pai egyetemek megszervezésében. Meg lehetett volna jegyezni, hogy bolognai tipusd volt a pécsi és
valdsziniileg pdrizsi tipusi volt a budai egyetem.

A harmadik szakaszban (Oktatds-nevelés a 15, szdzad elejétSl a 16. szdzad kozepéig) a kozépkori
iskolarendszeriink belsé differencidléddsirél, a viligi elem tomeges elterjedésérdl, a humanizmus
hat4sdrdl olvashatunk az iskolai és iskolaszerdl oktatds-nevelés keretében. Az anyagot a szerzé hirom
egységben tdrgyalja. Bemutatja areneszdnsz kori un nevelést, a hagyomdnyos intézmények tovibb-
fejlodését és a varosi humanista iskoldk kialak uldsat.

A reneszanszkori Uri nevelés sordn a magyar vonatkozasi humanista nevelési traktdtusokat tirgyal-
ja. Vergeriénak természetesen volt szerepe a magyar reneszdnsz kifejlddésében, hiszen 1418 —1444-ig,
huszonhat esztendSn keresztiil éit Buddn, de 1404-ben Itdlidban megjelent munkdja nem magyar
vonatkozdsd akkor sem, ha hatdsa kimutathaté a magyar humanizmus fejldésében.

Plasztikusan mutatja be a szerzd a kdptalani iskoldk és a virosi-plébaniai iskoldk fejiédésében a
viligi elem jelentkezését és meger8sodését, ramutatva az alapvetGen vildgi értelmiségi jellegii miiveltség
elterjedésére. Ezekben az iskoldinkban egyre t&bb a vildgi renddi, vilagi palyara késziilS, vildgi tudo-
ményokat tanulg fiatal,

A tananyag kiilénboz4 szinten torténd oktatdsdnak elemzése, a konyvtirak anyaganak targyaldsa, a
tankényviil haszndlt kényvek bemutatdsa kirajzoljdk az olvasé el6tt azt a tartalmat, amivel a korszak
klerikusa és literitusa rendelkezett. Ezt az ismeretanyagot egészitették ki azok a specidlis tanul-
ményok, amelyeket részben a vdrosi magdniskoldkban, részben kiilén dijazdsért tanitottak a varosi-
plébdniai iskoldk vezetdi a vagyonos polgirok gyermekeinek (gyakorlati szimtan, gyakorlati irds-
beliség).

A falusi plébaniai iskoldk folytattdk ebben a korban is a hagyomanyos feladatokat (az alsé papsig
képzése), de a 15, szizad mdsodik felétdl kibSviilt anyaguk a literdtus miiveltség szimos elemével. A
humanista képzést nyert iskolarektorok, az Uj humanista tankonyvek tanitdsival megalapoztdk a
humanista literdtus képzést. A szerzé édltal bemutatott néhdny tankdnyv betekintést ad jelentSsebb
iskolaink életébe. i

A kiptalani és varosi-plébaniai iskoldk legkivdlobb novendékei — az el6z6 korokhoz hasonléan —
kiilféldon folytattdk tanulmdnyaikat, koziiliik sokan hazatérve az itthoni iskoldkban tanitva emelték
azok szinvonaldt és a 16. szizadban mdr szabadabb szellemi{i gondolkoddsméd terjesztésével ndlunk is
elgkészitették a talajt a reformdcié szdmara. Az eur6pai értelemben vett iskolizds a torok uralommal
szazotven évre megsziint az orszag egyharmadan.
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A negyedik szakasz (Oktatds-nevelés a 16. szdzad k6zepétdl a 17. szdzad végéig) az oktatdsi-nevelési
szervezet dtalakuldsdt, a reformdcié és ellenreformdcid kiizdelmei sordn jelentkezd 1ij tartalmi eleme-
ket, Uj pedagdgiai eszkozoket tdrja elénk. A szerzd rdmutat arra, hogy ijra feler8sodétt az oktatds-
nevelés vallisos jellege, tovdbbd az iskoladllitdsi jog hatalmi eszkozokkel valé szabélyozdsa és kor-
litozdsa siilyos kiovetkezménnyel jart a magyar iskolaiigyre. Ebben az id§szakban a magyar kézoktatds
élete csak Nyugat-Dundntiilon, a Felvidéken és Erdély teriiletén folyt tovibb.

A protestins (evangélikus) virosi iskoldk harom fejlettségi tipusdt (bartfai, brassdi, besztercebdnyai
iskdla), a katolikus vdrosi humanista iskoldk koziil a nagyszombatit és a pozsonyit mutatja be az
anyag. A kollégium tipusy iskola kialakuldsdval kapcsolatban szemléletes 6sszehasonlitdst ad a szerzG a
kdptalani, a varosi-plébdniai, a varosi-humanista, a humanista kdptalani és a kollégium tipusu iskola
szervezetérSl, majd késdbb a kiilonbozs kollégium tipusi iskoldkrdl.

A fejezet szerkezetével kapcsolatban taldn elGnyosebb lett.volna a kiilénb6z8 tipusok alapjan
csoportositani az anyagot. Az adott megoldds kissé szétesettnek tiinik. A kisiskoldk kérdése példdul 6t
helyen is szerepel. )

Az 6tédik szakasz (Oktatis-nevelés a 18. szdzadban 1777-ig) az orszdg egész teriiletén — a torok
hédoltsdg aldl felszabadult teriileten is — kiépiilt oktatisi-nevelési rendszert mutatja be a pedagdgiai
gyakorlatban jelentkezd Wj elemekkel egyiitt, majd felvizolja a feudalista abszolutizmus hatdsdt az
oktatdsra-nevelésre és térekvéseit az iskolaiigy dllami feliigyeletére és irdnyitdsdra.

Ennek a fejezetnek a feldolgozdsa kissé eltér az eldz8 fejezetektSl. A munka miifaja a szintézis, de
ebben a fejezetben kissé tilméretezettnek tiinnek a részletek. Az aprdlékos részletek kiilonosen a
kisiskoldkkal foglalkozé fejezetrészekben taldlhaté. Ugy tiinik, hogy ez az anyag mozaikszer{ és nem
osszefoglald jellegii.

Egy-egy kiemelt tdblazat mindig segit az dttekintésben és megértésben, de a til sok tdbldzat mir
2avarja az olvasist. Ebben a fejezetben kétszer annyi tdbldzat taldlhaté, mint az el6zG négyben
egyiittesen. Ugy véljiik, hogy egyes tdbldzatok jegyzetben torténd kozlése vagy esetleg elhagydsa
bizonyira konnyitett volna a problémadn.

Az iskoldk tartalmi kérdéseinek tdrgyaldsai ebben a fejezetben is megfeleld képet adnak az ott
folyé munkardl (pl. a jezsuita Instructio stb.). Fontosnak érezziik a hazai iskolaiigy korabeli kritikdj4-
nak bemutatasit.

Az Vj pedagdgiai eszmék Nyugat-Eurépdban és A felviligosodds f6bb pedagdgiai gondolatai jé
osszefoglaldsok, de egy kissé elvilnak az egész anyagtSl. A felvildgosult abszolutizmus kdzoktatds-
politikdjanak bevezetésében taldn jobban kellett volna hangsiilyozni, hogy Méria Terézia tandcsad dinak
felfogdsa az angol és francia szerzGdéselméletbdl indult ki, de a német miiveltségi kérben Christian
Wolfftl népszeriisitett és rendszeresitett dllamfilozéfidn nyugodott. Erthetd, hogy a bécsi udvarban
nem a francia felviligosodds eszméi, hanem a német aufklerizmus dllamelméletének az abszolutizmusra
kedvezé gondolatai taldltak visszhangra. A kdzoktatdsiigy teriiletén az 0j észjogi dedukcién alapuld
dllamfilozdfia viligos kovetelménye a kdzoktatdsiigy valamennyi dgazatdban dllami szabdlyozds. Az
uralkodénak joga van népének nemcsak gazdasdgi, hanem szellemi-erkélcsi életét is szabdlyozni,
mintegy feliilr§] megszabott irdnyban formilni. Ezekbdl az elvekbdl sziilettek meg azok az intéz-
kedések, amelyek 1777-ben a Ratio Educationis kiaddsihoz vezettek. Mdria Terézia a kozoktatds
helyes dllami rendezése alapjin akart szert tenni hasznos és engedelmes alattvalékra. A rendelet
szimbolikusan egy nyolcszaz éves korszakot zirt le és egyben megnyitotta a kiizdelmekkel teli fejlédés
Uj tavlatait.

