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TANULMANYOK

SZUCS PAL

AUDIOVIZUALIS ESZKOZOK
ES ANYAGOK HATEKONYSAGANAK VIZSGALATA

Az oktatdstechnikai kutatdsok és fejlesztések Magyarorszdgon a 70-es évek mdsodik
felében tortek jelentdsen elSre. Az 1973-ban megalapitott Orszdgos Oktatdstechnikai
Kozpont (OOK) legfébb feladata is az audiovizudlis eszkozokkel és anyagokkal torténd
ellitds megvalGsitdsa, és a bevezetésiiket célzé innovdcids lanc kialakitdsa volt. Az OOK e
feladatoknak lényegében eleget tudott tenni, azonban a 80-as évekre bekoszonts gazda--
sagi problémdk — mint minden mds fejlesztés esetében is — mérsékeltebb iitemi fejlesz-
tést fognak lehetévé tenni. E terilleten is a 80-as évek legnagyobb feladatit — ma dgy
ldtjuk — a rendelkezésre 4ll6 eréforrdsok lehetd legjobb kihaszndlasa fogja jelenteni. Ez a
kényszeriiség a meglevé erdforrdsok még alaposabb megismerésére kényszerit benniinket.
A feltdré kutatdsok, vizsgilatok egyik célja, hogy az audiovizudlis eszkzoket és anyago-
kat minél hatékonyabban be tudjuk iktatni az oktatdsi folyamatba és eldnyeiket minél
jobban ki tudjuk haszndlni.

1. Az audiovizudlis eszkéz0k
és anyagok helye a tanitdsi—tanuldsi folyamatban

A tanitdsi—tanuldsi fclyamat bonyolult rendszer, melynek miikddését és hatékonysdgdt
sok tényezd Gsszetett médon befolydsolja. Coombs nyomdn az oktatési rendszert 12 f6bb
Osszetevire (alrendszerre) lehet bontani. Coombsnil az alrendszerek felsoroldsa nem
jelent rangsort, de ha mégis fontossagi sorrendet alakitanank ki, akkor az véleményiink
szerint az aldbbi lehetne:

1. Didkok
. Tandrok
. Célok és fontossdgi sorrend
. Szerkezeti és iitemterv
. Tartalom
. Oktatdstechnikai eszk(z0k és anyagok (tanitdsi segédletek)
. Technolégia
. Kutatds
9. Létesitmények
10. MinGségi ellendrzés
11. Igazgatis
12, Koltségek

0O ~2ONWL b W
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Az oktatdstechnikai eszkozoket W.Schramm az 1960-as évek elején négy ,,nemze-
dékbe” csoportositotta. Az ,els6 nemzedékbe” a képeket, térképeket, grafikus dbrdzoli-
sokat, kidllitdsi tdrgyakat, modelleket, falitdblikat; a ,masodik nemzedékbe’ a tan-
konyveket, olvasokonyveket, munkafiizeteket, nyomtatott feladatlapokat; a ,harmadik
nemzedékbe” az audiovizudlis eszkozoket; a ,,negyedik nemzedékbe” a tanitégépek ttjin
lebonyolitott programozott tanitds kiillonb6z viltozatait, a nyelvi laboratériumokat és az
oktatdsban alkalmazott szdmitigépeket sorolta.

Egyetértiink Schramm fenti felosztdsdval, de azt sziikségesnek litjuk kiegésziteni az
,0todik nemzedékkel”, melybe az elektronika legijabb vivmdnyai tartoznak a video
rendszerek, a multivizié, a TELETEXT, a multi-média rendszerek, a CAI (Computer
Assisted Instruction), a CMI (Computer Menaged Instruction).

Vizsgdlatunkban a f6 hangsiily az audiovizuilis eszk6zokre és anyagokra tevédik, ezzel
azonban semmiképpen sem akarjuk azt llitani, hogy az ,,6t nemzedékbGl” éppen az
dltalunk részletesen elemzett harmadik volna a legfontosabb, leghangsilyosabb. Egyet-
értiink Nagy Sandorral, aki igy ir err6l a kérdésrél:

1. ,,ElGszor is kimondhatjuk, hogy a taneszk6zok fogalméhoz nemcsak az audio-
vizudlis és elektronikus eszkozoket, hanem a taneszk6zok mind a négy nemzedékét
oda kell sorolnunk, minthogy mindegyik eszkozt nélkiilozhetetlennek kell tekinteni
a maga helyén és a maga sajdtos funkcicjdban.

2. Ilyen dtfogé médon értelmezve a korszeri taneszk6zok rendszerét joggal feltételez-
hetjiik, hogy a harmadik és negyedik nemzedékbe tartozok visszahatnak az els6 és
masodik nemzedékbe tartozokra . . .7’

Ezt a visszahatast tikrozi az 6todik nemzedékbe tartozé CAI és CMI rendszerek szoros
kapcsolédidsa a masodik nemzedékbeli nyomtatott programokhoz. A szakirodalomban az
oktatdstechnikai eszk6z6k 6t nemzedékének leirdsdra a szerzék egyre inkdbb a médium
kifejezést alkalmazzdk. A legfontosabb médiumokat az aldbbiak szerint rendszerezhetjik:

1. Nyomtatott taneszkozok (konyvek, feladatlapok, programok)

2. Auditiv informdciéhordozék (hanglemez, hangszalag, hangkazetta, iskolarddio)

3. Vizudlis informdciéhordozék (diafilm, keretezett dia, transzparens, dtvetithetd
modell, némafilm, diapordma, multivizi6, hologram)

4. Audiovizudlis informédciéhordozék (hangosfilm, hangositott dia, TV, ZTV, iskola-
televizio, videolemez, video kazetta, video magnetofonszalag)

5. Tanulokisérleti eszk6zok .

6. Tandri demonstréciés eszk6zok

7. Oktatdstechnikai eszk6zok -

8. Oktatécsomagok

9. Szamitdgépek. _

A médiumok rendszerezését a Taneszk6z-Koncepcié Bizottsdg ajdnldsait figyelembe
véve végeztiik, amelyhez képest kordbbi publikdcidinkban egy dont§ valtozdst eszk6zol-
tink. A médiumok sordba elsé helyen felvettiik az oktatdsi folyamat legf&bb informaciGs
forrdsdt — a tanirt. A tandr elsé helyre soroldsaval kivintuk hangsilyozni, hogy a legfGbb
szerep a ma €s a holnap iskoldjdban is a tandrnak jut. Ma tigy latjuk, hogy nem helyes a
médiumok (az eszk6zok és anyagok) ko6zé sorolni a tandrt, hiszen a pedagégus maga is
készit médiumokat. Hangsilyoznunk kell azonban azt a tényt, hogy a tandr szerepe ebben
az 1j helyzetben jelentdsen megnovekszik, & maga a legfGbb informadci6 forrds, § szervezi
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és irdnyitja a tobbi médiuvmot, visszajelzéseket kap a tanuléktdl, melyek alapjén beavat-
kozhat, korrigdlhatja az oktatasi folyamatot.

Ma mdr mindenki szdmdra vildgossd volt, hogy az oktatdstechnolégia széles kori
elterjedése csak a gyakorlé pedagégusok megérts és aktiv tdmogatasaval lehetséges.

2. Hatékonysdgvizsgdlatok

A gyakorlé pedagdgusok sohasem vontdk kétségbe azt a comeniusi megillapitast, mely
szerint a szemléltetett oktatds mindig hatékonyabb. Ezt az alaptételt elismerve annak
irdnydban kivintunk tovabblepm hogy megdllapitsuk egy adott tantdrgyon — az elektro-
technikdn belil — milyen optimum érhetd el j61 tervezett audiovizudlis anyagokkal. Az
optimalizdcids folyamatot harom lépésben végeztik el:

1. Az adott médiumban rejlé lehetdségek maximdlis feltdrdsa, az elektrotechnika
tantdrgy sajdtossdgainak, bels logikdjanak figyelembevételével.

2. A felhaszndldsra keriil§ médiumok komplex megtervezése (multi-média rendszer).

3. Az elkisérlet sordn az oktatdsi folyamatban kiprébdlt médiumok korrekcidja a
tapasztalatoknak megfelelGen.

A vizsgdlat meginditdsakor igen komoly megfontoldst igényelt az a kérdés, melyik tantdrgy keretein
beliil végezzikk munkankat. Alapos elemzés utdn vilasztottuk az elektrotechnikit, Dontesunket az
aldbbiak indokoltdk: )

— Az elektrotechnikai alapismeretekkel a tanulék mdr az dltaldnos iskola 8. osztdlyiban a fizika,
kémia és technika tantdrgyak keretein beliil megismerkednek.

— Elektrotechnika tantdrgyat minden ipari szakk6zépiskoldban kotelezGen oktatnak. A szakkdzép-
iskoldk ardnya pedig a kozépfoku képzésben egyre novekszik. Elektrotechnikai alapismereteket a
gimndziumokban is targyalnak a fizika, a technika és a kémia tantdrgyak keretében.

— A mindennapi életben, a minket koriilvevg vildgban egyre inkdbb nélkiilozhetetlenek az elektro-
technikai ismeretek, a hdztartdsi gépek a kozlekedés és a szérakoztats elektronikai eszk6zok vonat-
kozdsiban egyardnt.

— Az elektrotechnika oktatasaban a szemléltetésnek régi és nemes hagyomdnyai vannak Magyar-
orszagon. Vigh Bertalan, Szini Istvin, Briickner Janos, Tomdssi Jend és masok munkéja Eurépa-szerte
elismerést valtott ki.

— Ebben a tantdrgyban a tandr ismeretkozlésein, az audiovizualis eszkozok és anyagok alkalmaza-
sdn kiviil nagy szerepet kapnak az egyéb szemléltetési lehetGségek: pl. a tandri kisérlet. a tanuldi
kisérlet, a mérések is.

Vizsgdlatunkat, melyet az 1971/72-es tanévben inditottunk és az 1979/80-as tanevben
fejeztiik be, hdrom fG szakaszra bonthatjuk:

— ElSkisérletek az 1971/72., 1972/73-as tanévekben;

— Vizsgdlatok 4—6 6rds tanitdsi egységek oktatdsa sordn az dltaldnos iskolai és gimnd-
ziumi fizika, valamint az ipari szakkdzépiskoldk elektrotechnika tantdrgyaiban (1973/74.,
1974/75.,1975/76., 1976/77-es tanévek);

— Egész tanéven keresztiil folyé vizsgilat els6 évfolyamos nappah, esti és levelezd
tagozatos szakk6zépiskolds tanulékkal (1977/78., 1978/79.).

Az elékisérletek, valamint a révidebb (4—6 6rds) egységekkel végzett vizsgdlatok sorin
kisérleti és kontroll csoportokat szerveztiink. Az egyetlen viltozé médszerét kovettiik,
vagyis az oktatdsi feltételek, valamint a tandr személye a kisérleti és a kontroll csoportban
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azonosak voltak, csupin az audiovizudlis eszk6zok és anyagok alkalmazdsdban volt
kiilonbség. Ezeket csak a kisérleti csoportban haszndltuk, de a kontroll csoport is
megfelelen szemléltetett 6rdkat hallgatott, hiszen tandri kisérlet, tanuléi kisérlet, hgrom-
dimenziés szemléltetés egyardnt megtaldlhato volt. Célunk nem az volt, hogy a nyilvin-
" valéan jobb korilmények kozé keriilt kisérleti csoport jé eredményeket érjen el, hanem a
tényleges hatékonysdg felmérése. Ismételten hangsilyozni szeretnénk azt a meggy&z5dé-
siinket, hogy az oktatdsi folyamatban a legfGbb szerep a tandré volt és marad. Véle-
ményiink szerint a tandr szerepe egymagdiban fontosabb, mint az dsszes tényezd egyiittes
hatdsa. El szeretnénk kerilni azt a félreértést, hogy az audiovizuilis eszkdzok és anyagok
pétolhatjdk a tandr munkdjit. E folott a nézet folott — amely sohasem volt igaz —, mér
eljart az id6-és a tapasztalatok szerint éppen a korszeri iskoldk bizonyitottdk e nézet
tarthatatlansigit.

Hipotézisiink szerint, ha a kisérleti és kontroll csoport azonos tuddsszintr6l indul és a
kisérleti csoport eredménye jelentisen jobb lesz, akkor az elsGsorban az audiovizudlis
eszkGzoknek és anyagoknak készonhetd. A vizsgdlatok megkezdésekor a tanulékndl az
induldsi szintet, majd 4—6 hét elteltével a megérzési szintet mértiik. A vizsgdlat elsé két
szakaszdnak eredményei azt igazoltdk, hogy rovidebb, 4—6 6rds tanitdsi egységek oktatdsa
sordn, az audiovizudlis eszk6zok és anyagok hatékonyan alkalmazhatdk, ha kell6 el6készi-
tés utdn, gondosan megtervezve iktatjuk azokat az oktatds folyamatdba. A tapasztalatok
alapjdn kezdtik el kidolgozni az egész éves vizsgdlat anyagait. Annak felderitésére tore-
kedtiink, hogy egy teljes tanév sordn, rendszeresen alkalmazva az audiovizudlis anyagokat
és eszkozoket, milyen eredményeket érhetiink el az elektrotechnika tantdrgyban a his-
addsipari szakkozépiskoldk elss osztilydban.

A vizsgalatot az 1977/78-as tanévben kivdntuk lefolytatni. Az elékészité munkdk mdr
jo utemben folytak, amikor miniszteri déntés sziiletett arrél, hogy az 1978/79-es tanév-
ben Uj tanterv lép életbe. Igen nehéz helyzetbe keriiltiink. Ugy véltiik, hogy bar valészind-
leg érdekes kovetkeztetéseket lehet majd levonni vizsgalatunkbél, az eredmények felhasz-
nilhatésdgat jelentGsen csokkenteni fogja, ha a tanterv idGkozben megviltozik. Ebben a
helyzetben az mutatkozott a legcélravezetSbbnek, ha a vizsgélatot az 1977/78-as tanévben
a régi tanterv alapjan elvégezziik, az 1978/79-es tanévben pedig az ij tantervnek megfelelé
itdolgozdsok, valamint Gj vizsgdlati anyagok elkészitése utin, megismételjiik. Ity médon
arra is lehetdség nyilt, hogy a régi és az \ij tanterv Osszehasonlitdsat elvégezziik.

A Kkisérlet kiterjesztése nagy tébbletmunkit okozott. Az eredetileg egy tanévre terve-
zett vizsgdlatot két éven keresztiil folytattuk le, oly médon, hogy 1978/79-ben mdr az Gj
tantdrgyi dokumentumokat felhaszndlva, azokhoz szorosan kapcsolddva végeztiik kisérle-
tiinket. A régi tantervhez a szemléltetési anyagokat (transzparensek, didk, dtvetithetd
modellek, filmek) az évek sordn sikeriilt kidolgozni és elkésziteni, igy az 1977/78-as
tanévben a vizsgdlat inditdsa nem okozott nagy gondot. Az 1978/79-es tanév kezdéséig
azonban megfeszitett munkdt kellett folytatnunk, hogy szeptemberre minden audio-
vizudlis anyag az iskoldkba keriiljon. A sajdt tervezésii és készitésii anyagok mellett
felhaszndltuk a kozponti gyartdsban késziilt diasorozatokat, 16 mm-es filmeket is.

A vizsgdlatok megszervezésével és az audiovizudlis anyagok készitésével egyidejiileg
végeztiik a kisérletben résztvevd tandrok felkészitését. A kisérleti és kontroll csoportokat
azonos tandrok, azonos korilmények és feltételek kozoétt tanitottdk. Egyforma volt a
tankodnyv, az 6raszdm, ugyanolyan tandri kisérleteket tekintettek meg és tanuléi kisérle-
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teket végeztek el. A megoldott feladatok, példik is azonosak voltak mindkét csoportnal.
Csak egyetlen kiilonbség Iétezett, az, hogy a kisérleti csoportndl audiovizudlis eszk6zok és
anyagok alkalmazdsdra is sor keriilt.

A magyarorszdgi 6t gyengedramu ipari szakkozépiskola koziil randomizaldssal vilasz-
tottunk ki kettGt a kisérlet szinhelyéiil:

1. Pataki Istvin Hiraddsipari Szakkozépiskola, Budapest X.. Salgétarjdni vit S3/B.

2. Corvin Mityds Hiraddsipari Szakkozépiskola, Budapest, XVI., Mdtyds tér 4.

A kisérletvezetS tandrok: Végh Attildné, Lidi Ferenc, Szemes Gyorgy és Téth Imre
voltak.

Az iskoldk els6 osztdlyos tanuléi koziil is randomizdldssal tortént a kisérleti csoport
(n = 60 {6) és a kontroll csoport (n = 60 £5) kivilasztdsa. A tanuldk tuddsdt feladatlapok
segitségével regisztrdltuk; szeptemberben oldottdk meg az induldsi szint, jiniusban az
érkezési szint, a kovetkezd tanév szeptemberében pedig a megdrzési szint feladatlapjat.

Az induldsi szintnél 10 feladatot kellett megoldani. A tiz feladatban 6 Multiple—
Choice tipusu és 2 feleletalkotés kérdés, valamint 2 szdimpélda szerepelt. ElsGsorban az
iltaldnos iskolai fizika tantdrgyban tanult ismeretekre alapoztuk a feladatokat, de a tdrgyi
tudds megallapitdsin kivil legaldbb olyan fontossdgot tulajdonitottunk a gondolkodaisi
készség és a kreativitds szintje vizsgdlatinak is. Az érkezési és a meg6rzési szint feladat-
lapja azonos volt. Itt az induldsi szint tiz kérdését megismételtiik és tovabbi négy feladat
megolddsit tiiztik ki. Ez a négy kiegészit6 kérdés alaposan prébdra tette a tanuldkat. A
feladatlapok tartalmdt szakfeliigyelSkkel valé konzultildsok alapjdn az elGkisérletek sordn
tobbszor médositottuk, mig kialakult a jelenlegi. Komoly vitdk folytak a pontozis
sulyozdsirél is, de kilonosen arrél, hogy az idébeli teljesitményt is értékeljik-e. Az
elokisérlet sordn megvizsgdltuk annak lehetdségét, hogy a gyors megoldédsokat jutalom-
pontokkal honordljuk. A javaslat nem vilt be, ugyanis a tanulék tobbsége a jutalom-
pontok reményében Osszecsapta, elkapkodta a megoldast. Ezért a vizsgdlat sordn csak a
megolddsra fordithaté maximadlis id6t korlitoztuk; melyet az induldsi szintnél 25, az
érkezési és a meg0rzési szintnél 35 percben szabtunk meg.

Az adatok feldolgozdsdndl: 4tlagot, szérdst, variancidt, konfidencia intervallumot,
Komogorov—Szmirnov probit, korreldci6t és rangkorreldciét szamitottunk.

Az 1977/78. évi vizsgdlat eredményeirél a Pedagégiai Szemle 1979/10. szdmdban
beszdmoltunk. Itt csak a legfontosabb eredmenyekre hivatkozunk, illetve az 1978/79. évi
vizsgdlatrél szamolunk be.

3. Az 1978/79. évi vizsga’iat elemzése

A vizsgdlat az el6z8 évben kijelolt iskolikban folyt. Mind a pedagégusok, mind az
induldsi, érkezési és megdrzési szint mérésére alkalmazott feladatlapok, mind pedig az
adatok értékelésének modszere megegyezett az el6zG évivel. (Az 1. dbra a kisérleti és a
kontroll csoport gyakorisdgdnak poligonjit mutatja be az induldsi, a 2. 4bra az érkezési, a
3. dbra a meg6rzési szintnél.) °

Az 1. 4brdbdl vizudlisan is leolvashat6, hogy a kontroll csoport gyengébb eredményt
ért el, mint a kisérleti csoport. Ezért jogosan meriilt fel a kérdés: vajon az érkezési és a
megdrzési szintben mutatkozé killonbség a Kisérleti csoport javdra, valéban az audio-
vizudlis eszk6zok és anyagok hatékonysdgdt tiikrozi-e, vagy pedig az induldsi szintben
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mutatkoz6 eltérés miatt figyelhetjitk meg az érkezési és megdrzési szintbeli kiilonbséget
is. A 4. dbrdn lathatjuk az induldsi, az érkezési és a meg6rzési szint konfidencia savjait. Az
dbrabol kitiinik, hogy a kiilonbség a kisérleti csoport javdra az induldsi szintnél + 3,1 volt,
az érkezési szintnél 2,1 mig a megdrzésnél 7,5.
Ha a relativ killonbségeket is tekintjiik, akkor jél lathat6, hogy mig az érkezési szintnél
—1,0 volt, addig a megdrzési szintnél 4,4. A 4. 4brdbél levezetett gondolatmenetiink tehat
- azt bizonyitja, hogy a vizsgdlat sordn a kisérleti és kontroll csoport kézétt a relativ
kiilonbség emelkedett, és igy az a feltételezés, hogy az audiovizudlis eszk6z6k és anyagok
az oktatds hatékonysigat novelik, bizonyitist nyert.

1. téblizat
A Guigan-féle nyerési egyiitthatok

Kisérleti Kontroll
csoport csoport
G,
az induldsi és az érkezési szint 0478 0,439
kozotti nyerési egyiitthaté
. G,
az induldsi és a megdrzési szint 0,676 0,296
kozotti nyerési egyiitthaté

A tabldzat adatai cifoljdk azt a kozhiedelmet, amely szerint az audiovizudlis bemuta-
tisok csak az érkezési szintnél jelentkeznek, s nem maradnak meg tartésan. A kisérleti
csoport nyerési egylitthatéja az induldsi és az érkezési szint kozott, éppen ennek ellen-
kezdjére utal.

Az 1978/79. évi vizsgdlat korrelicios elemzésébe az induldsi, érkezési, és a megGrzési
szint adatain kiviill felvettiik az elektronika, a matematika és a fizika tantirgyakbol év
végén kapott osztdlyzatokat is.

A 2. tdbldzat adatai alapjdn feltiinG, hogy a fizika és elektrotechnika jegy kozotti
korreldcié kevésbé szoros, mint a matematika és az elektrotechnika jegy kozétti. Ezt csak
részben magyardzhatja az a tény, hogy az elektrotechnika nagyon elméletigényes targy.
Bizonydra szerepet jdtszik itt az is, hogy a szakkozépiskola I.osztdlydban fizikdbol
mechanikai ismereteket tanulnak, amelyekhez az elektrotechnika csak 4ttételesen kapcso-
16dik.

Az indulisi és érkezési szint korreldciéja a kisérleti csoportndl 0,180, a kontroll
csoportndl 0,529. A kisérleti csoport lényegesen jobb eredménye csak gy lehetséges, ha a
gyobnge és kozepes tanuldk teljesitménye lényegesen javult. S mivel a vizsgdlat az egyetlen
viltozé médszerét kodvette a javuldst donté mértékben a felhaszndlt audiovizudlis anya-
goknak lehet tulajdonitani.

Rangkorreldciés szamitdsaink megegyezé képet mutatnak az 1977/78-as vizsgilat ered-
ményeivel. A kontroll csoportban ott sem voltak tapasztalhaték lényeges véltozdsok, mig
a kisérleti csoport eredményessége lényegesen megnovekedett.
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2. tébldzat
A vizsgdlat eredményeinek korreldcios matrixa

Kisérleti csoport Indulisi Erk?zési Megc’frzési i l::;irl(:; Matematika | Fizika
szint szint szint . osztalyzat | osztalyzat
osztalyzat
Induldsi szint 1,000 0,180 0,306 0,222 0,190 0,249
Erkezési szint 0,180 1,000 0,317 0,460 0,201 0,283
MegOrzési szint 0,306 0,317 1,000 0,276 0,246 0,346
Elektrotechnika
osztalyzat 0,222 0,460 0,276 1,000 0,668 0,381
Matematika
osztilyzat 0,190 0,201 0,246 0,668 1,000 0,253
Fizika osztdlyzat 0,249 0,283 0,346 0,381 0,253 1,000
Kontrol! csoport
Induldsi szint 1,000 0,529 0,541 0,492 0,535 0,439
Erkezési szint 0,529 1,000 0,537 0,656 0,534 0,488
MegOrzési szint 0,541 0,537 1,000 0,490 0,398 0,367
Elektrotechnika .
osztalyzat 0,492 0,656 0,490 1,000 0,747 0,375
Matematika
osztalyzat 0535 0,534 0,398 0,747 1,000 0,429
Fizika osztdlyzat 0,439 0,488 0,367 0,375 0,429 1,000
3. tabldzat
Rangkorreldcios szimitdsaink
Kisérleti Kontroll
csoport csoport
Ry
az induldsi és az érkezési +0,322 0,583
szint kozott
Ry
az induldsi és a megGrzési +0,157 0,564
szint kozott

4. Kovetkeztetések

Az audiovizudlis eszkéz6k és anyagok alkalmazdsa 70 éves miiltra tekinthet vissza
Magyarorszdgon. Az eszkozok és anyagok vonatkozdsdban a hatvanas évek végén és a
hetvenes évek elején lehettiink szemtanii ugrdsszerdi mennyiségi valtozisnak. Ezt a
mennyiségi valtozdst, vagyis az eszk6z6k szimdnak nagymértéki novekedését nem kisérte
az adekvdt informdciéhordozdkkal valé elldtds. Ezért az es2kdzék gyakran haszndlatlanul
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porosodtak; ha meghibdsodtak, nem volt aki javitsa Gket. A pedagégusok nagy része
idegenkedett haszndlatuktél, hiszen nem ismerték az eszk6zok kezelését és akik meégis
megprobadlkoztak alkalmazasukkal, a mostoha kériilmények mlatt gyakran kudarcot val-
lottak.

Ezt a tarthatatlan helyzetet kivinta megoldani » kormanyzat 1973-/ban az OOK
megalapitdsdval. A helyzet azonban csak lassan javult és kezdetben nem is elsGsorban az
OOK jé6voltdbol. A hetvenes évek mdsodik felére az alapvet$ problémdk zéme megoldé-
dott. Megfelels szimban dlltak rendelkezésre audiovizudlis eszkozok (bdr ezek mindsége
és szervizelése ma is gond), a 80-as években fokozatosan belépd uj tantervekhez kotelezd
taneszkozjegyzékek késziiltek, melyek szép szimmal tartalmaznak audiovizudlis anyago-
kat.

A pedagégusképzésben kotelezsd tantdrgy lett az oktatdstechnika és a mdr mikodd
tandrok nagy tobbsége is végzett alapfoki tanfolyamokat. Ma is vannak azonban még
megoldasra vdré problémdk. Sokan tilbecsiilik az audiovizudlis eszk6zok és anyagok
alkalmazdsdnak jelentSségét, gyakran a pedagégusok szerepének kdrdra. Pedig a korszerii
iskola tanitdsi—tanuldsi folyamatdban is vezetd szerepe van a tandrnak, aki szervezi.
irdnyitja az egész folyamatot. Kivilasztja és alkalmazza a moédszereket és anyagokat,
eldonti, hogy mikor mit a legcélszer(ibb alkalmaznia. S egyédltalin nem biztos, hogy
mindig az audiovizudlis anyagokra célszer(i tdmaszkodni.

Vizsgdlataink azt mutattik, hogy ha az audiovizudlis anyagokat komplex mdédon
hasznaljuk fel a tanitdsi—tanuldsi folyamatban, az oktatdsi folyamat hatékonvabbi vilik. A
médiumok szdmdnak novelésével azonban nem emelhet6 automatikusan a hatékonysaig,
s6t az is lehetséges, hogy egyes témakorokben a hagyomdnyos szemléltetés eredménye-
sebb lehet, mint az audiovizudlis anyagok alkalmazisa. Mindig a tananyag struktirdja,
belsé logikdja a donts.

Eredményeink azt mutattik, hogy téves az az elképzelés, amely szerint az audiovizudlis
anyagok csak a figyelem felkeltésére alkalmasak, a tartds rogzitést nem segitik el6. Nem
kevésbé lényeges annak feltirisa és rangkorreldciés szamitdsokkal torténd ellenrzése, hogy
a kisérleti csoportndl a hatékonysig novekedése elsGsorban a gyenge és kozepes tanuldk
fejlodésébol adodott.

Kutatdsaink eredményeként sikerilt kifejleszteni egy olyan hatékony matrixos
médiumkivalasztdsi modszert, melynek segitségével az audiovizudlis anyagok és eszk6zok,
valamint felhaszndldsuk komplex médon tervezhets. E médszert a tervezdk és a gyakorld
pedagdgusok egyardnt jol felhaszndlhatjdk. Fejleszté munkank eredményeként kifejlesz-
tettiink olyan audiovizudlis anyagokat, melyek alkalmasnak bizonyultak arra, hogy a
szakkozépiskoldk szdmdra is terjesztésre keriiljenek és eziltal az u; tanterv elsajatitasat
segitsék.

5. Soron kovetkezd feladatok

Oktatastechnikai eszkdzok és anyagok jelenleg is nagy szdmban taldlhaték mdr az
iskoldkban. A kotelezd taneszkozjegyzékek utjin igen sok audiovizudlis eszkoz és egyre
tobb audiovizudlis anyag keriil az iskoldkba, melyek azonban jelenleg még inkdbb kiilon-
kiilén keriilnek felhaszndldsra, mintsem egységesen. A 6. sz. Orszdgos kutatdsi fGirdny
keretén beliil végzett kutatisok sordn az OOK Kkifejlesztett néhany oktatécsomagot,
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melyeknek célja éppen az volt, hogy a taneszkozdket egyiittesen hasznaljuk fel az oktatds
folyamatdban. Az oktatécsomagok lényegében beviltottdk a hozzdjuk fizott reményeket,
azonban koltségtényez6k miatt nem vdrhat6, hogy a kézeli években sok oktatécsomag
késziljon és ezek nagy szimban az iskoldk rendelkezésére dlljanak. Ezért a kovetkezd
években a fejlesztésben arra kell torekedni, hogy az oktatécsomag elemek modulszeriien,
ondlléan is felhaszndlhaték legyenek, és az egyes modulok Osszerakdsdbél dlljon Gssze az
oktatécsomag. Az oktatécsomag alkalmazisokkal egyidejéileg fontos feladat az eszkoz-
egyittesek (multi-média rendszerek) optimalizdldsdnak kérdése. Az OOK Gtéves kozép-
tavi kutatdsi tervében hangsilyozottan szerepel az oktatdstechnikai rendszerek tdvlati
fejlesztésének kérdése.

A tovdbbi eredményes munkanak elengedhetetlen feltétele, hogy az egyes médiumok
hatdsdt megbizhatGbban feltirjuk, jobban megismerjiik, hogy milyen primér és szekunder
hatdsokat véltanak ki a tanulékban.

A tantdrgyi sajdtossdgok és a tantdrgyak logikdja befolydsolja az audiovizuilis eszk6zok
és anyagok alkalmazdsdt. Tovabbi vizsgdlatok sordn arra kell fényt deriteniink, hogy ezek
a belsé kapcsolatok — amelyek pl. az elektrotechnika, a fizika és a matematika koz6tt
fellelheték — mennyire meghatirozéak a szemléltetés szempontjibol, mennyire kell az
audiovizudlis anyagok tervezésénél ezeket figyelembe venni és tervezhetSk-e olyan oktats-
csomag modulok, amelyek segitségével a tantdrgyi koncentracié is jobban megvalésithaté
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TOTH SANDORNE

FUGGOSEGI VISZONYOK
AZ ALTALANOS ISKOLAI TANUL(_)KOZOSSEGEKBEN

Az ember tevékenységének jellegétl és ezzel szorosabban vagy lazdbban kapcsolatban
levé egyéb megnyilvanuldsaitdl fiiggGen, kiilonb6zé viszonyrendszerekben él. Az iskolas-
gyermek kiilonosen sokszintiben. Egyszerre tagja példdul egy korosztdlyi illetve nemi
jelleg alapjdn szervez3dS csoportnak, a csalddi—rokonsigi—szomszédi kapcsolatrendszer-
nek, a bardti komek, ahol mindenhol a személyes motivumok domindlnak, valamint az
iskolai viszonyrendszernek, azon beliil alapkozdsségének és esetleges funkciondlis k6zos-
ségének, ahol bar kapcsolatait at meg atszovik iskolai és iskolan kiviili személyes viszonyai,
lényegében mégis tanulmdnyi és mozgalmi tevékenysége hatdrozza meg pozici6jat.

Az iskolai nevelés feladatit alapvetSen megszabja az az igény, hogy egyrészt aktualisan
segitenie kell a gyermeknek a szdmdra legmegfelelbb és legkielégitGbb helyet megtaldlni
ebben a bonyolult viszonyrendszerben, masrészt fel kell készitenie Gt a felndtt tirsadalom
-viszonyaira, mégpedig nem egyszerlien a jelenlegi tirsadalmi kapcsolatok elfogaddsdra,
hanem egy fejl6dd tirsadalom viszonyrendszerének alakitdsdra is. ,,Személyiségfejleszté-
sen mindenekelStt a tdrsadalmi aktivitds személyiségbeli lehet&ségeinek megteremtését
értjiik . . . meghatdrozott mindségii, szocialista—kollektiv irdnyultsigi tevékenységet és
magatartdst.”! Ez a fejlesztés érinti az ismereteket, a készségeket, a tulajdonsdgokat és
még szdmtalan mds emberi tényezGt, nem utolsé sorban az emberi viszonyokat, s ezek
alakitdsdnak képességét, hiszen éppen ezek feltételezik és fejlesztik az ismereteket, készsé-
geket, tulajdonsdgokat és az egyéb emberi tényezGket is. A mindenoldali nevelés lénye-
gében viszonyokra nevelés viszonyok dltal.

Az iskoldban a tdrsadalmi viszonyokra val6 felkészités, a kollektiv irdnyultsdgi akti-
vitisra nevelés, kozosségi keretek kozott megy végbe. Az iskoldn belill a gyermekek
kapcsolatai, a szervezetileg egyszeriien csoportviszonyoknak tekinthetd kotelékek, céljaik-
ban és potencidlisan kozosségi viszonyok, és eképpen is kell kezelniink &ket. Ezért az
iskoldban a személyiségfejlesztés és a kozisségfejlesztés kolcsénhatdsban torténik.

! Pedagdgiai Lexikon, Tankonyvkiadd, Bp. 1971. 163. o.
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Fiiggéségi viszonyok az iskoldban

A fent vizolt bonyolult kapcsolatrendszer elemei koziil e tanulminyban az iskolai—
mozgalmi formdlis fligg6ségi kapcsolatokat emelem ki és azokat elemzem, mivel ugy
vélem, hogy egy kozosségi tipusi viszonyrendszernek ez olyan kulcseleme, mely a tobbi
viszonyelem tekintetében is katalizdtor lehet.

A térsadalmi viszonyrendszeren beliil — és igy az iskolai k6zosség viszonyrendszerében
is — kialakulnak fiiggdségi viszonyok és poziciék. Ezek elsé megkozelitésben egyszerii
hierarchikus ldncolatot, vezetGi—vezetetti kapcsolatot alkotnak. Valéjdban bonyoluit in-
terperszondlis és csoportk6zi kapcsolatokrdl van sz6, kolcsdnds kapcsolatokrél, dtfedések-
ol és folyamatos viltozdsokrdl. Ezek a szervezet, a feladat és a komyezet jellegétd! fiig-
gben magukra Glthetik a vezetGk—beosztottak szigorian szabalyozott hivatalos ranglétri-
jdnak formajdt, mdskor, vagy éppen egyidejiileg jelenthetik a munka kiilonb6z§ szintjét és
teriileteit képviselé6 munkatdrsak egyiittmikodését. A fiiggdség jelenthet aldrendeltséget,
folérendeltséget vagy mellérendeltséget, egymdst kovetSen vagy egymdst dtfedGen. Az
iskola sajitos jellege miatt a pedagégus—gyermek viszonyban erésen érzékelhets a hier-
archikus fiiggés, ugyanakkor az iskola fejlesztd funkcidja folytdn ezzel egyidejiileg érvé-
nyesiil az onkormdnyzatban megtestesild egyiittmiikodés. A fliggGségi viszonyokat dthat-
jdk a személyes kapcsolatok, ezeket pedig a fiiggGségi viszonyok.

A vezetés a hatékony miikodésre, s ahhoz sziikséges feltételek biztositdsdra irdnyuld
tevékenység, s egyszersmind sajdtos interperszondlis befoly4soldsi rendszer.? Feladata: az
objektiv célok és feladatok megfogalmazdsa, a.szervezés, a. mozgésitas és a koordindlds a
végrehajtdsban, a.tevékenység értékelésében a szervezet értéknormdinak megfelels kove-
telmények meghatdrozdsa, az ellendrzés és a szankciondlds. ’

A korszerii vezetésfogalom a vezetést a szervezet komplex, 6n6n mitkodésébdl fakado
kollektiv funkciéjénak tekinti,> amelyet — a szervezet és a tevékenység jellegétsl fiiggéen
— gyakorolhat maga a kozoOsség, illetve akdr egészében, akdr elemeiben dtruhdzhat
személyre vagy személyekre. fgy vilhat a vezetés, éppen a szervezet mikodésének
eldsegitése érdekében, 6ndll6 funkciévd. Az 6néllésulds torténelmi folyamatdnak paradox
kovetkezménye, hogy a szervezetileg elkiilomiilt vezetés is ,leadhatja> funkcidja egy-
részét a kollektivinak vagy egyes tagjainak, a kozosségtdl raruhdzott vezetést ismét le
lehet bontani.