A magyarorszagi iskolaiigy torténete nemcsak a szaktudomany szamdra &sszegezi — mmdlg a
forrdsokra tdmaszkododan — a nyolc évszdzad fejlédését, hanem az érdekldé pedagdgusok szdmdra is.
A szerz6 ezzel az Gsszefoglalé munkdjdval nagy hidnyt pétol. Az anyag olvasdsa sordn vildgosan allhat
az érdeklGdd elStt a magyar neveléstorténet fejlddési folyamata. Elddeink erdfeszitéseinek, jelentds
eredményeinek tanulsagal, a mult megismerésén til, 6sztdnzést adhatnak a jelen pedagdégusdnak
munkajihoz.

Toth Gdbor
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PALVOLGYI LAJOS: A MODELLEZES LEHETOSEGEIROL
A PEDAGOGIABAN

Akadémiai Kiad6, Budapest 1981. 104 oldal

A pedagdgiai tudomdny. fejlédése egyre inkdbb kévetelményként 4llitja, hogy kutatdsi médszerei
minél egzaktabb médon kozelitsék fel nem tdrt teriileteit. Napjainkban ennek legkézenfekvébb
eszk6ze a matematika és a kibernetika médszereinek megfeleld helyen és mértékben val6 alkalmazdsa.
A megfeleld hely és mérték megtaldldsa azonban a tudomadny jellegébSl adéddan nem egyszeri feladat.
Nem is villalkozhatott a szerzG a téma szdmtalan vitatott kérdésénck a megvdlaszolésdra. Munkdjdnak
célja az volt — és ez nem kevés —, hogy megfogalmazzon néhdny olyan hipotetikus dllitdst, bemutasson
néhény olyan alapvetd osszefiiggést, amelyekkel hozzdjdrulhat a neveléstudomdny interdiszciplindris
kapcsolataib6l adéd6 lehetGségek megvizsgdldséhoz.

A szerzd gondolatmenete az alkalmazott matematikai, kibernetikai moszerek 4ltal felvetett problé-
makat jdrja koriil, azzal a szdndékkal, hogy kozelebb vigyen magolddsukhoz. A tudomdny jellegének
inkdbb megfeleld eljdrdsok, moddszerek keresésében is a tovdbblépés lehetSségét ldtja. Siirgeti a
pedagdgiai folyamatok specifikuméval adekvét 1j, komplex mddszerek kimunkdldsdt, hiszen a mate-
matika elméleteinek eredményei magukban hordozzdk ennek lehetdségét. Feltételét wjfajta kutatdi
szemléletméd kialakitdsdban ldtja. Logikusan jut arra a kovetkeztetésre, hogy a modellelmélet segit-
séget nyujthat. A szerzG modellelméleti dttekintését a tudomédnyos modell fogalménak tisztdzdsdval
inditja, rdmutat a modellek neveléstudomanyban betdltdtt szerepére, taglalja pedagégiai alkalmazdsuk
néhdny elvi kérdését. Betekintést kapunk a pedagdgiai modellezés gyakorlati kérdéseibe is.

A kényv elsé fejezete a pedagégia ,,matematikumdnak” problémdit gyiijti Ossze a rendszerezés
igényével. Az egyes megdllapitdsait kévetd hivatkozisokban b&séges szakirodalmat dolgoz fel a szerzd.
Ez taldn terjedelmesebbé teszi a fejezetet, mint ahogy azt mondanivaldja kivdnn4, elsdsorban a tovabbi
fejezetekkel Gsszehasonlitva,

A pedagdgiai modellezés elvi kérdéseit vizsgilja a kényv mésodik része, tdjékoztatva az olvasét e
mddszer sajdtossagairél, pedagdgidban valé alkalmazdsinak elGnyeirdl és hdtrinyairdl, esetleges
veszélyeirGl és korldtairdl.

Szdmos modellmeghatarozas koziil a szerz8 Kocsondi definicidjit fogadja el, amely a modell
alapvetd funkcidjdbdl indul ki. Eszerint a tudomdnyos modell a ,,megismerés objektumit reprodukald
vagy visszatiikr6zG, azzal objektiv megfelelési viszonyban levé és a tudomdnyos kutatds folyamatdban
ezt helyettesits anyagi vagy eszmei rendszer, amelynek tanulmdnyozdsa j informdcié szerzését teszi
lehet6vé”. Az ilyen értelmil modellek a pedagdgiai megismerésben fontos szerepet jtszanak, segitik a
tudomdny tény- és torvényfeltdré funkcidjét. .

A modellek formai (anyagi, eszmei) és tartalmi (mennyiségi, mindségi, strukturdlis, funkcionalis
vagy kibernetikai) szempontok szerinti osztdlyainak dttekintése utdn, elmélyedhetiink az irdnyitott
grafoknak, mint modelleknek, a pedagdgiai gyakorlatban térténd alkalmazdsiban. Ez az in. hdlés
tervezési technika, a fejezet taniusdga szerint, alkalmazhaté szaktezaurusz szerkesztésében, tanterv-
készitésben, szociometriai vizsgdlatokban, a pedagdgiai folyamattervezésben. Ez a fajta modellezés
foként struktira feltdrisira alkalmas, alapot teremtve kiilénb6z8 matematikai mddszerek alkal-
mazdsdra, ill. kidolgozdsdra. A modellezésen alapulé szimuldciés médszer a pedagdgiai folyamatok
kockdzatmentes vizsgdlatat teszi lehetdvé, mivel a vizsgdlat tdrgya itt nem valdsdgos folyamat, hanem a .
folyamatra, annak valamelyik oldaldra vagy belsé mechanizmusdra vonatkozé hipotetikus modell,

A fejezet utolsé részében a pedagdgiai modellezés kérdéskore, azaz az adott problémihoz hogyan
és milyen tudomanyosan elfogadhaté modell konstrudlhaté, dtvezet a ,,pedagdgiai kibernetika” kér-
déseihez. Pontosabban ahhoz, milyen modellkészlet 4l a neveléstudomdnyi kutatds rendelkezésére,
hogyan hasznosithatdk ezek a kilénb6z6 kutatisi feladatok megolddsiban, hogyan kezelhetdk, tokéle-
tesithet5k?

A konyv harmadik része a pedagogiai modellezés napjainkban alkalmazott szintjeit és mddszereit
tdrgyalja. Pdlvblgyi mds szerzdktSl eltérSen, akettd, ill. négy f6 szint helyett, hdrom modellszintet
kiilonboztet meg a nevelési folyamat tér- és idGkereteit, valamint a rendszerelmélet eredményeit -
figyelembe véve. A makroszintl pedagdgiai modellek az oktatds, nevelés tébbnyire orszdgos szintd,
globilis elemzését és tervezését, valamint dtfogd irdnyitdsdt segitik. A mezoszintl modellek egy-egy
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intézmény, csoport, osztdly, illetve a tandr és a tanulé kozo6tti interakcié keretein beliil megvalésulé
folyamat egészét, vagy ennek egy oldaldt modellezik. A mikroszintii modellek az egyén viselkedését,
pszichikus tevékenységét vizsgdljdk a pedagdgiai folyamatokban. Részletezi-a szerz8 az emlitett
modeliszintek metodikai problémdit is. Sok, érdekes példat sorol fel a kiilénb6zd szintd, tartalmuk,
formajuk és mddszeriik szerint mds-mds osztdlyba sorolthaté modellek alkalmazésdra.

A fejezet azzal a gondolattal zdrul, hogy til kell 1épniink a modellmddszer szinteken beliili
alkalmazdsdn, a t6bb szintli modellezés képes feltdmi a pedagégiai folyamatok valédi 1ényeges
osszefilggéseit. Vagyis a komplex és bonyolult folyamatokat modellrendszerekkel kell helyette-
siteniink kutatdsainkban., Mindenképpen ide kivinkozik egy megjegyzés. A modellrendszert struktiira-
jinak, tartalmdnak ,finomitdsival”, a vizsgdlt folyamattal minél adekvdtabb megfeleltetésével egyre
tobb, ‘egymdshoz szorosan kapcsolédé modell épiti fel. Valdsdghl leirdsra torekedve vizsgdlatunk
tirgya egy hatdron til hasonléan komplex és bonyolult rendszerré vdlik, mint maga a folyamat. Ez
metodikai kultirinkkal ugyancsak nehezen kozelithetd meg.

Pdlvolgyi . konyve a modellelmélet szdmos 1j ismeretével gazdagitja a kutatdsmetodikai szak-
irodalmat, Uj, ujszerlibb mddszereket keres, amelyek a pedagdgiai folyamatok jellegének inkébb
megfelelnek. Vizsgdldddsa, ttkeresése vezet a modellelmélethez, melyr$l részletes, rendszerezett
ismereteket kap az olvasé. A modellezés pedagdgiai alkalmazdsdnak tdrgyaldsakor sorra veszi a
modeilalkotds, matematikai médszerek alkalmazdsa, pedagdgiai kvantifikdlds, mérés vitatott kérdéseit,
megoldandé problémdit.

Erdekes és értékes modelleket konstruil a szerz8, mikézben 4tfogé betekintést ad a téma tudo-
ménytorténeti vonatkozdsaiba is. A konyv hatalmas szakirodalmi anyagot dolgoz fel, ez titkréz8dik a
témadt bdségesen lefedd, alapos bibliogrdfidjdban is. .

A pedagdgiai kutatismetodika kérdései irant érdeklGdSknek is djat adhat a konyv, megfogalmazott
problémdinak gondolatébresztd ereje vitathatatlan. Erdemes elolvasni témdjdnak részletes ismertetése
és rendszerezd dttekintése miatt is. Egyetemeken, f&iskoldkon kutatdsmetodikdval ismerkedd hallgatok
is haszonnal forgathatjdk a konyvet, hiszen a ma kutatdsmetodikdjdnak egyik fontos teriilete elé tart

tiikrot, .
Turjdnyiné Szdsz Agnes

TANULAS ES ERTELMI FOGYATEKOSSAG

Szerkesztette: Illyés Sindor
Tankonyvkiad6, Budapest 1980. 243 oldal.

A pszicholégia legbonyolultabb, legkiilonbdz8bb mdédon értelmezett és magyarazott fogalma a
tanulds. Minthogy a kiilonbozd nézetek és felfogdsok sokszintisége, a kutatdsok interdiszciplinaritdsa
megneheziti, s6t egyenesen lehetetlenné teszi az egységes, lezdrt tanuldselméleti koncepcid elfogaddsit,
igy természetesy hogy érdeklGdéssel tanulményozunk minden djabb megkdozelitést e témakorben.

Azok a kutatdsok, amelyeknek gyujtépontjdban az értelmi fogyatékosok és a normdlis személyek
killonb6z4 tanuldsi helyzetekben nydujtott teljesitményeinek ©Osszehasonlitdsa dll, éppen a tanulds
alapszintjéhez vezetnek kozelebb benniinket. Ezen szint tanulmédnyozdsdra jé lehetséget nyduit az
Illyés Séndor szerkesztésében megjelent , Tanulds és értelmi fogyatékossdg” cimii tanulmanykétet,
mely a Tankényvkiadé gondozdsdban 1980-ban latott napvildgot.

A kotet az értelmi fogyatékosok és ép értelmii tanuldk korében végzett tanuldskutatdsok ered-
ményeib8l ad vilogatdst szovjet, angol és amerikai szerzék tolldbdl. A kényv kilenc tanulménya a
Szovjetunidban, Anglidban és az Egyesiilt Allamokban 10-15 évvel ezelStt foly6 kutatdsok ered-
ményeibe enged betetkintést. A tanulminyok nemcsak az alapkutatdsok szintjén vizsgiljik az
oligofrének tanuldsmechanizmusit, hanem azokat a teriileteket is ismertetik, ahol az értelmi fogya-
tékosok az iskoldban tanuldsi nehézségekbe iitk 6znek.

Bidr az egyes tanulmdnyok vizsgdloddsi teriilete igen szertedgazd, mégis tigy tiinik, hogy a kutatdsok
hdrom 4ltaldnos pont koriil kristdlyosodnak ki.

A legdltaldnosabb kérdésfelvetése a tanulmdnyoknak.az, hogy mennyiben térnek el az értelmi
fogyatékosok tanuldsi teljesitményei a normalisok teljesitményeitGl.
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A mdsodik kérdéskér arra keres vilaszt, hogy melyek azok a tanuldsi helyzetek feladatok
amelyekben az értelmi fogyatékosok tanulasi nehézségei leginkdbb szembetiinnek.

A harmadik izgalmas kérdés annak eldontésére irinyul, hogy milyen pszicholdgiai mechamzmusok-
kal magyardzhaték az értelmi fogyatékosok tanuldsi nehézségei. H. B. Robinson—N. M. Robinson:
»Hogyan kapcsolédnak a tanulaselméletek az értelmi fogyatékossdg kérdéséhez” c. tanulminydban
bevezets dttekintést ad a tanuldspszicholdgia alapfogalmairdl (drive, jelz8inger, vélasz megerdsités),
majd részletesen taglalja azokat a f§ teriileteket, ahol az amerikai kutaték az értelmi fogyatékosok
tanuldsi nehézségeit kimutattik. Az egyes hidnyossigok megfogalmazisin til, megfeleld tanuldsi
stratégidk kimunkadldsdhoz is értékes timpontokat nyujt a szerzGpdros. fgy példiul megallapitjik, hogy
az értelmi fogyatékosok diszkrimindcids képessége gyengébb, figyelmiiket pedig kevésbé képesek a
lényeges probléma megolddsira dsszpontositani. A figyelem kimunkaldsdval, irdnyitdsival nyijthatja
szerintiik a tandr a legértékesebb segitséget. Az a tény pedig, hogy az értelmi fogyatékosok rovid tavi
emlékezeténél nagymértékii elmaraddst taldltak a kutatdk, a hosszi tdvi emlékezetnél pedig nem
taldltak kiilonbséget, arra figyelmeztet, hogy az értelmi fogyatékosok csak azért felejtik el azokat az
ismereteket, amelyeket nagy munkdval elsajdtitottak az iskoldban, mert nincs lehetdségiik a tanultak
késobbi felhasznaldsdra.

A tanuldsi bedllitodds terén is lényeges kiilonbségeket mutattak ki a kutatok. A fogyatékosok
élettorténetében ugyanis a kudarc lényegesen jelentGsebb szerepet tolt be, mint a normdlis képes-
séglieknél. Ennek kovetkeztében alacsonyabb szinti a siker irdnti virakozdsuk, igy a siker vagy kudarc
hatdsa masként mddositja a teljesitményiiket. A kudarcot varjdk dltaldban, s a kudarc bekovetkezése
utin nem torekszenek az erSfeszités fokozdsira, mivel kordbban tapasztaltdk, hogy ez is csak
valdsziniileg Ujabb kudarcot eredményezne. A siker pedig ellentétben van az éltalinos tapasztalataik-
kal, igy nagyobb mértékben 6sztonzi Gket a még nagyobb erdfeszitésre, mint a normalis gyermekeket,
akiknél a siker mindennapos.