Egy kozOsségi jellegii szervezetben, mint amilyen az iskola és kiilondsképpen a mozga-
lom, azonban érvényesiilnie kell a vezetés eredeti, kollektiv funkciéjdnak, és az ehhez
kapcsolédé felelSs fiiggés logikdjanak. A vezetés és részelemeinek kollektivitisi szintje és
gyakorldsdnak médja szempontjibol, az iskoliban a pedagégusok személyi vezetése,
valamint az 6nkorményzaton beliil az dsszkollektiva, a testiiletek és az aktiva szintje nyer
kiilonos jelentSséget.

2 A vezetéstudomdnyi szakirodalom klasszikusai (H. Fayol, Ch. Barnard, H. Simon, F. W. Taylor,
L. Pietrasinsky, D. M. Gvisianj) és magyar szakértSi (Bene L. Borgos Gy. Dobossy Gy. stb) e két
aspektust emelik ki a vezetésen beliil, mig a szociometrikus vezetésfogalom a vezetd személyére helyezi.
a hangslyt.

SL. Hiebsch H.—Vorwerg M.: Bevezetés a marxista szocidlpszicholégidba, Kossuth kiadé, Bp. 1967.
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A tdrsadalmi életben megszokott fiiggdségi viszonyrendszer, ezen beliil a vezetés-végre-
hajtis komplex folyamata a gyermekk6zosségben a maga teljességében nem értelmezhetd.
A gyermek nem képes az egyes vezet&i feladatokat a vezetdi ondllésag szintjén megoldani,
gyermeki-tanuldi szitudciéjdnal fogva nem is keriithet olyan helyzetbe, hogy ez sziiksé-
gessé viljon. A vezetés feladatdt els6sorban a pedagégus latja el mint felnétt irdnyité és
mint a kozosség felnGtt tagja. A gyermekkozosség az 6nkormédnyzaton keresztiil gyako-
rolja a szintjének megfelelS kollektiv vezetést.

1. A pedagogus vezetés egyrészt direkt személyi vezetés, mdsrészt az nkormdnyzatba
valo beépiilés. Direkt és személyi még akkor is, ha a pedagdgus testiiletr6l és annak
egységes rahatdsirol van sz6, mert a gyermekekhez a vezetSi hatds a pedagéguson
keresztiil érkezik. Az onkormdnyzaton belill a pedagégus egy személyben kiils6-felss
irdnyité és az Onkormdnyzati egység vezetGje, a kollektiv vezetésnek életkordnal és
tapasztalatindl fogva elfogadott ,.elsé embere”, aki a munka végrehajtdsdban részt vehet,
de személyében és poziciéjdban mégis a vezetést testesiti meg. A vezetésnek ez a két
oldala — direkt személyi és az onkormdnyzaton beliili —, egyiitt érvényesiil. Ha a direkt
vezetés irdnydba eltolddds torténik, a kollektiv vezetés funkciéi hdttérbe szorulnak, a
kozosségfejlesztés folyamatdban torzuldsok torténnek.

A gyermek a vezetés teljes értelmében nem lehet vezetd. Erre azonban nincs is sziikség.
Az iskoldnak nem feladata, hogy teljes értékii vezetSként mikodtesse a gyermeket, sGt az
sem, hogy erre felkészitsen. LehetGség és sziikség van azonban arra, hogy a gyermekek a
maguk tevékenységi korén beliil megéljék a vezetés élményét, és arra, hogy elGkészitést
kapjanak egy esetleges késGbbi vezetsi kivalasztdsra. A gyermekkozosségben tehdt veze-
tésrél és a vezetés gyakorldsir6l potencidlis és részleges értelemben beszélhetiink. Poten-
cidlisrol ‘abban az értelemben, hogy minden gyermek lehetdséget kap arra, hogy mdr a
gyermekkozosségben gyakorolja a vezetés egyes elemeit képességeinek megfeleld szinten,
részlegesrdl pedig abban az osszefiiggésben, hogy a pedagogus (testiilet) a vezetést meg-
osztja a gyermeki Onkormdnyzattal. Egy-egy tevékenységet, vagy annak egyes elemeit
eleinte’ a vezetési készség fejlesztése céljabol, majd — a koézvetett irdnyitds fokozatain
keresztil — a tényleges miikodtetés céljabdl, dtengedi a gyermekkozosségnek. Itt a
vezetési funkcidnak eldszor a kapesolatteremt§ — interperszonalisan befolydsolé — aspek-
tusa keriilhet elStérbe, s csak fokozatosan bontakozhatnak ki a miikodtets (célkitiizs,
tervezd, szervezd, ellendrzd, értékeld) elemek.

2. Az dnkormdnyzaton keresztil valésulhat meg igazédn a gyermek részvétele a vezetés-
ben és a végrehajtdsban. Onkormdanyzat nélkill — éppen a pedagégus irdnyitas személyi
jellege és a gyermeki tevékenység sajitossdgai folytdn — minden gyermeki tevékenység
csakis irdnyitott, utasitott feladat-megoldis lehet, nyilvinvaléan vagy kevésbé nyilvdn-
valéan elfogadg, illetve elutasité formdban.

A gyermekvezetdknek is egyediili féruma az 6nkormdnyzat. Ez ugyanakkor nemcsak a
vezetést foglalja magaba, hanem a végrehajtdst is, feltételezve és biztositva, hogy kdzosségi
feladatok vezetésérdl és végrehajtasirdl van sz6, a kozosség irdnti felelosséget jelentd
részvételrdl.

Egyes onkorményzaton kivill esé megbizatdsok, mint pl. a leckefelelSs, vigydzé stb.
semmiképpen nem jelentenek vezetGi pozici6t és vezetdi funkcio-megvalésitdst. Amennyi-
ben mégis a vezetéshez hasonlé megjelenési formit oltenek, s ennek megfeleld presztizst
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élveznek anélkiil, hogy az Gnkormdnyzat viszonyrendszerébe tartozndnak, az egészséges
viszonyrendszer fejlesztése ellen hatnak, a pedagégus ,,meghosszabbitott kezeivé” vilnak.

A gyermekonkormanyzaton beliil tehat elvileg mdr érvényesiil a vezetés-végrehajtdsnak
— potencidlis és részleges — komplex folyamata, mégpedig a kozosségi viszonyokra
jellemz8 médon, nem elsGsorban a vezetS személyeken, hanem a kollektiv vezetés
funkcigjdnak gyakorldsdn keresztill. [gy egyszerre érvényesiil a kollektiva vezets tevé-
kenysége és az dtruhdzott személyi vezetés, az utébbi azonban mindig a kollektiva
megbizottjdnak szerepében. '

A gyermeki onkormdnyzaton beliil az dsszkollektiva, a testiiletek és az aktiva szintjét
kiilénboztetjiik meg. Figyelemre mélté tinet, hogy a pedagégusok ezeket a kollektiv
vezetGi szervezeteket és funkcidkat alig tudjdk ténylegesen megkiilonboztetni és valoban
onkormdnyzati szinten irdnyitani. A szervek és a férumok nem élnek. Vagy direkt
irdnyitassal helyettesitik be a kollektiv 6nkormanyzati vezetést, vagy olyan 6nillésagot
varnak el a gyermekvezetSktsl, melyre azok nem képesek, ugyanakkor megfosztjdk Gket a
kollektiv dontés és a kollektiv felelGsség tdmaszatol. Ezért érdemes dttekinteni ezeknek az
onkormdnyzati szinteknek az optimdlis miikodését.

a) Az osszkollektiva

A kollektiva egésze ritkdn, illetve csak részlegesen gyakorolja a vezetést. Egészen kis
kozosségekre, valamint a mozgalmi—tdrsadalmi szervezetekre jellemz6 a célkitiizésben és
értékelésben megnyilvanulé kollektiv dontés. Ennek foruma 4ltaldban a kozgyiilés, a
taggyiilés. Az iskolai onkorményzatban — 1évén mozgalmi keretek kozott érvényesiils
funkcié —, a csapatgyfilés, a rajgyilés, vagyis a kollektiva adott egységének megfelelGen a
tagsdg egésze gyakorolja a vezetést, illetve annak egyes elemeit. Az itt hozott dontések
meghatdrozzdk és keretbe foglaljdk az egész kozosség tevékenységét, ezek-alapjan torténik
meg a sziikséges testiileti és személyi megbizatdsok kijelolése. A testiileti és egyéni
dontések és cselekedetek az osszkOzosségi dontés keretein beliil tovdbbi részletkérdésekre
irdnyulnak. Nem dllhatnak szemben a kozOsség hatdrozatdval, a testillet és az egyén az
Osszkozosségnek mindig felelss. Ez a beszdmoltatasban és az értékelésben vilik kiilénosen
nyilvinvalévd. :

Az Osszkozbsségi dontések kerete tehdt adott, érvényesiilése azonban dltaliban nem éri el a
sziikséges és a lehetséges szintet. Az onkormdnyzat logikdja szerint a havonta sorra keriilS raj-Ossze-
jovetelek lennének a kollektiv tervezés, szervezés, értékelés férumai. A rajmunkatervek vizsgdlatdnak
tanisdga szerint azonban ezeknek a kollektiv férumoknak a szdma mdr a tervezés idGszakiban a
minimdlisra csékken, mivel a kiilénb6z8 iinnepi megemlékezések, csapatszinten meghirdetett akcidk
rajkeretben torténd megrendezése, , kimeritik” a havonta egyszeri kotelezé alkalmat. Az 6nkormény-
zati munka, a rajtevékenység megszervezése, tgy tiinik nem igényli egy-egy tjabb férum beiktatdsit. A
csapatok tobbségénél kialakult hagyomanya van az év eleji alakulé—tervezd, valamint a félévenkénti,
évenkénti egy alkalommal tartandé értékeld—vélaszt6 rajgyiilésnek. A tGbbi dltaliban a tandrok—
osztilyfdnokok elfoglaltsiginak fiiggvénye.

Az dltaldnos iskolai Nevelési és oktatdsi terv (1978) az osztdlyfonoki és mozgalmi

‘munka jobb egymasra épiilése céljabol az osztdlyfondki ordknak is nagyobb szerepet szant
ebben az dsszkozosségi dontési—szervezési folyamatban. Az érdk elején eddig is igénybe
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vett 5—10 perces szervezési id6 helyett a k6zos tervezés és beszdmoltatas jogszeriien és
szervesen beépiilhet az drdba, sGt szdmos osztdlyf6noki dra lehet bizonyos tevékenységek
tervezésének, szervezésének, st végrehajtisinak kerete. Az osztalyfonoki 6rik tematikdja
tartalmazza magdnak az 6nkormdnyzatnak a problémdit, s6t munkdjdnak értékelését is.*
Az iskolai és a mozgalmi irdnyitdsnak ez az egymadsra épiilési formdja uj eredmények és \j
problémak forrédsa lehet. Uj eredményeké aziltal, hogy az osztdlyfénokok tudatos tervezd
munkdjdnak fejlGdésével és a szaporodé tapasztalatok mértékében, lehetSségeket nytijt a
kollektiva aktivizdldsdra, a kozos ligyek kozos elintézésére. Szervezetileg biztositja a
céltudatos egyiittlétet és keretbe foglalja a tevékenységet. Uj problémaké pedig éppen
azdltal, hogy a kotelez$ és az onkéntes, az iskolai és a mozgalmi ilyen szint{i egyeztetése
az 6nkormdnyzati demokratizmust veszélyeztetheti.

Az OsszkozOsségi déntés a mozgalmi 6nkormdnyzattdl figgetleniil, illetve azzal hol
osszefonodva, hol attél teljesen elkiiloniilve, szervezetileg és formailag legkialakultabb a
napkozi otthonban, ahol a heti értékelés és a tervezés rendje, a kozosen eldonthetd
kérdések kore’ pontosan koveti a gyermekek dltal kozésen megvaldsithato tevékenysé-
geket, a kisgyermekkortdl a serdiilkorig tarté fejlédési és ondllésodéasi folyamatot.
Ennek megvalésuldsa szinte kizdrdlag a személyi feltételek fiiggvénye. Sajndlatos, hogy
éppen ezen a teriileten nincs mindeniitt biztositva a legmagasabbrendii pedagdgiai irdnyi-
tds, valamint a napkozi otthonok tdlzsufoltsiga, s az, hogy a napkozi otthoni felvétel
egyre t6bb teriileten szinte az als6 tagozatra zsugorodik. Igy az 6nkorményzé képesség
fejlesztésének folyamata akkor szakad félbe, amikor a gyermekek éretté vilndnak annak
teljesebb megvalositdsdra.

Az osszk6zOsségi dontés jogkorének érvényesiilése természetesen a kozosség fejlett-
ségének szintjétdl is fiigg. A kollektiv dontés elvét a kozosség kialakuldsinak elsé pillana-
tatSl érvényesiteni kell, a tényleges dontésre valé képesség kifejlesztésének céljdval és
igényével. S6t, a legerGteljesebben éppen az els§ szakaszban kell érvényesiteni. Ekkor, a
pedagSgus erGteljes tartalmi és szervezési irdnyitdsa mellett, éreztetni kell a kollektiv
dontés jelentGségét, alkalmat kell adni a potencidlis aktiva kibontakozasara. Ugyancsak
erGteljesen kell érvényesiilnie a kollektiv dontésnek akkor, amikor a kozosség egyes
kérdésekben vagy a kérdések tobbségében mdr megérett az 6ndllésagra. Abban az id6szak-
ban azonban, amikor a kozOsség kibontakozisa, az aktiva er6sodése és erdsitése van
napirenden, legkevésbé célszerii a lendiiletet esetleges formalis kollektiv dontésekkel fékez-
ni. Ebben az idGszakban a f6 kérdésekre kell korldtozni az Osszk6z0sségi dontést, a tobbit
pedig a vezetdség vagy az aktiva hatdskorébe utalni. .

b) A testiilet

Az osszkozOsségi forumok meghatdrozzdk a kozosség életének legfGbb kérdéseit és
kereteit, de nem jelentik és nem is helyettesithetik magit a vezetés folyamatdt. A
folyamatos irdnyité munkdt az dsszkozdsségnek aldrendelt testiilet vegzi.

. 4Osztdlyfénoki kézikényv, Bp. 1979; Toth Sdndorné: Az osztilyfénoki éra és az ittdr6munka,
Uttbrévezets, 1981. 1. 7. o.
SUtmutaté a napkézi otthonok szimdra, OM. 1978.
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A testiileteknek az 6nkormdnyzaton beliil kettSs szerepiik van: operativ é3 képviseleti.
A testilletek az egyes szervezeti szintek, illetve egységek vezetd szervei. Az iskoldban az
alap- és funkciondlis kozosségek vezetGségét alkotjdk. (Az iskolin—uttdrdcsapaton beliil
az ttdrS tandcs, az osztilyon-rajon belill a rajvezetGség vagy rajtanics, a funkciondlis
kozosségeken belill pl. a szakkori vezetdség, a napkozis vezetGség vagy az UG-parancsnok-
sig stb.). Feladatuk, hogy szervezzék, koordindljidk a munkamegosztast, a tevékenységek
lebonyolitdsit, valamint a belsé és kiils6 kapcsolatokat, ellenérizzék és elemezzék a
munkdt, ennek alapjdn tegyenek javaslatot a kozosségnek az értékelésre, egyes esetekben
annak megbizdsibdl szankciondljanak. Az operativ testiileti munka ezért a vezetésre-
végrehajtdsra nevelés leghatékonyabb iskoldja, ahol a testiilet tagjai megtanuljdk a veze-
tést és a kozOsség irdnti felelGs fiiggést, megvaldsulhat a kozosség tagjainak bevondsa a
vezetGk kivdlasztdsdba, a végrehajtisba, majd a testiileti munkdba. Ez — mivel indirekt
irdnyitast feltételez — a legnehezebb pedagdgiai feladat, ezért kevés helyen él igazdn.

Kilencvenhat rajmunkatervet és kdzel ennyi osztilyf6noki munkatervet, Stvenkét csapat-munka-
tervet dtvizsgdlva rendszeres és megtervezett testiileti iilésekre elvétve bukkantam. RajvezetSségi
{ilésekre torténd utaldst négy helyen taldltam. A naplékbdl megdllapithaté, hogy a rendezvények
szervezése minden esetben a rajvezetGk vagy a szaktandrok feladata még rajszinten is. A tSbbszdz
gyermekre kiterjedS idGmérleg-vizsgdlatban gyermektestiilet dltal szervezett programot nem taldltam.
Ez természetesen nem bizonyiték, hiszen mdshol lehet, sGt az is el6forduthat, hogy a gyermekek
elfelejtkeztek réla vagy a vizsgdlat idGpontjdban nem tartottak ilyet. Mégis valdsziniisiti azt a feltéte-
lezést, hogy folyamatos és érdemi testiileti munka nem folyik. Néhdny kivételtdl eltekintve ebben
erdsitettek meg a gyermekvezetSkkel képzS-taborokban folytatott személyes beszélgetéseim is.

—Az uttors-tandcs tlései a legtobb csapatndl rendszeresek. Hatds- és feladatkore a
dokumentumokban tisztdzott, a gyakorlatban azonban gyakran leszikil. Az Gttoro-
vezet6k nem ismerik komplex feladatkorének elemeit, bér az tobb helyen is dokumen-
tdlva van.® Legtobbjiik teljesen tdjékozatlan ezen a téren, sokan csupdn javaslattevd
szervnek tartjdk, mdsok jutalmazé—biintets funkcidjét ismerik.

A funkciondlis kozosségek esetében még kevésbé beszélhetiink testiileti vezetésrdl.
Ezek zome szakjellegii, szaktandrok dltal irdnyitott, ahol kevés tényleges tere van a
mozgalmi jellegii testiileti dontésnek, a kollektiv vezetésnek. Ezért van az, hogy minden
hatdrozat ellenére pl. a szakkori Onkormédnyzat csak névleg él. Tényleges mozgalmi
tevékenységet a jelenlegi kereteken beliil alig tudunk kialakitani, azt, hogy jellegiik nem
mozgalmi, nem énkormdnyzati, szemérmesen leplezziik.

A testiiletek — egészében és vezetSiken keresztill — 6nkormdnyzati képviseleti szervek.
Az egyes kozosségi egységek érdekeit képviselik, véleményét tolmdcsoljdk, részvételét
biztositjdk a nagy kozosség lgyében, az OsszkozOsségben meg nem vitathaté és el nem
intézhets iigyeket a kis és nagy kozosségek érdekeit egyeztetve intézik. Igy a képviselet
rendszere bekapcsolja a kollektiviba az Gsszes alapvetd és funkciondlis kozosséget. A
képviseleti elv lényege, hogy a képvisel6 elsGsorban nem sajit érdekeit és véleményét
képviseli, hanem annak a kozosségéét, amely 6t megbizta. A testiiletek kivilasztdsa az -
osszkollektiva joga (a csapatgyfilés vilasztja meg az \ttérG-tandcsot, a rajosszejovetel a
raj-vezetGséget stb.), ezért ennek tartoznak felelGsségel. beszdmoldsi kotelezettséggel. A

$MUSZ Szervezeti és mitkodési szabalyzat; Utmutaté az wttorétanicsok miikodtetéséhez.
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célkitiizés és értékelés dontési joga is az OsszkozoOsségé. A testiilet ennek alapjan litja el a
folyamatos vezetés feladatdt, ami lényegében nem mds, mint a kollektiv dontés elGkészi-
tése, majd végrehajtdsa.

A képviseleti elv szervezetileg biztositja az informdciédramlds lehetdségét. A vélemé-
nyek, javaslatok, érdekek egyenes uton jutnak el az alapk6zosségektdl a vezetd testiilet-
hez, illetve a vezets testiiletektSl az alapkozosségekhez. A kozosségi (alapko6zosségi és
vezet{testiileti) dontéseknek érvényt kell szerezni és gondoskodni megvalosuldsukrol,
kilénben a vezetd testiilet cselekvs testiiletbdl vitaférumma alakul 4t. Ezt a célt szolgilja
és biztositja annak az elvnek az érvényesiilése, hogy az 6nkormdnyzaton beliil a képviselet
és a vezetés nem vilik el. Az alap- és funkciondlis k6zosségek képviseletét azok vezetdi
l4tjak el.” Ez az elvileg helyes és gyakorlatilag hatékony rendszer azonban veszélyeket is
rejt magdban. Az 6nkormdnyzat nem személyek hierarchidja, hanem a testiileti demok-
ratizmus megtestesiilése, mégis hierarchikus felépitésii és a vezetGi testiiletekben olyan
személyek vesznek részt, akik vezetSi pozicidban vannak. Az egyik veszély az, hogy a
képviselt személyek nem kozosségi hanem személyi pozici6bol nyilatkoznak. A mdsik
veszély abbol adddik, hogy a gyermekvezetGk, a neveld segitGtarsinak poziciéjdban érezve
magukat, konnyen a felnGtt normdit és értékeit kovetik. Ez lehetSséget teremt arra, hogy
elszakadjanak tdrsaik esetlegesen mds, vagy csak részben mds, esetleg mast is tartalmazé
normditol, elvdrdsaitdl, st arra is, hogy rajtuk keresztiil a pedagégus hamis informacidkat
kapjon.

A gyermekvezetd elszakadhat tdrsait6l, hivatalnokkd vdlhat, a pedagdgus szem eldl
tévesztheti a kdzOsségben lappangd véleményeket, érdekeket, informacidkat. J6 védeke-
zést jelent e veszélyekkel szemben a kibgvitett aktivaval valé gyakori taldlkozds. Ennek
egyik formdja a csapat-parlament. A tapasztalatok szerint ezek -- megfelels elGkészités és
vezetés esetén ~— jol szolgdljdk a kozOsség és vezetGség kolcsonos informaldddsdt, a
problémdk széles korii elemzését.

A tapasztalatok azonban azt is bizonyitjdk, hogy gyermeki kdzegben a magasabb
- szintl parlamentek nem hatékonyak. Ahol nem az adott k6zosség €16 problémdit vitatjak
meg, ott semmiféle jatékos keret nem segit. Az informdcidk a felmend rendszerben, a
feln6tt elképzelésekkel osszefonédva eltorzulhatnak és elbiirokratizalédhatnak. Eppen
azért inkdbb a kisebb kozosségekben — rajokban, osztdlyokban stb. — zajlé tandcskozdsok
sliritésére lenne nagy sziikség.

¢) Az aktiva

Az aktiva, aktivista fogalom egyszerre jelent onkormdnyzati poziciét (nem vezetdi
vagy vezet{ testiileti rangot, hanem kozGsségi elfogadottsdgot) és kozosségi hovatartozist,
felelGs, tevékeny magatartdst, vagyis ,,a kozosség erkolesi mércéjével mért erkolcsi-poli-
tikai mindsitést”.® Az aktiva tagja az, akire a k6zdsségi magatartds konstruktiv formija
jellemz6; aktivista a kozosség tagjainak meghatdrozott tipusa. Természetes tehdt, hogy a

tisztségviselok koziilik kerilnek ki, de ez madr kivivott rangjuk, tapasztalatuk, erkolcsi

7 Horvdth Lajos: A tanuléi dnkormdnyzat fejlédésének itjai, Akadémiai kiadé, Bp. 1979. 56. o.
8 Pataki Ferenc: Makarenko élete és pedagdgidja, Tankonyvkiadd, 1966. 360. o.
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érettségiik kovetkezmeénye. Ezért az aktiva tagjai kozé soroljuk azokat a gyermekeket is,
akik ugyan nem toltenek be semmiféle tisztséget, de valgban , sziviikon viselik”’ iskoldjuk
iigyeit-bajait. Az aktiva igy egyittal az eljovendd tisztségvisel6k kivilasztdsdnak forrdsa és
tartaléka is.””®

Az aktiva a gyermekdnkormdnyzaton belil a gyermekvezeték és tisztségviselok rend-
szerét jelenti. Mivel gyermekintézményekben a nevel6k kozossége egyuttal a gyermek-
kozosség vezetdje, igy a vezetSk — a gyermekvezetSk — is aktivistdknak tekinthetdk, akik
nem 06ndllé vezetGi a szervezetnek, hanem -a pedagégusok és a kozosség megbizottai. A
jelenlegi mozgalmi struktira igen széles korii tisztségviselGi rendszerében olyan aktivista
alig akad, akinek tisztsége ne lenne.

Felvetddik ilyenformdn a kérdés, hogy mekkora lehet egy jol szervezett kozosségben
az aktiva? Minden tisztségviselG (értve ezalatt mindazokat, akiknek tisztségiik van, tehdt
a gyermekvezetGket is) aktivista-e? S minden aktivista tisztségviselG-e? Nevelési felada-
taink sziikségessé teszik-e, hogy minden gyermeknek legyen tisztsége? Az iskolai-
mozgalmi tevékenységrendszer igényli-e ezt? A kérdések szorosan Osszefiiggnek egymds-
sal, de elsGsorban a tevékenységrendszerbdl kiindulva vdlaszolhatok meg.

A nevel6kozosség a konkrét tevékenységek megvaldsitdsa céljabol feladatokat teremt.
A feladatok ellitisihoz megfeleld vezetdi-tisztségviselSi rendszerre van szikség. Igy az
egyes gyermekvezetdk és tisztségviselok feladata konkrét, munkdjukkal tényleges szikség-
letet, igényt elégitenek ki. Ha a tisztséghez keressiik a feladatot, akkor a dolgok logikdja
megfordul, a tisztség iires, tartalmatlan, formdlis marad. Ha feladathoz rendeljikk a
tisztséget, Ugy a tisztség nem mds, mint a feladat megvaldsitdsdnak Kkerete.

Ha gazdag, szines, tartalmas a kozosségi tevékenységrendszer, akkor a gyermekek
tobbsége bekapcsolédik a feladatok elldtdsdba. A tartalmas feladatot felelGsséggel elldté
tisztségvisel6 mindenképpen aktivista. A feladat nélkiili tisztségvisel6 nem aktivista, de
nem is igazan tisztségvisel6. Kevés nagyobb veszélye van a formidlis, tartalmatlan iskolai és
mozgalmi pozicick kialakitisdnak, mint az a mordlis kGvetkezmény, hogy a gyermek
megtanulja, munka és felel6sség nélkill is lehet tisztséget viselni. J6l szervezett, tartalmas
kozosségi tevékenység esetén a tisztségviseld természetszerileg aktivista, gyenge kozosségi
munkéndl viszont két irdnyban torzulhat el az értelmezése: szervezetileg aktivistanak
tekinthetik azt, aki mordlisan semmiképpen sem tekinthet§ annak, illetve nem kap
feladatot az sem, aki morilisan érett ra.

Az iskolai tapasztalatok és felmérések e téren meglehetGsen lehangold képet mutatnak. A tevékeny-
ségfajtak vilasztéka tulsdgosan szegényes. Viszonylag dltalinosnak mondhatd, hogy legnagyobb eléfor-
duldsi a sport, a turisztika, a rendezvényjellegii kulturilis munka, a szereplés. Még nagyobb baj, hogy
ez a szegényes valaszték is esetleges. A sport-programok gyakorisdga a telepiilésjelleg fiiggvénye. Sok
helyiitt a jelzés csak a kivdnsdgra utal vagy jobb esetben évi 1-2 alkalomra. A kulturélis rendezvé-
nyeken beliil tiltengenek a kézpontilag szervezett versenyek, iinnepélyek, megemlékezések, az ezekre
valg felkésziilés, az énekkari prébdk, a szakkori foglalkozdsok.

Az esetlegesség azonban nemcsak a gyakorisig szqmpontjébél vetddik fel. Jellemzd, hogy a kis
kozosségekben folyd tevékenységek ardnya igen Kicsi. Igy az alapk6zosségek onkormdnyzati tevékeny-
ségére, az aktivistdk 6ndllé vezetS-irdnyité munkdjdra szinte lehetdség sem nyilik. Az egyes alkalmak a
rajmunkatervektdl és a gyermekek javaslataitdl szinte teljesen fiiggetleniil, a rajvezets vagy valamelyik

° Uo.
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szaktandr lelkesedésétS! vagy az ad hoc alkalomtdl fiiggden szervezGdnek. Az 6tdédik és hetedik
osztdlyok programjai kozott még formai kiilénbség is alig tapasztalhaté. Igy nyilvdnvalévi vilik, hogy
az aktivistdk tudatos miikSdtetése, folyamatos felkészitése, feladatkoriiknek tevékenység-tartalommal
valé megtoltése legalabb ilyen esetleges, az énkorminyzattdl szinte teljesen fiiggetlen. A néhiny
kivételesen jé példa pedig azt bizonyitja, hogy ez lenne a jirhatd 1t az aktivistdk fokozatos 6ndllésita-
sihoz, s ezzel egyiitt a kOzOsségi élet gazdagitisihoz.

A Kkérdésre tehdt, hogy minden tisztségvisel§ aktivista-e, azt vdlaszolhatjuk, hogy
minden tartalmas tisztséget valésigosan, felelsen elldtd tisztségviselS igen, természetesen
beleértve ebbe a gyermekvezetSket is. Nem lehet véletlen, hogy a gyermekvezetdk igen
gyakran vezetdi kozosségiikben (az 1ttord tandcsban, az esetlegesen-megkiillonboztetett
aktiva-gdrddban) érzik magukat j6l, nem pedig a rdjuk bizott kozosségben. Ha a tevékeny-
ségek nem adnak lehet&séget a kozosségen beliili folyamatos egyiittmiikodésre, nem
nyujtanak vezetSi sikereket, vezetSi élményeket, a gyermekvezet6 nem érzi magdt a
kozosség igazi vezetSjének s a fels6 dontések képviselGjeként elidegenill a rdbizott
kozosségtSl. Oka lehet ennek a jelenségnek azis, hogy a gyermekkdzosség mai szervezete
tulhierarchizdlt. A fiatalabb gyermek sokszor nem is akar igazdn vezetd lenni, esetleg nem
is képes rd, csak arra vagyik, hogy aktivizdlja magit, feladatot kapjon, s ahol nincs sokak
szdmdra tartalmas feladat, ott ehhez vezetsi tisztséget kell villalnia. Ilyenkor a gyermek
mint vezetd, magdra marad, a rdbizott kozosség tagjai nem kovetik, s hasonlé képességii
vezetStdrsai korében taldl kapcsolatokra. Nem csoda, ha kozottik bontakozik ki, s
személy szerint j6l érzi magit, él-hal a mozgalomért, annak jé aktivistdja, de nem vezetdje.

A kérdés misik felére, arra tudniillik, hogy minden aktivista tisztségviselé-e, hatdrozott
nemmel kell felelniink. Aktivista mivolta a gyermeknek belsd, személyes, elsGsorban
akarati, bedllitottsagbeli, és nem képességektd! fiiggs jellemzGje. A tisztség elldtdsa pedig
mindenképpen megkivinja bizonyos képességek — minimdlis vezetGi készség, folyamatos
tevékenység ellitdsdhoz sziikséges kitartds stb. — megfelelS szintjét. A kozosség aprébb
feladatokkal, kisebb-nagyobb, révidebb majd hosszabb tdwii megbizatisokkal megteremt-
heti ezeket a képességbeli feltételeket azoknal akiknél hidnyzik, és ezzel alkalmass4 teheti
Oket is a tisztségviselésre.

Az aktiva tehdt nemcsak a tisztségviselGkbdl, hanem mindazokbdl a gyermekekb{il all,
akik a kozosség értékrendjét, normdit elfogadjdk, azzal érzelmileg-tudatosan azonosulva a
kozosségért mindig tevékenykedni készek. Az aktiva a vezetés legfébb segitsége, utdn-
pétldsa, tandcskozé testiilete. Ezek a gyermekek — ki hamarabb, ki kés6bb — megérnek
arra, hogy tisztséget kapjanak a kozosségtdl. Koziilik keriilnek ki a vezetd tisztségviselGk
(gyermekvezetSk); a tisztségviseldk, a felelGsok, akiknek folyamatos megbizatdsuk van; az
alkalmi (ad hoc) vezetdk rétege, utdnpétldsa. A vezetd tisztségviseldket elsGsorban On-
dllosaguk foka, képességeik szintje, kezdeményezSkészségiik killonbozteti meg tdrsaiktol.

Iskolai-mozgalmi gyakorlatunkban még ma is eléggé elterjedt nézet, miszerint a k6zos-
ségi aktivitds legjobb eszkéze, ha minden gyermeknek felelGs tisztséget adunk. Ezzel
szemben veszélyes illiziétdl szabadulunk meg, ha tudomdsul vessziik, hogy nem minden
gyermeknek kell tisztségviseldnek lennie, s6t még aktivistanak sem. ‘

A kozosség szintjének, sajat szintjiknek megfelelden vannak egyszeri, tisztség nélkiili
tagok, akik csak erds rdhatdssal vonhatk be a koz6s munkdba, erds irdnyitassal tudnak
barmiféle kozosségi feladatot ellitni. A teendd: minden egyes gyermeknek megfeleld
feladattal valé elldtdsa, s fokozatosan egyre bonyolultabb feladatokra, st késébb tisztség-
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viselésre valé alkalmassd tétele. Ehhez arra van szikkség, hogy rendszeresen alkalmat
teremtsiink szdmukra k6z6s erdfeszitést, tartds egyuttmikodést igényls feladatok meg-
olddsdra, a kozosségi feladatok végrehajtdsiban valo részvételre. A kozos feladat sordn
szerzett élmények, sikerek, a kozos érdek felismerése ad alapot a magasabbrendii fel-
adatok elldtdsdhoz sziikséges képességek kibontakozdsihoz és a kozosségi aktivitds kiala-
kuldsghoz.

Mir Makarenko is megallapitotta, hogy minden k6z6sségben természetszerileg vannak
passziv gyermekek, sGt esetlegesen negativ réteg is kialakul, akik tisztségviselésre nyilvdn-
valéan nem alkalmasak, nem is sorolhatok még az egészséges, pozitiv rétegbe sem. Ezt
azéta nemzetkozi és hazai kutatdsok is megerssitették, az illizié mégis tartja magdt.

Ha tudomdsul vessziik a tényeket,s a tisztségre éretlen gyermektGl nem koveteliink tob-
bet mint amire képes, de lehet§séget teremtiink szdmdra az aktivitishoz, nmaga fejlesz-
téséhez, ezzel egyiitt megvéltozik a tisztség nélkiili gyermek poziciéja. S ezzel egyiittal a
kozosségi tag pozicija is, mely ma még annyira meghatdrozatlan, hogy megfelelf kifeje-
z6s sincs rd (dltaliban Nemecseknek emlegetik, hiszen tag a vezetd is, a tisztségvisel§ is).
Nemecseknek lenni nem szégyen csak nemecseknek; Nemecsek hasznos tagja lehet min-
den kozosségi tevékenység végrehajtisdnak, érte is torténnek a dolgok és vele egyiitt.

A fentiekben vdzoltak az alapjai az Onkormdnyzati egységek és szintek kollektiv
irdnyultsigi miikodtetésének, a felelos fiiggés kialakuldsdnak, bonyolult ald-, folé- és
mellérendeltségi kapcsolatai kialakuldsdnak. Ez mego6vhat att6l, hogy a gyermekek tul
koran keriiljenek vezetdi poziciokba, de attél is, hogy felnGjenek anélkiil, hogy a tarsada-
lomban é16-érvényesiils fiiggOségi viszonyokat megértsék, azokkal éIni tudjanak.
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SZOKOLSZKY AGNES

KOMMUNIKACIOS KESZSEGEK FEJLESZTESE
A PEDAGOGUSKEPZESBEN

»Kétségtelennek tartom, hogy a jévében a
pedagdgiai féiskoldkon kotelezd targyként fog-
jak tanitani a beszéd helyes hasznilatdt, a moz-
gdst, az egész szervezet és arcjaték folott vald
uralkodni tuddst; Enélkiil el sem tudok képzelni
igazi nevel6t.”