Figyelemre mélté a tanulmdnyban a jutalmazds—biintetés differencidlt szerepének hangsiilyozisa.
A biintetés, mint negativ megerdsits, a nemkivdnatos viselkedések térlésében gyakran hatdstalan, s6t
néha épp az ellenkez6 hatdst vdlthatja ki — véletlenszeril pozitiv hatdsokat is eredményezhet —,
jelzésértéke és a vdlasz kihangsulyozé jellege kévetkeztében. Felhivia a tanulmdny a figyelmet a
biintetés szdmos mellékhatdsira is. Bizonyos feltételek mellett ugyanis a biintetés félelemhez,
szorongashoz vezethet, mindez pedig csékkenti a gyermek rugalmassigét, s magasabb mentdlis erSinek
felhaszndldsdt. ,,A biintetés igy szinte odaragasztja azokhoz a viselkedési mintdkhoz, melyeket leg-
jobban el kellene keriilnie.” (36.p.) A szerzSk leszdgezik végiil, hogy a biintetés szerepe a tanulds
hatékonyabba tételében csak akkor fogadhaté el, ha informéciét hordoz, ha nem bénitéan silyos, és
ha batoritja az Gj vdlaszokat.

Az intelligencia tesztekkel valé mianipulilds lehetSsége, a szocidlis feltételek szimbavételénck
hidnya bizonytalannd teszi a kutatdsi eredmények dltalinos érvényességét. Ezek a nehézségek jol
tiikrozGdnek a kdtet néhdny tanulmanydban is!

R. S. Lipman: ,, Tanulds: verbdlis, perceptuslis-motoros és klasszikus kondiciondlds” ¢. munkdjdban
nagyszamu empirikus vizsgdlat eredményeinek tiikroztetésével, differencidltan mutatja be és taglalja
azokat a kutatdsi eredményeket, amelyeket az értelmi fogyatékosok tanuldsi hitrinyainak kimutatdsa-
ban elértek. A tanulmédny egyben kritikailag is elemzi az adatokat. Megillapitja, hogy mig a verbalis-
asszocidcids feladatok teljesitésénél alapvetS deficit észlelhet az értelmi fogyatékosokndl, addig
perceptudlis-motoros tanulisndl megfelelé gyakorlissal a fogyatékosok még a nehezebb feladatok
teljesitésében is az épekkel azonos eredményeket érhetnek el. A pedagdgiai gyakorlatot legjobban
orientdlé koncepcidk a szovjet szerzGk tolldbdl keriiltek ki. Err6l két szerz$ tanulmdnya alapjén is
meggyGz6dhetiink. A. R. Lurija: ,,A beszéd szerepe az idSleges kapcsolat képzésében és a viselkedés
szabdlyozisiban az oligofrén gyermekeknél” cimmel a beszéd tevékenység szabidlyozé kodzponti
szerepét vizolja fel, majd részletezi az értelmi fogyatékosokndl az Uj tapasztalatok elsajatitdsiban
jatszott sajitos funkcidjit. Rdmutat arra a gyokeres kiilonbségre, mely az oligofrén és ép értelmi
gyermekek kozott fenndll. ,,Mig a normdlis gyermekeknél a tevékenységiiket meghatdrozé szabdly
kezdettdl fogva tudatosult, és a kapcsolat gyorsan kialakul, azonnal tartéssd vilik, addig az oligofrén
gyermekeknél a Kapcsolatok mechanikusak, fokozatosan alakulnak ki, hosszi ideig jellemzd rdjuk,
hogy nem eléggé tartdsak, és fleg a gyermek nem fogalmazza meg azokat a beszédében, nem
tudatositja magdban.” (108. p.) Ebbdl kovetkezden kiemeli Lurija azt a sajnailatos tényt, hogy az
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oligofréneknél akaddlyozott a cselekvés beszéddel valo szabdlyozisa, a beszédutasitds pedig nem vezet
a megfeleld cselekvés elvégzéséhez. Mig a normilis gyermekeknél a beszéd a fejlédés sordn az
érintkezés eszkozébdl a gondolkodds és magatartdsszabalyozds eszkozévé vélik, addig az értelmi
fogyatékosok beszédkapcsolatai nem tudnak ilyen aktiv szerepet jitszani a tevékenység alakitisiban és
a magatartds reguldldsiban. )

B. 1. Pinszkij: ,,Az értelmi fogyatékosok emlékezete” cimmel sajat kisérleteire, valamint Zankov,
Lipkina, Levitan, Dulnyev, Sif, Zamszkij stb. kisérleteire alapozva azokat a tanuldsi nehézségeket
taglalja, amelyek az emlékezet eltér§ sajatossdgaibol adddnak, s kijeloli azokat a specidlis eljardsokat,
amelyek e nehézségek enyhitésére hivatottak. Megdllapitja, hogy az értelmi fogyatékosok a tanitds
sordn nem sajatitjdk el a tananyag megtanuldsdra valé megfelelS bedllitoddst, vigy észlelik a tananyagot,
hogy kozben nem torekszenek azt elsajdtitani. ,,Nagyon fontos éppen ezért, hogy a megtanulis
folyamatdban az anyag észlelése e bevésésre valé bedllitédds alapjin torténjen” — hangsilyozza a
szerzd a 117. oldalon. Kifejti a tovdbbiakban, hogy nemcsak a szindékos emlékezet, de az Snkéntelen
is elmarad az értelmi fogyatékosoknal. Fejlesztése pedig csak megfelelS feltételek mellett lehetséges.
Erre a tevékenység a legkedvezGbb; az anyaggal valé aktiv tevékenység ugyanis fontos szerepet jatszik
az onkéntelen bevésés sikeres fejlesztésében. A logikai emlékezet fejlesztése céljabdl pedig nagy
figyelmet kell forditani arra, hogy megtanuljik az értelmi fogyatékosok az anyag gondolati egységekre
bontdsdnak technikdjdt, az egyes részek értelmi feldolgozdsdt, az Ssszehasonlitds eljardsait. A raciondlis
ismétlés megszervezését is kiilon meg kell tanitani, igy az ismétlés idGbeli elosztdsat, az ismétlés helyes
megszervezését (tagolds, timpontok kiemelése, Osszehasonlitds, az ismétlés mddjainak vafidlisa).
Kihangsilyozza a szerz8 azokat a sajatos nehézségeket, amelyek az események id6beli sorrendjének
felidézése sordn lépnek fel, s utal azokra a specidlis eljdrdsdkra, melyek segitségével mindezek
csOkkentése elérhetd. L.Ch. Quay: ,Iskolai készségek” c. tanulmdnydban eldljiréban az értelmi
fogyatékosok korében végzett kutatémunka nehézségeit foglalja ossze, kitér a kritérium, a mintavétel,
valamint a kontrollal kapcsolatos gondokra. Hangsilyozza a kutatdsi eredmények interpretdldsinak,
validitdsdnak, altaldnosithatdsdgdnak nehézségeit.

A szerz$ tovdbbi vizsgdldddsi tdrgykore bizonytalan, hazai koériilményeinkre nehezen vonatkoz-
tathatd, sGt félreérthetS, ugyanis a normdlis tanulékkal egyiitt oktatott értelmi fogyatékosok, a kiilén
iskoldkban (kis.) nevelt, valamint gydgypedagdgiai intézetben foglalkoztatott tanuldk tanuldsi teljesit-
ményét hasonlitja Gssze. Tekintettel arra, hogy sem a tanulmdny szerzdje, sem a kotet szerkesztGje
nem utal a szelekcid hidnydnak okaira, a fogyatékossdg fokdnak mértékére, eltekint az épekkel nevelt
fogyatékosok nevelési problémadinak slemzésétl, csak fenntartdssal kezelhetjilk azokat a megallapita-
sait, melyek az értelmi fogyatékosok és ép értelmilek egyiittnevelésének elSnyeit hangsilyozzdk.
Részletesen kifejti, ugyanis a tanulmdny szerzdje, hogy az értelmi fogyatéhosok szdmdra elGnyos
stimuldcidt jelent az ép értelmiick csoportja, ezzel szemben a kiilon iskoldknak motivdciot kdrosité
hatdsa van, s végsG konklizioként megallapitja, hogy az értelmi fogyatékosok iskolai teljesitménye az
elhelyezés mindségének fiiggvénye. Eldontetlen, hogy egyiltalin értelmi fogyatékosokra gondole a
szerz8 e megdllapitdsa kozben, vagy retarddlt, tanuldsi nehézségekkel kiizd8kre. Az els§ esetben
ugyanis éppen azért van szikkség specidlis (kisegitd) iskoldra, mert az dltaldnos iskoldban nem
biztositott az értelmi fogyatékosok szdmara az optimalis elGrehaladds és személyiségfejlGdés. Ha pedig
pusztdn tanuldsi nehézségekkel kiizd6 gyermekekrdl van sz6, akkor a Kisegitd iskola fel sem meriilhet
mint ©6sszehasonlitdsi terillet. Sajnos ez a dilemma a tanulmdny kétetbe keriilésének jogossdgdt
kérdGjelezi meg.