(A. Sz. Makarenko)

I Az oktatdsi-nevelési folyamat
mint interperszondlis kommunikdcio

Kordntsem 0j az a felismerés, hogy a pedagégus és a tanulok kozétti személyes
érintkezés — amely az oktat6-nevel munka legdltalinosabb kerete —, lényegében nem
mds mint kommunikdcié. A pedagdgiai folyamatnak kommunikdciéként valé értelme-
zését azonban sokdig a kibernetikai szemlélet hatdirozta meg, marpedig a pedagégiai
kibernetika ,.elvontan szdl a tanité és a tanulé rendszerekrél, amelyek éppigy lehetnek
él6lények, mint automatdk”.! A tanirok és a tanulék kozotti kommunikdciét ennek
megfeleléen hosszi ideig mint nyelvi kozlések logikus rendszerét vizsgdltdk, elvonatkoz-
tatva az interperszonilis folyamatok szocidlpszicholégiai dinamikdjdtél. Ez a megkozelités
megfelelt annak a racionilis viselkedésmodellnek, amely Buda Béla megéllapitdsa-szerint
amugy is mélyen beivodott kultdrankba.? A

A hatvanas évektdl ugyanakkor jelent§s fejlodés kovetkezett be a kommunikicio-
elmélet teriiletén. Ondllé tudomanyaggd alakult a proxemika, a kinezika, a paralingvisz-
tika, kiilon kotetek foglalkoztak az érzelemkifejezés, a testtartds, a tekintet kérdéseivel .

A legjelentdsebb fejleményt a metakommunikdcio, illetve a nemverbdlis csatorndk
»felfedezése” jelentette. Sokoldali megerSsitést nyert az a hétkéznapi megfigyelés, mely
szerint a nemverbdlis kommunikdcié nagy része ‘Ontudatlanul szinezi, mdédositja vagy

1Kiss Arpdd: Tanulds és kozlés. In: Nyelv és kommunikicié 1., szerk.: Szecsk8, T.—Szépe, Gy.,
IRT Témegkommunikiciés Kutatékdzpont Szakkényvtir, Budapest, 1969. 139—140. o.

2Buda Béla: A kommunikdcié pszicholégiai aspektusai. In: Nyelv és kommunikdcié I., Szerk.:
Szecskd, T.—Szépe, Gy., MRT Tomegkommunikicidés Kutatékozpont Szakkonyvtir, Budapest, 1969.
73. 0.

3Példdul: Argyle, M.~Cook, M.: Gaze and mutual gaze. New York, Cambridge University Press,
1976. Hall, E. T.: The Hidden Dimension. Anchor Books, Doubleday, New York, 1966. Knapp, P. H.
(szerk.): Expression of the Emotions in Man. International university Press, New York, 1963.
Laver, J.—Hutcheson, S. (szerk.): Communication in Face .to Face Interaction. Selected Readings.
Penguin Books, Harmondsworth, Middlesex, England, 1972.
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forditja akér ellenkezdjére is a verbdlis kozléseket. A tudatosan k6zolt informacidk tehdt
csak ezekkel a nem kontrolldlt jelzésekkel egyitt nyerik el igazi jelentésiiket.

A kutatdsok sordn drnyaltan bontakoztak ki a nemverbilis jelzések funkciéi, amelyek
meghatdrozdsa segiti a tandr és a tanulék kozoétti nemverbdlis kommunikécié differencidl-
tabb megkozelitését is. A fontosabb osszefoglalé munkdk alapjdn az aldbbi funkciondlis
szempont felosztds alakithat6 ki:*

1. Verbdlis jellegii nemverbdlis jelzések azok ,amelyeknek pontoslexikdlis jelentésiik van.
(Példdul bélintassal kifejezett ,jigen”, nyugalomra intés stb.) Ezek tehdt 1ényegében verbd-
lis jellegtiek . Helyettesithetik vagy ismételhetik, ,,megdupldzhatjik’ a verbailis kozlést.

2. A beszédhez kozvetleniil kapcsolodo nemverbilis jelzések (pl. intondcié, hangsily,
egy-egy sz6t vagy gondolatot illusztrdlé mozdulat) a beszéd szerves részét képezik.
Strukturaljak, intenzivebbé, szemléletesebbé teszik a verbdlis kommunikaciét.

3. A kommunikdcio menetét szabdlyozo nemverbdlis jelzések olyan aprd, finom jel-
addsok (pl. szemkontaktus, létesitése vagy félrenézés, a testtartds megvdltoztatdsa, a
hanghordozds esése stb.), amelyek biztositjdk a beszélS felek kozotti dllandé kontaktust,
szinkront, szabdlyozzdk a kommunikdcié iitemét, tartalmat.

4. A viszonyt kifejez6 metakommunikativ jelzések a kommunikil6 fél viszonyuldsait
fejezik ki részint a sajit maga dltal mondottak, részint pedig a kommunikécios szituacié,
illetve a kommunikaciés partner irdnt. Az idevonatkozé kutatdsok elsGsorban a szimpdtia,
illetve a dominancia és a status-kiilonbségek kifejezddésével OsszefiiggGen mutattak fel
eredményeket. :

A kommunikdci6é verbalis és nemverbdlis szférdjanak elhatdroldsa természetesen csak
relativ lehet, hiszen e két szféra a valGsdgban szinte elvélaszthatatlanul egymadsba szovidik.
A kozvetlen kommunikicié szabdlyszer(iségeinek feltdrdsa azonban csak az olyan szemlé-
leti kutatasokra alpozédhat,amelyek a kommunikaciés folyamat egészén beliil megkiilon-
boztetett figyelmet forditanak a nemverbilis, metakommunikativ jelzések szerepének.

A kutaték mar a hatvanas évek kozepétS] ramutattak a kommunikiciéelmélet eredmé-
nyeinek pedagégiai konzekvencidira,® és az Egyesiilt Allamokban hamarosan megindultak
az erre irdnyulé empirikus kutatasok is.

Jeckerék — megillapitva, hogy nagy létszdmi osztilyokban csak igen korlitozottan-

" valésulhat meg a verbdlis visszacsatolds —, hangsilyoztdk a tanuloktol érkezé nemverbdlis
visszajelzések fontossdgit. Feltételezték, hogy a tandrok kevésbé jol képesek megallapi-
tani, hogy a tanulék megértették-e a magyardzatot, ha csak a vizudlis jellegli nemverbalis
visszajelzésekre tdmaszkodhatnak. A kisérletben résztvevs tandroknak egy tanuldcsoport-
r6l késziilt film alapjan kellett megitélniiik, hogy a tanulék mennyire értették meg a
magyardzatot. A filmet bemutattdk hanggal és hang nélkil is. A pedagégusok teljesit-

4 Argyle, M.: Bodily Communication. International University Press, New York, 1975. Buda Béla:
A kozvetlen emberi kommunikdcié szabdlyszeriiségei. MRT Tomegkommunikiciés Kutatékozpont
Szakkényvtdr, Budapest, 1974. Knapp, M. L.: Nonverbal Communication in Human Interaction. Holt,
Rinehart and Winston, New York, 1972.

® A hazai szakirodalomban: Buda Béla: A kozvetlen emberi kommunikdcié modern elmélete és
ennek pedagdgiai perspektivii. Pedagdgiai Szemle, 1967/10, 925-941, o.
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ménye az utébbi esetben joval gyengébbnek bizonyult, tehit a hipotézist a kisérlet
igazolta. Emellett arra is rimutattak, hogy a pdlyan toltott évek szima 6nmagdban nem
biztositék a nemverbdlis kommunikdcié irdnti érzékenység fokozdddsdra, hiszen semmi-
féle kiilonbség nem mutatkozott a palyakezdd, illetve a mdr tobb éves tapasztalattal
rendelkezd tandrok teljesitményében.®

Rosenthal és Jacobson kisérlete arra hivta fel a figyelmet, hogy a pedagdgusok
gyermekekkel szembeni elvdrdsai — melyeket elsGsorban metakommunikativen juttatnak
kifejezésre —, milyen nagy hatdssal voltak a tanulék fejlédésére. Miutdn a kisérletben részt-
vev tandroknak minden valés alapot nélkiilozve elbre jelezték egyes tanitvinyaik intel-
lektuilis szintjének ugrdsszerd novekedését, a kijelolt tanuldk teljesitményében tényleges
fejlddés kovetkezett be.” A tudattalan metajelzések tehdt olyan eredményhez vezettek,
amelyeket a pedagdgus eredetileg nem célzott.

Minden bizonnyal hazai koériilmények kozott is valds az a feltételezés, miszerint a
pedagégusok dontd tobbsége nem viszonyul tudatosan a tanuldk, illetve sajat nemverbalis
jelzéseihez, és igy a nemverbdlis kommunikicio kontrolldlatlanul, ellendrizhetetleniil
miikédik a tandr és a tanulok kézotti interperszondlis erGrendszer mélyén.

Ennek kapcsdn két kérdés meriil fel:

1. Tudatosithaték-e valamilyen fokon a pedagégusokban sajit nemverbdlis kommuni-
kdcidjuk, illetve a tanulék nemverbilis kommunikdcidja?

2. Fejleszthet6k-e mindezek a tudatositds mozzanatan til?

Buda Béla 1967-ben irt tanulmanyiban a kommunikiciéelmélet egyik legnagyobb
igéretének azt tartotta, hogy ,,a metakommunikativ kézlések tudomdnyos leirdsdaval és
rendszerezésével lehetdvé teszi azt, hogy ebben az eddig szinte észrevehetetlen interper-
szondlis erGrendszerben az emberek tudatosabban eligazodhassanak”.®

Jeckerék mar emlitett kisérlete arra is rdvildgitott, hogy a tandrok célirinyos gyakorlds
utdn sokkal pontosabban tudtik megitélni, hogy a tanulék értették-e a magyardzatot.
Davitz kutatdsai sordn arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a gyakorlds fokozza az érzelmi
kozlemények vételének és megitélésének képességét.® Hasonlé eredményekhez jutott
Ekman is.!® Ugyancsak biztaté eredményekhez vezettek azok a kozelmultban megindult
hazai kutatdsok, melyek a pedagdgiai készségek és képességek formdldsinak egészén beliil
a pedagogusjeldltek kommunikdcidjanak fejlesztését is célul tiizték ki.'!

SJecker, J.—Maccoby, N.—Breitrose, H.: Teacher Accuracy in Assessing Cognitive Visual Feedback
from Students. Journal of Applied Psychology, 1964 (48), 393-397. o.

"Rosenthal, R.—Jacobson, L.: Pygmalion in the Classroom. Holt, Rinehart and Winston, New
York, 1968.

8 Buda Béla: A kbzvetlen emberi kommunikdcié modern elmélete és ennek pedagdgiai perspektivai.
Pedagdgiai Szemle, 196710, 930. o.

®Davitz, J. R.: Az érzelmi jelentés. In: Kommunikdcié 1. A kommunikativ jelenség. Szerk.:
Hordnyi Ozséb, Kozg. és Jogi Konyvkiadé, Budapest, 1977, 139—-153. o.

191smerteti: Knapp, M. L.: Nonverbal Communication in Human Interaction, Holt Rinehart and
Winston, New York, 1972, 137. o.

11 Cserné Adermann G.—Dudds M.—Vastagh Z.: A kommunikdcids képesség fejlesztése a tandr-
képzésben. In: Képmagnetofon alkalmazdsa a tandrképzésben és tovibbképzésben. Szerk.: Poor F.
OKK, 1980. Podr F.—Wacha I.: A pedagdgia készségek és képességek hatékonyabb fejlesztésének
lehetdségei képmagnetofonos eljdrdssal. n: Képmagnetofon alkalmazdsa a tandrképzésben és tovabb-
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E néhdny kutatds alapjdn is megdllapithaté tehat, hogy a nemverbdlis kommunikdcié
percepcidja, de maga a nemverbdlis kommunikdcio is jelentds mértékben tudatosithato,
illetve fejleszthetd.

II. A kommunikdcios készségek szerepe
a tandrjeloltek kommunikdcidjinak fejlesztésében

Ezen a ponton — most mdr kimondottan a pedagégusképzés szempontjait szem elGtt
tartva — Gjabb kérdések vetGdnek fel: Hogyan fejleszthetd legeredményesebben a tandrok
kommunikécigja? Els§sorban a személyiség egészének fejlesztésén keresztiil célszerie a
tevékenység formdldsinak megkozelitése vagy forditva?

A pedagégus kommunikdciGjdnak tartalmdt és médjit — tobbek kozott — jelentSsen
meghatdrozzdk személyiségjegyei. A fejlett, harmonikus személyiség, az ismeretek magas
szintje azonban csak potencidlis lehet&séget ad a konkrét pedagdgiai cselekvések eredmé-
nyességére. Ha a , kivitelezés” technikai eszkozeivel, mesterfogdsaival nem rendelkezik a
jelolt, ezek a lehetdségek nem realizdlédhatnak.

Makarenko munkdssagdbol is ismert, hogy a kommunikécids tevékenységben létezik
egy olyan szféra, amely az egyéni adottsigoktol, képességektSl viszonylag fiiggetlen,
mindenki dltal elsajdtithato. Lényegében a kommunikdcios készségek: a kommunikdcios
tevékenység lényeges, korilhatirolhato, technikai jellegii részkomponensei tartoznak
ide.'* A tandrjelolt ezeket elsajétitva olyan kommunikdcios technika birtokdba jut, amely
jelent8sen noveli interakciéinak hatékonysdgat.

Véleményiink szerint tehdt ¢ személyiség, illetve a keépességek fejlesztése a képzeés
sorin nem teszi mellozhetévé a kommunikdcios készségek fejlesztésére irdnyulo kiilon
torekvéseket, ugyanakkor a kommunikdcios készségek rendszerének elsajdtitdsa csak a
pedagdgiai képességek és jdrtassigok teljes rendszerébe, a személyiség fejlesztésének
egészébe dgyazottan torténhet.

Il Kiserlet a kommunikdcios készségek meghatdrozdsira

A tovibbiakban kisérletet tesziink a kommunikdcids tevékenység azon elsajdtithaté
alapmozzanatainak tartalmi meghatdrozdsira és rendszerbe foglalt leirdsira, amelyek
beépiilve a pedagogusjeldltek gyakorlati munkdjdba, feltételezhetGen jelentSs mértékben
novelik interakcidik hatékonysdgat.

A készségek deduktiv iton valé meghatdrozdsakor abbdl az egyszerd modellbdl indu-
lunk ki, amelyet Flanders a tandri—tanuléi kommunikécié sordn megvaldsulé beszélés és
hallgatds viltakozé sorrendjének dbrizoldsdra alkotott meg.!3 )

képzésben. Szerk.: Poér F. QOK, 1980. Szévényi Zs.—Komoly J.: A videomagné alkalmazisa nevelési
gyakorlaton. /n: Képmagnetofon alkalmazisa a pedagdgusképzésben és tovdbbképzésben. Szerk.:
Poér F. OOK, 1980.

Y2V6.: Falus Ivdn: Mikrotanitds, OOK, Budapest, 1975, 13. o.

'3 Flanders, N, A.: Basic Teaching Skills Derived from a Mode of Speaking and Listening. Journal
of Teacher Education, 1973 (24), 24-37. o.
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— beszél
== hallgat

1. dbra

A modellnek megfelelGen amig a tandr beszél, a didk hallgat és forditva. Ha azonban a
tandri—tanul6i kommunikaciét megszakitatlan kélesonos folyamatkent fogjuk fel, amely
mindkét irinyban kétszintii (egyarant verbalis és nemverbdlis), akkor az dbrét a kovetke-
z6képpen modosithatjuk:

¥ 77777227 7R

— verbdlis |
komunmkgcno
zz2 nem verbalis

VW IE I EEF NS VIF ST kommunikdcid

2. dbra

Mialatt az egyik fél beszél, a mdsik kommunikéciéja nem ,,sziinetel”, hanem nemver-
bdlis jelzésekkel reagdl arra, ami elhangzik, a beszélé verbdlis kommunikdciéja pedig
elvilaszthatatlanul 6sszefonddik nemverbalis kommunikéciéjdval.

A kommunikacié alapvetden kdédoldsi—dekdédoldsi tevékenység. Mindkét fél egyszerre
onti jelrendszerbe sajit kommunikiciGjat, és értelmezi a madsik jelzéseit. Ezt figyelembe
véve az dbra tovdabb médosithato:

T \‘\\\ I\\ I/77/‘-/_ 1 \.\\\ .

I [ I | -
| 1 1 i e

D ZZ7ZZZ NRRRTN I TG

— kodol
—-» dekddol

Ta—

Ebben az értelmezésben a pedagdgus részérGl két alapvets feltétel biztosithatja a
folyamat hatékonysdgdt. Egyrészt az, hogy képes legyen kommunikéciéjat — beleértve a
nemverbidlist is — céljanak megfelelGen alakitani, kédolni. Mdsrészt a folyamat aktudlis
paramétereinek ismerete érdekében képesnek kell lennie arra, hogy a tanulék kommuni-
kécigjat — a verbalison til is — helyesen dekédolja.

A tandri—tanul6i kommunikdci6 kédoldsi—dekédoldsi folyamatként valé megkozelitése
egyben felveti a visszacsatolds problémdjét is. Az oktatdsi-nevelési folyamatban a vissza-
csatolds legkozvetlenebbiil az interperszondlis kommunikdacié sordn valésul meg. A nem-
verbdlis kommunikdciét vizsgdlé kutaték a kommunikdcié menetét szabdlyozé nemver-
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bdlis jelzéseket elemezve mutattak rd arra a hétkoznapi médon is megfigyelhetd jelen-
ségre, hogy a verbdlisan kommunikdlé fél mar beszéd kozben igyekszik lemérni, hogy
milyen hatdst gyakorol a hallgatékra, akik pedig beszédét figyelemmel kisérik, valamilyen
formaban reagilnak a hallottakra.' 4

A pedagogus — helyzetébdl adédoan — siiriin €l a visszacsatolds verbdlis és nemverbalis
modjaival: elismer, helytelenit stb. Nemcsak arra kell azonban torekednie, hogy biztositsa
a megfeleld visszacsatoldst a tanuldk szdmdra, hanem arra is, hogy ,,nyitottd tegye’ az
utat a felSlikk érkez6 verbilis és nemverbalis visszajelzések elGtt, tudatosan keresse azokat,
fuggetleniil attél, hogy részére kedvezs vagy kedvezGtlen informicidt jelentenek.

A tandri—tanuléi kommunikicié sordn megvalésulé visszajelzések lancolatdit — meg-
kiilonboztetve a visszajelzések ,,addsinak”™ és , keresésének’ mozzanatit —, a kovetkezo-
képpen abrdzolhatjuk alapmodelliinkon:

visszajelzést
ad

¥ N
A v 4

4. dbra

A kédolas—dekddolds és a visszacsatolds hatékonysagdhoz két alapveten fontos kom-
munikdciés képesség jarul hozzd. Az egyik a tandr visszajelzéseinek, illetve a tandr
kommunikdciéjdnak mint kédoldsnak a kongruencidja. Emlitettiik mdr, hogy a metakom-
munikdcié a verbdlis iizenet értelmét jelentésen mddosithatja, ellent is mondhat neki. A
kommunikdcié akkor kongruens, ha mentes az ilyen ellentmonddsoktdl, azaz a metakom-
munikdcié a szavak jelentését megerGsiti, alaitdmasztja. Minél kongruensebb valakinek a
kommunikdciéja, anndl inkdbb tud hatni mdsokra.

Buda Béla megillapitdsa szerint a személyiségproblémak kikiiszobolésével, a kongruen-
cia hatdsanak elméleti megismertetésével és instrukcié melletti gyakorldssal a kommunika-
ci6 kongruencisja fokozhaté.'*

A dekddoldsndl, a visszajelzések ,keresésének” mozzanatinil, az empdtia: ,,a nemver-
bélis kommunikécié és metakommunikdacié felfogdsdnak és tudatositdsdnak kifinomult és
alkalmazott képessége”' ® 1ép elStérbe. Két tényezdje a kommunikicids nyitottsig és a
felfogott informdcidk feldolgozasinak képessége.

Buda Béla megillapitja, hogy azok a foglalkozasi dgak, melyekben szakmai hagyomény
irja el6 a tekintélyelviiségét, (idesorolja a tandri pdlydt is), ,,onmagukban kozel sem
fejlesztik annyira az empatidt, amennyire az emberi érintkezések siirliségébdl és sokrétii-
ségébal erre lehetdség kindlkozna™.! 7 Tobb médszert ismertet az empitia fejlesztésére, és

14 Argyle, M.: The Psychology of Interpersonal Behavior, Penguin Books, Harmondworth,
Middlesex, England 1967, 67. o.

1$Buda Béla: A kozvetlen emberi kommunikdcié szabalyszeriiségei. MRT Tomegkommunikacids
Kutatékozpont Szakkonyvtar, Budapest, 1979, 213. o.

160, 213 0.

'7 Buda Béla: Az empitia — a beieélés lélektana. Gondolat, Budapest, 1978, 290. o.
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ugy véli, hogy ezek segitségével ,a meglevs, de rejtett empitids képesség . . . esetleg
készségessé vilik, és elindul a gyakorlati fejlédés irinydban”.!®

Az eddigieket 0sszegzd teljes modell a kovetkezGképpen dbrazolhaté:

A" szitudcio: Mivel lényegében megtartottuk a Flanders-féle modell alapszabalyit,
miszerint amig az egyik fél beszél, a mdsik hallgat, az ,,A” szitudci6 f6 tartalma az, hogy a
tandr beszél (verbalisan és nemverbdlisan kommunikadl), a didkok pedig hallgatnak (azaz
csak nemverbdlisan kommunikdlnak). Ezen beliil a tandar kommunikaciés tevékenységének
két alapmozzanatdt killonboztetjikk meg:

1. kédolja sajit kommunikdcidjat,

2. ugyanakkor dekddolja a tanuldk jelzéseit. A dekddolds sordn a tandr visszajelzéseket
keres.

,,B”. szitudcio: Fo tartalma az, hogy a didk beszél, a pedagégus pedig hallgatja. Ennek
sordn a tandr

1. dekddolja a tanuldk verbilis és nemverbalis jelzéseit,

2. ezzel egyidejlileg kddolja sajait kommunikdciéjdt, amely a tanulé kommunikéci6-
jdnak vonatkozdsiban nem mds, mint visszajelzések kiildése.

Ez a modell a tandri—tanuldi interakciék bonyolult vildgdnak csak egyetlen leegyszer(-
sitett szegmentumdt tiikrozi: azt, amikor a pedagégus kozvetlen kommunikdciét folytat
egy vagy tobb tanuléval, a beszélés-hallgatds viltakozé sorrendjében. Ez a szitudcié
azonban az oktatis—nevelés egyik alaphelyzete. Véleményiink szerint a fenti modell
tartalmazza ennek az alaphelyzetnek a lényeges szerkezeti jellemzdit, és ezért kindulé-
pontul szolgdlhat a kommunikdciés készségek meghatdrozadsihoz és rendszerbe foglaldsa-
hoz.

Amint az eddigi elemzés sordn kideriilt, a modellbl adédik néhdny jelentGs tartalmi
kovetelmény a tandri kommunikdciéra vonatkozoéan, a készségek leirdsindl mindamellett
figyelembe vessziikk a hatékony tandri kommunikdcié egyéb, a modellbsl egyenesen nem
kovetkezd jellemzdit is. Ezzel osszefiiggésben felhaszndlunk néhény, a kiilf6ldi szakiroda-
lomban ismertetett készségleirdst is.! ®

'%Uo., 154. 0.

'9A 2-es, a 8-as és a 9-es készségekhez a kovetkezd miivek ide vonatkozd részeit tudtuk jol
hasznositani: Brown, G.: Microteaching. A Programme of Teaching Skills. Menthen and Co. Ltd.,
London, 1975, 5. fejezet. Cooper, J. M. (sze1k.): Classroom Teaching Skills: A Handbook. Heath and
Co. Lexington, 1977, 7. fejezet. Allen, D. W.—Ryan, K. A.: Microteaching. Addison—Wesley Publish-
ing Company Reading Massathusetts, 1969, 2. fejezet.
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1V. Kommunikdcios készseégek a modell négy alapmozzanatinak keretében
A/1: a tandr beszél, kédolja sajat kommunikacidjat:
T m

D RS
Ta

6. dbra

1. kongruensen kommunikdl

Olyan iizeneteket kiild, amelyekben a nemverbdlis jelzések Osszhangban éllnak az
elhangzott szavak tartalmdval és intenzitdsdval. Egyéni, hiteles, meggy6z6 kommunika-
cigval elGsegiti a didkok szamara az azonosuldst, mélyebb kapcsolatok kiépitését.

2. élénken, vdltozatosan kommunikdl

Lendiiletesen, élénk hanghordozassal beszél. Beszédét strukturdlja, a 1ényeges részeket
nyomatékosabba teszi: beszédtempdjat gyorsitja vagy lassitja, a fontosabb mondanival6
elGtt rovid sziinetet tart, gesztussal felhivja a figyelmet stb. Tekintete, mimikdja eleven,
gesztikuldcidjdval szemléletesebbé teszi beszédét. Kommunikdcidja megragadja és lekoti a
tanuldk figyelmét.

3. kifejezden kommunikal

A gondolat- és érzelemkifejezés széles repertodrjat céljainak megfelelGen, tudatosan
alkalmazza. Makarenko a kovetkezGképpen fejezte ezt ki: ,,Csak akkor éreztem magam
igazan biztosnak mesterségemben, amikor tizenot-husz féle drnyalattal a hangomban
tudtam azt mondani, hogy ‘gyere ide’, amikor a testtartdsnak, arcjdtéknak, hanglejtésnek
legaldbb husz féle drnyalatdt tudtam megjdtszani. Akkor mar nem kellett attdl tartanom,
hogy valaki nem fog engedelmeskedni felhivisomnak vagy nem fogja azt érezni, amit
éreztetni akarok vele.”?° ’

4. magabiztosan, hatdrozottan kommunikdl

A pedagégus kommunikdciojabol dradé bizonytalansdg az egész pedagdgiai hatdsrend-
szert alddshatja. Ezért fontos, hogy mind a verbalis, mind a nemverbdlis kommunikdci6
hatdrozottsdgot sugdrozzon: hatdrozott hang, nyugodt, magabiztos mozgds stb.

2% Makarenko, A. Sz. miivei, 5. kotet. Tankdnyvkiad6, Budapest, 1955, 251. o.
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A[2:a tandr beszéd kozben dekddolja a tanuldk visszajelzéseit:

D SSSSIIST

7. dbra

5. nemverbdlis visszajelzéseket keres, mikozben beszél

Figyeli a didkok nemverbdlis kommunikéciGjat: megallapitja, hogy van-e szemkon-
taktus, reagdlnak-e arra amit mond, felfigyel arra, ha valaki k6zbe akar sz6lni. Egyuttal
értelmezi is a megfigyelt jelzéseket: megdllapitja, hogy figyelnek-e, hogyan viszonyulnak a
hallottakhoz, megprébadlja felmérni, hogv a didkok viselkedése mennyiben kovetkez-
ménye az 6 kommunikdciéjanak.

6. verbdlis visszajelzéseket keres

A nemverbdlis csatorndkon nyert informdciokat verbdlis uton kiegésziti, ellendrzi.
Nemcsak teret enged a verbilis visszajelzéseknek, de igényli, batoritja is a véleménymon-
ddst. Nemverbilis kommunikdcidja is kifejezi a tanulok megnyilvanuldsai irdnti érdeklédé-
sét.

7. a visszajelzések figyelembevételével modositia kommunikdciojdt

A visszajelzések sokszor arra figyelmeztethetnek, hogy a pedagdgusnak viltoztatnia
kell kommunikdciéja tartalmdn, illetve modjin. (Példdul akkor, ha észleli, hogy nem
sikeriilt az érdeklGdést felkeltenie, vagy ha litja, hogy a gyerekek faradtak stb.). Ha
ezeket a jelzéseket figyelmen Kkiviil hagyja, konnyen elvesztheti a tanulékkal valé kontak-
tusat.

B/1: A tandr hallgatja, dekédolja a tanulé kommunikécidjat:

Tlllﬁsm
D =SSN

8. dbra
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8. ,,aktivan” hallgatja a tanulé kommunikdciojdt

Bizonyos helyzetekben kiilonosen fontos lehet, hogy a pedagégus a disdk kommuni-
kéci6jat empatikusan prébélja meg dekédolni. Ekkor a tandr megfigyeli a tanulé verbdlis
és nemverbilis {izeneteit: azt, hogy mit mond, és féként azt, hogy hogyan mondja.
Nemcsak az elhangzott szavakat, hanem a mogéttes iizeneteket is értelmezi.

B/2: A tandr kédolja sajdt visszajelzéseit, mikozben hallgatja a didk kommunikécidjat:

T%\?
D ZZzzzzz

9. dbra

9. demonstrdlja a tanulo kommunikdcidja irdanti figyelmét

A tandr szemkontaktust létesit, arca figyelmet fejez ki, a beszél6 felé fordul, kozelebb
megy hozzd stb. Ez az odafordulds megkonnyiti a kommunikdlé fél helyzetét, bato-
ritéan hat.

10. visszajelzéseket kiild a tanulo kommunikdcidjdra

A pedagégus a didk mondanivaldjdnak ,stratégiai pontjain™ visszajelzéseket ad: meg-
erdsit (helyesld megjegyzéseket tesz, bolint, mosolyog stb.), kifejezi egyet nem értését
(6sszehiizza szemoldokét, rakérdez stb.), illetve szabdlyozza a kommunikicié menetét (a
beszéd folytatdsdra késztet ha vdrakozéan néz, gesztusokkal siirget stb.). Mindezzel
jelentGsen befolydsolhatja a kommunikdéciés folyamatot.

A kommunikdciés tevékenység fenti elemeinek elsajtitdsa feltételezésiink szerint
szdmottevden noveli a pedagdégusjeloltek interakcidinak hatékonysdgit, amennyiben érzé-
kenyebbé teszi Sket sajit megnyilvdnulasaik, illetve a tanulék kommunikativ megnyilat-
kozdsai irdnt, fejleszti interperszondlis hatdsmechanizmusaik tdrdt, lehet&vé teszi a vélto-
zatos, célravezetd kommunikdciés technikdk kifinomult alkalmazasit.

Megdllapitdsaink természetesen csak hipotetikus értékiiek. A fenti kommunikdciés
készségeket ugy tekintjik, mint amelyek a tovégbiakban igazoldsra és kiegészitésre
szorulnak az empirikus vizsgélatok és megfigyelések révén. Megoldatlan probléma tobbek
kozétt az elsajétitds legoptimalisabb médjdnak kidolgozdsa is. Mindamellett gy véljik,
hogy a készségek fenti csoportja kiinduldsi alapot nyujthat a tandri kommunikici6
empirikus elemzéséhez, illetve elsd 1épés lehet egy, a pedagdgusjeloltek kommunikdcié-
janak fejlesztését célz6 gyakorlati stidium tartalmi kidolgozisa felé.
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A legnagyobb kihivds, amellyel a pedagégusképzésnek jelenleg szembe kell néznie, a
gyakorlat kihivdsa.

A pedagdgiai munka sordn a konkrét tevékenység, a gyakorlati |, kivitelezés™ olyan
viszonylag ondllo szféra, amelyre a képzésnek kiozvetleniil és szisztematikusan kell fel-
keészitenie a leendd tandrokat, részben az ide vonatkozé specidlis ismeretek nyujtdsival,
részben pedig meghatdrozott feltételek mellett torténd gyakorlati tapasztalatok megszer-
zésének biztositdsaval.

A pedagoégiai készségek — ezen belil a kommunikdcids készségek — elsajdtitdsdnak
pedagégusképzésbe valé beépitése nagy eldrelépés lenne a tandrjeloltek gyakorlati tevé-
kenységre val6 felkészitésében, és igy jelentOs részét képezhetné a gyakorlat kihivdsdra
adand¢ vélasznak.
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BAKO GYONGYI-BARDOSSY ILDIKO

. EGY OROSZ NYELVI
OSSZEHASONLITO BESZEDVIZSGALAT TAPASZTALATAI

(Kisérleti, szakositott és normal tantervii osztdlyok eredményei)

Munkdink része annak a szélesebb kori eredményvizsgdlatnak, melyet a MiivelGdésiigyi
Minisztérium megbizdsdbdl végzett egy — a tanitds-tanulds vizsgdlatdra kijelolt — kutaté-
csoport az 1979—80-as tanév elss félévében a szentlSrinci kisérleti iskoldban. A cél helyzet-
kép felvdzoldsa volt tobbek kozott azért, hogy a kisérleti iskoldban folyé didaktikai
munkdhoz segitséget adjon.

Jelen munkdnkban megprébdljuk réviden felvdzolni a csaknem tiz éve folyé kisérleti
orosz nyelvoktatds lényegi sajitossdgait, s egy konkrét vizsgdlat (mérés) kapcsdn érinteni
az idegennyelv oktatds napjainkban felszinen lev problémdjit, nevezetesen a beszéd és
beszédértés kérdését.

Az 1978-as tanterv cél- és feladatmeghatdrozisiban a kovetkezok olvashatdk:

»Az orosz nyelv tanitdsdnak célja, hogy a tanuldk a tarsadalmi érintkezés eszkzeként
alapfokon elsajatitsdk az orosz nyelvet ... Nyelvoktatdsunk elsGsorban a beszéd és
beszédértés fejlesztésére irdnyuljon. Ezt segitik el a tantervben szerepld térsalgisi for-
dulatok és nyelvtani mintamondatok.”!

A szentl6rinci iskolakisérlet' beinditasit (1970.) koéveté harmadik évben (az akkori
3. osztdlyokban) kezdS6dott az orosz nyelv kisérleti tanitisa (mindvégig heti hdrom
¢érdban), mely legfontosabb teendGinek a kovetkezdket tartotta: ,,. . . a nyelvhasznilatba
valé bevezetés a legfontosabb feladat, az 1in. ,tematikai tartalom” hatdrait, kereteit a
mindennapi élet kategériarendszere alapjan jel6ljik ki”.2

Az elsajdtitds kozege itt nem a ,lecke”, a kész, befejezett szoveg, hanem a tanir és a
tanulék 4ltal a mindennapi élet kifejezéseinek felhaszndldsdval megalkotott kozlés (szo-
veg). ,,Nem a szétanulds tehdt a legfontosabb eljirds, hanem a glosszémdk (kommuni-
kdciés szempont), a szintagmdk (pragmatikai szempont) elsajititdsa, Osszekapcsoldsa,
tjraalkotdsa.”® Az orosz nyelv a Kisérlet tantdrgyi rendszerében a ,, . . . tarsadalmi érint-
kezést szolgdlo ismeretek csoportjba tartozik™.*

! Az 4ltaldnos iskolai nevelés és oktatds terve III. kotet OPI, Bp., 1978. 99. o.

2 Az 5-8. osztdly foglalkoztatdsi és tanitdsi programja (ElGterjesztés). SzentlSrinc, 1974, 90. 0. Az
orosz nyelv tanitdsinak programjdt Csaba Tamdsné, Laskay Ldszléné és Varga Jdnosné feljegyzései
alapjdn Osszedllitotta Gaspar LaszlS. A kisérleti orosz nyelvoktatds elméleti és gyakorlati munkdiba az
1974/75. tanévtél bekapcsolddott Szilagyi Erzsébet.

3Gdspdr Ldszl6 (1974) i. m. 95. 0.

*A Kkisérleti iskola tantdrgyi rendszerérGl bdvebben: Gdspdr Ldszlo: Egységes viligkép komplex
tananyag. Tankonyvkiado, Bp., 1978. 124-127. o.
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Az idegennyelv tanitdsival kapcsolatban a beszédkészség fejlesztésének problematika-
jardl tobb helyiitt is olvashatunk a hazai és kiilf6ldi szakirodalomban egyarédnt (pl. Bané
Istvin, Kéri Henrik, Kosaras Istvin, Koll6 Mirta, A. A. Leontyev, G. V. Rogova, 1. A.
Zimnyaja és mdsok irdsaiban).

A beszéd mérésével kapcsolatos kiillonbozé megkozelitésd vizsgdlatokkal f6képpen az
anyanyelv vonatkozasiban talilkozhatunk. Nem villalkoztunk arra, mint pl. Sommers,®
aki a beszéd stilusit elemezve, a sz6fajok "megoszldsi mutat6ibél a személyiség egyes
tulajdonsagainak (intelligencia, érzelmi élet stb.) vizsgalatat végezte.

Nem tartuk fel a beszédtényezdk teljes korét, mint ahogy azt Szende Tamds® nyelv-
statisztikai moddszerek segitségével tette annak érdekében, hogy a sajitosan spontin
beszédanyag jellemzGit kimutassa.

1. A beszédvizsgdlat célja — A beszédkészség fejlesztésének helye
a kiserleti nyelvoktatdsban

Orosz nyelvi beszédvizsgdlatunk sordn arra kerestiink vélaszt, milyen mértékben és
mindségben befolydsolja a tanulék beszédteljesitményét az eltérd cél-, feladat- és kovetel-
ményrendszerrel, valamint moddszerbeli kitlonbségekkel torténd nyelvoktatds. A kisérleti
nyelvoktatdsban ugyanis a -beszédkészség fejlesztésére, a kotetlen beszédtevékenységre
helyezGdik a hangsily. Ehhez az ut a receptiv—reproduktiv beszéd, a varidlé beszéd
fokozatain at vezet, mely meghatdrozza a munkastilust, a munkaformédk alakuldsit is. A
tandr—osztdllyal, a tanir—tanuléval, a tanul6—osztillyal folytatott kommunikdcidja,
kooperdcidja fokozatosan a tanuld—tanuléval folytatott kommunikicié, kooperdcié
dominancidjivd fejlédik. Nagy jelentGsége van a parbeszédnek, az életszerd szitudcidk
teremtésének, annak, hogy a parbeszéd olyan kozlésértéki elemeket tartalmazzon, ame-
lyek kiilonb6z6 szituaciékban is felhaszndlhatdk.

Az idegennyelv oktatdsdt (pl. orosz nyelv 5. osztily) dltaliban a megnevezd beszéddel
kezdik, s legelGszor az ige egyes szdm harmadik személyd alakjaival ismerkednek meg a
gyerekek. A szentlGrinci kisérleti nyelvoktatis egyik f6 feladatdnak a kommunikativ
beszéd tanitdsit tekinti. Harmadik osztilyban a legnagyobb hangsily a reproduktiv
tevékenységre helyezGdik. Cél az idegennyelvi légkér megteremtése, a nyelvtanulashoz
sziikséges kedvezé motivdcidk létrehozdsa. Ahhoz, hogy a tanulé a szituiciéban élhessen,
kellden motivélt legyen, olyan problémahelyzeteket kell teremteni kezdetben szdmdra,
amelyek lehetvé teszik a beleélést, tovibbgondoldsra késztetik azdltal, hogy nem td&le
tivoli eseményekrdl, jelenségekrdl kap, illetve ad informécidkat.- A beszédszitudcidk
megteremtéséhez nem haszndlja a kisérlet az orosz nyelvi tankonyvek tematikus szovegét,
részben a fentiek miatt, de azért sem, mert a szentlrinci iskoldban az orosz nyelv
oktatdsa terén is érvényesiil a sokkonyviiség elve. Indokoltnak litszik tehdt, hogy az
idegennyelv oktatds kezdetén, vagyis 3. osztalyban a megnevezs beszéd helyett a kommu-

Buky Béla: A beszédtanitds pszicholdgidja. Tankényvkiadé, Bp., 1979. 48. o.

$Szende Tamds: Spontdn beszédanyag gyakorisdgi mutatéi. Akadémiai Kiadé. Bp., 1973. Kdddrné
Fiilop Judit: A tanuldsi eredmények mérésének néhiny elvi és gyakorlatx kérdése. In: Pedagdgiai
kézikonyv. Tankonyvkiadé, Bp., 1980. 287-321. o.

36



nikativ beszéddel’ kezdédik a tanitds, s ez maga utdn vonja az igék egyes szdm elsé és
mésodik személy alakjanak hasznilatit (tobbek kozott). Igy a beszélgetések nem vilnak
személytelenné, életidegenné, a tanulék az Gket érdekls, dltaluk ismert témakrdl
tirsaloghatnak. Harmadik osztilyban még elsGdleges az imitativ dton torténd elsajétitds,
de mdr itt is lehetdséget kell biztositani a hasonlé nyelvi elemeknek tobb varidciéban
torténd jdtékos alkalmazdsdra.

2. A vizsgdlat ismertetése

Az 1979. oktdberében végzett Osszehasonlité eredményvizsgilat az akkor érvényben
levG szakositott és normdl tantervvel dolgozé egy-egy dltaldnos iskola és a szentldrinci
kisérleti iskola 4. és 8. osztdlyainak tanulGira (155 f&) terjedt ki. A nyelvtani ismeretek
szintjét tantargytesztekkel vizsgiltuk, mig a beszédtevékenység mérésének alapjdul a
parbeszédet vilasztottuk.

Olyan jellegii téma kivdlasztdsdt tartottuk célszeriinek az almintdkon (52 f6) végzett be-
szédvizsgdlathoz, amely a mindennapi beszédtevékenység széles skdldjat oleli fel, s amely
az orosz nyelvet kiilonb6z6 tanterv szerint tanité iskoldk tanuléi elGtt nem ismeret-
len. A beszédvizsgdlathoz vilasztott téma 4. osztdlyban az ismerkedés, 8. osztdlyban pedig
a tdgabb értelemben vett napirend volt. A tanulék szdékészletébél az ,,otthon™, ,az
iskola”, a ,,szabadid6™ témakoreibe tartozo elemek konnyed haszndlatat feltételeztiik.

A mintavétel véletlenszerlien tortént: minden harmadik part kiemeltiik az osztdlyok névsordbdl,
iigyelve a fidk—ldnyok ardnyira. Ily médon a kiemelt parok az osztilyok 1/3-dt adtdk. Amennyiben a
szaktandr 4ltal legjobbnak tartott két tanuld nem Keriilt a kivalasztottak k6zé, ugy Oket is besoroltuk
az almintdkba. Nyugodt, kdzvetlen 1égkort biztositottunk a magnés felvételekhez, melyek nem idegen
kérnyezetben, hanem a tanulék iskoldiban torténtek. A kiemelt tanuldk szabadon vélaszthattak
egymds koziil beszélgetSpartnert. A feladat ismertetése utdn 2 perc felkésziilési idSt adtunk a pdrok- _
nak, éppen annyit, amennyi idS a felvétel alatt is rendelkezésiikre 4lit. A pdrokat kiilon-kiilon hivtuk
be, s egyazon médon ismertettiik a feladatot. A kérdést, azaz a beszédtémdt elSszor oroszul, majd —
ha a gyerekek igényelték — magyarul is elmondtuk. Minden esetben a tanulékra biztuk, hogy
beszélgetésiiket iilve, dllva, esetleg mozgdsokkal kisérve folytatjik-e. Kozben minden gyermeki meg-
nyilvinuldst jegyeztiink. A magnds felvételeket visszahallgattuk és minden egyes megnyilatkozast
papiron rogzitettiink. Az igy kapott — pirbeszédes — szovegeket elemeztik.

A beszélni tuddshoz az idegen nyelvi kiejtés elsajdtitdsa is hozzitartozik. A beszéd-
mérés eljardsdnak egyszeriségére torekedve ezittal nem végeztiink fonetikai (hangszinre,
hangerére, hangmagassdgra, hanghosszisagra kiterjedd) vizsgdlatot.

Az alibbi paramétereket emeltiik ki:

1. Osszes mondat
2. A témdhoz kapcsol6dé Osszes mondat
3. Teljes mondat

7,,Az oktatdst valsziniileg az aktiv és kommunikativ beszéddel mint a normaélis beszédszitudciéra
legjellemz8bb beszédfajtdkkal kell kezdeni, amelyekbdl a tovidbbiakban le lehet vezetni a tobbi
beszédfajtit . .. Tovabbd természetesen a praktikus beszédgyakorlatokkal, a rdhaté beszéddel kell
kezdeni, és csak késébb lehet attérni a nyelviSl valé ,elmélkedésre”, vagyis az elemzG beszédre,
legvégiil pedig a szintezG beszédre.” A. A. Leontyev: Pszicholingvisztika és nyelvtanitds. Tankonyv-
kiadé, Bp., 1973. 20. o.
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4. Befejezetlen mondat

5. Osszetett mondat

6. Hibdtlan mondat

7. Hibas mondat

8. Osszes sz6 és székapcsolat
9. Fonevek

10. Igék _

Az egyes mutaték abszolit értéke vagy szdzalékos megoszldsa helyett az 4tlagos
elosztdst vetitettiik ki, mivel a vizsgdlatban résztvevd tanulék szdma iskolinként eltért, s
mivel célunk a tanulék beszédtevékenységének vizsgdlata volt. A 8. osztdlyos tanulék
beszédvizsgilatinak eredményeit az 1. tabldzat mutatja.

1. tdblizat
A beszédtevékenység mutatdinak dtlagos eloszlisa
A kiil. tantervil
osztilyok
szentlSrinci szakositott tant. norm. tantervii
oszt.tanuléi oszt. tanuldi oszt. tanuléi
A mutaték

1. 6,8 52 40

2. 6,1 48 1,8

3. 6,6 42 2,8

4. 0,2 1,0 1,2

5. 0,7 0,9 10,2

6. 48 24 2,3

7. 2,0 2,8 1,7

8. 28,9 26,2 19,6 -

9. 7,2 8,0 53

10. 9,7 54 6,1

A gyerekek beszédtevékenységének elemzéséhez, értékeléséhez hasznilt mutaték jel-
zik, hogy a szentl@rinci tanuldk dtlagos beszédtevékenysége a legeredményesebb. Leg-
nagyobb eltérés a 10. mutaténdl tapasztalhaté, amely a beszélgetésben haszndlt igék
dtlagos megoszldsit prezentilja.

A beszédfelvétel eredménymutatéinak rangsordban elfoglalt elsG hely (a felhasznilt
igék 4tlagosndl jéval magasabb szdmu megjelenése) a kisérleti nyelvoktatds lényegi sajitos-
sdgdnak eredményes funkciondldsit igazolja.

Kiemeltiik az 1. mutatét a teszttel és a tanulmdnyi eredménnyel toérténé Osszehasc .-
litas céljabol. Az idegen nyelvi kommunikdcié eredményességét elsGdlegesen befolydsolja,
hogy a megnyilatkozdsok kozlésértékiiek-e, s csak mdsodlagosan az, hogy az ,,lizenet”
milyen nyelvhelyességi, nyelvhaszndlati hibdkat tartalmaz. (Ez utébbinak mérésére fel-
adatlapot haszndltunk.)

Mivel a beszédvizsgilatban résztvevé tanulék kivilasztdsa véletlenszerd volt, ezért
sziikségesnek latszott a hetedik osztdlyos év végi osztdlyzat, a teszteredmények, a beszéd-
teljesitmény Osszehasonlitdsa.
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2. tdbldzat

Az orosz nyelyi osztdlyzatok és a vizsgdlati eljdrdsok: eredménymutat6i;
A mintdk és az almintdk teljesitménymutatoi

M M Teszt-
Osztdlyzat A beszédmérés eredmény
7. 0. végén 1. mutatdja %
SzentlSrinc oszt. 29 - 57,6
428
alminta 3,12 6,8 57,7
14 {5
Szakositott oszt. 3,6 - 81,6
tant. osztély 226
alminta 3,7 5,2 80,9
8 1§
Normal oszt. 3,3 - 30,7
tant, osztdly 21 £8
alminta 3,6 40 33,2
8 {6

Annak ellenére, hogy a beszédmérésben résztvevs szakositott és normdl tantervii osztilyok orosz
nyelvi osztilyzatinak dtlaga joval magasabb a szentlSrinci gyerekekénél, a beszédmérés értékének
mutatéja az utébbiakndl magasabb. Ez a tény igazolja, hogy az érdemjegyek csak relative (szubjektiv
tényezdk, eltérd kovetelmények és normak stb.) tiikrozhetik a tanuldk teljesitményét.

A negyedik osztdlyosok beszédfelvételénél a nyolcadikosokéhoz hasonlé feltételeket
biztositottunk. A beszédfelvétel eredményeit a 3. tébldzat mutatja. Hasonléan a 8. oszta-
lyosok eredményeihez az idegen nyelvi beszédkészség fejlettségi szintjét jelz6 eredmény-

3. tdblazat

A 4. osztdlyos beszéd felvétel eredményének
dtlagos megoszldsa mutaténként

A kiil. tantervil
osztdlyok

A mutaték

szentlGrinci
osztalyok tanul6i

szakositott tant.
osztaly tanuldi

So®uo W

12,4
124
10,7

38,6
124
1,7

9,7
9,7
81

37.1
76
62
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mutaték a 4. osztilyos szentldrinci tanul6knal is megelSzik a szakositott tantervil oszta-
lyok gyerekeinek teljesitményét.

A 9. mutatondl a két iskola kozotti kiugrd kiilonbséget a kisérleti nyelvoktatds, ezen
beliil is a 3. osztdlyos program célkitiizése, tartalma, jellege indokolhatja. A program
sajétossdgai (a beszédelemek tobbfajta varidcidban valé alkalmazisa, a beszédkészség
fejlesztése, a gatlasmentes €16 beszéd haszndlatinak fontossdga, a nagyobb iddraforditési
ariny) eredményezhették azt az eltérést, melyet a tanul6k magatartdsiban tapasztaltunk a
beszédfelvételek alatt. Az él6 beszéd jelentéstartalmdt, mondanivalGjit értelmezé jelzés-
rendszerek (hangsily, intonicid, gesztusok ...) megjelenése tette természetesebbé a fel-
vételeket, a gyermeki megnyilvinuldsokat.

Szinte minden szentlGrinci paros ,,élte” a szitudciét: mintegy eljitszotta az ismerkedést
nemcsak verbdlisan, de metakommunikdciéval és gesztusokkal (pl. kézfogds, integetés)
is. Az idegennyelv a tdrsadalmi érintkezés olyan eszkozeként jelent meg, amely ,két
kiilonb6zd anyanyelvii egyén” kommunikdcidjdt tette lehetGvé. Ha az idegennyelv tani-
tdst egyuttal a hasznossdgi elv is dthatja, akkor természetessé vilik a kovetkezd tény: a
szentldrinci gyerekek dialégusainak egyik szerepl6je mindig ,,szovjet pajtis™ volt, orosz
névvel, lakhellyel (pl. szovjet véros és utcanév . . .), melynek viltozatos megjelenése arra
enged kovetkeztetni, hogy ezek nemcsak receptiv, hanem produktiv viton (sajitos varii-
ciéval) is képzddtek. .

A szakositott tanterv( osztilyokban a kiemelkedden magas teszteredményhez viszo-
nyitva alacsony értékii a beszédteljesitmény; SzentlGrincen a kdzepesnél jobb tesztered-
ményhez jéval magasabb beszédteljesitmény jarult.

Ez a tény azt bizonyithatja, hogy a ,hagyomdnyos” nyelvoktatds nagyobb hangsulyt
fektet a grammatikai tudatositdsra, mig Szentl6rincen a nyelvi anyag teljes rendszere
8. osztalyban épiil ki, s a rendszer elemeinek tudatositasa is itt kozeliti meg legjobban a
teljesség szintjét.

Az 1, és a 3. tabldzat Osszehasonlitdsakor lithat6, hogy a 4. osztdlyosok beszéd-
tevékenységének -mutatéi kozott nem szerepel a témdhoz kapcsolédé Osszes mon-

4. tdbldzat
A vizsgdlati eljdrdsok
eredménymutatdi; a mintdk és almintdk teljesttménymutatdi
‘ (4. osztdly)

P Teszt-
A besze(’l'meres eredmény,
mutatéja M
%
osztily (46 £8) - 65,8
SzentlGrinc
alminta (14 £8) 124 745
Szakositott osztily (24 £8) - 89,0
tantervil osztily alminta ( 8 f6) 9.7 9344




dat (2); a befejezetlen mondat (4); és az Osszetett mondatok (5) kategéridja. Ez azt
jelenti, hogy a negyedikes tanulékndl (mindkét iskoldban)

— minden elhangzott mondat a témédhoz kapcsolédott,

— befejezetlen mondat nem volt,

— Osszetett mondatot nem alkalmaztak a tanuldk.

Szembet{inik a két évfolyam (a 4. és a 8. osztdlyosok) beszédtevékenységét értékels
szdmadatok kozti lényeges kiilonbség, mégpedig — érdekes médon — a fiatalabb korosztily
javéra. Ennek a jelenségnek feltételezhets okait a kovetkezékben latjuk:

1. A téma jellege.

A negyedik osztalyosok témdja kdnnyebben idézhetett fel konkrét szitudciét, amelybe
a gyerekek spontdnabbul élhették bele magukat, s ez izgalmasabbid tehette a feladatot,
pergSbbé a beszélgetést.

Nyolcadik osztdlyban dtfogébb témdt adtunk, szdmitva arra, hogy az elsajdtitott
lexikai anyag mennyisége és a nyelvtani anyag mindsége t6bboldali megkozelitést enged -
és fog a tanul6kbol elGhivni. .

2. A téma bonyolultsdgi foka.

A ,Napirend” témdn beliil a kérdések fokozottabban megkivintdk az 6n4llé gondolko-
dést (pl. Mit csindlsz reggel, otthon? Mivel foglalkozol szabad id6dben? stb.).

Az ,Ismerkedés” téma viszont lehetSséget biztositott a j61 begyakorolt mondatmodel-
lek reprodukaildsdra (Hogy hivnak? Hol laksz? stb.).

3. Az életkori sajdtossdgok.

Ezt (az eredményt ugyancsak jelentSsen befolydsold) tényezGt meggy6z6 mddon,
tapasztalatainkat is igazolva, fogalmazza meg Biikky Béla: ,J6llehet egy adott gyermeknek
tokéletes fatikus funkciéju beszédkészsége (megszolitdsformdk, idvozlésformdk, fatikus
funkci6ji gesztusok és arcjdték) fejlédhetett ki 10—12 éves korra, ezt a készségét a
serdil6kori interperszondlis szitudciéviltozisban mir nem tudja zavartalanul alkal-
mazni . . .” Megdllapitja, hogy a serdiilknél az ,,Erzelmi-indulati tulfiitottség . . . sokszor
a helyes morfolégiai—grammatikai formdk kereteit is 4ttori ... Az emociondlis és inter-
perszondlis problémdk gyakran beszédgdtldst okoznak ... inadekvdlt, félszeg beszéd-
kezdés . .. vontatottsig, a mondatuk esetleges befejezetlensége, a szavak kozti sziinetek
tartamdnak meghosszabboddsa , jelentkezhet”. Minthogy az értelmi fejlédés is . . . jelen-
t3s ebben az életszakaszban, a beszéd logikai Gsszetettségének foka és a bonyolultabb
grammatikai konstrukciék szdma is megnovekszik.”’®

4. Az érdemjegyekkel torténd értékelés ténye.

Harmadik osztdlyban sem a szakositott tantervii, sem a kisérleti osztdlyokban nem volt
osztdlyozds. Ennek kovetkeztében kevésbé alakulhattak ki ,,a jegyért torténd felelés”
okozta gitldsok. Ez is kihathat a beszédtevékenység mennyiségi és minGségi mutatéira.
(Szentlérincen osztilyozis 7. osztilytél van, akkor is csak anyanyelvbsl, oroszbél és
matematikdbél.)

A beszédelemek Osszeszdmldldsakor a szavak esetében a fonéven és az igén kivill mds
szdfajok alkalmazdsdnak gyakorisigdt — bdr kitilinik az adatokbdl, hogy szimottevéek —
nem vizsgiltuk. Az adott témék, a pérbeszédes forma és az orosz nyelvnek az a —

8 Biiky Béla (1979) i. m. 82-83. o.
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mienktol eltéré — sajdtossiga, hogy az ige haszndlata maga utdn vonja a személyes
névimdsokat is, nem tette indokolttd szdmbavételiiket. (Mind a kérd6szavak, mind az
egyes hatdrozészok — hely, id6, méd — a beszélgetGpartnerek mindegyikénél szinte
szilkségszeriien ugyanazok voltak.)

A vizsgdlat targyaul vélasztott témdk a pirbeszéd mellett lehetGséget kindltak monolé-
gikus részletek beiktatdsdra is. Mind az ismerkedés, mind a napirend a tanulék egyéni
életével kapcsolatos személyeket, cselekvéseket, torténéseket , hivta el6”, azokat, akikr6l
és amelyekrG]l nemcsak rakérdezéssel vagy tankonyvb6l megtanult szovegrészekkel lehet
beszél(get)ni.

Annak ellenére, hogy beszédvizsgdlatunkban a parbeszéd értékelésére, elemzésére for-
ditottunk gondot, gy véljiik az orosz nyelv tanitdsdban tigyelni kell arra, hogy a dialogus
ne élvezzen monopolhelyzetet. A parbeszéd kizarélagos, kreativitdsra kelld6 mértékben
lehetGséget nem kindl6 alkalmazdsa esetén fenndllhat annak a veszélye, hogy a gyerekek
jol begyakorolt mintamondatok, sztereotip kifejezések, sablonok visszamondéi lesznek.
Az ismert szitudciés helyzetekben ugyan remekiil tdjékoz6dhatnak, de ha \ij probléma-
helyzet elé keriilnek, esetleg megtorpannak, megelégszenek a mdr tanult, ,,jél bevdlt”
elemek felhaszndldsdval. A kisérleti nyelvoktatds az elmult évek tapasztalatai alapjin a
dramatizdlds, a dial6gus, a szitudciGteremtés mellett igyekszik figyelmet forditani a
monologikus beszédre, a szévegfeldolgozas viltozatos eljardsainak alkalmazdsira, a szavak,
kifejezések korilirasinak, magyardzatinak, jelentésiikk tartalmi Kkifejtésének (szeman-
tizicio), megjelenitésének madijaira.
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H. KOVACS LASZLO

PEDAGOGIAI MEGFONTOLASOK
AZ 1982-BEN BEINDULO HALASZTELKI
NEVELESI KOZPONT MUNKAJAHOZ

1. Néhdny kritikai észrevétel

Napjainkban egyre tobb olyan cikk és vita jelenik meg szaksajtonkban, amely az
integralt, tobbcéld nevelési létesitményekben latja hazink kozoktatésfejlesztésének gazda-
sdgos épitészeti és tartalmi megolddsdt, — vagy éppen ezt vitatja. Ezzel pirhuzamosan
egyre tobb meg is épul. Ezek létiikket — véleményem szerint — kétféle igénynek koszon-
hetik. Az egyik, a hagyomdnyosan funkciondl$ iskola vezet&inek, pedagdgusainak a mai
gyakorlattal szembeni kritikai megkozelitésébdl, s az ebbdl szdrmazé innovdcids szandék-
bdl né ki, A miésik, az iskolafejlesztéssel kapcsolatos dontésekben kompetens vezetGket —
part és dllami irdnyitékat — jellemzi.

A haldsztelki Nevelési Kozpont létrehozdsira irdnyulé erdfeszités az elsd tipusba
tartozé igényeknek koszonhetS. Pedagégusainkat egyre jobban zavarta az az ellent-
mondds, hogy iskolarendszeriink gyakorlatanak Prokrusztesz dgydbél mind inkdbb kilog-
nak az 1ij dokumentumokban megfogalmazott kovetelmények, hiszen a ,személyiség
differenciglt fejlesztésének™ iigyét igen kevéssé képes szolgdlni. Mert t6bbnyire mi a mai
gyakorlat a nevelésben? J6 szdndékd, intellektudlis sikon torténd moralizdlds, intelmek,
szankcidk sorozata, sémdk, szentencidk deklardldsa. A ,kils6”, a koézvetlen irdnyitds
kiilonb6z6 formdi tdlsdlyban vannak, pedig ezek legf6ljebb csak addig hatékonyak, amig
a kiilsé kényszer képviselGje jelen van. A ,gyors, ldtvinyos hatds™ t6bbnyire csak illizio,
a magatarts nem belss inditéki. A normdk interiorizéci6janak hidnyéarél drulkodik, hogy
a magatartds szabdlyozdsdban — szankciémentes szitudciéban — gyakran nincs olyan.
integrald elv, amely- tdrsadalmilag értékes irdnyba orientdlnd a magatartast. Litszolag j6l
kvalifikdlt tanulok, kevésbé kontrolldlt koriilmények kozott nem véltjdk be a hozzdjuk
fiiz6tt reményeket.

Félreértés ne essék. Egyiltalin nem arrdl van itt sz6, hogy a szankcidkat, amelyeket
egyetlen tdrsadalom sem nélkiilozhet, torolni akarnink az iskolai gyakorlatbél. Csupdn
arrél, hogy a nevelés iriigyén tébbnyire csak szankciondlunk. Ez pedig a nevelés haté-
konysagit nemcsak viszonylagos kizdrélagossdga miatt, hanem amiatt is csokkenti, hogy e
szankciok a személyiséget nem a ,tdrsadalom” (csoport, koz0sség) részérél, hanem a
pedagégus személye fel6l érik. Igy a fejl6ds személyiség a pedagégusban nem segits,
kooperativ, felnétt tirsat, hanem ellenfelet 14t, s nem épiil ki vagy megszakad a gyermek
és pedagégus kozotti kommunikdcids hid, amely pedig feltétele a személyiség optimdlis
fejlédésének.

Gyakorlatunk mdsik gyengéje a tdlzott tandra-centrikussdg. Ezzel lemondunk egy sor
olyan tevékenységrol, amelyek célirinyos megtervezés és szervezés esetén komplex peda-
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gogiai jelentGségre tehetnének szert, a mai értelemben vett ,,szabadidds tevékenységek”
csupén érdeklidési kor jellegével szemben.

A személyiségfejlesztés szempontjdbdl kedvezGtlen hatdsi a képességfejlesztés vonat-
kozdsdban megnyilvdnulé intellektualizmus is. A mai gyakorlat az intellektudlis képessé-
gek fejlesztését részesiti elonyben minden mds, j6l lehet nagyon fontos — manuilis,
szocidlis stb. — képességrendszerrel szemben. Ennek az egyoldalisdgnak a hatdsit még
csak tetézi az, hogy e képességcsoportok fejlesztése — indokolatlanul — egyes tantdrgyak
kizdrdlagos hatdskorébe tartozik. Ez a gyakorlat nem tud eredményesen megbirkézni az
olyan ellentmonddsokkal, amilyen példdul az, hogy egy-egy tanulé j6 intellektudlis
képességeit elfedik azok a — tobbnyire szocidlis eredetli — személyiségzavarok, amelyek
visszatartjdk attél, hogy olyan tevékenységbe kezdjen, amelyekben képességei megnyil- -
véinulhatndnak, netdn fejlédhetnének.

A kozosségi nevelés bonyolult feladatdt ma, szinte egyetlen kozosségi forma keretein
beliil szeretnénk megoldani. Ez a forma az osztilyk6zosség. Ebbe a formdba gy6moszol-
jiuk bele mindazokat a makarenkoi elveket, amelyeket & — egészen mds szervezeti
formdkra és funkcidkra épiil6 — nevelési gyakorlatdbél 4ltaldnositott, és amelyek — éppen
ezért — naiv vidgyak, éhajok maradnak az osztilykdzosségre alkalmazva. Hiszen mi az a
kohézié, amely Osszetartja ezeket a kozosségeket? Az életkori azonossigon alapuld
véletlenszeriiség. Rdaddsul a kozOsségi tevékenységek a nevelési célok kozvetlen reprezen-
tansai, ahelyett, hogy a nevelést szolgdlé tevékenységek fogalmazédndnak 4t oly médon,
hogy a tanulék sziikségleteire tekintettel lennének, és mintegy ,,melléktermékként”
val6sulndnak meg a nevelési célok.

Nyilvinvald, hogy jelenleg sem az osztdlyszerkezet, sem a tandra rendszer nem oldhaté
fel teljesen, pedig ez utdbbi a nevelési folyamat didaktikai korlitjaként is hat. A tanéra
dltal uniformizélt haladési tempé nem biztositja sem a képességek kiilonboz6 szintjének,
sem a fejlodés eltérG iitemének, sem pedig a tananyagonként viltozé optimadlis tanuldsi
idének a figyelembevételét. fgy nemcsak a gyenge és j6 képességiiek keriilnek lépten-
nyomon frusztralt helyzetbe — hiszen a gyengék még nem értik, nem tudjdk az anyagot,
amikor mdr tovibb kell haladni, a j6k pedig mdr értik és tudjik, amikor miég mindig nem
haladhat az osztdly zome —, de a kizepesek sincsenek j6 helyzetben. A személyiségstruk-
tira elemeinek kiilonbozs fejlettségi szintje, a fejlodés titemének és a kovetelmények
killonboz6 varidciéja eredjeképpen az elmaradds, a megrekedés lehetdsége mdsként és
mishol jelentkezik minden tanuléndl. Igy az ,erdfeszités—teljesitmény—siker” motivum-
egyiittes érvényesiilése a megismerési folyamatban esetleges, nem vilik az irdnyultsig
stabil orientdtordva.

A személyiség harmoénikus fejlesztése igazdn csak kiilonboz6 élethelyzetekkel t6rténé
szembesiilés, szocidlis kdzegben lezajlé tevékenységek Gtjan lehetséges, tehat egy ,,nyitott
iskoldban”. A killonb6z6 miivelGdési intézményekkel és tarsadalmi szervekkel valé kap-
csolat onmagiban nem tesz egy iskoldt nyitottd. Err&l ténylegesen csak akkor beszélhe-
tiink, ha a személyiségfejlesztés lehetGsége és szikségessége az egész emberi élet vonatko-
zdsdban fontossd vélik, s igy az iskola szinterévé lesz a kiilonboz6 korosztdlyok taldlkoza-
sanak és egylittmikodésének. Csak ekkor lehet egy akarmilyen korszeril épitészeti meg-
oldisokkal rendelkezd iskola nyitottd, béviilhet fogalmilag és funkciondlisan nevelési
kozpontta.
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2. A Nevelési Kozpont épitészeti
megoldisai és funkciondlis lehetdségei

A tervek megfogalmazdsa sordn — amely iizemelteték és tervezdk folyamatos team-
munkdjdt! feltételezte —, a kovetkezd szempontokat kellett figyelembe venni:

a) A kozség agglomericié 4ltal meghatdrozott sajitos telepiilésszerkezetét, a maga -
szocialis hétterii nevelési problémadival;

b) A meglevd 8 tantermes iskoldnak és a vele kapcsolatba keriil uj épiiletnek el kell
litnia a 3-8 osztilyos tanulék (24 tanulécsoport), valamennyi napkozis (jelenleg
9 csoport) és nem napkozis tanulé eszkozigényes oktatdsdt és nevelését.

¢) Egy 8 tantermes iskoldra megszabott koltségkereteken belil(!) olyan rugalmas
megold4dsokkal rendelkezzen, hogy a két épiilet valamennyi oktatdsi funkci6t egy intéz-
ményként tudjon elldtni.

d) Minél tobb tanulécsoport egyidejl foglalkoztatdsit tegye lehetGvé.

e) Flexibilitdsa révén j6 alapot teremtsen ij, hatékony technoldgiai eljarasok kidolgo-
zdsdhoz. (A technoldgidt itt és a tovdhbiakban is, eszk6z6k, médszerek, eljdrdsok, szerve-
zeti formdk célirdnyos, szabdlyozott rendszere értelemben hasznilom.)

f) A demogréfiai fejlodés iitemében lehetGség legyen bdvitésre anélkiil, hogy a peda-
gogiai funkciékban zavar tdmadna.

g) Azoknak az alapfunkcidéknak a korét, amelyek az 14j dokumentumok miivel6dési
anyagdnak megfeleléen mas-mds térigényt, illetve ezzel adekvit eszkGzrendszert igényel-
nek, ugyanakkor az ifjisdg és a felnGtt lakossdg miivelGdési igényeinek, személyiségiik
fejlesztésének lgyét szolgdljdk. Ezek a kovetkezok:

— Ldtdsnevelés (1. mell. 10—11.). A hagyomdnyos rajzériakon kiviil' magdban foglalja mindazo-
kat a tevékenységi formdkat (korongozds, kerdmia, tiizzomdnc, szalma, gyékényfonds, makramé,
bérdiszmii, belsGépitészet stb.), amelyek életkortdl fiiggetleniil valédi és meglevs sziikségleteket
elégitenek ki, s amellett kozos tevékenységet is igényelnek és alkalmasak a miivészeti latdsmdd, az
izlés, a kommunikécié nevelésére. '

— Halldsnevelés (1. mell. 12—16.). Az énekérdkon kiviil — hangszigeteltségénél fogva — alkalmas
a capella és hangszeres zenélésre, szélam — és kérusprébdkra egyarint, ugyanakkor a nyilvinos
szereplés fGprébdi és alkalmai dttehetSk az erre a célra legmegfeleldbb agordba. Technikai igényeit az
AVMK stidié magas fokon kielégiti, de emellett rendelkezésre all a soft-ware anyagok ,,visszalapoza-
sara” alkalmas technikai konténer is.

— Mozgdsnevelés (1. mell. I. és 2. mell. I1). A két kisméretii tornaterem koziil az \j épiiletben levé
18 X 36 m-es, csarnokkd bévithet6 a tivlatokban. Ezeket kiegészitik a parkositott koryezetben elhe-
lyezett, homokozd, szabadtéri mdszédllatok, csiiszda, maszékdk, atlétikai és labdajitékokra alkalmas
pélya, szabadtéri ping-pong asztalok, sakkozdhely stb,

— Anyanyelvi és idegennyelvi képzés (1. mell. 5—6, ill. 9.). A tantervi 6rdkon kiviil kommuni-
kdcids jatékokra és gyakorlatokra alkalmas tér. Az idegennyelvi képzést (9) szolgdlé termek két
tanulécsoport egyidejii befogaddsira, de négy vagy tobb kozepes, illetve kiscsoport minilaboros
nyelvoktatdsdra, idegennyelvi tdrsalgdsira, felnGttoktatdsban ugyanezen funkcidk elldtdsdra alkalmas.

'Itt mondok k&szonetet a Pest megyei Tanicsi Tervezd Villalat igazgatéjdnak, valamennyi terve-
zGjének, a Pest megyei Tandcs VB. MiivelSdésiigyi Osztdly és a Pest megyei. Beruhdzisi Villalat, a
Haldsztelki Kozségi Tandcs mindazon munkatirsinak, de legfképpen F. Vanké Ildikénak (ELTE’
Kodzmiivelddési Tanszéki Csoport), akik hozzdértd, munkakoriikén tilmutaté lelkesedéssel miikodtek
kozre a tervek megsziiletésében.

45



— Természettudominyos képzés (3. mell. M J). EgyidGben két csoport elhelyezése lehetséges.
Ez megfelel az idesorolhaté tirgyak (kornyezetismeret, él6vildg, fizika, kémia) drakeret-igényeinek.
Flexibilis épitészeti megoldisaival lehetdséget biztosit demonstricids, egyéni vagy kiscsoportos Kisérle-
tekre egyarant.

— Tdrsadalomtudomdnyos képzés (3. mell. K L). Egy tanulécsoport elhelyezésére alkalmas,
de hozzidkapcsolodik egy tobbcélu kozosségi tér is (3. mell. N), amely a foldrajzérdk elldtdsdt is
biztositja, mivel ennek eszkdzigényei hol az egyik eldadéban(-bél), hol a masikban(-bél) elégithetdk Kki.
Emellett napkézis, mozgalmi, klubszerii vagy szakkor-jellegii foglalkozasoknak, nagyobb 1étszimy
Osszejoveteleknek, konferencidknak adhat helyet.

— Matematikai képzés (1. mell, 7-8.). Két csoport egyidejii matematikai érdin kiviil — a tobbi
szaktanteremmel egyiitt — a tanuldk 6ndlld tanuldsdt segiti eszkOzeivel.

— Technikai képzés (2. mell. A B C D). A technikai nevelés szinterei a hirom miihely, amelyek
egy, az auldbél kiszakithaté teret zdmak koriil. Ez ugyancsak tobb célra alkalmas. A fdldszinti
elhelyezés lehetSvé teszi a felnSttek hobby<ellegli manudlis vagy lakdskiegészitG, esetleg mds jellegii
barkdcstevékenységét. Kiilonosen értékesek az e térben sziilSknek és gyermekeknek egyiitt szervezett
foglalkozdsok.

— Konyvtdri elldtds (2. mell. E F G H I). A konyv- és médiatdr, valamint az audiovizualis
miisorkdzvetit kozpont (a tovdbbiakban AVMK) méretezése alkalmas a k6zségi alapellitds biztosi
tdsdra. ElsGdleges funkcigja azonban iskolai. Itt keriilnek elhelyezésre az ismerethordozdk, a konyvek-
kel egységes katalégus-rendszerben. Igy vdlik lehetGvé, hogy a nevel6k konnyen és egyhelyben
téjékozddhassanak a rendelkezésiikre all6 eszkdzokben, ezeket attekinthessék, s a felkésziilést ugyanitt
lebonyolithassdk. A kdnyvtdr terében ugyanis egy — mobilidkkal elhatdrolhaté — fiilkesor ad lehetd-
séget az egyéni felkésziilésre. Ugyanigy természetesen a tanuldk rendelkezésére is dll, s a felnGtt
lakossdg is élhet ezzel a lehetGséggel.

A konyvtdrral van kozvetlen kapcsolatban az AVMK és a stidié. Tekintettel arra, hogy az egész
rendszer kiépitése meghaladja jelenlegi gazdasigi lehetGségeinket, csak a terv késziil el, és az audio-
vizudlis halézat épiil ki, amely a telefon és az elektromos hdlézattal egyiitt telepithetd csGrendszer, s
lehetdvé teszi az egész rendszer fokozatos kiépitését.