A kétet utolsé hdrom tanulmdnya a kozépsiilyos (imbecillis) értelmi fogyatékosok tanulasi problé-
mdit elemzi O. Connor—B. Hermelin szerz8paros tollibdl. Az elsd tanulmdnyban kisérletet tesznek a
szerzOk a szovjet és angolszdsz vizsgdlati eredmények egyeztetésére, sGt egyes teriileteken a szinteti-
zdldsra is. Nagyszdmu vizsgilat eredménye alapjin elemzik az imbecillis gyermekek kognitiv el-
maraddsit. A perceptudlis fogyatékossaguk csokkentésére az érzékelés gyakoroltatasit tartjik
fontosnak, ramutatnak, hogy e gyakorlatok sorin a relevdns jelzSinger biztositdsa elGsegitheti a
szenzoros diszkrimindciét és a mintdk diszkrimindcidjdt. A verbdlis 6nszabalyozds sériilésének hang-
sulyozdsakor a szerz8k Lurijat idézik: ,,A komplex mentilis tevékenységek kialakuldsa mindig az
individudlis miikédések szigord konzisztencidjat és egymdsutdnisdgdt igényli; néha egy egyszerii Gssze-
kot8 gyakorlds kimarad, ha a sziikséges miikodés fejlddésének egy meghatdrozott szakasza nem indul
be, a tovibbi fejlédés egész folyamata sériilést szenved, és a magasabb mentdlis funkcidk alakuldsa
abnormdlis lesz.” (184. p.) .
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Az egyes tanulmdnyok utdn gazdag jegyzetanyag biztositja a tovdbbi tdjékozédds lehetdségét, a
kotet végén taldlhaté fogalommagyardzat a szakkifejezések megértését segiti elS, a tirgymutaté pedig
az olvasé gyors eligazoddsdt biztositja. Illyés Sdndor bevezetSje szinvonalas tdjékoztatot nydjt az
olvasénak a tanuldspszicholdgiai alapkérdéseirdl, ezzel egyben a tanulmdnyok értékelését is meg-
konnyiti.

Osszefoglaléan megallapithatjuk, a tanulmdnykétet — egyenetlenségei, hézagai ellenére — hiiny-
potlé szerepet tolt be. Az értelmi fogyatékosok tanuldsdnak pszicholdgiai kérdéseivel foglalkozé 6ndllé
munka elsé izben jelent meg hazdnkban. Bdr a kinyv nem a legfrissebb kutatdsokrdl ad szdmot, s a
vilogatdst mds szempont alapjdn is el lehetett volna végezni, hidnyzik a tanulds szocidlis faktordt
reprezentdlé tanulmdny, de a tanulmdnyok tobbsége mégis jOl tiikrdzi a tanuldslélektani vizsgilatok
azon irdnyit, melyek egyrészt napjaink kutatdsainak el6zményét képezik, madsrészt felvetik azokat a
kérdéseket is, melyek pillanatnyilag is foglalkoztatjdk a kutatokat. A kétet gydégypedagdgusok,
pszichologusok, s a téma irdnt érdekl&d6 pedagégusok szdmdra egyardnt tanulsigos lehet.

Réthy Endréné

KUTATASMODSZERTANI TANULMANYOK
(Debreceni Pedagégiai Fiizetek, 2.) Debrecen 1981. 204 oldal.

A Debreceni Akadémiai Bizottsig (DAB) Neveléstudomdnyi Munkabizottsdga, a DAB Pedagdgiai
Szakcsoportja és a Hajdu-Bihar megyei Pedagdgus Tovabbképzési Intézet altal kiadott, Debreczeni
Ferenc, Kiss Albértné, Petrikds Arpdd és Vaské Ldszl6 szerkesztette ktet szinvonalas munka, értékes
kiadvdny, hasznos kutatdsmetodikai tudnivaldkat slirité kézikonyv. Példanyszamdt nem tudjuk, csak
azt, hogy milyen jo lenne, ha akdr jegyzet formdjdban ilyenfajta fogédzé konnyen és olcsén hozza-
férhetdvé vdlna a pedagdgusjeldltek, vagy. koziiliik is legaldbb azok szdmdra, akik pedagdgiai tdrgyd
szakdolgozatot vagy/és pdlyamunkdt készitenek. (Esetleg kiegészitve, megtoldva ezt Zsolnai Jozsef
remek kis munkdjaval, a Bevezetés a pedagdgiai szakirodalmi alkotémunka technikdjdba, melyet a
Somogy megyei Pedagdgus Tovabbképzési Intézet adott ki 1975-ben, 1000 példanyban.)

Eppen emiatt nem csupin a szokdsos célzattal ismertetem és értékelem a fent megjeldlt munkdt (s
ajdnlom ezzel gyakorlé nevelSk, pedagdgiai kutatdk, tandrképzd intézmények oktatéi stb. szamara),
hanem hogy felhiviam a figyelmet elérhet&vé tételének feltétlen sziikségességére.

A kotet témdja — pedagdgiai kutatdsmddszertan — kétségteleniil kGzérdekii. A kiilonbozG helyeken
publikdlt kutatdsi eredmények sokakat orientilnak (vagy orientilhatnak) munkdjukban, a nagyobb
horderejii és volumenit kisérleti-kutatdsi konklizidk pedig iskolai és kdzoktatdspolitikai dontésekhez
szolgalhatnak alapul. A felkésziiletleniil — de akdr a nem eléggé felkésziilten — végzett kutatds pazarlas
pénzzel, emberi erdvel, idGvel; bizalmat kikezdG és taszité hatdsu elmélet és gyakorlat kozott. Ezért
egydltalin nem ko6z6mbos, hogy a pedagdgiai kisérletek, ujité-korszerisitS torekvések és kutatdsok
sordn felszinre hozott tapasztalatok mennyire igazak, mekkora az érvényességi koriik, roviden: milyen
a tudomanyos értékiik.

A kotetben olvashaté tanulmdnyok ismeretében célirinyosabbd tehet$ a témavdlasztds, modelldl-
hato és operacionalizdlhaté az elképzelt vizsgdlat, precizebben elvégezhetd minden elGmunkadlat,
megbizhatébbd tehetd az adatfeldolgozds, és hatdsosabbd, kériiltekintSen megformdittd alakithaté a
publikdlt kdzlemény.

»A pedagdgiai kutatds mddszerei” (els6) fejezetet Bakonyi Pdl kivdlé, mondanivaléban gazdag,
gondjainkat, lehetdségeinket és nagy, valdsdgos teendSinket félreérthetetleniil tudtul add, feleldsséggel
és elkotelezettséggel kifejtett tanulmdnya nyitja meg (,,Pedagégiai val6sdg, neveléstudomdny és fej-
lesztési stratégidk’). Arra villalkozott a szerzd, hogy felvdzolja a jelenleg folyé és a kdzeljovében
megindulé — megindithatd —~ neveléstudomdnyi kutatdsok oktatdspolitikai, pedagdgiai hdtterét, és
ezzel konkrét torténelmi-tarsadalmi keretet adjon a kutatdsi témdknak, dltaldban a kutatds problema-
tikdjdnak. (6. 1.) Sokunknak szé16 figyelmeztetése, hogy ,.a neveléstudomdny a maga egészében akkor
teljesiti ... torténelmi feladatdt, ha minden erejét, kapacitdsit, a kutaték eszét és szivét a jové
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iskoldjdnak kialakitdsa érdekében mozgositja” (19.1.), mds szdval, ha lekiizdi szakmdnk legnagyobb
veszélyforrdst, a partikularitdst, a — talin Snmagukban jogos — részérdekek és szempontok abszoluti-
zaldsét, altaldnos érvénylnek feltiintetését.