Igény és program szerint az AVMK biztositja valamennyi oktatdsi helyiségben az 4116, a mozgé kép
és a hanganyag kozvetitését. A studié (ugyancsak fokozatos kiépités mellett) biztositja a video és
hanganyag konzervaldsit (pl. ITV) és ilyen jellegli oktatdsi anyagok hdzi készitését. Ugyancsak
lehetdvé teszi, hogy a konyvidr egy szepardlt 1észébGl (E) az épiilet barmely termébe kodzvetiteni
lehessen barmilyen foglalkozdst (tovibbképzést, hdzi bemutatd Grdt nevelGknek, sziildknek, médszer-
tani foglalkozdst, szakkori, uttors foglalkozdst, pedagégiai vizsgdlatot stb.).

— Igazgatdsi egység (1. mell.).

— Tomeges, nagycsoportos foglalkozisok (2. mell. agora). Egyidejii maximdlis elhelyezési
lehetGség 250 fG. Tevékenységi formdk: érkezés, tdvozds idején a tomeges forgalom lebonyolitisa,
eszkoz, berendezés és ruhdk tdroldsa. A forgalomirdnyitdst pszichikailag nem zavarja a hagyomdnyos,
negativ érzelmeket kelt§ portdsfiilke. Helyette a diszkrét, mégis ellendrzGpontként is jé1 haszndlhaté
informdcids fiilke tolti be elsGdleges feladatként az informdcidszolgdltatds szerepét. Biztositja még a
virakozds, gyiilekezés, tirsalgds, hirlap- és foly Giratolvasds, kidllitdsnézés, gyermek—gyermek, gyermek -
sziild, sziil6—sziild, szilld-—-neveld, gyermek—neveld stb. tdrsas, pdros, kiscsoportos, szervezett vagy
spontin beszélgetéseinek szinterét. Nagylétszami vetitésekre (esetleg rendszeres mozi), szinhazi,
miisoros rendezvények bonyolitdsira alkalmas (a tornatermi 61tézékkel kozvetlen téri kapcsolat). Orsi
és mds mozgalmi 6sszejovetelek lebonyolitasat, tandcstagi fogadordk, falugyiilések, nagyobb 1étszami
szakmai konferencidk megtartdsdt is lehet6vé teszi.

Osszevont évfolyamok frontdlis foglalkoztatisdra, egyes részeinek mobilidkkal torténd levdlasztisa
esetén, tanitdsi ¢rdk tartdsdra is alkalmas. Technikailag a koltségek és igények fiiggvényében fejleszt-
hetd: biifé, gépesitett informdcidszolgiltatds a kozonség és az irdnyitds szédmdra, gyermek- és csomag-
megdrzés, kulturalis jelleg(i fogyasztdi szolgdltatds (pl. tanszer és kdnyv; folydirat-drusitas stb.).
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h) Figyelembe kellett venniink, hogy a felngtt lakossignak kb. 25%-dt lehet aktiv
igénylének tekinteni. Ugyanakkor a 14 éven aluliak ardnya hosszi tdvon — kisebb
ingadozasoktdl eltekintve — nem haladja meg a lakossdg 25%-4t. Ez tehit azt jelenti, hogy
amennyiben a kozmiivelodési tevékenységek tér- és eszkozigénye egybeesik az oktatds
hasonlé jellegl igényeivel, akkor kisebbrészt parhuzamos, nagyobbrészt idGben elhatarolt
haszndlat mellett, mindkét igény kielégithetd ugyanazon az alapteriileten, ugyanazzal az
eszkOzparkkal. Mdarpedig, ha az el6bb felsorolt oktatdsi alapfunkcidkat ismét 4ttekintjiik,
jol 1dthaté, hogy a felnsttlakossdg szabadidd-tevékenysége (és, vagy oktatdsa) ugyanezek
koré a funkcidk koré csoportosithatok, tehdt fenti ethataroldssal az oktatdsi alapfeladatok
mellett ugyanazon az alapteriileten (amely azért a jelenlegi demografiai adatokhoz mérten
is igen sziikre szabott) ugyanazzal az eszk6zparkkal megoldhatd.

i) A 3—4. osztilyosok félkabinet rendszerben tanulnak. T6rzstantermeikben (1. mell.
1—4)) a magyar és matematika 6rak kapnak helyet, az dsszes tObbi tdrgyat a szaktanter-
mek tereibe szerveztitk (4. mell.). A foldszinti elhelyezés azért is fontos, mert a 6—10 éves
gyermekek a jelenleginél nagyobb komfort igényt tdmasztanak, igy meg kellett oldani,
hogy foglalkozisi tereiket esztétikus szabadtérrel kapcsoliuk.?

j) Az épiilet rugalmassdga — mdr a leirdsbdl is kitlinik — olyan berendezéssel egyiitt
vilik igazdn gazdasigossd és kihaszndlhatévd amely maga is modul rendszeri, és sajt
flexibilitdsdval noveli az épiilet tobbcély felhaszndthatosdgdt, a hatékonyabb didaktikai
szervezeti formdk alkalmazdsdt, és nem utolsésorban az irdnyitds szervezési tartalékait.
Ezeket az igényeket a Mdtra vidéki Epit6ipari és Szakipari Szévetkezet — mint rendszer-
gazda — svéd licenc alapjdn gydrtott és forgalmazott ,,Allmédia” méretszavatos, modul
rendszer(i bitorcsalidja tudja kielégiteni. A szakmai referencidk szerint sav-, iités- és
kopdsdllo. Anyagitdl és gyértdstechnoldgidjatol 15 évi (1) tolyamatos haszndlat virhaté.

J. Az alapvetd tartalmi célkitiizések

Az 1. pontban kifejtettek mérlegelése alapjan gy véltik, hogy a Nevelési Kozpont
esetében az aldbbi f6bb szempontok érvényesitésére kell torekedni:

— Eszkozokben és szervezeti rugalmassigban jo feltételeket biztosité tdrgyi kérnyezet
kialakitdsa;

— A jelenlegi tantervi dokumentumok tartalmi el6irdsai;

— Olyan tevékenységstruktura kialakitdsa, amely a pedagdgiai és egyéb tdrsadalom-
tudomdnyi eredmények alapjdn is korszerinek mondhata;

— A vezetés és a nevelGtestillet szdmdra olyan felkésziilési metédus kidolgozdsa,
amelyet még elbir, de ugyanakkor folyamatos onképzését is feltételezi;

— Olyan iranyitdsi mechanizmus kialakitdsa, amely a jelenleginél hatékonyabb a folya-
matszabdlyozisban (jl szervezett, de rugalmas rendszer, bd informacidval rendelkezik a
folyamatrél, a haszndl6k véleményét fontosnak tartja stb.); '

E rendszerfejlesztési elvek mellett igen fontosnak tartottuk az intézmény nevelési
tevékenységenek korszerli meghatdrozdsit is. E tekintetben az aldbbi szempontokat
tartottuk szem elétt:

2 Az 1-2. osztdlyosok egy harmadik épiiletben, Hagyoményos torzstantermekben nyernek elhelye-
zést, azonban az AVMK -val valé sszekottetés ugyancsak megoldott.
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— a résztvevok sokoldalu tevékenységet végezhessenek;

—a tevékenységeket kezdetben informdlis, késGbb egyre formdlisabb csoportokban
végezzék (a tarsadalmi munkamegosztds rendszerében is erre kényszeriilnek);

—a tevékenységek a résztvevok valddi sziikségleteit elégitsék ki oly médon, hogy
kozben a személyiségfejlesztéssel kapcsolatos céljaink is megvaldsuljanak;

—ugyanaz a tanulé (felnGtt) egyidejiileg tobb csoport tagjaként is mikkodhessen, de
valamennyi csoport tdrsadalmilag értékes értékrendet kozvetitsen és koveteljen tagjaitél;

— minden értékes képesség, szemelylsegvonas szamdra megfelels tevékenységformat
taldljanak a résztvevik;

—a tapasztalatok folyamatos ataddsa -érdekében érvényesiiljon a gerontokracia
(Piaget) elve;

—az intézmény tevékenységstruktirdja a tirsadalmi egyiittélés és munkamegosztds, az
életvitel sokféle szitudcidjit modellezze;

—a tevékenységformdk ne csak szabadidds funkci6t toltsenek be, hanem adjangk
alkalmat a pedagégusnak a kozosségfejlesztésre és az egyénre szabott fejlesztésre is.

4. A tervezett f6bb tevékenységstrukturdk

a) A csalidmodell leképezése. A szocializdcié kezdGszakaszdban azok a tevékenységek,
amelyek a csaldd modellként valasztdsdval egyittjirnak, alapvets jelentdségiek. Nemcsak
azért, mert a csaldd funkciévéltozdsai igénylik az 0j csalddszerepek gyakorldsit, hanem a
kovetkezd pedagdgiai megfontoldsok miatt is:

— viszonylag kis létszdmi egység, ahol az informdlis kapcsolatoknak igen nagy
szerep jut;

— médot ad a legfontosabb tirsadalmi tevékenységi formdk szocidlis kapcsolatrend-
szeren beliili gyakorldsdra (Onkiszolgdlds, tanulds, munka, gazddlkodads, szervezés stb.);

— tobb generdcid egyiittélésének kovetkeztében kiilonb6zd tipusi érzelmi viszonyok
gyakorldsdnak is fontos terepe (fiatalabbakkal, idGsebbekkel valé torddés, kolcsonosségi
kapcsolatok, meleg, megérts, empétikus viszonyok, konfliktusok stb.);

— az itt foly6 tevékenységek az egyén valddi szilkségleteit elégitik ki;

—a ,kiils6” szankciok nemcsak a pedagdgustél erednek, hanem a legtobb esetben
szorosabb érzelmi k&tGdést képvisel idGsebb térstdl;

— alkalmat ad egy fontos pedagdgiai forrds alkalmazdsdra: a hagyomdnyok, nevelési
szokdsok generdcidkon keresztiil torténd dtaddsdra;

— lehetdséget nyiijt a csalddszerepek életszeri gyakorlasara;

—az emberi kapcsolatok sokféleségén keresztiil tolerancidra és a konfliktusok sajit
ergbol torténé megoldasara nevel;

— mint egy valédi tdrsadalmi egység iskolai modellje jitékos keretek kozottl valédi
felelGsségvillaldsra 6sztonoz;

— az eredeti modell lehet&vé teszi, hogy a ,csalddtagok™ mds iskolai csoportokban is
részt vegyenek;

—a ,csalddok” olyan feladatokat is kaphatnak, amelyek sziikségessé teszik tobb
,»csaldd” Osszefogdsit. Az ilyen feladatok kiilonosen fontosak. Hiszen a csalidok tagjaik-
ban el8szér a csoportirinyultsagot alakitjak ki (CSuanVSZklj) Ez azzal jir, hogy a
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gyermek csak annyiban értékeli a tagabb kozosséget, amennyiben az a tdrsas egyiittélés
szdmdra érdekes, tartalmas és kellemes. Eppen ezért, ha a gyermek csak kiscsoport
kozegére korldtozodik, nincs alkalma olyan tevékenységre, amelyben a kiscsoport mun-
kédja valamely kozosség (évfolyam, raj, csapat stb.) érdekeit szolgdlja, a ,csoportos
egoizmus” elvére épul6 tevékenység a személyiség egoisztikus irdnyultsdgit erd-
sitheti meg.

b) A szabadidGs foglalkozdsok rendszere. A szabadidds foglalkozisok (szakkorok,
klubok stb.) miikodésének legfontosabb alapelvei a kovetkezok:

— nincs megkotve, hogy egy tanuld hany szabadidds tevékenységet végezhet;

—kozos érdekl6désre épiil a csoport tagjainak kohézidja (a célirdinyos tevékenység
sordn szerzett élmények itt mdr igen ers Osszetarté erGt jelenthetnek a csoport tagjai
kozott);

— a résztvevOk igényei erésen érvényestilnek;

— gyermeki dnkormdnyzatra épiil;

— a tandr szerepe az idGsebb, tapasztaltabb, szakmailag felkésziilt bardté. Feladata az,
hogy a személyiségformaldshoz informdcickat gytjtson, és egyéni, célzott beszélgetések-
kel kozvetleniil, a tdrsas kapcsolatok dltal pedig kozvetetten irdnyitsa a személyiség
formaloddsit; '

— mint a csalddok esetében itt is sziikséges, hogy egy-egy, a nagyobb k6z0sség érdekeit
szolgdlo feladat-megolddsban részt vegyenek.

¢) A szolgdltatdssal, onkiszolgdldssal kapcsolatos tevékenységek rendszere, Tekintettel
arra,hogy a nevelési kozpont sok eszkozzel elldtott intézmény,ezek kiaddsat, rendeltetés-
szer( haszndlatdt biztositani kell. Ezt, valamint a hdz mik6désével kapcsolatos tigyelete-
ket, informdcids szolgilatot tanulék lithatjdk el. Mindazokat a mozgalmi szervezeti kere-
teket, amelyeken keresztiil e tevékenységek lebonyolédnak, a csapatvezet$ irdnyitdsival
egy kisebb pedag6guskozosség dolgozza ki, de a gyermek-vezetdtestiileteket is bevonjik.

Az uttorStandes irdnyitdsa alatt mikodik az iskolai ,,tirsadalom” egyik ,,tomegkom-
munikdciés” eszkoze az iskolarddié, amely az iskolai kozvéleményformdlisban betoltott
szerepén til férum az auditiv jellegli szabadidGs csoportok (szakkorok, klubok, kérus
stb.) szdmdra is.

E tevékenységnek a személyiségfejlodésre gyakorolt hatdsdval kapcsolatban a kovet-
kez§ Osszefiiggéseket feltételezziik:

A fenti elgondoldssal szemben felhozhaté az az ellenérv, hogy a képességfejlesztés
folyamatdnak fogalma sziikebb mint a személyiségfejlesztésé. Azt hiszem azonban, hogy
az is kétségtelen: amennyiben a képességfejlesztés folyamata eredményes, a személyiség
egésze is fejlddik. Ez a folyamat feltételez egy egész sor, a személyiségben meglevd
diszpoziciét, adottsigot. Ezek bontakoznak ki, vdlnak a kedvezl feltételek és a nevelés
hatdsdra — teljesitményben realizdl6dé képességekké a fejlesztés sordn. Természetes az is,
hogy képességfejlesztés csak annak a tevékenységnek a gyakorldsa ttjin lehetséges,
amelynek feltétele az adott képesség. A tevékenységnek tehdt kulcs-szerepe van.

Az eddigiekbdl taldn kitiint, hogy mind szervezetileg, mind tartalmiban a hagyomd-
nyos iskolaitél iényegesen eltérs feladatok megolddsira késziiliink a nevelési kozpont-
ban. Természetes, hogy ekkora formai, de még inkdbb pedagégus attitiidbeli viltozdst
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egyik naprdl a mdsikra egyetlen testiilet sem bir el megrazkodtatds nélkiil. Mindez — az
eddiginél sokkal kovetkezetesebb — oOnképzési rendszert igényel. Ezt ndlunk egy —
1978-ban megkezdett — négyéves, a célok meghatdrozdsa és azok operacionalizaldsa dltal
megszabott, irdnyitott onképzés van hivatva megoldani. A nevel6k a megadott szakiro-
dalomban val6 tdjékozoddsrél nem ,leckefelmonddssal”, hanem az annak alapjian meg-
oldott feladatok utjin tesznek bizonysdgot. Segitségiikre vannak ebben a témdk gyakor-
lati adaptdcicjat segité konzultdcidk, vitdk, és egy erkolcsi-anyagi 0sztonzd rendszer.

Az 6nképzés f6 témakorei a kovetkezSk:

1. A tanuldsiranyitds problémadi (rendszerszemléletli megkozelités, programozas stb.).

2. Oktatastechnika (a média kivdlasztds szempontjai, a média-tdr haszndlata, eszkozok keze-
1ése stb.).

3. A szocioldgia, szocidlpszicholégia, a kommunikdciéelmélet nevelési vonatkozasai.

4. Szocidlpedagdgiai tréning (a pedagdgus személyiségének fejlesztése).?
5. Vezetéselméleti ismeretek alkalmazdsa a gyakorlatban.

Természetesen a mi torekvéseinket is nehezitik azok a gondok, amelyek egész koz-
oktatdsi rendszeriinkben éreztetik hatdsukat. igy példdul az, hogy — féként a gyakorlat
talajardl szirmazé — egyéni kutatdsok, innovicids torekvések elszigeteltek, nem épiilnek
be a kutatdsi féirdnyokba, nincsenek tudomdnyosan gondozva. Ennek kovetkeztében sok
az dltudomdnyos kisérlet. Mdsrészt az egyébként sziikséges és indokolt elméleti kutatdsok
is elszakadnak a gyakorlattdl, a kutaték eredményeikbdl (relativ eredménytelenségiikbol,

3 Hazdnkban ilyen jellegli gyakorlat az ELTE Kézmiivelodési Tanszéki Csoportjan (F. Vankd
Ildik6—-Talyigds Katalin: Szocidlpedagégiai tréning az ELTE-n; kézirat), és a Budapesti Tanitéképzd
Fdiskoldn (Ungdrné dr. Komoly Judit és dr. Gddor Anna irdnyitdsdval) folyik.
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hiszen ez is eredmény) nem vonnak le gyakorlati konzekvencidkat, és igy nem tudjdk
megfelelképpen orientdlni a pedagdgiai gyakorlatot.

Az is nyugtalanité tiinet, hogy a pedagdigusok jelentds része elszakad az elmélettdl.
Sokszor csupidn ,gyakorlati tapasztalataikra” valé hivatkozdssal utasitanak el eredménye-
sebbnek tlinG megolddsokat, vagy csak e talajrél akarjidk a pedagogiai folyamatot”
megujitani. Ez azonban ugyancsak az elmélet elutasitdsit jelenti, s ugy tdnik olyan
tirsadalmi regressziét eredményez, amelynek konkliziéi oda vezetnek, hogy a tirsadalom
fejlodésének eredményeként létrejott kultuirdt (jelen esetben pedagdgiai kultiirdt) eluta-
sitva, csak sajdt erbél, a sajit gyakorlat 4ltalanositdsa utjan akarnak eljutni egy fejlettebb
szintre.

Ezenkiviil zavart okoz a gyakorlatban: a sokcélisig a tantervekben, a marxista szemé-
lyiségelméletnek nem megfelelé tantervi és kovetelményszerkezet, a képesség szerinti
haladds megoldatlansdga, a szocidlis egyiittmiikddési keretek hiinya éppen a munka, a
megismerés vonatkozdsdban stb.

Hissziik azonban, hogy innovicids torekvéseink hatékonyabbd teszik személyiség-
formélé tevékenységiinket, és amennyiben azok a jelenlegi fejlesztési trendek irdnydban
hatnak, kisebb megrdzkodtatdssal és gyorsabban teszik lehetGvé a pedagdgiai gyakorlatnak
e trendek irdnydba torténd viltozasait.
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Az Oratervi ordk elhelyezése a funkcioknak megfeleld tér kapacitdsanak fiiggvényében

5 % Kapacitds Ev
Funkcié Tantérgy 3 WESEEESE Sl L o TN
ora jele: | Ossz. | lekotdtt | szabad |zésre var IX :
Anyanyelv | Magyar nyelv
és irod. 44 | 36 | 36 | 36 152 132 132 20 1.0. 5
idegen Matem. (3,4) 116 116 220 220 12 2.0: 4
nyelv Orosz 14 22 | 22| 22 | 22 102 132 102 30 3.0; 4
4.0. 4
Tars. tud. Torténelem 14 14 14 | 22 64 5.0. 4
Foldrajz 14 | 14 14 42 132 132 3 6.0. 4
Korny. ism.* 6 S 18 29 7.0. 4
8.o0. 4
Term. Kornyezet** 8 17 4 29 -
Tud. Biologia 14 14 14 42 132 132 9
Képz. Fizika 14 14 14 42
Kémia 14 | 14 28
Matem. Matematika Magyarnal 36 | 36 | 28 | 28 128 132 128 4
képzés elszdmolva
Latds nev. Rajz 14 14 14 | 14 | 10 8 74 132 74 58
Zenei nev. Enek 14 14 14 14 | 14 | 10 80 132 80 52
Technikai | o pnika 28 | 28 | 28 | 28 | 20 | 20 | 152 264 | 152 | 112
képzés
Osztalyfénoki 8 8 8 8 8 8 48 48
Szervezési tart.-ra szolgdlo terek 6 X 66 6 = 396
Osszesen: | 622 122

*Kornyezetism. tarsadalomismereti 6rdi; **Kornyezetism. term, tud. érdi; ***Szabad kapacitas: termek szdma X nap 6 6 xx 11 nap = 1 ciklus
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MEGEMLEKEZES PIAGET MUNKASSAGAROL

Nyolcvannégy éves kordban, 1980. szeptemberében, elhunyt Genfben szdzadunk
legnagyobb gyermekpszicholégusa, a nagy tehetségl, eredeti, a tudominyos kutatds-
ban igen termékeny tudés Jean Piaget.

Eletmiivérél rovid ismertetést 1976-ban irtam a vildgszerte iinnepelt, tiszteletre mélté
tudés 80. sziiletésnapja alkalmdbol (megjelent: Magyar Pszicholdgiai Szemle 1977.
3. szdm), valamint magyarra forditott egyik miive (Szimb6lumképzés a gyermekkorban
Gondolat, 1978.) el3szavdban Mérei Ferenc méltatta munkdssdgat.

E szomoru alkalombdl csupdn néhdny jelentds kutatdsi teriiletére és eredményeire uta-
lok, valamint arra a nagy kisugdrzé hatdsra, amivel megtermékenyitette tGobb vildgrész,
elsGsorban Eurgpa és djabban Amerika gyermekpszicholégusainak, episztemolégusainak
¢és tudomdnyelmélettel foglalkozé tuddsainak kutatdsait.

Piaget Svdjcban, Neuchatel virosdban sziiletett. Serdilé kora kezdetétdl a természeti
valésdg, foleg az dllatok vildga felé fordult érdeklGdése, s mar 11 éves kordban kozolte
elsé zoologiai megfigyeléseit. Huszonegy éves kordig 25 tudoményos cikket tett kozzé,
tigyhogy a genfi Természettudomdnyi Mizeum igazgatéja muzeoldgusi 4lldst kindlt fel
neki az dllattani gyljteménytdr részlegén 1912-ben, nem tudvin, hogy a fiatal tuddés, akit
csak cikkeibdl ismert, mindOssze 16 éves.

1918-ban a neuchateli egyetemen a természettudomdnyok doktordvd avatjdk, ahol
nemsokdra (1925—29.) tandrként ad el§ szociolGgidt és pszicholégidt.

;;;;;

3

kutatdsok terilletére, ahol az dltala vezetett ismeretelméleti kutaté intézetben (Centre
international d’épistémologie génétique) az utébbi évtizedben — a vildg pdratlan —
interdiszciplindris kutatast inditott be (pszicholdgus, episztemoldgus, logikus, tematikus
etolégus, fiziolgus kutaték bevondsdval).

Piaget pszicholdgia irdnti érdeklédése 1919-ben erésodott fel, amikor Pirizsba megy,
A. Binet egykori kisérleti pszicholégiai laboratériumdba, ahol Binet k6zeli munkatarsatél
Simontd] a tesztvizsgdlatok médszerét igyekszik elsajstitani. Ugyanitt megkezdte — Cyrill
Burt és mdsok mddszerével — a kiilonbozé életkord gyermekek intelligencia szintjének
vizsgdlatit. _

Mir ez id6szakban megnyilvinult Piaget tudomdnyos gondolkodédsanak eredetisége.
Végiil is 6t az emberi megismerés genetikdja érdekelte, az, hogy a gyermeki gondolkodds
alacsony szintjérSl hogyan jut el a megbizhaté, a val6sigot hiien tiikkrozd tudomdnyos
megismerés és problémamegoldds szintjére. Ez egy egész életre sz616 kutatdsi programja
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volt Piaget-nak. Pdrizsban jé kiinduldsi alapnak tartotta Binet és Simon intelligenciaszint
vizsgdlatdt, viszont nem elégitette ki a ténymegdllapitis. Mig Binet és kovetdi tesztjeikkel
azt vizsgdltdk, hogy a mdr elGzdleg standardizalt intelligencia prébakbdl az adott koru
gyermek mennyit képes megoldani, teljesitménye a statisztikai 4tlaghoz képest megfelel-e
a normdlis szintnek vagy retarddlt (esetleg akcelerdlt), s igy e vizsgdlokat csak a j6 meg-
olddsok érdekelték, addig Piaget-t éppen a gyermek hibds feleletei, megolddsai foglalkoz-
tattdk. Igy jutott el ahhoz a felismeréshez, hogy a felnétt , logikdjdhoz” képest a gyermek
okoskoddsa jellegében egészen mds.

Pirizsi kutatomunkdja mellett két éven &t ldtogatja a Sorbonne-on Dumas, Pieron és
Delacroix pszichopatholdgiai elGaddsait, hallgat logikat, a tudoményok filozéfidjat, isme-
retelméletet Lalande és Brunschweig 6rdin. (Oket egykor magam is haligattam.) Kézben
kutatdsokat végez Salpetriére-ben a nehezen nevelhetd, neurotikus gyermekek korében.

E kutatdsair6l kozolt publikdcicira felfigyel Claparéde, a genfi J. Rousseau nevét hor-
dozé neveléstudomadnyi és pszicholdgiai intézet igazgatGja és meghivia a gyermeklélektani
kutatisok vezet&jének az intézetbe. Ez intézethez egy gyakorl6 évoda is tartozik, s Piaget-
nak médjdban 4ll a gyermekek kozt forgolédva meghallani spontdn megnyilatkozésai-
kat, és kialakitani azt az explordcids modszert, amelyben a gyermek szabadon kifejtheti
elgondoldsait, magyardzatait egyes jelenségekrol.

Ez id46 tdjt alakitja ki eredeti modszerét, amit & ,,klinikai modszernek’” nevez. (Leirdsdt
megtalithatjuk J. Pigget: La représentation du monde chez l’enfant. Paris, 1926.
¢. miivében; tovdbba Kiss Tihamér: Piaget klinikai mddszere a gyermeklélektani vizsga-
latok szolgdlatdban. Debrecen, 1948., és A.Rey-nek a , klinikai mddszer’>-16l irt miivében:
L’examen clinique en psychologie. SUP Paris, 1965.).

A genfi intézetben kialakitott és alkalmazott médszer segitségével, és kozben sziiletett
gyermekei rendszeres megfigyeléseivel és naplézdsdval ismeri fel a beszéd elsajatitdsa el6tt
megjelend intelligencia-szintet és jellemz&it, vagyis a gondolkodds alapjiul szolgdl6
szenzo-motoros intelligenciit, amely megalapozza a képzetekre timaszkodé gondolkodist
a ,,preoperativ intelligencia™ szakaszdban. '

A hiszas években Piaget kutatdsainak f6 kérdése ez volt: ,,Hogyan jon létre és alakul
spontdn mddon a gyermek vildgképe, értelmi fejlédése a kilonboz6 szakaszok folya-
mén?> (J. Plaget: Vilogatott tanulmdnyok. Gondolat, Bp., 1970.34.0.)

J. Piaget e korszakdban 3—10 éves gyermekekkel beszélget el a természeti jelenségek-
r6l, dllitja 6ket egyszer( kisérleti eszkozokkel feladathelyzetekbe. E beszélgetések —
melyeket a gyermekektdl elhallott spontdn nyilatkozatok alapjdn, kifejezd nyelvezetiiket
figyelembe véve, hipotézisek felvetésével tervezett és befolydsmentesen irdnyitott-, gazdag
anyagot szolgdltattak szdmdra mind a gyermeki okoskodds formai, mind tartatmi sajitos-
sdgainak és magyarizo elveinek feltirdsihoz. , A gyermeki nyelv és gondolkodds™ (1923.),
A gyermek itéletei és okoskoddsa (magyardzatai)” (1924.), ,A gyermek viligképe”
(1926.), ,,A gyermek a fizikai kauzalitdsr6l” (1927)), ,,A gyermek erkdlcsi itéletei*’ (1932.)
" c. fébb miivei meglepetésként hatottak a szakemberekre is és sokakban vitdt viltott ki.
(L. pl. H. Wallon, L. Sz. Vigotszkij.)

E kutatdsok szerint a gyermek spontin megnyilvinuldsai, a felnGttek befolydsdtol
mentes sajit, természetes, ,.gyermeki logikdja” ,,irraciondlis” , gondolkoddsa prekauzalis
jellegli. A gyermek nem ismer a felnGttek gondolkoddséra jellemz8 normdkat, kovetkeze-
tesen alkalmazott szabdlyokat. A dolgokrél, jelenségekrdl van valamilyen osszbenyomadsa,
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amelyekbdl egocentrikus bedllitdd4sa, szubjektiv, érzelmi becslése alapjin kiemel egyes
sajitos elemeket (szinkretizmus H. Wallon megdllapitdsa szerint), és ezek szerint értelmezi
azokat. Szubjektiv tapasztalatinak elemeit gitldstalanul uj kapcsolatokba hozza, ok és
okozat felcserélhets elem szdmdra, egyes jelenségsor véletlenszerii, egymds mellé és utdn
keriilése alapjin ok-okozati kapcsolatokat vél felismerni.

A gyermeki viligképben Piaget a hiszas években 17 féle oksdgi viszonyt ismert fel,
amelyek kozt kilonosen jellemzGek: a pszichikus (motiviciés), a fenomendlis, a mégikus-
és az artificialista-oksdg. A gyermek gondolkodisdban megférnek az ellentmondasok, mdr
csak azért is, mert dlland6 és objektiv normdk nélkiil a vildgban minden Osszefiigghet
mindennel, vagy ellenkezéleg semmi semmivel. Az iskoldskor el6tt a gyermek hol naiv
realista, hol konnyen &sszetéveszti az objektivet, a valdsigos 1étezGt egy szubjektive elkép-
zelt, mesebeli létezével. Egocentrizmusibol kifolyélag j6 ideig animista a gyermek
vildgszemlélete, amennyiben gy hiszi, hogy a természet tirgyai, jelenségei (a szél, a Hold,
a Nap, a hulldmok, az 4llatok és novények) gy éreznek, gondolkodnak, akarnak mint &,
illetve mint az dltala ismert emberek. Ugyanakkor az iskoldskor kezdetéig sok gyermek
artificialista médon magyardz egyes jelenségeket, vagyis igy, mintha mindent az emberek,
a ,,mindentudé felndttek’ csindltak volna, illetve valaki ismeretlen, ,,emberi médon™.
Gyakorta jelenik meg gondolkoddsukban a finalizmus, mert az 6vodiskord gyermekek
még 1igy vélik, hogy minden az emberért van.

- Az erkolcsi felfogds és az erkolcsi magatartds terén, valamint az ,igazsdg” értelmezésé-
ben is Piaget bizonyos gyermeki ,,mordlis realizmust” ismert fel jellemzéként a 3—9.
életévekben. E szemléletbdl kovetkezik a gyermekeknek az a hiedelme, hogy a szabélyok
a nagy tekintélyi feln&ttek alkotdsai s megvéltozhatatlan térvények, vagy az a felfogdsuk,
hogy az elkovetett vétség nagysiga az okozott kir nagysigdval egyenesen ardnyos, s az a
tény, hogy prepubertds korig a vétség vagy kir megitélésénél nem veszik figyelembe a
szdndékot. :

A harmincas években Piaget — nagyszdmi munkatdrs, mint adatgyijtd segitségével
— tovibb folytatja az ontogenézis sikjan a gondolkodds fejlédésének vizsgdlatit. Mind
tobb eszkozt vezet be, hogy megismerje a szam, a mennyiség, a sily, az idg, az
osztilyfogalmak kialakuldsat. Kialakitja a gondolkodds fejldési fokozatairél elméletét,
folytatja a konkrét, majd absztrakt gondolkodisi miiveletek vizsgdlatit, feltirja a konzer-
vicié, a ,,csoport”-alkotds, a reverzibilitds értelmi képességeinek fejlodési Gtjat.

A gondolkodis ontogenetikus fejlédésében Piaget hirom nagy szakaszt kilénbodztet
meg: a szenzo-motoros, a preoperativ (magasabb értelmi miiveleteket megel5z3) intelli-
gencia és a formadlis miiveletek szakaszit. Mindhdrom f4zisrél nagyszabdsi, s egyszersmind
végteleniil konkrét, behat6 elemzést nyuijt.

Piaget szerint ez a hdrom nagy fejlédési szakasz — mindegyik a rd jellemz6 periédusok-
kal — egyensulyozdsi folyamatok egymdsutdinisigiban jon létre. ,Mihelyt az egyensiily
egy ponton megvalésul — ifja —, a struktira uj, sziiletSben levé rendszerbe illeszkedik,
aminek az eredménye egy mind 4llandésultabb, mind kiterjedtebb mez&ben érvényesiils
egyensilyi dllapot.” (J. Piaget: Vilogatott tanulmanyok. 1970. 75. 0.).

Piaget tobb évtizedes munkdja utdn, 80. szilletésnapjan nyilvdnos vitdn villalta, hogy a
személyiségfejlédés e kulcskérdésérdl az egyensulyozdsrol, konyve alapjan (L’équilibra-

“tion des structures cognitives. Le probléme central du développement, 1975.). kiilf6ldi
tudés kollégdk korében vitatkozzon. Itt tobbek kozott azt mondta: ,,A megismerés
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fejlédése sem nem csupdn egy 6roklott, velesziiletett egyéni beprogramozésnak koszon-
hetd, sem pedig csupdn az empirikus tapasztalatok felhalmozédasinak, hanem egy 6n-
szabilyozds (L’autoregulation) kovetkezménye. Olyan 6nszabdlyozis, amely kiegyensi-
lyozis (L’équilibration) ugyan, de olyan kiegyensilyozds, amely nem az el§z6 perturbilt
dllapotra vezet vissza, hanem mindig egy jobb, a perturbdlt dllapothoz viszonyitva tokéle-
tesebb dllapothoz, melyet az onszabdlyozé mechanizmus ural. Nos, én magasabb.szintre
emeld kiegyensulyozdsnak (L’équilibration majoré) nevezem ezt az elSrehaladést a ki-
egyensiilyozdsban” (magnetofon szalagrél). -

J. Piaget 1940-ben lett a genfi Pedagdgiai és Pszicholégiai Intézetben E. Claparéde
utéda. Mint igazgaté 1970-ig a Rousseau intézetben, a genfi egyetemen és Pairizsban a
Sorbonne-on a hallgaték tizezrének adta elG kutatdsainak Gjabb és ujabb eredményeit, a
tanitvdnyok és a munkatdrsak ezreit Osztonozte tudomdnyos kutatémunkdra, segitette
hozzd Gket miiveik publikdldsdhoz. Egy-egy elGaddsit kovetGen — mi egykori hallgatéi —
négyes-otés csoportokban beszéltiik meg a hallott Gj ismereteket, hogy magunkévi
tehessiik. Ha egy-egy kutatdsi témdba befogott minket (e sorok iréjdt a gyermek tdrgy- és
‘térészlelési fejlodése vizsgdlatdra 1940-ben), gyakori taldlkozdsainkon beszémoltatott
eredményeinkr6l és Uj otleteket adott. Evente megjelend hatalmas miiveiben mindig
megnevezte azokat, akik részt vettek a kisérletekben és adatokat szolgdltattak a nagy
mihoz.

Tobb évtizedes fejlGdéslélektani és az utdbbi két évtizedes hatalmas ismeretelméleti
munkdssigdrél nehéz lenne itt csak vazlatosan is megemlékezni. Csak arra utalok, hogy a
genfi egyetemen feldllitott , ,Archives Jean Piaget, Université de Genéve’ 1974-ig a nagy"
tudésnak mintegy 1500 cikkét, tanulmdnydt, konyvét és kéziratit gydjtotte Ossze pszi-
choldgiai, bioldgiai, ismeretelméleti, pedagdgiai és pszicholdgiai kutatdsaibdl és reflexidi-
bél. A mester egyediil vagy munkatdrsaival irt munkdi tobb nyelven is megjelentek, s
ezrével vannak a vildg kilénbozd részében olyanok, akik az § inspirdcidjira folytattak
tanulmdnyokat, és egy-egy részletkérdésben igazoltdk, kiegészitették, tovibbfejlesztették
és a gyakorlatban alkalmaztik a mester gondolatait.

Az 1976. évi 80 éves sziiletési évforduléjaig 30 nagy tekintélyli egyetemnek volt
diszdoktora. Legalibb tiz nemzetkozi kitiintetést kapott eurépai, amerikai édllamok
vezetSitdl és tudomdnyos intézeteitdl (tobbek kozott 1966-ban a moszkvai egyetemtdl):
mintegy 15 tudomdnyos akadémidnak és tudomdnyos tirsulatnak volt tiszteletbeli tagja.

Mindhaldlig kitarté szenvedéllyel alkotott. Csak az episztemoldgia nemzetkozi tudomd-
nyos intézet munkatdrsaival (G. Cellerier, J. Vauclaire stb.) tébb mint 20 kdnyvet adott
kozre. A gondolkodds vizsgdlatdn til az utobbi évtizedben foglalkozott a képzetek
kialakuldsa, az emlékezet fejlédése, az értelmi és érzelmi funkcidk koélcsonhatésa kérdései-
vel. A pedagégia és a nevelés aktudlis kérdéseit is szemmel tartotta. Figyelemre mélto
kényve: ,,Merre tart a pedagogia?” cim( miive. Tart6san vele egyiittmiik6dé munkatdrsai
koziil B. Inhelder asszony, a genfi egyetem professzora emelkedik ki, de sok mds nagy
nevet emlithetnénk, (R. Dottrens, A, Descoedres, E. Busmann, L. Lafandel, A. Rey,
H. Aebli, A. Morft stb.) akikkel egyiittmkodott. Szivesen folytatott eszmecserét nagy
tuddsokkal, mint A. Einstein, de mindig kész volt derlis mosolyédval részt venni egy-egy
kirdnduldson vagy deriis tdrsasigban, elbeszélgetni tanitvinyaival. (Az intézet tandri és
hallgatdi baréti tdrsasiga annak idején elnokének vélasztott, mint ilyen sok bardti dsszejo-
vetelt, kerékpdrkirdnduldst szerveztem, és mindig kész volt ezeken részt venni.)
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J. Piaget munkdssdgdnak magyarorszigi hatdsir6l és a mester litogatdsair6l (1940,
1963) Mérei Ferenc — Piaget kivdl6 ismerSje — irt mér a ,,Szimbélumképzés a gyermek-
korban” c. mii magyar nyelv{i forditdsinak bevezetésében. J6llehet tobben voltak rajtam
kiviil (Nagy Mdria, Binet Agnes) személyes tanitvanyai — kiilonosen az 1949—56-0s évek
idGszakdban uralkodé dogmatikus szemlélet, s a minden polgdri tuddssal szembeni erss
kritikai 4llisfoglalds miatt — kevés olyan irds jelent meg, amely Piaget munkdssdgit
ismertette. (Els6ként Kenyeres Elemér irt réla 1926-ban és 1928—29-ben, majd Nemesné
Miiller Mérta 1934, Nagy Mdria 1936, Katona Kldra, Binet Agnes irdsain kiviil Kiss
Tihamér: 1943, 1944, 1947, 1948, 1958, 1961, 1965, 1966, 1971, 1976, 1977, 1978;
Kiss Arpad 1947, Nemes Livia, Ranschburg Jené 1974, Ormai Vera 1975, és Mérei Ferenc
1948, 1970, 1978.)

Az 1966. évi Moszkvédban tartott nemzetkozi pszicholdgiai kongresszus 6ta (ahol a
Sz. L. Rubinsteinnel folytatott akadémiai beszélgetésen vildgossd vélt, hogy J. Piaget
dialektikusan gondolkodd, materialista szellem( tudés) hazdnkban is — habdr kritikdval —
mind tobben ismerkednek Piaget 1j korszakot nyité gyermeklélektani kutatdsai eredmé-
nyeivel, és immdron hdrom leforditott miive (B. Inhelder—J. Piaget: A gyermek logik4ja-
tél az ifju logikdjdig. Akadémiai Kiad6, Bp., 1967., J. Piaget: Vilogatott tanulmanyok.
Gondolat Kiadé, Bp., 1970., J. Piaget: Szimbélumképzés a gyermekkorban. Gondolat
Kiadd, Bp., 1978.) is olvashaté magyarul.

A ,fordulat évét” kévets mintegy egy évtizedes ,kutatdsi pauza” igen nagy visszaesést
okozott Magyarorszagon a fejlédéslélektani kutatdsokban. Hogy az utébbi évtizedben ez
nagyobb lendiiletet kapott, Piaget miivei ismeretének is koszonhetS. A nagy tudés
elhunyta alkalmaboél ez a szerény megemlékezés hadd adjon inditast azoknak, akik nevelGi
munkdjukban gyermeklélektani kutatasokra timaszkodnak, Piaget szellemi hagyatékanak
tanulmdnyozasidra. Nagyon remélhetd, hogy a nagy tudés zsenidlis felismerései és eredeti
moédszerei megtermékenyitSen hatnak a hazai kutatok alkotémunkéjdra is.

: - Kiss Tihamer

NAPJAINK PEDAGOGIAI SZOCIOLOGIAJA
AZ ANGOLSZASZ ALLAMOKBAN!
(Els6 rész)

0. A célkitiizés

A {6 kérdés, melyet e tanulminy megkisérel megvalaszolni az, hogy mivel foglalkozik
napjainkban az angolszasz orszigok pedagdgiai szociol6gidja? Vilaszadds el§tt elengedhe-
tetlen, hogy (i) megvonjuk azoknak a kutatoknak, szellemi miihelyeknek, illetve intézmé-
nyeknek vagy publikdciés orginumoknak a korét, amelyekkel az angolszdsz orszagok
tudomdnyos produktumdt kivinjuk jellemezni; tovabbd (ii) megfogalmazzunk egy olyan

'Vé. Kippert, Klaus, (Hrsg. — szerk.): Einfilhrung in die Soziologie der Erziehung. (Bevezetés a
nevelésszociolégidba.) Freiburg, Basel, Wien, 1970: Herder. 356. pp. Kiilonésen: Kippert, Klaus:
Soziologie und Soziologie der Erziehung. (Szociolégia és nevelésszocioldgia.) I. m., pp. 15-23. A
nevelésszociologiarél mint szakszociolégiardl p. 15.
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— explicit vagy implicit — definiciét, amely eldonti, hogy valamely kutatds a pedagogiai
szociologia korébe tartozik-e vagy sem.

Mig az elsé kirovds pontos megfogalmazisiban joggal reménykedhetiink, a médsodik
tudoménydgunk alapvetd fogalmi épitményét érinti és e tekintetben egyedili helyes,
egyben dtfogé megoldést kevésbé virhatunk. Mégsem keriilhetjilk meg e masodik kirovis
megfogalmazdsat, hisz annak hidnya trivdlis — dmbéar nem ritka — logikai hibit vonhat
maga utdn. E hiba abban dll, hogy kozelebbril meg nem hatdrozott, szubjektiv szem-
pontok nyomdn kijelolve egy tudomdnydg produktumainak valamely osztdlydt, éllitdst
tesziink az dgazat mint egész szerkezetérdl. Egy ilyen dllitds alapjdn a birdl6 olyan kutatdsi
tdrgyak hidnydra kovetkeztethet, amelyek valdjdban jelen vannak a diszciplina kutatdsi
gyakorlatdban, csupan az intuitiv ,,mintavétel’”’ révén sziirodtek ki onnan. Fenndllhat az
ellenkezd eset is: amikor a kutatdsi targyak inkoherencidjit, az dgazatok egyeztetetlen-
ségét dllapitjuk meg, a tilzottan széles elhatdrolds eredményeképpen. Noha az utébbi eset
itélhetd a kevésbé problematikusnak, elsGsorban azt az eljarist helyeselhetjiik, amikor
valamely — fogalmi vagy praktikus — meghatirozdssal egyértelmien megadjuk a kutatd-
sok azon korét, amelyekrdl dllitdsokat kivintunk tenni.

1. A vizsgdlt kutatdsok elhatdroldsa

A 0. pontban elglegzett két kirovdst rendre igy adhatjuk meg:

Az angol nyelvet beszél6 orszigok — kultirdk — tudomdnyos produktumain ezittal
nem lépink tul. Nem lesziink tekintettel arra, hogy valamennyi angolszdsz orszdgot
ardnyosan reprezentdljunk. A kutatisok tobbsége — alighanem indokoltan — Nagy-
Britannidbol és az Egyesiilt Allamokbél szirmazik. Ezzel nem kivantunk értékitéletet
kozvetiteni, s6t megemlitjiik, hogy erételjes és figyelemre mélté pedagégiai szociologiai *
vizsgdlatok folynak mds angolszdsz orszidgokban, mindenekelGtt Kanaddban, Ausztralid-
ban, Uj-Zélandban és Indidban is.

A publikdcié helye nem tiinik hasznos kritériumnak, minthogy az egyes orszigok
kutat6i mds dllamok nemzeti orginumaiban is k6zolnek, emellett szimos rangos periodi-
kum olyan kiadéndl 14t napviligot, amely joggal tekinthetd brit—amerikai kozos villal-
kozédsnak. Ezzel még nem is emlitettilk azokat az orgdnumokat, amelyek szerkesztGségi
Osszetételiikben és deklardlt programjukban egyardnt nemzetkiziek. A publikécid helyét
figyelmen kivill hagyva, ezért a kutat6k intézményes hovatartozdsit vettiik kritériumként.

ElsGsorban 1976, 1977 és 1978. évi publikicidkat vettem figyelembe, a megel6z6 évek
kozleményei csak kivételesen keriiltek a vizsgdlt kozzétételek ,,mintdjiba”. Ezzel a —
viszonylag szigoni — idGhatdrral sem banhatunk koriiltekintés nélkil. A kutatdsi beszi-
molok metodikai, adatfelvételi része felfedi, hogy a széban forgé orszdgokban is gyakorta
5—6 esztendd telik el a tényleges adatfelvétel és a most elemzett kézlemények megjelente-
tése kozott. Tobb helyiitt expliciten utalni fogok arra, ha a szoros értelemben vett
empirikus vizsgalat évekkel a publikdldsndl kordbbra esik.

Misodikként azt az elhatdrolist kell megadnunk, amelynek alapjin valamely vizsgd-
latrél eldonthetd: a pedagégia szocioldgia korébe tartozik-e vagy sem. A jelen tanulmény
természetesen nem mélyedhet el a diszciplina tudomdnyfilozéfiai kérdéseiben. Az elhati-
rolds praktikus rendeltetési.
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A magyar szocioldgiai terminoldgidn beliil viszonylag rovid ideje alkalmazott meg-
nevezésnek tobb — javarészt koriiliratlan — értelmezése, haszndlata van. Itt ssmmiképpen
sem arra toreksziink, hogy a pedagégiai szociol6gidt mint a nevelés és oktatds rendszerével
foglalkozé szociolGgiai dgazatot (szakszociolégia, ,kotdjeles szociolégia’ ) jeléltikk meg.
Eppen ellenkezdleg: a kordbbi keletd ,nevelésszociolégia” terminusnal bévebb és sok
tekintetben (j fogalmi keretre tdmaszkod¢ diszciplinit fogunk a ’pedagdgiai szocioldgia’
terminussal jelolni.

A nevelésszociolégia terjedelmét azonosnak tekintjilk az angolszdsz irodalomban
’sociology of education’ terminussal szerepld tudomanyég terjedelmével [noha utébbinak
egzaktabb forditdsa lenne, ha ’nevelés- és oktatdsszociologid’r6l beszélnénk]. Torténeti
elemzések nemritkdn utalnak arra, hogy a *sociology of education’ mint terminus és mint
diszciplina egyarant az ,.educational sociology” o6rokose.? Az utébbit torténetileg egy-
részt, mint [elsGsorban] a pedagdgusok képzésében alkalmazott ,tiszta szocioldgidt”,
masrészt mint az oktatdsi rendszer irdnyitdstechnoldgidjaként felhaszndlt szocioldgidt
jellemezhetjiik. Arra is volt kisérlet, hogy a két terminusnak a jelenlegi kutatdsi mez6ben
adjanak megkiilonboztetd jelentést:® az *educational sociology’ ekkor az oktatasi rendszer
normativ, a ‘sociology of education’ ugyanannak empirikus szociolégiai tanulmdnyo-
zdsat jelolné. Ez a distinkcié (amely Hansen-tél ered) nem valt kézkeletiivé, az ‘educa-
tional sociology’ terminus hasznilata pedig a vizsgalt években annyira gyér, hogy problé-
ménkat a ‘sociology of education’ interpretdldsira szorithatjuk.

Szidmba véve néhdny jelentGsebb hatdsi monogrifidt és antolégiit, Ashley, Cohen és Slatter
1969-ben megjelent ’Bevezetés a nevelés- és oktatdsszocioldgidba’ c. kotetében ezt olvassuk:®
’. .. sociology of education . . . involves the study of educational institutions using theoretical models
and methodological techniques developed by sociologists . . .’ (,,A nevelés- és oktatdsszociolégia maga-
ban foglalja az oktatdsi intézményeknek szociolégusok iltal létrehozott teoretikus modellekkel és
" metodologiai eljirisokkal torténd vizsglatst™).

Swift antoldgidjdban® ennél igényesebb definiciét taldlunk. Az elsd tanulmdny szerzdi, Brookover
és Gottlieb, megillapitjdk; °. .. the sociology of education is the scientific analysis of the social
processes and school patterns involved in the educational system ... education is a combination of
social acts... Such analysis of the human interaction in education may include both the formal
education occurring in social groups such as the school and the multitude of informal communicative
processes which serve educational functions’. (Az oktatds- és nevelésszociolégia az oktatdsi rendszer-
ben fellethetd szocidlis folyamatok és iskolai struktirdk — iskoldk kozti elrendezddések — tudomdnyos
elemzése. Az oktatds szocidlis aktusok osszekapcsoldsa. Az oktatds kozbeni humdn interakcidk ilyetén

* Brookover, Wilbur B., Gottlieb, David: Toward a definition. (Egy meghatdrozds megkozelitése.)
In: Brookover, Gottlieb, A Sociology of Education. (Nevelés- és oktatdsszocioldgia.) New York, 1964:
American Book Company, pp. 10—14. (A 10. pontban emlitett mii teljességgel eltérd tartalmii korabbi
valtozata.) Utdnnyomds: Swift, D. F. (ed. — szerk.): Basic Readings in the Sociology of Education.
(AlapvetS nevelés-szocioldgiai olvasmdnyok.) London, 1970: Routledge and Kegan Paul. 304.p.
(Idézet: pp. 5-9.) L. még: Ashley, BrianJ., Cohen, Harry, Slatter, Roy G.: An Introduction to the
Sociology of Education. (Bevezetés a nevelés- és oktatdsszociolégidba.) Basingstoke, London, 1969:
Macmillan. (Felhaszndlt utinnyomds 1971.) 160. p.

3Hansen, D. A., The Uncomfortable Relation of Sociology and Education. (A szociolégia és a
neveléstudomany kényelmetlen viszonya.) In: Hansen, D. A., Gerstl, Joel E.: On Education. Sociologi-
cal Perspectives. (Az oktatdsrdl Szocioldgiai perspektivik.) New York, 1967: Wiley.

4L. a 2. sz. jegyzetet. (pp. 9-10.)

*L. a 2. sz. jegyzetet. (Swift utinnyomdsban: pp. 5—17.)
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elemzésének korébe beletartozhat mind a szocidlis csoportokban, pl. az iskoldban tdrténd formadlis
oktatds, mind pedig az oktaté-nevelS funkcidkat teljesitS informdlis kommunikativ folyamatok soka-
sdga. J)

Ugyanezen szerzdk lentebb kifejtik (p. 7.): *This category of the sociology of education includes
several subdivisions, among which are (1) the function of education in the culture; (2) the relationship
of the educational system to the process of social control and the power system; (3) the function of
the educational system in the processes of social and cultural change or in the maintenance of the
status quo; (4) the relationship of education to the social class or status system; and (5) the
functioning of the formal educational system in the relationships among racial, ethnic and other
groups.” (Az oktatds- és nevelésszocioldgidnak ez a kategdridja t6bb alirendelt részre bonthatd, melyek
kozott szerepel: (1) az oktatds funkcidja az — egészleges — kultirdban; (2) az oktatdsi rendszer
viszonya a szocidlis irdnyitdshoz és a hatalmi rendszerhez; (3) az a funkcid, amelyet az oktatdsi
rendszer a szocidlis illetve kulturdlis viltozds, avagy a status quo fenntartdsa folyamataiban teljesit; (4)
az oktatds viszonya a tdrsadalmi osztilyok, illetve stituszok rendszeréhez; valamint (5) a formalis
oktatdsi rendszer miikodése faji, etnikai és egyéb csoportok hélézatiban.)

Az antoldgidban a szerkesztd, Swift dllisfoglaldsa az oktatds- illetve neveléspszicholégia és a
’sociology of education’ viszonydnak elemzése nyomdn igy fogalmazédik meg:?® ’...to the sociol-
ogist . . . it is important to perceive the socio-cultural environment as a configuration of elements each
one of which derives its meaning for the developing consciousness from its context in that configura-
tion .. . (an) analysis from this point of view provides a link between social structure and individual
behaviour’. (A szociolégus szdmdra Iényeges, hogy a szocio-kulturdlis kOrnyezetet olyan elemek
elrendezGdéseként fogja fel, amelyek mindegyike a maga jelentését a fejl6dS (egyéni) tudatban az
adott konfigurdcién beliili kontextusibél szdrmaztatja le. Ha elemzésiinket ebbdl a nézépontbdl
hajtjuk végre, a szocidlis struktirat és az egyéni viselkedést osszefiizd szdlat nyerhetiink.)

Eggleston 1974-es antoldgidjdnak’ szerkesztGi bevezetése a ’sociology of education’ jelentSs
tirgyaiként emliti az oktatdsi rendszerbeli (egyéni) teljesitmény eloszldsit, az oktatdsi lehetSségek
hozziférhet8ségét, az iskola szervezGdését — belss szervezetét —, az iskolai szerepeket és interak ciékat,
a vele kapcsolatos értékeket és az [dltaldnos értelemben vett] miiveltség kérdéseit, majd hozzdteszi:

. several major areas of work . .. include a study of social change which, although of fundamental
importance in the field of education, is handicapped by theoretical uncertainty . . . the important and
rapidly developing field of socio-linguistic studies in education . . .’ (A [nevelés- és oktatdsszocioldgiail
munka néhdny tovabbi 6 terilletéhez tartozik a szocidlis vdltozdsok kutatdsa, amely, noha az oktatds
terén alapvetd a jelentdsége, elméleti bizonytalansigokkal terhelt ... [valamint] az oktatisi téren
végzett szociolingvisztikai tanulmidnyok, ameélyek roharhosan fejlédé égazatot képeznek.)

Ugyancsak 1974-ben jelent meg Cave és Chesler Oktatds- és nevelésszociologia: kérdésfeltevések és
problémék antolégidja’ c. gyiijteménye®, amelynek szerkesztdi elSszavdban taldljuk ezt az dllitdst:
*This book . .. encompasses many of the traditional areas (kiemelés tSlem; H. M. G.) of sociological
enquiry: the socio-cultural context of education; education as a social institution; education as a major
socializing force; education as a reflection of the social structure; and the management of differences
and conflict in schools and classrooms.”® (Ez a konyv dtfogja a szociolGgiai vizsgdlédds szdmos

$Swift, D. F.: Educationai psychology, sociology and -‘the environment: a controversy at cross-
purposes. (Oktatds- és neveléspszicholdgia, szocioldgia és kornyezet. Ellentétek a kdzos célok értelme-
zésében.) British Journal of Sociology, 1965 (XVI), no. 4, pp. 336-341. Swift antolégidjdban (1., 2.
sz. jegyzet) utdnnyomva, pp. 25—34. Idézet helye: p. 34.

?Eggleston, Hohn (ed. — szerk.): Contemporary Research in the Sociology of Education. [Mai
nevelés-oktatdsszociologiai kutatdsok.] London, 1974: Methuen. 388. p. SzerkesztSi bevezetés: pp.
1-16. Idézet helye: p. 12.

8 Cave, William M., Chesler, Mark A. (eds. — szerk.): Sociology of Education: An Anthology of
Issues and Problems. (Oktatds- és nevelésszocioldgia. Kérdésfelvetések és problémdk antoldgidja.) New
York, London, 1974: Macmiltan—Collier—Macmillan. 552. p.

?,Preface”. pp. iii~iv.
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hagyomdnyos dvezetét; az oktatds szocio-kulturilis kontextusdt; az oktatast mint szocrilis intézményt;
az oktatdst mint az egyik f§ szocializdci6 erdt; az oktatdst mint a szocidlis struktiira visszatiikr6z5dé-
sét; végiil az iskolai, osztilytermi kiilonbségek és konfliktusok kezelését.)

Brookover és Erickson, 1975-0s monografidjuk elsd fejezetében'® az alibbi szdmottevs nevelés-
illetve oktatdsszocioldgiai szubsztraitumokra utalnak: *The first and predominant trend in the socio-
logical study of education since World War Il has been socialpsychological in character, whére
individual attitudes and conduct are explained by reference to the influence of others . . . Among the
more important studies on student attitudes have been those on students™ self-images and self-
concepts ... A second major trend... has been the development of studies of the functions of
education in the larger society . . . A third trend in the sociology of education may be grouped under
the terms “‘organizational” and “‘social systems™ analyses . . . Frequently presented in relation to the
organization or social structure of the school is an analysis of the school culture. Much research has
involved the study of roles, norms, and values attached to school systems and to variations in roles,
norms, and values within school subcultures.” (A misodik vilighdborii utdn az oktatds szocioldgiai
vizsgalatdnak elsé és uralkodé irdnyzata szocidlpszicholdgiai természetii volt, ahol is az egyéni attit-
idok és viselkedés magyardzata sordn a tobbi személy hatdsdra hivatkoztak ... A didkok attitiidjeit
érintd kutatdsok fontosabbjai k6zott voltak a didkok énképét és self-concept-jét vizsgdlé munkdk . . .
Egy mdsodik f8 irdnyzat az oktatidsnak a tdgabb értelemben vett tirsadalomban betoltott funkcidit
kezdte el vizsgdlni. Az oktatds- és nevelésszocioldgia harmadik trendjeként vonhatjuk egy csoportba a
»szervezeti” és ,szocidlis rendszer”-elvii elemzéseket. Az iskola szervezetével, szocidlis strukturajaval
kapcsolatban gyakran mutatnak be elemzéseket az iskola kultirdjarél. Szdmos kutatdsban kaptak
helyet az iskolarendszerekhez rendelt szerepek, normik és értékek, valamint az iskolai szubkultirdkon
beliil e szerepek, normdk és értékek viltozdsa.)

A felsorolt explicit, illetve kdzvetett meghatdrozdsokbal lathaté:

(i) Az oktatds-, illetve nevelésszociolégia (sociology of education) egyetlen terjede-
lem-meghatdrozdsibdl sem hidnyzik olyan alapvets szociol6giai modellek, fogalomkorok
alkalmazdsa az oktatdsiigyre, mint szocidlis rendszer, szocidlis rétegzddés, szocidlis valto-
2ds; .
(ii) A vizsgdlt diszciplindn beliil, és nem azon kiviil, helyezhet§ el a sajitosan szocidl-
pszicholdgiai fogalomrendszerrel, metodoldgidval kezelhetS olyan kérdéskorok sorozata,
mint az iskolai (kis-)csoportok elrendezddése és szerkezete, az iskolai szerepek, a személy-
kozi interakcidk;

(iiiy A vizsgdlt diszciplindn beliil jelennek meg a nyelvészeti indittatdsi és médszer-
dllomdny szociolingvisztikai kutatdsok lényeges alkalmazisai,

(iv) A nevelés-, illetve oktatdsszociolégia targyan kiviil esdnek azokat a kutatdsokat sem
célszerli tekinteniink, amelyek bar elsGdlegesen az oktatdsban szocidlis aktivitdst mutaté
egyénnel foglalkoznak, dm ezt az egyéni aktivitist [egyéni dllapotokat, vagy azok kialaku-
lasdnak val6szintiségét] szocidlis determindnsokkal (is) magyarazzak.'?

Mindez a hazdnkban ,nevelésszociolégidn” értett targykor jelentSs kiterjesztését
sugallja. Az elnagyolt definiciékndl még informativabbnak tlinhet, ha — a hatirmegvonds

1% Brookover, Wilbur B., Erickson, Edsel L.: Sociology of Education. (Oktatis- és nevelés-
szocioldgia.) Homewood (I 11.) London, Georgetown, 1975: The Dorsey Press—Irwin-Dorsey. 414. p.
I. fejezet pp. 3—~18. Idézet helye: pp. 11-14.

'1Szemben a p. 10. (ii) ponttal, itt olyan kutatisi felépitések jonnek szdmba, amelyek hagyoma-
nyos oktatds- és neveléspszichologiai problémikkal foglalkoznak. Noha jol tudjuk, hogy egyetlen
adekvidt pszicholégia (igy nevelés-pszicholdgia) sincsen, mely ne lenne lényegénél fogva szocidl-pszi-
cholégia, ennek diszciplindris kévetkezményeivel a hagyomdnyos neveléslélektan ritkdn szdmol. -

64



el6tt — ugyanezen monografidk, illetve antolégidk tényleges targyait kiséreljik meg
felosztani. Mindeddig nem tettiink kisérletet a nevelés- és oktatdsszocioldgia deduktiv
kériilirdsdra. Ezutdn is elsdsorban arra toreksziink, hogy a gyakorlatban kutatott szub-
sztrdtumok kozti Osszefiiggések természetébdl szdrmaztassunk helytilld definiciot.

Ashley, Cohen és Slatter' * munkdjdban az érintett f6bb tdrgykorok az aldbbiak:

1. Szocidlis interakcidk az oktatas teriiletén; a normak, szerepek és elvardsok hatdsa; intézmények
és intézményesiilés; csoportok: elsédleges, mdsodlagos és referencia-csoportok; a szocidlis rendszer.

2. A csaldd és szocializdlé funkcidja. A csalddi rendszer viszonya a tirsadalom rendszeréhez
(gazdasdgi, politikai, integrativ szocietdlis hatdsok; a csaldd szerepének és szerkezetének térténeti
viltozdsa; a szocializdldédds ontogenetikus lépcsSfokai.

3. Az oktatdsi rendszer szocioldgiai modelljei; az oktatdsi rendszer differencidlédasa és specializalé-
dasa; az oktatdsi rendszer és az egészleges tdrsadalmi rendszer Osszefiiggése; az oktatdsi rendszer
kulturdlis meghatdrozottsdga; az oktatdsi rendszer és az (dllampolgdri) kozosseg (community); az
ifjuisdgi kultiira; a folytonos (felndtt-)oktatds.

4. Tanuldsi-tanitdsi folyamatok az iskoldban és az osztilyteremben. A nyelvi kommunikdcios
problémdk; a tanulé motivicidja; az osztdlytermi kiscsoportok; az osztilytermi csoportok vezetése.
vezetdi; szociometrikus struktirak.

Sporadikusabb, de az egyes tdrgyak szintjén bizonyosan lesziikitettebb is az a targy-
sorozat, amelyet Swift miive tartalmaz.'® (Sem itt, sem a tovibbiakban nem tartjuk
magunkat szorosan az eredeti formadlis beosztishoz, a részek, fejezetek hierarchidjihoz.
Az egyiivé tartozénak itélt targyakat dsszevontan ismertetjiik.)

1. A ,tirsadalmi 1ény” (az énkép szerepe a tanuldsban és tanitdsban; az oktatdsi folyamatban
szamottevé egyéni képességek Osszefiiggése a nyelvhaszndlattal és ezek szocidlis meghatirozottsiga;
interperszonalis viselkedésformak).

2. Az iskola (szocidlis folyamatok az iskolai kérnyezetben; az iskola, mint a tirsadalmi differen-
cidcié eszkoze; az iskolarendszer hatdsa a képességek kibontakoztatdsdra; iigyviteli és tudomdnyos-
szakmai szempontok az iskoldban).

3. Az oktatdsi intézmének tdrsadalmi kornyezete (a lakokoz&sségben fellelhetS oktaté—neveld
hatétényezGk; a tdrsadal:ni osztdlyhoz tartozds és teljesitmény-motiviltsdg kolcsonhatdsa; a csalidok
értékrendszerének tipusai).

4. Az oktatds tdrsadalmi funkcidi (a formadlis oktatds funkcidinak osztdlyozdsa; az oktatds és a
kulturdlis vdltozas).

Egészében véve az elz6t6l alaposan eltérs spektrumot mutat Eggleston'* antolégisja.
Itt a 1ényegesebb kutatdsi tdrgyak a kovetkezdk:

1. Az oktatasbeli (egyéni) teljesitmények eloszldsa. (A képességek tartalékai; az iskola, mint a
megismerésbeli és kulturdlis egyendtlenségek ujratermelGje; a tehetség és a csalddi kornyezet Ssszefiig-
gése.)

2. Az oktatdsi lehetdségek Okoldgidja (hogyan differencidlédik az oktatdsiigy struktirdja; intra-
regiondlis kiilonbségek az iskoldztatdsi lehetGségekben és ezek Osszefiiggése a tanulményi teljesit-
ménnyel; a ,,comprehensive” jellegii wijjdszervezés tirsadalmi hatdsai).

121, a 2. sz. jegyzetet.
! 3L. ugyancsak a 2. sz. jegyzetet. Itt kiilonboz8 szerzék résztanulmdanyairdl van szé.
'4L.a 7. sz. jegyzetet.
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3. Az iskola bels6 szervezete (,streaming” —- teljesitmény szerinti csoportositis_ — és ennek
megsziintetése; deviancia-jelenségek osszefiiggése az iskolai szervezettel; a tantervi szabédlyozé tényezdk
hatdsa az iskola organizicidjdra).

4. Iskolai szerepek és interakciok.

5. Ertékek és miiveltség (miként befolyisolja a tirsadalmi osztily-hovatartozds a nyelv szociali-
zdcids jelentdségét; a ,,comprehensive school”-on beliili elérehaladds lehet§ségét; a tandri értékelést; a
deviancidt. A tanuldsbeli kitlinés és az egyéb oktatdsi értékek viszonya).

E hdrom felsorolds utdn elegenddnek ldtszik a tovdbbi két ismertetett mii — Cave és
Chesler antolégidja, valamint a Brookover—Erickson — tanulmdny'® tdrgysorozatibél —
csupdn azokat az elemeket kiemelni, amelyek az el6z6kbél hidnyoznak. Ezek az 1974
1975-ben publikdlt munkdk kiilon fejezetekben foglalkoznak:

- az iskolan beliili irdnyitdsi és kommunikdcids rendszerek egységével;

~ az iskolan kiviili szocializdciés hdlozatokkal és hatdsokkal;

~ a pedagdégusok képzésével és tovabbképzésével, attitiidjeik és viselkedésiik mddszeres training-
jével;

- a nagyobb horderejli reformtorekvések (open education, deschooling, freedom schools és i. t.)
szocioldgiai értékelésével;

- a faji-ethnikai elkiilénitéssel (szegregdcio) és szolidaritdssal;

- az iskoldn feliili oktatdsiigyi irdnyitds szervezet-szocioldgidjaval;

- a tanuldsi folyamat szocidl-pszicholdgidjdval (tanulds-fokozdsi stratégidk, dontéshozatal a tanuldsi
folyamatban);

~ a sziilok és az egykorii tirsak viszonyaval.

Néhdny fontosabb, korszerl kézikonyv szerkezetének attekintése alapjdan helyzetfel-
mérésiink korébe tartozénak tekintiink minden olyan kutatast, amely

— az oktatasiigyi szervezetrendszer egységeivel vagy egészével, a benne keletkezd
formdlis és informadlis csoportokkal, e struktirdk mikodésével és kolcsonhatdsaival foglal-
kozik;

— amely az oktatdsnak, mint -tarsadalmi gyakorlatnak a tdrsadalmi munkamegosztds
barmely mds teriiletével fenndll6 Osszefiiggéseit vizsgélja;

— amely a szlikebb értelm{i oktatdsi rendszeren kiviili szocializdlé folyamatokat és
tényezGket vizsgdlja;

—amely az egyént az oktatdsi rendszer (vagy az azon kiviili szocializdlé folyamatok)
alanyaként vagy tdrgyaként vizsgilja, beleértve az egyén cselekvéseinek, dllapotainak és
lehetGségeinek ilyetén vizsgalatat.

Nem tagadjuk, hogy ez a definicié rendkiviil tdg és sok helyiitt nem vezet egyértelmii
dontéshez. Magdban foglalja — a hagyomdnyosan mds tudomdnyagakhoz sorolt pr6bléma-
korok kozil — a legaltalinosabb értelemben vett neveléselmélet, az oktatds- illetve
nevelés-szocidlpszicholégia, valamint a pszicholingvisztika és szociolingvisztika bizonyos
kérdéseit. E problémakoérok azonban nem teszik ki e ,kiilsé” hatirtudoményok teljes
ovezetét. Ugy véljiik, definiciénk a neveléselméleti, neveléspszicholdgiai és szocidlpszicho-
l6giai kérdéseket abban az esetben tekinti a diszciplina részének, ha azokban a szocioldgia

'51. a 8, ill. 10. sz. jegyzetet. Szdmos tovadbbi kézikonyv tirgysorozatit — terjedelmi okbdl —
mell6zni kényszeriiltem. Nem kivinom azonban azt eléfeltételezni, hogy ezekben kizdrélag a mdr
emlitett néhdny alapvetd mi tirgyai ismétlédnek.
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alapvetS fogalomrendszerével megfeleltetett fogalmak (és kovetkezésképp terminusok)
vannak. A pszicholingvisztikai, szociolingvisztikai kutatdsokat pedig abban az esetben
nem ,,zérja ki”, amennyiben azokban a formadlis vagy informalis oktatsi, szocializéciés
folyamatok kozvetleniil vagy kozvetve véltozoként szerepelnek. (Nem koveteljiik e vélto-
z6k empirikus vizsgdlatat, megelégsziink a konceptudlis rendszerbe valé beépitésiikkel.)

A kritérium ilyen megaddsa tobb, a vizsgdlt diszciplina lényegét érint6 kovetkez-
ménnyel jir, amelyek tilhaladjdk a jelen tanulminy kereteit. Annak eldontése, hogy
valamely vizsgilat mennyiben megfeleltetett alapvets. szociol6giai kategéridknak, a ver-
sengd szocioldgiai makro-elméletek ismeretében aligha konnyd feladat. A nevelés- és
oktatdsszocfoldgia tankényvei és kézikonyvei hosszan ismertetik! ¢ a strukturélis funkcio-
nalizmusnak, a pozitivizmusnak, a fenomenolégidnak, az ethnometodolégianak és mds, a
szocioldgia egész fogalomrendszere 4talakitdsi igényével felléps iranyzatoknak az egy-
masra kovetkezését. Nincsen lehetSségiink annak tdrgyaldsdra, mennyiben érintik az
alapvetd szocioldgiai elméletekhez fiz6d6 elkotelezettségek a nevelés- és oktatdsszocio-
logia terjedelmének kijelolését. Nem foglalkozhatunk azzal a kérdéssel sem, hogy van-e
olyan metodologiai homogeneitds, amely a vizsgdlt tdrgyak eloszldsdtdl fiiggetleniil 6ndllé
tudomadnyként jeloli ki a nevelés—oktatds-szociolégidt.

A 0. pontban el6legezett két kritérium megfogalmazdsa utdn, a hivatkozott térténeti
korszakban (1976—1978) még mindig tobb szdz — taldn tobb ezer — 6ndll6 kutatdsi
projektummal kell szdmolnunk. Magdté] értetGdd tény, hogy szelekcidnk ezen a kordn
belill is — minden reprezentativitdsi torekvés ellenére — szubjektiv maradt. Annak megité-
lése, hogy az aldbbiakban ismertetett témdk (szubsztritumok) mennyire hiien képviselik a
meghatdrozott kérbe esé leglijabb kutatasok elosztdsdt, késSbbi elemzésekre vér.

A 67. lap provizérikus meghatdrozasival jellemzett vizsgdlat — osztdlyt fogjuk
ennek az elemzésnek a keretein beliil pedagdgiai szociologiinak tekinteni.!” E kifejezés
jelentése tehdt a tovdbbiakban nem ekvivalens sem a ’sociology of education’ elemzett
haszndlataival, sem a magyar tudomdnyos koznyelv nevelésszocioldgia fogalmaval' 8, sem
pedig a ,,pedagégiai szocioldgia™ hazai terminus egyes lesz(ikit5 értelmezéseivel. A tovab-

16Vé. ezzel kapcsolatban: Perer, Hammersley, Martyn (eds. — szerk.): School Experience.
Explorations in the Sociology of Education. (Az iskolai tapasztalds. Vizsgdloddsok a nevelés- és
oktatdsszociolégia korében.) London, 1977: Croom Helm Ltd. 300. p. (Korszeri expozicié.) Kiilloné-
sen: Introduction, pp. 9-27. A klasszikus irdnyzatokkal az alapvetd szociolGgiai-metodoldgiai kézi-
konyvek nem kevésbé részletesen foglalkoznak.