»A fejlesztés stratégidjdban — érvel Bakonyi Pil — nagy szerepet jdtszik az, hogy mi az, amit e/
lehet — kell — rendelni, és mi az, amit csak kovetkezetes szemléletformdldssal lehet elterjeszteni, hiszen
mindkettdre feltétleniil sziikség van. Csak a kettSt nem szabad Osszetéveszteni . . .” (27. 1)

Kedvem lenne e tanulmdnyndl még tovdbb elid6zni (aki valamiképp hozzdjut a kotethez, és
elolvashatja, az meg fogja érteni ezt), ehelyett csak annyit: Bakonyi Pél valéban mozgdsit: a ktetbeli
frdsok elmélyiilt tanulmdnyozasdra, s tiil ezen, sajat kutatdsi gyakorlatunk értékeld attekintésére.

Petrikds Arpidnak ezittal alkalma nyilott egy koribbi gondolat (A pedagégiai szitudcié fel-
haszndldsa a nevelési jellegii vizsgdlatokban = A nevelés problémdinak kutatdsi médszerei és technikdja,
Budapest—Moszkva, 1973, 84-88.1.) tovdbbfejlesztésére és bdvebb — jol illusztrdlt — kifejtésére.
Pdlvélgyi Lajos , kemény” kérdéseinek egyike: mitdl is fiigg egy kutatds hatékonysaga? De jelentds és
izgalmas a rendszerszerd megkozelitéste és a modellezésre vonatkozé gondolatmenete is. Komldsi
Sdndor a pedagégiai kisérlet két tipusit mutatja be: a feltdré-helyzetelemz§ és fejlesztS-innovativ
tipust. Igaz, mindkét kisérletfajtara sziikség van. De a sziiletS djnak kijaré gondoskodds és tdmogatds
illeti meg a fejlesztG-innovativ tipust, amely az 6nmagdt alakitd iskolai szervezet énfejlesztd kisérlete -
(82. 1), és amelynél ,,nagy tdvlatban, hosszd kifutdsi idGben kell tervezni, az egyenlGtlen fejlesztés
stratégidjit kell kovetni, a dontd lincszem megragaddsdnak és a dontS dttdrésnek a taktikdjdval
egységben, megvaldsitva a fokozatos kozelitést — fokozatos fejlesztést, mikozben a figyelem kozép-
pontjiba a déntd paramétereket dllitjdk™” (83.1.). V6. a szentlSrinci, a szolnoki, a szederkényi és a
Borsod megyei iskoldk kisérletét! Vastagh Zoltdn a tobbszemponti szociometria médszerének alkal-
mazdsi modjdt és sokrétd tapasztalatait mutatja be. Bajkd Mdtyds az 6sszehasonlité pedagdgia kutatds-

-modszertani kérdéseit, Vaskd Ldszlo pedig a neveléstorténeti kutatémunka néhdny elvi és gyakorlati
vonatkozdsdt vildgitja meg. Az utdbbi dolgozatnak akdr mottdja is lehetne: ,,messzire elSre csak az
lithat igazdn, aki a jelen talajin dliva nemcsak elSre, hanem vissza is képes tekinteni, s felmérnia
megtett utat, levonva az UtkeresGk nehézségeinek tanulsdgait és okul a hibdkbdl” (133. 1.). .

A kotet mdsodik fejezete egy — dltaldban vett, elgondolt — kutatds megszervezésének f6bb fdzisait
taglalja. Brezsnmydnszky Ldszlo az anyaggyijtéstdl, az irodalom feldolgozdsirdl, a munkahipotézis
megalkotdsdrdl, a kutatds eldmunkalatairdl, Bithory Zoltdn az adatfeldolgozasi eljardsokrdl (a statiszti-
kai leirdsrdl, a szignifikanciardl, a korreldciorél), Fdbidn Zoltdn pedig a kutatdsi eredmények meg-
formadldsdrol, kozlésre alkalmas formdba Ontésérdl rogziti a tapasztalatait — elgondoldsait. Fibidn
Zoltdn irdsa meghdkkentGen szigori és — nézetem szerint — cdfolhatatlanul igaz. Egyetlen dolgot
‘gondolok masként: ,,tudomdnyos erdfeszitéseinknek — irja Fabidn Zoltdn — éppen a publikalds vagy a
beszdmolds ad értelmet” (184.1.). Szerintem a tudomdnyos erdfeszitéseinknek a valésdg — bdrmily
csekély — jobbitasa ad értelmet. E valésigon persze a kozoktatdspolitika irdnyitéinak, a tomeg-
kommunikicié dolgozdinak, a nevelGknek és szillGknek a pedagdgiai kultirdjit, gondolkoddsmédjit,
szemléletét is értem. Rajtam kiviil valdsziniileg masokat is bosszant az a fajta mentalitds, amely a minél
nagyobb szdmil publikdldsban (fiiggetleniil attél, hogy mennyi benne a hasznosithatd elem, az okulni
vald) végcélt, s6t: gySzelmet 1t .

A széban forgé kotet - mmden jel szerint — egy sorozat része. Ez éppen a 2. fiizet. Ezért érdemes
lett volna révid bevezetSvel (el@szdval) elldtni: utalva az 1. kdtet tartalmdra, kitérve a tovdbbi tervekre.

Egyébként szerkezetileg kifogdstalanul tagolt. Mozgdsits, 6nmagunk gyakorlatit dtgondolni kény-
szeritG ereje, hitem szerint, igen nagy. Ebben kiilénds szerepe van — ismételten hangsilyozom — a
kotet elsd tanulménydnak, de valamennyi dolgozat gondolatgazdagsdgdnak, a sallangmentes, logikus,
vildgos kifejtési médnak is. _

A kotet végén felsorolt kutatismddszertani konyv és tanulmdny (,,frodalom’) a tovdbbi elmélyedés
lehetGségét kindlja. Mi lenne, ha egyszer odairnink néhdny munka mellé: ,kitiing, nélkiilozhetetlen
jegyzet, kiadvdny, hozzdjutnod azonban csaknem reménytelen!” (V6.: Salamon Zoltdn szerkesztette A

pedagogiai kutatds mddszerei I-II., TankdnyvkiadS, Bp., 1971., vagy Zsolnai Jézsefnek mdr kozolt
munkdja!)

Berndth Jozsef
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RUZSAS LAJOS-TROCSANYI ZSOLT-BODOLAY GEZA-—KISS JOZSEF—
POLOSKEI FERENC: A PAPAI KOLLEGIUM TORTENETE

Tankonyvkiad6, Budapest 1981. 446. oldal + 16 kép

Neves torténészek munkakozdssége villalkozott arra, hogy ijra megirja — Kis Ermnd 1896-ban
megjelent jelentGs kollégiumtorténete utin — a pdpai kollégium torténetét, a magyar miivelGdés e jeles
dundntili intézményének modern, korszer(i krénikajat.

Az alkalmat a kollégium szimbolikus ,,alapitdsi” évforduldja adta: a hagyomany szerint 1531-t61
mar a lutheri felfogast vallé vezetdje volt a helyi vdrosi-plébdniai iskoldnak. ,,Nem alapitdsrdl van szé —
olvassuk a 13.oldalon —, hanem egy régebbi intézmény 4talakulisdrdl. A sirospataki és a debreceni
kollégium hasonlé médon, hesszui forrongds utdn szintén virosi-plébaniai iskoldbdl alakult ki. Az &
esetiikben sem ismerjiik pontosan, hogy mikor vdltak reformadlt iskoldvd. A protestans iskoldk koziil a
papai és a sarospataki multja nyulik a legmesszebbre vissza.”