17]tt emlitem meg, hogy a 67. lapon adott meghatirozds kévetkezményei érintik a pedagégiai
szociolégidnak a hozzd legkdzelebb dllé szakszocioldgidkkal, igy elsGsorban az in. miivelédésszociolé-
gidval, tudds-szocioldgidval, tudomdny-szociolégidval, az ideolégidk szgciolégiéjéval és a politikai
szociolégidval fenndllé viszonydt, illetve e viszony korabbi értelmezését. Ugy véljiik, hogy a miivelGdés
(kultir-)szocioldgia és az dltalunk kijeldlt pedagdgiai szocioldgia célszerli elvdlasztdsa csak abban az
esetben explikdlhatd, ha a jelen tanulményban felsorolt tipusoktél eltérd kritériumokat is bevezetiink.
Nem végezhetd el ez az elvilasztds a kutatdsi tirgyak megosztdsa tjdn, hiszen a miiveldésszocioldgia
tirgyai (annak jelenlegi kutatdsi gyakorlata tiikrében) szinte 100%-ban az dltalunk kériilhatdrolt
teriileten beliilre esnek. A tovibbi kritérium-tipusok bevezetése a pedagdgiai szocioldgia meghatdroza-
sdra visszahat. Ezzel a kérdéssel ebben a tanulmdnyban — mely pusztdn a kutatdsi térgyak eloszldsanak
elemzését tiizte ki célul — nem foglalkozhatom.

18 Azokkal a megszoritdsokkal, amelyeket az 1. oldalon emlitett (i) kirovds kapcsin kordbban
tettiink.
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biakban a fenti definiciétol fiiggéen mondhatjuk, hogy az angolszisz dllamok pedagégiai
szociolégiai kutatdsdnak tematikus dttekintését nyujtjuk.

2. A pedagdgiai szociolégiai kutatdsok tdargyai napjainkban

A kivilasztott tanulmdnyokat olyan csoportositdsban ismertetjiik, amely a makro-
strukturdktdl és azok miikodésmodjdnak tanulmdnyozdsdtol az intézmeényszintii elrende-
zGdéseken 4t a kiscsoportokig és egyenekig vezet. ! ® Kilon vessziik fel a szervezetekhez és
csoportokhoz specifikusan nem kotott, elsddlegesen folyamatszemléletii (elsosorban
szocializdcios és nemzedékkutatdsi) munkdkat.

Megjegyezziik, hogy: ’

(i) Az el6z8 fejezetben adott tematlkus felosztasok nem hatdrozzdk meg az aldbbi
csoportositast. Az idézett osztdlyozdsokat csupdn példdnak szdntuk, hogy — a tudomi-

nyos kutatds gyakorlatdra alapozé — definici6t adhassunk tudomdnydgunk terjedel-
mérél.2°

19 A ’struktira’ és *funkcionalds’ (miikédésméd) kovetkezetes alkalmazdsa nem jelenti azt, hogy
ismertetésiink a klasszikus szocioldgiai eszmerendszerek egyikének, a strukturalis funkcionalizmusnak .
elveit kivdnja kovetni; e kifejezéseket megszoritatlanul haszniljuk.

29 A pedagdgiai szociol6gia belsd osztdlyozdsinak kérdései jol kévethetSk azoknak az eréfeszitések-
nek a tiikrében, amelyeket a tdrsadalomtudomanyi informdcids hdlézatok deszkripcids rendszereinek
készitdi tesznek. Eltekintve a Sociological Abstracts és a Language and Language Behavior Abstracts
deszkriptoraitdl, a szlikebb diszciplina absztrah4ld lapjiban — a Sociology of Education Abstracts c., a
brit szigetorszdgban szerkesztett negyedéves lapban — tobb tezauruszt (targyszérendszert) taldlunk.

A szerkeszt8k igyekeztek egymdstdl fiiggetlen (bdr a lapban ki nem fejtett) elvek szerint osztdlyozni
a pedagdgiai szocioldgiai kutatdsokat az aldbbi deszkriptor-hdlézatokban:

— Elméletek

(ezen beliil: — Makro-elméletek (,,Megkozelitések’)
(ezen beliil: — Sziik hatdkord elméletek);
— Kutatdsi médszerek, eljdrdsok;
— Az empirikus helyzetek tipusai
(ezen belill: — Analitikus és deskriptiv kutatdsok empirikus helyzetei
(ezen beliil: — EISiré—preskriptiv— és (hatds-) értékeld kutatdsok empirikus helyzetei);
— Az adatrendszer tipusai
(ezen beliil: — Véltozotipusok (egyéni, kisérleti, szocidlis viltozdék tipusai)
(ezen beliil: — Kutatdsi ,,egységek’” tipusai (oktatdsiigyi, nem-oktatdsiigyi, féldrajzi egységek)

— A felhaszndlt dokumentumok tipusai.

Az absztrahild folydiratot — akdrcsak mds vonatkozdsban — e téren sem hasznosithattuk kozvet-
leniil, egyéb okok mellett annak folytdn, hogy a kutatdsok besoroldsa a fenti rendszerekben rendsze-
renként is tobbszords. Egy-egy vizsgdlat mindazok alatt a deszkriptorok alatt megjelenik, amelyekkel
kapcsolatba hozhaté (nemcsak a kiilonboz8 rendszerekben, hanem egy rendszeren, pl. a kutatds
mddszereinek hdlézatan beliil is). Elemzésiink tdrgydhoz leginkdbb az n. ,,empirikus helyzet-tipusok™
osztdlyozdsa dll kozel. E tekintetben alaposan at kellett azonban formdlnunk a Sociology of Education
Abstracts felosztdsdt, mig végiil attél gyokeresen eltéré rendszerhez jutottunk.

E tanulmdnyban ki nem fejthetd, de tovabbi elemzésekben jelentGsnek litszik az a kérdés, hogy
mennyiben jellemezhetd a kutatdsi targyak elosztdsa kvantitative és milyen mértékben ellendrizhetd az
ilyen adatok reprezentativitisa. A Sociological Abstracts 3200’ deszkriptora és a Sociology of
Education Abstracts anyaginak egyesitésébGl olyan minta lenne nyerhetd, amely a tobbszoros besoro-
lds korrekcidja utén mennyiségileg tdjékoztatna a vildg pedagdgiai szocioldgiai kutatdsainak témaelosz-
14sdrél. Ilyen jellegii szdmitdsokkal egy késGbbi tanulminyban foglalkozom.
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(ii) Az aldbbiakban sorra vett kutatas-csoportok nem fedik a pedagdgiai szocioldgiai
vizsgdlédds jelenleg miivelt dgazatainak mindegyiket. Tartalmazzak viszont a j61 megalapo-
zott, hagyomdnyos, virdgzé és a jelenleg bevezetés alatt allo, uttérének tekintheté
dgazatokat. A felsorolds végén — Osszefoglalisként — utalni fogok e két jellegre, szét-
vélasztva a tradiciondlis és az innovativ kutatasi irdinyok fontosabbjait.

.Az \jabb keletlii munkdk egy jelentGs csoportja az oktatdsiigyi szervezetrendszert mint
egészet szemléli, egyes intézményekre vagy azok belss szerkezetére valé tekintet nélkil.
Ebben a csoportban jelentkeznek az egészleges iskolarendszerrel szembeni ,,alternativ
oktatdsi rendszerek”, valamint a teljes szervezidés véltozdsdnak, reformjdnak, tovibb-
fejlesztésének magas elvonatkoztatdsi szinten kifejtett elméletei. 1978-as keletli kozle-
ményében Clifton F. Conrad®'birdlja a felsSoktatdsi rendszerek véltozdsdrél eddig
alkotott 4tfogé elméleteket, igy a komplex szervezédések Griffiths-féle, az innovacidk
elterjesztésének Mitchell—Rogers-féle, a tervezett viltoztatds Lippit—Bennis-féle és a
politikai beavatkozds Fashing—Baldridge—Linquist-féle elméletét.

A Conrad ailtal javasolt \ij modell legkozelebb az utébbihoz dll, elsGdlegesen politikai
fogalmakkal és folyamatokkal dolgozik. Olyan alapvetd kérdésekre kivin konzisztens
elméletben (,,a grounded theory”) vélaszt adni, mint: 'Mi a (fels6oktatasi rendszer-)
véltozdst?’ ’Hogyan kovetkezik be?” 'Melyek a benne kozrehaté fébb folyamatok?’
Melyek a viltozasokat elGidézS dgensek?’ Részletesen elemzi a kiilsG és belsG kornyezeti
nyomadssal szembeni érzékenység (szuszceptibilitds) koncepcidjdt, a viltozds irdnydba haté
nyomdst, a viltozist a véglegesitd dontéssel oly mdédon kapcsolja Ossze, hogy otfézisi
folyamatsémadt javasol. Ennek stddiumai: a strukturdlis er6k [koztik a status quo-t
fenyegetd erdk] elGzetes fenndlldsa, a konfliktust teremt6 érdekcsoportok kirajzoléddsa,
az adminisztrativ beavatkozds, az irdnyitdsi algoritmus (’policy’) megajdnldsa és az azt
véglegesits dontéseket meghozo testiilet 1étrejotte.

Nielsen és Hannan a nemzeti oktatési rendszerek expanzidjinak ,,népesség-6koldgiai”
modelljit nyujtja.2? Az elemzés a szervezetrendszer és kérnyezet folyamatos interakcié-
jara Osszpontosit. Az oktatdsi szervezetrendszerre a szocidlis kornyezet mas mértékben
hat megalapitdsakor, mint a potencidlis kiterjesztés fizisaban. A ,;ndvekedési modell”
kompetitiv jellegii, a versengs egyidejii rendszereket is figyelembe veszi, és vdltozoi kozott
a strukturdlis tehetetlenség, az (anyagi) eréforrasok és a szimba johetd résztvevg-jeloltek
(irdnyit6k, pedagégusok, tanuldk) egyardnt szerepelnek.

McGowan és Cohen tobb éves visszatekintést kozol az tn. pdlyaspecifikus képzés
(career education’) tapasztalatair6l.2® Azt igyekszik megmagyarazni, miért nem viltotta
be ez az alternativa az oktatdsiigyi irdnyitds, az iizleti korok és a szakszervezetek dltal
hozzi fiizétt kiillonboz6 reményeket. Elemzi az 1960-as évek ‘elején bevezetett, a felsorolt

2! Conrad, Clifton, F.: A Grounded Theory of Academic Change. (A felsSoktatds viltozdsinak
egységes deduktiv elmélete.) Sociology of Education, 1978 (51), no. 2., 101-112. pp.

22 Njelsen, Francois, Hannan, Michael T.: The Expansion of National Educational Systems: Tests of
a Population Ecology Model. (A nemzeti oktatasi rendszerek kiterjeszkedése: egy népesség-kornyezet-
tani modell kiprébaldsa.) American Sociological Review, 1977 (42), no. 3., 479-490. pp.

23 McGowan, Eleanor Farrar, Cohen, David, K.: ,,Career Education” — Reforming School through
Work. (A pdlya-specifikus képzés: hogyan reformdljuk meg az iskoldt a munka segitségével?) The
Public Interest, 1977 (46), Winter issue, 28—47. pp.
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harom szektor dltal kézdsen jovihagyott curriculumokat. Felvizolja azokat az eltéréseket,
amelyek a megvalésult oktatdsi praxist az ,eredeti eszmék sdpadt visszatitkrozodésének™
mutatjdk. Kimutatja azokat az érdekeket, amelyek mdr kezdetben valésziniitlenné tették
a sikert: az izleti élet nem oktatds- hanem termelésorientdlt, a szakszervezetekben
konfliktust idéz elS, hogy a didkok foglalkoztatisa a felnGtt munkalehetdségek szdmdt
csokkenti. Az alternativ séma szdmos vonatkozaisban sérti a jelenkori amerikai tarsadalom-
ban kialakult munkamegosztast.

Neal Gross** ugyancsak kozpontilag kezdeményezett véltoztatdsokat értékel,
amennyiben az alapfoki képzés feltételeinek javitdsdra hivatott amerikai sz6vetségi (fede-
ral) pénziigyi programok helyi megvaldsitésdt vizsgdlja meg. A billié-dolldr nagysdgrendd
program lokdlis nyeresége lehangol6an csekély. Hat longitudindlis esettanulményban azt
kutatja a szerzd, milyen relativ erGséggel hatnak a kozponti intézkedés realizdldsit gatlé
helyi tényezSk (impediments). Kimutatja, hogy a ,,viltozdssal szembeni ellenéll4s lekiiz-
désének modellje” (ORC: overcoming resistance to change) leegyszer(isits, elégtelen.
Vizsgilja az intézkedések hatdlya ald esG szervezetek belsS és kiilsg feltételeinek viszony-
lagos jelentGségét a bevezetés egyes stddiumaiban; minGsiti a szovetségi intézkedések
egyOntetiiségének versus az ,,intézményte szabott™ specifikus rendelkezéseknek az effek-
tivitdst.

. A nagyméretli szervezetrendszerek és azok szocidlis kornyezetének kolcsonhatdsa
viszonylag elvilaszthaté tovabbi csoportot képez, amelyen beliil jellegzetes problémdk: az
oktatdsi esélyek egyenlGsége és egyenlStlensége, az egészében vett oktatdsiigy és a kul-
tirdk, szubkultirdk 6sszefiiggése, valamint a szocidlis irdnyitds, ellendrzés, a tdrsadalmi
integrdcié versus megkiilonboztetés (szegregicio) és a rétegz6dés befolydsa. Charlick?®$
clevelandi kutaténak Elefantcsontparton lefolytatott részletes izsgélatai a klasszikus ,,elit-
Ujratermelés” problematikdt helyezik 1) megvildgitasba. Kritikailag veszi sorra az afrikai
dllamok igazgatdsdnak gyors fejlddése és a fels6fokd oktatds rendszerének differencidlat-
lansdga kozti ellentmonddst magyardzé elméleteket, koztiik a legismertebbet, Clignet-ét.
A kutatds fiiggd valtozéként a felsGoktatds egyes dgazatainak ,.elérhetdségét”, fiiggetlen
véltozoként a csalddi szociokulturdlis hattér aspektusait, igy a sziil6k foglalkozdsi rangjt,
francia nyelvismeretét, formalis iskoldzottsagi szintjét, vagyoni helyzetét, regiondlis el-
helyezkedését (f6virostol valé tdvolsdg) kezeli. Magyardzni igyekszik a ,,white collar” elit
gyermekeinek csokkend reprezentéltsigat, a felsGoktatds csak igen lassan csokkend
nyitottsdgdt, amely a hagyomdnyos elméletek predikcidival szemben 4ll.

Glickstein*® az Egyesiilt Allamokban tanulmdnyozza ugyanezt a kérdést; munkija a
jogi szabdlyozdsbél kiindulé szervezetszociologiai kutatds érdekes példdja. A szabdlyo-
zdsok viltozdsdt torténetileg is dttekinti; részletesen rekonstrudlja az 1964-es Civil Rights

24 Cross, Neal: Theoretical and Policy Implications of Case Study Findings about Federal Efforts to
Improve Public Schools. (Elméleti és irdnyitdsi kovetkezmények: az dltaldnos iskoldk fejlesztését célzé
szOvetségi erdfeszitések tiikrézGdése esettanulmédnyok eredményeiben.) The Annals of the American
Academy of Political and Social Science, 1977 (434), November issue, 71—87. pp.

35 Charlick, Robert B.: Access to “Elite” Education in the Ivory Coast: The Importance of
Socio-Economic Origins. (Az ,elit” oktatds elérhetGsége Elefintcsontparton. A szocio-6kondémiai
szdrmazdsi hdttér fontossiga.) Sociology of Education, 1978 (51), no. 3., 187~299. pp.

26 Glickstein, Howard A.: Equal Educational Opportunity — the State of the Law. (Egyenld
lehetGségek az oktatdsra: a jogi helyzet.) Howard Law Journal, 1977 (20), no. 1., 100-127. pp.
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Act kovetkezményeit, igy a faji elkillonitettség intézményes csokkentését az oktatisban.
Az Egyesiilt Allamokban az oktatdsi lehetdségek egyenlSségérsl killon torvény is intéz-
kedett 1974-ben, az un. Equal Opportunity Act (Egyenlé lehetGségek toérvénye), dm az
ethnikai diszkrimindcié bizonyos jelenségei — a mexikdi, illetve az indidn szdrmazasiakkal
szemben — tovdbbra is tapasztalhatok, kilonosen a szerz6 egyik elsGdleges adatfelvételi
teriiletén, a magdniskoldkban, amelyek a kozponti szabdlyozdsokat megkeriils sajitos
fogdsokkal érvényesitik a faji, ethnikai elgitéleteiket. A diszkriminildst nemcsak a tanu-
16k, hanem a pedagdgus testiiletek vonatkozdsdban is feltirja.

Hosszabb vita folyt a pedagdgiai szociolégiai organumok hasibjain az amerikai egye-
temek ,,olvasztétégely” szerepérdl, a valldsi, faji kilonbségeket enyhit6 funkciGjdrdl.
Ennek egyik hozzdszéldsit képezi Steinberg®’ 1977-es publikdcidja. Az adatok nyomdn
az egyetemi oktaték és hallgaték kozti részardnyt és az Ossztdrsadalmi megoszldst veti
Ossze és az aranykilonbségek (pl. keresztények és izraelitdk kozti ardny viltozdsa) mogott
dll6 folyamatokat kisérli meg magyardzni. Ideolégiailag — a hiedelem-rendszerek szintjén
— is kutatja az egyetemek, a tudomdnyos vildg édllitélagos anti-katolicizmusat az Egyesiilt
Allamokban.

Az interkulturdlis, szubkulturdlis eltérések és az oktatds-nevelés sszefiiggése egyben az
elsé olyan teriilet, ahol novekvS ardnyban taldlkozunk lingvisztikai kérdésfeltevéssel (és
médszerekkel). David E. Lopez*® kaliforniai szociolégus a Chicano szubkultira bilingua-
lizmusdnak (kétnyelviiségének) hatdsait veszi szemiigyre. Az otthoni és iskolai nyelvhasz-
ndlat éles elvilasztisa mellett jelent$s nem-nyelvi tényez6k is hozzdjirulnak a kedvezétlen
tanulmdnyi teljesitményekhez: igy mds ethnikai csoportok reagildsa a stigmatizalt
Chicano ethnikai sajitossdgokra és szokdsokra, amely osztdly-hovatartozdstél és a szocidlis
kontextustdl fiiggben is mds-mds mingségli. A szerz4 négy alternativ modellt vizsgil,
amelyek a bilingualizmus egyes tényezGinek tanulmdnyi eredmény-elGrejelzd erejét
irjak le. '

Winford az interkulturilis nyelvi killonbségeknek egy mdsik,>® egyben sziikebb tiik-
16z8dését vilasztja tdrgyul, a nyelv-vdltozdsokhoz (terilleti nyelvregiszterek) f{iz6d6
attitidoket. A nyugat-indiai Trinidad szigetén 112 tandrjelolttel folytatott kérdsives
felmérést a szigeten 616 creol kozosségek nyelv-valtozatainak megitélésérsl. Nemcsak az
attitiidok tényezdit, hanem - elGzetesen — a nyelv-véltozatok differencidldsdnak stratégi-
djat, kritériumait is empirikus vizsgdlat alapjdn kiilonitette el. A ,kevésbé helyes” vagy
»inkdbb helyes” regiszterekre vonatkozé itéleteket erésen befolydsolja a telepiiléstipus, a
regionlis eltérés, fiiggetleniil a sziikebb értelmii nyelvi strukturatol.

A kulturdlis kilonbségeket az oktatdsi rendszerek egészleges médosuldsival — elss
témacsoportunkkal — hozza osszefuggésbe Eisernon ‘Oktatési transzfer’ f6 cimi tanul-

278teinberg, Stephen: On ’Is There an Academic Melting Pot?’ (Arrdl, hogy ’Van-e egyetemi
,»olvasztd tégely?). Sociology of Education 1977 (50),no. 4.,317-319. pp.

28 Lopez, David E.: The Social Consequences of Chicano home/school bilingualism. (A chicanok
otthon—iskola kézti kétnyelviiségének szocidlis kévetkezményei.) Social Problems, 1976 (24), no. 2.,
234--246. pp. .

39 Winford, Donald: Theacher Attitudes toward Language Varieties in a Creole Community.
(Pedagdgusi attitlidok egy creol kozosség nyelv-vdltozatai irdnt.) International Journal of the Sociol-
ogy of Language, 1976 (8),45~75. pp.
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ménya. Az oktatdsi rendszerek leirasira (legalibb részben) alkaimas normik és eljirdsok
sajatos folyamatok révén szdrmaznak 4t (transzferdlédnak) egyik kultiribol a mdsikba.
Az 4tvételt a felvevs kultirdban elSzetesen létezd sziikségletek, aspirdciok fiiggvényében
magyardzza. Az 4tado és a recipiens kultira szervezetrendszer-szintd interakcigjat tanuldsi
analégidval irja le. Kiillonb6z3 mindségli kommunikdciés hdlézatok — igy a kultirdkat
Osszekotd jitéi, kezdeményez6i csoportok és a kilfoldi befolyist terjesztd tomegkozlési
csatorndk — funkcidjit is bevonja az elemzés korébe.> ©

Az dtfogd, magas dltaldnositottsdgi szintii teoretikus vizsgiléddsok mdsik tipusit e
targykorben Entwistle osztalykultira-tanulminya képviseli.>! Vitatja a kulturilis meg-
fosztottsag (deprivdlt helyzet) Keddie és mdsok dltal bevezetett koncepci6jit, amely azt
dllitja, hogy sajit kultirdjitol egyetlen tirsadalmi csoport, osztily sem foszthaté meg. A
marxista szerzd kimutatja az idézett elmélet trivialitdsit és feltirja a megfosztottsig
politikai, esztétikai, erkolcsi komponenseit, amelyekkel Engels is foglalkozott. A felngtt-
oktatds az angliai munkdsosztily korében nem egységes és semmiképpen sem korldtozé-
dik a munkdsosztély 1in. ,sajit kulturdlis artefaktumaira”, hanem eleven szdlakkal kots-
dik az \in. ,;magas kultira” 6 dramlataihoz.

Bundy®?-nek a tobb mint 150 évfolyamos, nagy multi Journal of Education-ben
megjelent elméleti vizsgdloddsa a szabadid§ és oktatds jelenlegi Osszefiiggését torténeti
perspektivdba helyezve tdrgyalja. Az Uin. modern felfogds utdn — amely szerint a szabad-
id6 sziinet a munkdban és felkésziilés az w@jabb munka-periédusra — az antikvitds egyik
koncepcidjdhoz vald visszatérést sugallja; eszerint a szabadidé eltdltésének nincsen koze a
rekredciGhoz, hanem tevékenységek 6nmagukért valé élvezetét jelenti. Olyan tdrsadalmi
gyakorlat tehdt, amelybdl idGlegesen szakadunk ki a munka kedvéért és ez a munka a
szabadid6hoz valé visszatérés szolgdlatdban 4ll. A szabadid§ eltoltésére vald felkészités
lényegét Bundy a személy sajit maga 4ltal meghatdrozott munka-kezdeményezésében
jeldli meg, és ilyen kezdeményezést elGsegitt és gatlé tényezket vesz szimba a — szerzé
szerint — uj tipusi ,,szabadidG-vildg” (leisure world) felé kozeled amerikai fogyasztoi
tarsadalomban.

A tirsadalmi komyezet olyan determindnsai, mint a faji és nemi hovatartozis, az
intézményeket egyenként vizsgdld, illetve az interperszondlis viszonyokra, s6t az egyénre
dsszpontosité kutatdsokban is szerepet jatszanak. Két tanulményt mindamellett célszerii-
nek ldtszik az intézményfolotti szervezet vonatkozadsdban, a kutatdsok mésodik csoportjé-
ban emliteniink. Crain és-Mahard a néger kisebbség fels6oktatdsi részvételét és tanulmanyi
teljesitményét olyan széles korben (a felsGoktatds valamennyi dgazatdt képvisels tobb
mint 2000 személy, 484 egyetemre felkészits kozépiskola) vizsgdlja, hogy eredményei a

3% Eisemon, Thomas: Educational Transfer: The Social “Ecology’’ of Educational Change. (Okta-
tasi transzfer: az oktatdsiigy viltozasinak szocialis ,,0koldgidja”.) Teachers College Record, 1977 (78),
no. 3., 359-369. pp.

31 Entwistle, Harold: Working Class Education and the Notion of Cultural Adequacy. (A munkds-
osztdly oktatdsiigye és a kulturdlis megfelelGség fogalma.) Cambridge Journal of Education, 1976 (6),
no. 3., 98—-106. pp. . N

32 Bundy, Robert: Leisure, The Missing Futures Perspective in Educational Policy. (A szabadidé
eltoltése: Az oktatdspolitika el@relitdsinak hidnya.) Journal of Education, 1977 (159), no. 2.,
93-104. pp. .
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teljes amerikai oktatdsi rendszerre 4ltaldnosithatok.>® Az Egyesiilt Allamok déli és északi
ovezetének felsGoktatdsa kozt jelenleg is szignifikdns statisztikai eltéréseket tapasztal a
két szerzd a fehér/néger hallgat6i Gsszetétel és a tanulményi teljesitmény 6sszefiiggésének
szorossdgdban. Elemzi az ,,6n-kivdlasztdsnak”, mint a néger szubkultirdbdl a tilnyomdan,
hagyomdnyosan ,fehér” egyetemekre keriills személyek szelekciés mechanizmusdnak
relativ hatdsit, amely csak a déli egyetemeken jelentGs.

John J. Pietrofesa és Diana W. Pietrofesa®® kozleményében viszont a nemi eltérésekkel
kapcsolatos attitlidoket hozza Osszefiiggésbe a teljes iskolarendszerrel, ezen beliil a
szexudlis neveléssel. Az oktatds iltal hirdetett és a témegkommunikdcids eszk6zok dltal
terjesztett értékrendszerek konfliktusinak felolddsi médjait dltaldnosan elemzik és érve-
ket vonultatnak fel az un. ,.érték-megvildgitdsi”’ (values clarification) tanitdsi stratégidk
mellett.

Habermann M. Gusztdv

AZ EUROPAI TANARKEPZES KOMPARATIV VIZSGALATA
AZ ISKOLAI INNOVACIO SZEMSZOGEBOL

— Svijc, Neuchitel: 1981. szept. 7—-11. —

Nagy jelentGségli nemzetkozi kongresszust rendezett Svdjcban, Neuchitelben 1981.
szeptember 7—11. kozott az Association for Teacher Education in Europa, — koz-
ismert roviditéssel az ATEE nevii szervezet. Ez a Briisszelben székeld, de konferen-
cidit Eur6pa mds-mds orszdgaiban tarté egyesiilet az ut6bbi idében a szocialista orszi-
gok tandrképzési szakemberei szdmdra is figyelemre mélté témakoroket tiiz tandcs-
kozisainak napirendjére. A magyar neveléstudomdny szdmdra a svdjci kongresszus
jelentGségét noveli az eurdpai tandrképzés aktudlis kérdéseinek az iskolai innovicié
szemszogébsl tortént komparativ elemzése. Killonosen tanulsigos szdmunkra a peda-
gdbgiai komparatisztikdnak az a széles kori alkalmazdsa, mely javarészben ugyan pol-
giri szemléletet tikrozott, de a tandrképzés egyes kérdéseinek Osszehasonlité vizsgéla-
tdban a fejlddés, a tovibbfejlesztés sziikségszerliségébsl, mégpedig az iskolai innovécié
vildgszerte jelentkez8, a tandrképzést kozvetleniil érintd, progressziv tendencidjdbol
indult ki. Az ATEE a neuchételi kongresszus f6 témdjdt igy hatdrozta meg: ,Kol-
csonhatdsok a tandrképzés és az iskolai innovicié kozott.”

33Crain, Robert L., Mahard, Rita E.: School Racial Composition and Black College Attendance
and Achievement Test Performance. (Az iskoldk faji 6sszetétele, a négerek egyetemi hallgatdi ardnya és
a teljesitmény-tesztekben nyvjtott szinvonal.) Sociology of Education, 1978 (51), no. 2., 81-101. pp.

34 Pietrofesa, John J., Pietrofesa, Diana W.: Human Sexuality in Schools. (Az emberi szexualitds 4z
iskoldkban.) Journal of Research and Development in Education, 1976 (10), 5—12. pp. -
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1.

Az a Felhivds, melyet az ATEE még 1980-ban kiildott meg az érdekelt szakem-
bereknek, azt a kérdést tette fel, hogy ,,...vajon a jelenlegi tanirképzés figyelembe
veszi-e az iskolai innovdci6t vagy a véletlenre bizza azt?’! Ez a kérdésfeltevés a Fel-
hivisban a szakemberek korében Eurdpa-szerte széles korl visszhangot keltett és
fokozta az érdeklédést mind az elméleti kutatdsokban, mind pedig a gyakorlati kép-
zésben érdekeltek kozott; azokban a tandrképzési rendszerekben is, ahol az iskolai
innovicié egész problematikdja még egydltalin nem vagy csak alig jelentkezik az
oktatdsiigyben, és ezzel egyiitt a pedagdgiai irodalomban. Novelte az érdeklédést az
ATEE Felhivisanak egy mdsik kérdésfeltevése, az nevezetesen, hogy ,, . . . a tandrképzés
innovdci6éja az iskola megujuldsdval egy idGben vagy csak azt kovetGen megy vég-
be?”? Ez a kérdés az egész innoviciés problematikit még inkdbb koézelebb hozta a
killonbozG tandrképzési rendszerek mindennapi gondjaihoz, és természetszeriileg fel-
vetette a pedagégusképzés nemzeti modelljeinek, azok egész strukturdlis, tartalmi és
metodikai megijitdsinak, tovdbbfejlesztésének a sziikségességét. Ezen tilmenGen a
Felhivds a tanirképzés szdmos problémdjit jeloli meg, lehetGvé téve a résztvevdknek,
hogy — a kollektiv témdkon til — egyéni kutatdsi eredményeikrGl is beszimolhassa-
nak.

A kongresszus f§ témdjit az ATEE Tudomdnyos Bizottsiganak elncke, Claude
Merazzi olasz professzor terjesztette el a szeptember 7-i plendris iilésen. A kong-
resszust megnyitd Rhys Gwyn angol professzornak a téma eurdpai jelentGségét ki-
emelS expozéja utdn, Merazzi eldaddsa tobb olyan kérdéssel foglalkozott, melyek jo
alapot szolgdltattak a szekciodk, illetSleg a munkacsoportok vitiihoz, eszmecseréihez.

A tudominyos bizottsdg elnokének bevezetG elGaddsa elGtérbe helyezte a randr-
képzés és az iskolai innovdcio kézotti kélcsonos kapcesolat és sszefiigges fontossdgidt,
mely a pedagégusképzé intézményeknek ma viligszerte az egyik legaktudlisabb kér-
dése; majd ramutatott azoknak a tényeztknek a jelentGségére, melyek a tandrképzés
és az iskolai innovdcio kolcsonhatisinak modszereit megszabjdk:

a) mindenekelStt a tandri hivatdsb6l eredd innovdcios készség és az iskola meg-
Ujitdsdt szolgdlé stratégia kolcsonhatdsinak a szabdlyozdsa; b) a fejlesztés jovGbeni
tendencidjanak egy meghatirozott alapképzésre épils szisztémdja; c) az iskoldban ki--
bontakozé innoviciés folyamat és a tandrképzésben jelentkezd megijuldsi torekvések
taldlkoztatdsdnak stratégidja.

A tovidbbiakban a f6 téma elGadbja a tandrképzési alapkutatdsok sziiksegességét
hangoztatta, kilonos tekintettel az egyes iskolatipusok innoviciéjanak a karakterére.
Ez azonban felveti az egész pedagdgusképzéssel Gsszefiiggé alapkutatdsoknak az in-
novicié szemszogébsl torténé mddositdsit, dtalakitisdt, mert az eddigi kutatdsok
jelentSs részében a hagyomdnyos oktatisi és nevelési folyamatot vizsgiltik. A peda-
gogiai kutatdsok segitsék el, hogy a tandrképz6 intézmény legyen tisztiba a jovo

! Interaktionen zwischen Lehrerbildung und Schulinnovation. Konferenzbroschiire. Red.:
Jacques A. Tschoumi. Neuchftel, 1981. 12. p.
?Interaktionen zwischen Lehrerbildung und Schulinnovation. I. m. U. o.
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iskolamodelljével, az iskolai oktatdsnak vdrhatd tavlati alakuldsdval; A tandrképzésnek
ismernie kellene azokat a kulturdlis viltozdsokat, amelyek a tdrsadalomban a jévGben
be fognak kovetkezni, — a munkanapok kulturilis életében éppigy mint a szabad-
id6k mivel6dési lehetGségében; A pedagogusképzés modelljei minden fokozaton fon-
toljdk meg az iskolamodellek innovéciés folyamatdnak a tantervekben, az oktatdsi
programokban, a tankényvekben és a mddszerek technikdiban torténd figyelembe-
vételét ,

Az ATEE Tudomidnyos Bizottsiginak elndke, Merazzi elfaddséban nagymértékben
tdimaszkodott arra a 43 tanulményra, illetGleg ezek téziseire, amelyeket a kongresszus
résztvevii Eurdpa kilonbozs orszigaibdl elGzetesen a neuchateli ElGkészitd Bizottsdg-
hoz eljuttattak. Az eldre bekildott tézisek alapjan alakitotta ki a tudomdnyos bizott-
sdg a szekciGkat és a munkacsoportokat. A tézisck megoszldsa eurépai viszonylatban
nagyon érdekes képet mutat: Német Szovetségi Koztdrsasig 1, Belgium 3, Egyip-
tom 2, Spanyolorszdg 1, Franciaorszdg S, Nagy-Britannia 4, Magyarorszag 2, Itdlia 1,
Hollandia 6, Lengyelorszdg 2, Portugdlia 1, Romdnia 1, Svijc 13, Csehszlovakia 1.
Hazinkbol Araté Ferenc és e sorok irdja kiildott elGzetes téziseket az ATEE-nak,
amelyeket a neuchiteli szervezé bizottsig a Kongresszus gyljteményes kiadvinydban
a tobbi tézissel egyiitt megjelentetett. Ezek a tézisek szolgdltak alapul a tudomdnyos
bizottsdgnak a szekcidk, illetGleg a munkacsoportok programtervének a kialakitdsa-
hoz. Miel6tt azonban ennek részletkérdéseirgl szélnank, érdemes szemiigyre venni a
Kongresszus plenérils ulésének néhdny elGaddsat.

2.

A Claude Merazzi dltal elSterjesztett f6témaihoz kapesolédé vagy azzal érintkezd,
a tandrképzés és az iskolai innovdci6é kolcsonhatdsdval valamiképpen foglalkozé tudo-
mdnyos eldaddsok egy része ugyancsak nagy érdeklodést keltett a Kongresszuson, és
befolydsolta a munkacsoportok vitdit, eszmecseréit. Ebben a vonatkozisban kiemel-
kedd jelentGsége volt Louis Legrand francia professzornak, a pdrizsi INRP tudomai-
nyos igazgatGjdnak ,Pedagégiai kisérletek és permanens tandrképzés” c. eladidsa,
mely egy olyan neveldi modell kutatdsdirol szimolt be, ahol a képzés hagyomdnyos
struktirdjdnak kereteit maximdlisan kihaszndlva, a jelSlteket (tanitékat, tandrokat)
HKreativ tevékenységre” készitik fel. A kreativ tevékenységre torténs felkészitése a
tanit6- és tandrjelolteknek azonban csak akkor jar kell eredménnyel, ha az oktatdsi
folyamatban uralkodé ald- és folérendeltség, tandr—didk viszony munkatdrsi, partneri
szitudciévd alakul 4t. Ebben a szitudciéban — a kisérlet eredményei szerint — a krea-
tiv tevékenységhez szokott tanito- és tandrjelolt el fog jutni az oOndlléan cselekvd,
kutaté pedagégus karakterének a teljes kibontakozisihoz. Ez a képzési cél az iskolai
megijulasnak egyik alapvetS feltétele, a permanens tanirképzésnek pedig kutatdsi
tevékenység-modellt 4llité pedagégiai programja.*

3Claude Merazzi: Beitrage der Teilnemer vorwort. Interacionen... L. m. 51-56. pp.
*Louis Legrand: Experimentation pedagogique et formation permanente des maitres. Interac-
tionen ... I. m. 38-46. pp. !
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A plendris iilésnek egy masik, szdmunkra igen figyelemre mélté el6addsit Michael
Huberman svijci professzor, a genfi egyetem pedagdgia tandra tartotta. ElSaddsdnak
cime: ,,A tanirképzés szerepe a nevelési modszerek megjavitdsdban: egy visszacsatolds
modellje.” Huberman professzor elGadasdnak bevezetGjében hangsulyozta, hogy a
nevelési rendszerek innovdcidjinak témdja igen komplex kérdés, melyet csak dtfogé
moédon lehet megkozeliteni. A témdnak intézményi és tdrsadalmi osszefliggései egy-
ardnt vannak. Ezért a tandrképzésnek a nevelési méodszerek oktatisiaban figyelemmel
kell lennie arra, hogy a tdarsadalom emberének személyisége milyen irinyban viltozik.
A tandrképzés kutatisdnak és gyakorlatdnak a kolcsonhatdsa révén — Huberman sze-
rint — a tdrsadalom emberének, megijulé személyiségének az igénye intézményes
ton, az iskolai gyakorlat megfigyelése, tanulmdnyozdsa dltal a képzés folyamata szd-
mdra visszacsatolhato. Ennek illusztraldsira bemutatott hirom olyan modellt, amelyek
a személyiség megjelenését a szocidlis antropoldgidtél kezdve egészen a pedagdgiai-
szociolégidig kovetik, mikozben az iskolarendszer innovicidjdban ezek a modellek is
megujulnak, azaz rugalmasan alkalmazkodnak az iskoldval szemben tdmasztott helyi
korilményekhez. A tandrképzés legfGbb szerepe itt abban van, hogy ismerje és alkal-
mazza a nevelési rendszer megujuldsinak ,orszdgos térképét”, mely a tdrsadalmi
személyiség nevelésére villalkozo jelolteket felkésziti jovobeni innovacios feladataik
elvégzésére.’