A kotet elsd fejezete a protestdnssd vilt 1ij intézmény elsG szdzadait mutatja be ,,A kizlakuldstol a
szatmdri békéig (1531—1711)" cimmel Ruzsds Lajos. A 16. szdzadi Pdpa tarsadalminak fejlddésébe
agyazva rajzolja fel az iskola életkorillményeit, az oktatott tantdrgyakat, majd az 1608-t61 meginduld s
az iskola 1étét alapjaiban veszélyeztetG foldesiri timaddsokat részletezi. Fontos szerepet tulajdonit a
helyi reformdtus egyhdzban ekkor formilddni kezd6 presbiteri rendszernek, amely az iskola tovabbi
fejlGdésére is komoly hatdssal volt. Tanulsigos az iskola rektorainak itt k6z6lt névsora, koztiik ugyanis
~ a kor szokdsa szerint — szamosan jirtak kiilfoldi egyetemeken is.

A misodik fejezet cime: ,,A szatmdri békétSla tirelmirendeletig (1711—-1781)", szexrz6je Trocsdnyi
Zsolt. Nem éppen szerencsés ez a korszakhatdr, hiszen maganak a kollégiumnak az életében ez az év
semmi. cezirit nem jelentett, mint aiiogyan a szerz§ is jelzi: ,,A kollégium 1711.és 1752 kozott
viltozatlanul a pipai reforméatus egyhdzkdzség (nem az egyhdzkeriilet) iskoldja.” (58. old.)

A szerzG - anyaga kibontdsa sordn — két vitatott kérdést is tdrgyal: vajon 1711-t61 kezdve
,»fGiskola” volt-e a pdpai kollégium, illetSleg hogy a debreceni kollégium partikuldja volte? Vilaszai
igen megfontolanddk, de valdsziniileg nem az utolsé szavak abban a valéban meglevé altalinos hazai
neveléstorténeti problémaval kapcsolatos polémidban, hogy iskolarendszeriinkben a 18. szdzad
folyamdn mikor nevezhetd egy intézmény ,,fGiskolanak” és ,,partikuldnak”.

Tulajdonképpen ebben az iddszakban keriilnek csak elénk korabeli helyi dokumentumok az iskola
didksdgdrdl. Erdekesek a preceptorok (vagyis az alsébb osztilyokban tanité nagydidkok) névsorai,
valamint az 1730-as évek végérSl szdrmazé névsor az iskola didksagdrél. Ekkor 20 tégas-didk tanulta a
teoldgidt, 53 didk volt a gimndziumi osztdlyokban, s mellettiik még 27 szolgadidk is tanult ezen a
tagozaton. A tobbi reformdtus kollégiumhoz képest tehdt Pipin ardnylag kevés tanuldja volt az
iskoldnak. A kollégiumnak eddig — és még sokdig — egy felnGtt tandra voit, a rektor.

1752-t61 1781-ig az ellenreformdciés tdmaddsok kdvetkeztében megsziint a papai reformatusok
nyilvdnos valldsgyakorldsi joga, iskoldjukat az elSljarosdg a kozeli Adasztevel faluba koltoztette. Itt
csak az elsé osztdlyokban folyt a tanitds, ezekben is sanyaru kériilmények kozott, egészen 1781-ig.

A kétet legterjedelmesebb fejezete a harmadik: ,,A tirelmi rendelettdl a forradalom és szabadsdg-
harc leveréséig (1781—1849)". A szerz8, Bodolay Géza, joggal kapott majdnem mdsfélsziz oldalt
korszaka kifejtésére: ez a pdpai kollégium nagy iddszaka, amikor a hazai iskolarendszer egyik kivdld
intézményévé emelkedett (kordbban ugyanis csupdn egy volt a sok dtlagos iskola kozott, ezt a kotet
két megel$z8 fejezete is bizonyitja).

A szerzG elGszdr az Ujra Pdpdn levd kollégium II. Jozsef alatti idGszakdt idézi fel, részletesen
ismertetve az 1789-ben alkotott uj kollégiumi térvényeket. Majd a kollégium 1790-1831 kozotti
életének bemutatisa kovetkezik, ekkor tevékenykedett a kollégiumban az elsé nagyformdtumui,
minden vonatkozasban kiemelkedd személyiség, Mdrton Istvin. Ebben az id6ben mdr két, majd hirom
,,f6hivatdsy’’ felndtt tandra volt az iskoldnak, amely id6kézben a dundntili reformatus egyhdzkeriilet
»anyaiskoldja” lett. E részben — talin kissé tilzott béséggel — Marton Istvdn teljes palyaképét kapja az
olvasd. Kdr, hogy a névendékek 1étszimdrdl nincs hiradds ebbdl az idGszakbol.

Majd 1djabb jelentSs professzor-nevekhez kapcsolédik az 18321849 koz6tti idGszak: Tarczy Lajos
és Bocsor Istvin neve fémjelezte ebben a két évtizedben az itt folyé oktatdst. E két kivdlé tandr-
egyéniség életmiive is teljes szélességben bemutatdsra keriil (djra kissé a kollégiumi didksdg adatai
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ismertetésének rovdsira). Az 1840-es években mar hat professzora volt az intézménynek, akik az
akadémiai tagozaton a filozofidt és a teoldgidt oktattdk; az alsébb osztalyokban véltozatlanul a
nagydidk-preceptorok tanitottak.

Az 1848-as forradalmi eseményekhez kozeledve a szerz6 hangja egyre emelkedettebbé (és
impondléan-érthetden elfogulttd) vdlik: ,,Az 1848. madrcius 15-i pesti forradalomnak az élén — mint
kéztudomdsi — a Mkét Jegnagyobb pédpai didk((, Petdfi és Jokai allt. Igaz, hogy mindketten csak egy
évet toltottek Papdn, de ez elég volt hozzd, hogy 6k legyenek a legnagyobbak. Az is igaz, hogy ez az év
nagyon fontos volt mindkettdjiik életében is, hiszen ki tudja, mikor és hogyan Iépett volna fel az iréi
palydn J6kai, ha Petdfi 6szt6nz6 bardtsagat nem hozza meg szamira ez az egy papai év.” (195. old.)

(Vajon mit szélnak ehhez azoknak az iskoldknak a monogrifusai, ahol Petdfi és Jokai ugyancsak
eltoltott egy-két évet? )

Kétségtelenill igazat kell adnunk a szerz8 fejezet-zaré mondatdnak: ez az 17811849 kozotti
korszak ,,a papai fGiskola fénykora volt”, de még inkébb all ez a megdllapitds lesziikitve, az 1830-as,
1840-es esztendGkre.

Nehéz idGszak virradt-ezutdn a pdpai kolleglumra, ezt dolgozta fel Kiss Jozsef ,,A fGiskola az if
abszolutizmus kordban (1849-1867)" cimii fejezetben. Az dltaldnos politikai helyzet, miajd a
Thun-féle oktatdsiigyi reform és az Organisations-Entwurf ismertetése utdn keriil bemutatdsra a
nagy multi kollégiym élete az Uj korilmények kozott. A kordbbi egységes kollégiumi szervezet keretei
k6zo6tt funkciondld tagozatok most 6ndllé intézményekként folytattdk életilket. Az Entwurf alapjan
kialakitott nyolc osztdlyos gimndzium az 1851/1852-i tanévben kezdte meg miikodését, a jogi oktatdst
nem engedélyezte egyeldre a politikai hatdsig, mig a teoldgia Gjjdszervezett intézményes keretek
koz6tt folytatta munkdjdt. De 1861-ben vjra megindult az akadémiai szint{i jogi oktatas is.

Sajitos és problematikus a katet zdrGfejezetének cime: ,,A kollégium a kiegyezés utdn’’. Ebben az
Osszefoglalé fejezetben ugyanis az 186751 egészen 1952-ig — tehdt addig az esztenddig, amikor a
dunéntdli reformdtus egyhdzkeriilet az intézményt felajdnlotta a szocialista dllamnak — tart6 id&szakot

- tekinti 4t a szerzG, Poloskei Ferenc. Csupdn alfejezet-cimek vilasztjdk el egymastdl koztorténetiink és
a pdpai kollégium torténetének e hosszi (1867—1952) id&szakaszdn beliil zajlé, egymdstdl erdsen
eltérd ,,tartalmi” korszakokat. )

Elészér a dualizmus kordnak eseményei keriilnek sorra, majd a szerzd§ sorra tdrgyalja az egykori
kollégium jogutddainak — a gimndziumnak, a jogakadémidnak, a tamtokepzonek a ndneveldének, a
teologlanak - korszakbeh tortenetet Majd a Jelesebb tanarok arcéleit v1ﬂantja fel, szokdsos modon a
bizva, hogy pedagdgiailag értékelje a hdlds tanitvinyok emlekelt (Mert példaul vajon jé kozeplskolal
tandr volt-e az a pdpai térténelemtandr, Lakos Béla, akirdl késSbb akadémikus egyetemi tandrrd lett
tanitvinya lelkeser. és elismerSen igy nyilatkozott: ,,. . . akkor sem felelt meg a pedagdgiai elveknek, de
a VIL és VIIL. [gimniziumi] osztilyban Lakos Béla szinte Yegyetemi mddszereket alkalmazott.
Hénapokon 4t féleg csak elfadott, nagyon ritkdn feleltetett, és minden félév végén »vizsgdztatott((.
AKi jelest szeretett volna kapni, annak el kellett olvasnia Acsddy Igndc kétkotetes munkdjdt”.
(367. 0ld.)

A Tandcskoztdrsasag eszméi és mozgalmai zdrt kapukra taldltak Pdpdn, az ellenforradalmi korszak
viszont a pdpai kollégium uj fellendiilését hozta. Ezt azonban szerzGnk — a dualizmus terjedelmes
fejezete utdn meglepG szlikszavisiggal — igen réviden tirgyalja. Uj életre tdmadt ekkor s f6ként az
1930-as években eredményesen tevékenykedett a reformkorban oly nagy hirre szert tett péapai
kollégiumi KépzStarsasdg is.

Majd az 1945-1952 kozdtti viharos id&szak révid és sommds megemlitésével ér véget a pdpai
kollégium tortenetenek u_] krénikdja, amelyhez zdradékul jol dsszevilogatott képgyiijtemény csatla-
kozik. : )

!
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ENGLISHSUMMARY
COMMEMORATION OF LASZLO NAGY
(by Sdndor Nagy)

An eminent psychologist and pedagogue, Ldszlo Nagy (1837-1931) was the most outstanding
Hungarian scholar of cultural pedagogy at the turn of the 19th and 20th centuries and in the period
between 1900 and 1931. He introduced a new respect into Hungarian education: that of the child. He
was a pioneering and investigating scientist of the study of children taken as a science. The reception
of his book: The Psychology of the Interest of the Child (1908) in international scientific circles, as
well as the invitations from abroad (Berlin 1912, London 1914) similarly indicate the significance of
his work.

A fundamental characteristic of his work is that, as opposed to other famour predecessors and
contemporaries who dealt with pedagogy as a function of children’s studies (as e.g. Claparede), he
performed the studies of children from the aspect of pedagogy. Based on studying the child, Nagy -
olanned and elaborated a process of education, in which the child could act freely indeed, and that in
compliance with the tendency of its interest and which best developed its personality.

His work: Didactics Founded on the Children’s Development (1921) has enriched the theory of
instruction by numerous new ideas, in it the conception, by means of which he intended to comprise
education in progress in the various subjects into a uniform whole is of pioneering significance.

Relying upon the effect of his numerous other publications, of his organizational and didactic
work he is one of the most significant personalities of Hungarian educational science.

Mrs. ANNA VEREBELY LIGETI: MENTAL ATTITUDES
OF GUIDANCE IN PUBLIC EDUCATION

First of all the study interprets the essence of the mental attitude of guidance in education: by this
term it understands an ordered unity of viewpoints based on a preferred series of values, called
“conception” by a commonly used term. The heading of the present study indicates that in it the
author analyses the nature and characteristics of conception from the side of guidance and direction.

In the first chapter the connections of the mental attitude of education with the
instructional-educational-training content of the school system are discussed. In the second chapter
the influence of the conceptual functioning of public education and of the formation of its organiza-
tional structure, as well as the joint action of the two factors are examined from the side of the mental
attitude of guidance. Actually, it is the strict unity of content and form that is in question here, a
mutual action to be considered in a highly measure at the organizational, etc. decisions prevailing in
public education. The third chapter has for its subject the reflection of the social requirements and
public educational tasks “answering to each other” in the attitude of guidance; it analyses the
connection of the comprehensive systems of objectives of society and public education. In the fourth
chapter the judgment and the roles of the so-called part tasks are examined from the side of the
attitude of educational guidance. Eventuaily, the fifth chapter deals with the interrelations of the
school conceptions and attitudes of guidance prevailing in the most important elements of public
education - in the schools.
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ELEMER KELEMEN: THE ATTAINMENTS OF THE RESEARCHES
IN REGIONAL HISTORY DEALING WITH THE PUBLIC EDUCATION
OF THE PERIOD OF DUAL MONARCHY

Researches into regional history call attention to diverging local peculiarities and laws of the
progress of public education. Upon a survey of the major publications dealing with subjects of regional
history of the dualistic period, the study comprises the general lessons to be drawn from the Variegated
practical execution of the Act of Public Education of 1868. It refers to the necessity of a comparative
examination of the diverse models of development in the single counties, to the major trends and tasks
of importance of further research work (thus e.g. the structure and operation mechanism of the
organization of educational administration; the continued life and stabilization of the churches’ role of
maintaining schools; the demonstration of the attainments and true effects of the public elementary
school; the situation and role of the schoolteachers, etc.). The author finds that the disclosure of the
regional peculiarities of modern bourgeois public education may draw attention to objective factors
influencing even the present practice and laws of development.

LASZLO TRENCSENYI: USING THE CATEGORY OF ROLE
IN THE ANALYSIS OF THE BEHAVIOUR OF PEDAGOGUES

In the educational analysis the author makes an attempt at applying the category of role in a
social-psychological formulation — by examining and describing the behaviour of the pedagogues. He
places the category of role in the system of procedures and analyses describing that behaviour. The
sphere of the pedeutical application. of the role can be determined as an integrated whole of the
behaviour and not as a reduction of personality. ‘

The enrichment of the system of activity in the school, the up-to-date complex meaning of
learning, the appropriate interpretation of the significance of childhood transform, tinge and enrich
the role of the teachers of our days. It is most certainly true that for the diverse fields of pedagogical
work different models of the masterly pedagogue need to be formed.

The use of the role in the research on teachers is expedient not only when examining the various
positions of one single personality. An extension of the investigations of a kind, where attention is
directed on the collectivity of teachers and on the “cast” within same promises to be rather
productive.

ERZSEBET GOLNHOFER -MARIA M. NADASI: THE POTENTIALITIES
OF CONTENT ANALYSIS IN THE EXAMINATION OF THE PLAN OF EDUCATION
AND INSTRUCTION

The authors present in the study one of the application possibilities of content analysis in
pedagogy, with special regard to the system of objectives fixed in the central pedagogic documents.
The study makes suggestions for the dimensions and categories of content analysis, for the possibilities
of quantitative and qualitative analysis, for the interpretation of the data obtained in this way. These
categories comprehend: the general objective of the type of school, the tasks of the teacher for
realizing the objectives and the educational requirements referring to the pupils, just as the system of
the aims, tasks and requirements connected to the single subjects. Over and above the imparted
theoretical knowledge, the understanding of the categories is also furthered by concrete examples
taken from the Plans of Education and Instruction being gradually introduced from the school-year
1978/79 on. The study presents an examination method that can be used in developing curricula with
good results.
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FELHIVJUK OLVASGINK FIGYELMET

arra, hogy koézlésre szdnt kézirataikat 2 példdnyban normédl betlitipussal egyoldalra
gépelve, oldalanként 30 sorban, soronként 60 bettihellyel, a tdbldzatokat és dbrdkat
kiilén lapokon és ugyancsak 2 példdnyban kiildjék meg a szerkeszt8ség cimére. Tanul-
mény esetén 25 lap az optimélis kizlési terjedelem, melyhez legfeljebb 26 soros magyar
nyelvl 6sszefoglalét kériink (ugyancsak 2 példinyban). Kéziratokat nem Srziink meg és
nem kiildiink vissza.

Szerkeszi6séy
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