A Kongresszus plendris iilésének emlitésre mélté -elGaddsa volt még Walo Hut-
macher-nek, a Svdjci Szociolégiai Tarsasdg elnokének ,Miért az innovicié? ” c¢. vita-
bevezetsje. O az iskola innovaci6jdt a szocioldgia szempontjdbol kozelitette meg. Azt
fejtegette, hogy a tirsadalom emberének tudata — a kornyezet megviltozdsa ellenére
— hagyominyos, régimdédi gondolkoddst tiikroz. Az innovdciénak ezért a tradiciondlis
eszmékkel szemben,az uj vagy megijuls ideikat kell az ember tudatdban meghonosi-
tania. Felfogdsa szerint az innovicié szocidlis jelenség, melynek az oktatdsban, a
nevelésben csak egyik megnyilvdnuldsdt tapasztaljuk. Ezért Hutmacher az innovicié-
nak az oktatdsban és a nevelésben is szélesebb, az iskolai kereteket tillépd értelmezé-
sét adja. A szociologiai aspektus megkivdnja, hogy: 1. tisztdzni kell az innovicié cél-
jdt és értelmet; 2. feltirni az innovdciéra torekvé mozgatéerdk szocidlis rugéit; 3.
felvildgositani az embert, hogy személyileg érdekelt az innovdcic lényegének tudatos
villaldsdban. Az elGadé felhivta a figyelmet arra, hogy az innoviciéval foglalkozé
szociolégiai kutatdsok figyelembe veszik mds tudomdnydgak eredményeit is. Itt most
azonban a szocioldgidnak arra kell vilaszolnia az innovdciéval kapcsolatosan, hogy az
iskola kornyezetében milyen viltozdsok vannak folyamatban? ¢

3.

A Kongresszusnak 6 szekcidjdban és szekcionként 2—3 munkacsoportban hangzot-
tak el a korreferitumok, tovdbbd itt keriilt sor az érdemi vitdkra, eszmecserékre.
Mindegyik szekcié ©ndllé témakort alkotott. A kovetkezd témakorok szerint: ,,A.

$Michael Huberman: Le 16le de la specialisation des enseignantes I’amelioratien de la pratique:
un modell de raison. Interactionen... L. m. 23-37. pp.
® Walo Hutmacher: Pourquoi Pinnovation? Interactionen ... I. m. 7-49. pp.
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Tandrképzés: modellek, tapasztalatok és innoviciék™; ,B. Tandrképzés: a differen-
cidcié intézeti vonatkozisai és a didaktikai modellek”; ,,C. Kolcsonhatdsok a tandr-
képzés és az iskolai innoviciok ko6zott: az innovdciok lényegének és-megvalGsuldsidnak
elméleti—gyakorlati vonatkozdsai”’; ,,D. Adottsigok vagy hidnyok: a tanirképzés peda-
gogiai modelljének és a pedagdgushivatis gyakorldsinak Osszhangja™; ,,E. A tandr
innovéciés készsége”; ,,F. Pedagdégustovabbképzés és az iskolai innovécio”. Ezenkiviil
egy un. ,Szabadon vilasztott témdk™-bél 4ll6 szekciét is létrehozott a Kongresszus
Tudomdinyos Bizottsiga, melyben a legkiilonb6zGbb témdji korreferdtumok hangzot-
tak el: a pedagdgusjeldltek kivdlasztdsatol, a technikus tandrok képzésén keresztiil,
egészen az iskolareform hatékonysdginak a vizsgélatdig.

‘A legnagyobb érdeklédés a korreferditumok irdnt azokban a szekciékban és mun-
kacsoportokban mutatkozott, amelyek a f6témdval osszefiiggésben a tanirképzés
kiilonboz6 modelljei és az iskolai innovédcié kozotti kolcsonhatdsokat taglaltdk. Ezek
kozil az A. szekciobdl megemlitjiik Francesca Martin spanyol tanirng (Madridi egye-
tem, Filozé6fiai Fakultds) korreferaitumdt, melyet ,.Praktikus stratégia a szaktandri kol-
csonhatdsok érdekében” cimmel tartott, és amelyben kifejtette, hogy a tanterv dltal
biztositott lehet@ségeken til a szaktandroknak az elméleti ismeretek praktikus alkal-
mazisiban kozos stratégia szerint célszerd haladni.” A B. szekciébol Marino Ostini
svdjci professzor (Lausannei egyetem) ,El6reldtds vagy rdhagyatkozds: a tandrképzés
melyik stratégidt vilassza?” c. korreferditumdban annak a fontos kovetelménynek
adott hangot, hogy az iskolai innovicié a tandrképzésben hosszi tivon megkivinja az
qeloreldtdst”, a ,stratégidt”, a pedagégiai tervezést, — ez a stratégia kikiiszoboli a
kényelmes rihagyatkozdst a megszokott oktatdsi metédusokra.® Ebben a szekcidban
keriilt sorra Nikolaj Ivanovics Shkil szovjet professzornak (Kijev, Gorkij Pedagégiai
Féiskola rektordnak) ,,A f6iskolai hallgatok kivilasztdsdnak dj formdi és modszerei az
iskolai oktatds jovGbeni fejlesztésének érdekében” c. eldaddsa, mely behatéan tdr-
gyalta az 4ltaldnosan képzg iskoldnak érvényben levé tantervét, valamint az erre
épiils fejlesztési tendencidknak megfelel§ tanit6i- és tandrképzési prognosztikit.” A
C. szekci6bol Peter Wanzenried svdjci tandr (Zirich, Pedagégiai Szemindrium) ,,A
neveléstudomdny képviselSi, a tanirképzési szakemberek és a népiskolai taniték koz-
remiikoédése a Zirich-i Kanton tanitéképzésének a revizi6jandl” c. korreferdtumdban
az als6foku iskoldknak az 1978-ban megkezdett és jelenleg folyamatban levd oktatdsi
reformmal kapcsolatos erdfeszitéseirdl beszélt, mely szerint nagymértékben fokozza
az innovdcié kibontakozisit az elmélet és az iskolai gyakorlat folyamatos kélcsén-
hatisa.!® Ugyanennek a szekciénak egy misik munkacsoportjiban Keriilt sor George

? Francesca Martin: Praktische Strategie fiir die Lehr-Interaction, eine Fallstudie. Interac-
tionen ... I. m. 74-75. pp.

8Marino Ostini: Vorsehen oder anpassen: Welche Medienstrategie fiir die Lehrerausbildung?
Interactionen . .. I. m. 120. p.

®Nikolaj Ivanovics Shkil: Preparation of Pedagogical Institute Students for using new forms
and methods in their future educational work at school. Doc. ATEE Neuchdtel, 1981. 1-8: pp.

1% Peter Wanzenried: Die Zusammenarbeit zwischen Erzichungswissenschaften, Lehrerbildnern
und Volkschullerern bei der ,,Revision der Lehrerbildung im Kanton Ziiruch”. Interaktionen . ..
I. m. 144-14S5. pp.
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James Carbett angol professzornak (Cambridge, St. Martins College) ,,Viltozé kapcso-
latok a tandrképzés és az iskolareform kézott” c. hozzdszéldsira; hdrom. kisérleti pél-
déval illusztrilta, hogy cambridge- tandrel6ltek kollégiumi gyakorlataik kozben, tesztek
segitségével, miként tudnak nevelési célt meghatdrozni, tanulményi anyagot programozni
és kollégiumi team-munkatervet késziteni.!! A D. szekciéb6l Jeannine Bardonnet-Ditte
francia tandmé (Parizs, Directrice du Centre national de formation EDEN) ,,Az Allami
Oktatdsi Kozpont erdfeszitései, az iskola jellegzetességének fejlesztéséért a peda-
gégiai akadémidkon” c. ismertetésében elmondotta, hogy a jelenlegi francia okta-
tdsi reform, mely minden iskolai fokozatot érint, kihatdssal van a pedagégiai akadé-
midkra is, ahol az oktatdsi kozpont tartalmi, médszertani teriileten segiti el§ a kép-
zés megjitdsat.' > Ebbél a szekciéb6l még megemlitjik Maria Pietrowicz lengyel f6-
iskolai tandrné (Krakkd, Pedagégiai Féiskola) ,,A lengyelorszdgi bioldgia-szakos tandr-
jeloltek képzése és munkastilusa” c. hozzészoldsit, melyben bemutatta a hallgaték
szakmGdszertani felkészitését tanitvanyaik oOndllé vezetésére, a természettudomai-
nyos megismerés és ezen velil a biolégia gondolkodds terén.!'® Az F. szekciébél
Viadimir Kraus csehszlovdk fGiskolai tandr (Prdga, Féiskola) ,,Min&ség és innovicié a
képzés folyamatiban™ c. korreferitumdban a pedagégusjeldltek sokoldali szakmai és
tudoményos informdciéjanak fontossigit emelte ki.!® Ugyancsak ebbél a szekciébél
emlitjik még meg Raymund Huttin genfi intézeti igazgaténak (Pedagégiai Kutaté
Intézet) ,,Az alkalmazott neveléstudomdnyi kutatisok a miik6ds pedagdgusok szak-
mai tovdbbképzésének a szolgdlatdban” c. elGaddsdt, mely a taniték és a tandrok
tovdbbképzésében azoknak az alkalmazott kutatdsoknak a fontossdgdt dllitotta els-
térbe, amelyek az iskola innoviciéjat segitik el5.'> A szabadon vélasztott témdk
szekci6jdbdl emlitjik meg Luis-W. Burgener svijci professzor (Bern, Pedagégiai Inté-
zet) ,,Az iskolareformok és a hatékonysdg” c. elGterjesztését, melyben nemzetkozi
Osszehasonlitdsban vizsgdlta az iskolareformok hatékonysdgit 15—20 éves fiatalok
korében, tiz orszdg oktatdsi rendszerének elemzését, nemcsak eurdpai, hanem ame-
rikai iskolakultirdkat is bemutatva.!® :

Az clbzetesen bekiildott tézisek kozétt a B.szekcié 1.sz. munkacsoportjdban
keriilt bemutatdsra Aratd Ferenc kandiddtusnak (aki személyesen sajnos nem vehetett
részt a kongresszuson) ,,Die Interaktion von Forschung, Lehrerbildung und Informa-
tion” c. tanulmédnya.!” Ugyancsak ennek a szekciénak az 1.sz. munkacsoportjiban

'!George James Carbett: Interaction between teachertraining and innovation at school:
3 casestudies. Interactionen... L. m. 152-153. pp.

2 Jeannine Bardonnet-Ditte: Kurze Darstellung des Beitrag des Staatliches Bildungscentrums
for Schulrate (IDEN) und Lehrkrafte an pedagogischen Academien. Interaktionen... I m.
171-172. pp.

!3Maria Pietrovicz: Arbeitsstil des Biologielehrers und derren Bildung in Polen. Interak-
tionen... I.m. 159. p.

' Viadimir Kraus: Qualitit und Innovation im Bildungsprozess. Interactionen... I m.
127-128. pp. '

'SRaymund Huttin: Die angewandte Forschung der Erziehungswissenschaften im Dienst der
Ausbildung der im Beruf stehenden Lehrer. Interaktionen... L m. 234-235. pp. .

¢ Luis W.-Burgener: Efficacite et reformes scolaires. Interaktionen... L. m. 251-252. pp.

17 Apat6, Ferenc: Die Interaktion von Forschung, Lehrerbildung und Information. Interak-
tionen... . m. 118. p.
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hangzott el e sorok ir6jdnak a korreferituma ,,.Das Aufnahmesystem in den Universi-
titen und Lehrerbildung, — vom Standpunkt der Schulinnovation aus betrachtet”
cimmel.'8

Befejezésiil meg kell emliteni, hogy az ATEE-Neuchateli Kongresszusit a svdjci
Szervez$ Bizottsdg és annak elnoke Jacques-A. Tschoumy intézeti igazgaté (Neucha-
tel, Institut romand de recherches et de documentation pedagogiques) nagy koriil-
tekintéssel készitette elé és kifogdstalanul szervezte meg. A plendris iilések, a szek-
cikban és azok munkacsoportjaiban elhangzott korreferdtumok, vitdk, eszmecserék
széles korii nyilvdnossighoz jutottak. A svdjci sajté és az eurépai hiriigynokségek
rendszeres tajékoztatist adtak a Kongresszus munkalatairl. A neuchidteli egyetem
intézményei, ahol a Kongresszus rendezvényei lezajlottak, a rektori hivataltél a tan-
székekig, mindent elkévettek, hogy a kozel 300 kiilonb6z6 nemzetiségil résztvevs egy
héten keresztiill j6l érezze magat a téparti vdrosban. Az ATEE elnoke Rhys Gwyn
nem véletleniil 4llapitotta meg a zdrdiilésen tartott Osszefoglaljaban, hogy ,,...az
eurépai tanirképzés nemzeti rendszereinek az iskolai innovicié szemszogébdl lefoly-
tatott komparativ vizsgilata j6 szolgdlatot tett nemcsak a tudomdnyos kutatéknak és
a tandrképzd szakembereknek, hanem a kiillonbozé iskolakultirdk egyetemes prog-
ressziGjdnak is”.

Az elndk a zdrGiilésen azt is bejelentette, hogy az ATEE legkozelebbi kongresszu-
sdt az angliai Birminghamben tartja.

Bajko Mdtyds

EUROPEAN JOURNAL OF EDUCATION

Ezt az angol nyelvii folyéiratot Pedagogica Europaea cimmel ismerhettik meg az .
el6z6 években. Az 0j formdtum és a cim mogott ugyanaz a szerkesztGi cél és szdn-
dék hizdédik meg: az eurdpai oktatdsi reformok, kézoktatdspolitikai fejlemények bemuta-
tésa, Osszegezése, elemzése. Ugy tiinik, a nemzetkozi szerkeszts- és szerzégarda munkéja
tovdbbra is biztositja a széles litékorl, az orszighatdirokon tilmutaté kitekintést az
emlitett témdkra.

Az 1980. évi els6 szdm Az eurdpai felsGoktatds vj tendencidi c. témit jirja kortl. A
folyéirat jellegébdl kovetkezik, hogy nem elsGsorban tartalmi kérdéseket tdrgyal, hanem a
rendelkezésre 4ll6 statisztikai adatok alapjdn mindenekelétt -a kiilonboz8 orszigok
(néhdny esetben a szocialista orszdgokat is figyelembe véve) felsGoktatdsi rendszerének
jellemzgit igyekszik bemutatni. E jellemzok kozil a kovetkezéket taldltik legfontosabb-

'®Bajké Mdtyds: Das Aufnahmesystem in den Universititen und die Lehrerbildung, — vonr
Standpunkt der Schulinnovation aus betrachtet. Interaktionen... L m. 25§9. p.
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nak a szerkesztdk: a felsGoktatds anyagi nehézségei; az igéretesnek indult felsGoktatdsi
reformok kudarca; a felsGoktatisban tanulék szimdnak stagnilisa; a novekvd ardnyi
értelmiségi munkanélkiliség. (Ez ut6bbi témdval itt nem foglalkoznak.)

A pénziigyi nehézségekkel foglalkoz6 cikk Jean-Pierre Jallade tollabdl (A fels6okta-
tdsra forditott Gsszegek Europdban: a muilt tendencidi és a jové kildtdsai) az UNESCO
dltal kozreadott boséges statisztikai adatokbdl prébdlja kiolvasni az eurépai orszdgok
felsGoktatdsra forditott koltségeinek alakuldsat. A szerz6 figyelmeztet: sem tul sokat, sem
tul keveset nem szabad kévetkeztetni a szimokb6l. Erdekes 6sszehasonlitdsokat kindlnak
a tdbldzatok, mind az abszolit, mind a relativ koltségek tekintetében. A Kapitalista és a
szocialista orszigok esetében egyardnt megfigyelhetd, hogy a 70-es évek kozepétsl az
anyagi réforditdsok Gsszege nem emelkedik olyan dinamikusan, mint az el6z6 évtizedben.
Vonatkozik ez az egy f&re esd és a teljes kiaddsokra is. Az okok elemzésében a szerzé nem
megy tul a noévekv§ infldcié emlitésén. Ugy tiinik, célja inkdbb az volt, hogy az impozins
adatcsoportositdsokkal illusztrilja a felsGoktatdsi rendszerek nem tagadhaté anyagi nehéz-
ségeit. '

A misik dltaldnosan jellemzs tendencia a felsGoktatds 4tfogo reformjénak hidnya, illetve
a 10—15 évvel ezel6tt megindult reformok kudarca. Ezeket elemzi Ladislav Cerych tanul-
mdnya: Az ambiciozus célok feladdsa. A szerz felsorolja azokat a tényezdket, amelyek
szerinte e kudarc megnyilvdnuldsai. Pl. a 60-as években létrehozott vj tipusu felsGfoku
intézmények (ilyen tobbek kozott a nyugat-német Gesamthochschule, az angol open
university mozgalom) nem tudtak versenytdrsai lenni a hagyomanyos egyetemeknek.
Kudarcként konyvelheté el az a szinte minden orszdgra jellemzd szindék, amely a
felsGoktatdsi intézmények meritési bizisdnak szélesitését tiizte ki célul annak érdekében,
hogy a hitrinyos helyzetli rétegek nagyobb ardnyban keriilhessenek be a felséfoki
intézményekbe. Megemliti a szerzg, hogy a szocialista orszdgokban sem sikeriilt megfele-
16en érvényre juttatni ezt az elvet. Tobb nyugat-eurépai orszdgban prébdlkoztak ujszeri
diploma-szisztéma bevezetésével, de ez sehol sem vilt elfogadottd.

E sikertelenségek magyardzatit a szerzg a reformok végrehajtsinak elemzésétél (im-
plementation analysis) virja. E kutatdsi médszer egyik legfontosabb megillapitisa az,
hogy nem lehet szétvilasztani a reform-végrehajtis vizsgalatit az oktatdspolitikai tervezés
vizsgilatdt6l. Eszerint tehdt sokkal tégabb az a mezS, amelyben a felsGoktatds megrefor-
mildsdra tett kisérletek sikertelenségét kereshetjilk, mint azt elsS ldtasra hitték. Beletar-
tozhatnak ebbe a célkitiizések esetleges irredlis megfogalmazdsai, a felsGoktatdsra idé-
kozben hatd, elére nem litott korilmények stb. Ezek bemutatdsdval a szerz6 mintegy
iranyt mutat arra, miként kellene a felsGoktatdsi rendszert érint6 reformokat és intézke-
déseket komplex médon vizsgdlni.

Az egyetemre folvettek szdmdnak stagndldsa, illetve csokkenése az a kovetkezd 4ltali-
nos jellemz6, amelyet a folyéirat szerkesztdi kiemeltek. Ez a folyamat azonban nem ilyen
egyértelmi. Ladislay Cerych és Sarah Colton tanulminydbdl kideriil (4 hallgatoi létszdm
alakuldsinak Osszegezése), hogy a vizsgdlt 11 nyugat-eurépai orszdg (koztik az USA és
Japén) beiskoldzdsi tendencidi nem mindenben hasonlitanak. A 70-es évek elején ezekben
az orszagokban a felsGoktatdsban résztvevik ardnya csokkent, de ez a tendencia nem
folytatédott napjainkig, st pl. Ausztridban, Belgiumban djabb névekedés tapasztalhaté.
Az okok vizsgdlatakor a szerz6k ramutatnak, hogy a demogréfiai tényezdk csak kozvetet-
ten hatnak az egyetemi létszim alakuldsdra. Tébldzataikbél kideriil, hogy a kozépfoki
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intézményekbdl kikeriilék szdmardnya nem dontS tényezs a felsGoktatdsban résztvevik
létsziménak meghatdrozdsdban. Franciaorszdgban pl. a 70-es években relative stabil volt a
kozépfoku végzettséget szerzettek ardnya, az egyetemi felvételizGk szdma viszont nem
korreldlt ezzel ebben az iddszakban. A kozép- és felsGfokiu oktatdsnak ezt a statisztikai
adatokban megmutatkozé laza kapcsolatdt a cikk szerzsi Gj jelenségként értékelik. Kiala-
kuldsdhoz hozzdjaruthatott pl. hogy a fiatalok a kozépfoki végzettség megszerzése utdn
nem rdgtén, hanem egy-két év milva tanulnak tovdbb; olyanok is jdrnak felsGoktatdsi
intézményekbe, akiknek nincs hagyomdnyos kozépfoki képesitésiik; a hallgaték egy része
megteheti, hogy , korldtlan” ideig jdrjon egyetemre; egyes hallgat6k csak egy-egy kurzusra,
idGszakra iratkoznak be.

A tovibbiakban e szdimbdl még két tanulmdnyra hivom fel a figyelmet. Mindketts a
felsGoktatdson belili szervezeti kérdéseket érinti, de e véltozdsok lényeges tartalmi
problémadkat takarnak.

A permanens nevelés és a felsGoktatds kapcsolata a virakozdssal ellentétben nem haladt
azon az uton, amelyet a 60-as években az UNESCO és a nyugat-eurépai orszigok
kulturélis kozossége az akkori tirsadalmi-gazdasagi helyzet alapjdn a kiilonb6z6 dokumen-
tumokban kijelolt. Ma mdr dltaldnos az a nézet, hogy irredlis volt tul sokat virni az ,.egy
4j vilag kulturajanak kialakitdsa” jelszotol. |

Ezt fejti ki cikkében Denis Kallen: Egyetem és permanens oktatis — a kapcsolat
vdlsdga. A szerz8 szerint a permanens oktatds-mlvelddés belsG feltételei (az ember
tuddsvdgya, ennek mozgosithatosdga) és kuls lehetSségei (a kozoktatdsi rendszer hely-
zete, a felsGoktatds nyitottsiga) még nem dlinak olyan szinten, hogy éltaldnossi vilhatna
a tulajdonképpeni cél: a felnGttek tomegméretli bevondsa a posztgradudlis tanulményok-
ba, az dllando tovdbbtanuldsba. A tovdbbiakban a cikk az oktataspolitika és az intézmény-
rendszer kapcsolata szintjén tdrgyalja a  problémit. Atfogé felséfoku intézményhdlézatra
lenne sziikség, melynek szerves részét képeznék a felnGttek részére is elérhets egyetemek.
Egyrészt arra van sziikség, hogy ezek ugyanolyan értékiiek legyenek, mint a hagyomanyos
felséfoki intézmények, masrészt fogadja is el a tarsadalom ezeket minden tekintetben.

A szervezeti vonatkczdsok tekintetében ehhez a témihoz kapcsolédik Gabriel Frag-
niére tanulméanya Tandrképzés a felsGoktatds rendszerében: uj koncepcio az elkovetkezd
évtizedre cimmel. A tanirképzés reformjinak sziikségességét és politikai jelentGségét
hangsilyozva azokrdl a jelenlegi reformkisérletekrél szémol be, amelyek az ,,egyséées
tandrképzés” megvalGsitdsit célozzdk. Ez természetesen szervezeti véltozasokkal jar
egylitt. A cél az, hogy egyetemi végzettséget tamisit6 diplomdt kapjanak a tandrok. Ehhez
sziikséges tobbek kozott a tandrképzdk olyan szervezeti integrdldsa a tudomdnyegyete-
mek rendszerébe, amely egyrészt biztositja a megfelelG képzést az dtmeneti korszakban is,
mdsrészt pedig az uj szervezeti keretek Osszhangban vannak a tdrsadalom elvdrdsaival és a
tandrjeloltek érdekeivel.

Azokban az orszdgokban, ahol ez a szervezeti italakulds megindult (pl. Franciaorszag-
ban), t6bb probléma meriilt fel. A tandrok magasabb képzettsége a tdrsadalomban
betoltott szerepiiket is megvaltoztatja. Nagyobb felelésség hdrul rjuk; a szocializicids
folyamatban még fontosabb lesz a szerepitk. Ezzel osszefiiggésben novekednie kell a
pedagéguspalya presztizsének, a tandrok erkolcsi és anyagi megbecsiilésének is. Ez poli-
tikai kérdés is, ha a pedagégustarsadalom nagy létszimdra gondolunk.
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A misik probléma a pedagdgusokat képzé egyetemek szempontjabol meril fel. A
tudomdnyos kutatdsok elméletének és gyakorlatdnak megtartdsa mellett az oktatdsi
feladatok minGségét javitani kell egy ilyen szerkezetii tanarképzési rendszerben.

A kovetkezs tematikus szdm a kGzépfoku oktatds helyzetével Kivan foglalkozni. Ebben
a témdban azonban koridntsem olyan konnyi egységes tendencidkat folfedezni. Bdr egyes
orszdgokban a kozépfoki oktatis jelenlegi szervezetének és tartalmédnak gyors megujitdsdt
szeretnék, tudomdnyosan megalapozott elképzelések nincsenek errél. Az dltaldnos képzé
és a szakmai kozépiskola ellentmondasdnak felolddsa volna a cél. Kiilénosen a 15—19 éves
korosztily (sok orszdgban intézményesen is kilondllé) nevelésének a kérdése nyitott. Az
idedlis az lenne, ha ezek a fiatalok minél tobb valasztdsi lehetdséget kapnanak, hogy
eldontsék, milyen életpdlya mellett kotnek ki. Ennek biztositdsa azonban olyan anyagi és
szellemi erdket kivinna, amely luxusszimba menne: nem tolhatd ki a vdlasztds korhatéra,
mivel gyakorlatilag teljes létszimii korosztalyokat érintene és vonna el a termeldmunka-
t6l.

A szdmban ko6z6lt tanulmdnyok azonban nem reflektdlnak erre a bevezetGben kifejtett
problémara. Ugy tiinik, a felkért szerzék nem tudnak kutatdsi eredményeket szembesiteni
a kozépfoki oktatds kérdésének ilyen szemponti megkozelitésével.

Ennek ellenére nem érdektelen kiemelni két tanulmdnyt, amely kifejezetten kézép-
iskolai problémakkal foglalkozik. Corrado de Francesco az olaszorszdgi kozépfoki okta-
tasrol irt A tomegmeretii kozépfoku iskoldztatds mitoszai és a valosdg cimen. Megprébél}a
elemezni, mi rejlik a statisztikai adatok mogott, amelyek a kozépfoki beiskoldzds gyors
novekedését mutatjik. Ez az 6nmagdban pozitiv jelenség, amely az oktatds demokratizalé-
ddsit mutatja, nem egyértelml. Teriileti, nemek szerinti sz6réddsban nagy eltérések
vannak. Az Olaszorszdgra olyan jellemz$ észak-dél gazdasdgi ellentét az iskoldzdsi muta-
tékban is lecsapddik: délen és Szicilidban alacsonyabb a linyok ardnya a kozépfoku
oktatdsban, sdt itt a kozépiskoldkban tanulék Osszlétszima is kisebb. Az érettségire
jelentkezSk tarsadalmi megoszlasa tikkrézi az osztilytagozddast is. 1962-t8l, az dltaldnos
kozépiskola bevezetésétsl valamivel t6bb munkdsszarmazdsu tanulé jar kozépiskoldba, de
elsGsorban a mi szakkozépiskoldinknak megfelel intézményekbe. Noha innen is lehet
felvételezni egyetemekre, a fels6foki tanulminyokra els§sorban a liceumok készitik fel a
tanulékat. Igy a demokratizdlédds korantsem teljes, hiszen a statisztikai adatok szerint a
liceumok elitképzd jellege megmaradt.

A belgiumi kozépiskolai oktatisrdl irt érdekes tanulményt Jaqueline Pirson-de Clercq
Az uj belga kézépfoku oktatds értékelése szociologiai szempontbol cimmel. Az Gj reform
lényegét a szerz6 abban litja, hogy az teljes egységben prébalja szemlélni a tartalmi—szer-
kezeti—formai Gsszeteviket. Kuilonosen a nevelési-oktatdsi médszerek jelentdségét emeli
ki. Ezek korszeri formdival egy 1j tanitdsi—tanuldsi kornyezetet kivintak teremteni,
amelyben a serdiilék érdekei, tevékenységei dllnak a k6zéppontban és amely kornyezet az
iskola és a tarsadalom kapcsolatdnak uj értelmezését mutatja.

Az oktatdsiigyi szervek dllanddan figyelemmel kisérik a reform alakuldsit. A szerzd a
kozépfoki oktatds két befejezd, uin. képesitG évét vizsgdlta szamos kozépiskoldban.
Sikeriilt kiemelnie néhiny f§ vondst, amely a reform eredményeit jellemzi. Ebben a
tanulmdnyban a tanuléknak a reformmal kapcsolatos elvdrdsairél szimol be.

Els6 helyen torténik emlités a tanulknak arrdl a kivansdgarél, hogy vonjdk be dket
jobban az iskolai élet lgyeibe, dontéseibe. Ezt a felnGttség kritériumaként értékelik a
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serdulok. Azt is mutatja ez a kivinsig, hogy a tanuldcentrikus 1j reform ebben a vonat-
kozisban még finomitdsra vdr. Szeretnének tobbet tudni a reform kozvetleniil Gket
érint6 kérdéseirdl, pl. a valaszthat6 4j tantdrgyakrol. Hangot adtak annak a kivdnsdguknak
is, hogy az iskola kézelitsen jobban az élethez. Ugy érzik, keveset 14tnak és tapasztalnak a
kiilsg vilagbSl. Sokan tigy latjdk, hogy a pedagégusmagatartds, az 6ravezetés még nem a
reform szellemében alakul, hanem a hagyomdnyos formdkat koveti.

A szerz§ szerint a serdillSk kritikdjdra figyelni kell, de nem szabad megfeledkezni arrél
sem, hogy szélsGséges vélemények is elhangzottak. Az vij kozépiskolai reform ertekelése-
kor és tovibbfejlesztésekor e tanuléi attitlidoket is figyelembe kell venni.

A folyoirat kovetkez8 szdma oktatdstechnologiai kérdésekkel toglalkozik. Ennek a
teriiletnek hatalmas mennyiségii szakirodalma van. Az ut6bbi 10—20 év impozins ered-
ményei mellett ma mdr egyre viligosabbak az oktatdstechnolGgiai lehetSségek korlatai is.
Ezek felismerése ugyanigy elSremutaté, mint az Gj technikai eszk6zok beépitése az
oktatés folyamatédba.

Ezek alapjén a folydiratszam cikkei két téma koré csoportosulnak. El6szor az oktatds-
technika ,tdrsas paramétereit”, az alkalmazis korldtait tdrgyalja két tanulmdny, majd
tébb cikk konkrét alkalmazisi eredményekrdl szimol be.

Brian Champness és lan Young Az oktatistechnika tdrsadalmi Korlitai cimd tanul-
ményukban azt elemzik, hogy a szocislpszicholégia szempontjébél hogyan itélhets meg
egyes oktatdstechnikai eszk6zok alkalmaz4sdnak kudarca.

A kudarc okait sokan a pedagégusok ellendllisdban, nem megfeleld hozzddlldsiban
keresik.  Hatha igazuk van, amikor egyes esetekben elutasitjdk a mindenhaténak vélt
eszk6zok hasznilatdt? — teszik fel a kérdést a szerzGk. Hiszen sok oktatdstechnikai
szakember egyszerlien kiiktatja az oktatdsi-nevelési folyamatbdl a pedagégust, a térsas
kapcsolatokat, a személyes kontaktust, hogy minél hatékonyabban alkalmazhassa a tech-
nika csoddit. E szempontbdl a pedagégusok igazdt erSsitik meg egyes kutatdsok is: a
hagyoményos oktatds az emberi kapcsolatok tobbletével jarul hozzi a személyiség alakits-
sdhoz, mig az oktatdstechnikdra alapozott tanuldsi—tanitdsi folyamat hatékonyabb lehet a
tételes tuddsanyag dtadédsdhoz.

Az oktatdstechnolégia sikertelenségeinek mdsik gyokerét a szerzék a tudomdnykozi
kapcsolatban, tudomdnyos eredetében latjdk. Az oktatdstechnika elsGsorban a kommuni-
kdciés elméletre, szervezéstudomdnyra, a behaviorista pszicholégidra timaszkodva alaki-
totta ki tartalmdt, székincsét és teljesen elhanyagolt maradt a tdrsadalomtudomdnyokkal
val6 kapcsolata. Enélkil pedig nevelés nem létezhet.

Az aqudio-vizudlis eszkozok kivdlasztisinak tdrsadalmi feltételei c. tanulmdny Francois
Mariet tolldbdl hasonlé kérdéseket targyal. Az oktatdsi eszkdzok pedagégiai szempontbél
ésszerii megitélését szorgalmazza. Ugy litja, hogy az oktatastechnika gyors iitemfi fejls-
dése — paradox médon — nem az oktatds szolgdlatdban 4ll. A fogyasztéi tirsadalom
jellegébdl adédéan a gydrték a legnagyobb anyagi haszon reményében, a hasznossigtol
fiiggetleniil igyekeznek kézben tartani és manipuldlni a felvevGpiacot, ezen belil az
oktatdst. Franciaorszdgi példdkra hivatkozik és ezekkel illusztrilja, hogy az Gj technikai
eszkézoket rekldimozé hirdetések 6zénében mennyire nehéz ésszeren kivilasztani a
célnak megfeleld felszerelést. E kivdlasztdsi folyamatnak a kovetkezé tudomdnydgak
informdciéit kellene figyelembe vennie a feleldsségteljes dontéshez: kozgazdasagtudo-
many, szociolégia, oktatastechnologla pedagdgia.
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Az audio-vizudlis eszk6zok sikeres alkalmazisardl sz616 cikkek tébbsége a tdvoktatds-
ban elért eredményekrdl szdmol be. Ezt az uj, elsGsorban felsGoktatdsban hasznilt
mddszert Emile Arnaud cikke alapjin mutatom be: Hagyomdnyos és tdvoktatds egy
franciaorszdgi vidéki egyetemen: a tutor-rendszer modern formdja.

A tdvoktatdsban résztvevSk szdmdra a toulouse- egyetemen olyan rendszert igyekeztek
kidolgozni, amelyben ugyanolyan tudist kapnak a hallgaték, mint a nappali tagozatra jar6
tarsaik. A tanulmdny az ebbe az oktatisi formdba bevont egyetemi oktaték hozzdslldsit,
feladatait mutatja be.

A rendszer beinditdsdhoz sokszorositott formdban el kellett késziteni az elGaddsok
anyagit, fotokopidkon, kazettikon, hangszalagokon. Korldtozott technikai lehet&ségii
radi6- és tv-adé is rendelkezésre dllt. A taniroknak ezek igénybevétele természetesen
tobbletmunkdt jelentett és kezdetben csak néhiny oktatét sikeriilt megnyerni a tavokta-
tds ligyének. El6szor csak kevesen véllaltdk, hogy eldaddsaik anyagat leirjdk, hangszalagra
diktdljik. Id6vel azonban egyre tobben kapcsolédtak be a munkdba és igy lehetSség nyilt
12 esztend§ tapasztalatait Gsszegezni. A legfontosabb jellegzetességek a hallgaté—oktaté
dtalakult kapcsolatdban mutatkoztak. Szinte személyes jellegiivé vilt ez a kapcsolat és sok
oktaté ezt megtisztelonek, de egyittal pszicholégiai nyomasnak is tartotta. Annak elle-
nére, hogy a tdvoktatds tomegessé teheti a felsGoktatdsban valé részvételt, a szerz6 mégis
ugy taldlja, hogy ez a tovdbbtanuldsi forma személyes, egyedi jelleggel is bir. Az egyetemi
oktatéknak is ezt szem el6tt tartva kell részt venniiik a tdvoktatdsi programokban.

Az 1980. évi utolsé szdm a kutatds és a felsGoktatds kapcsolatdval foglalkozik. Az
elmiilt 5—10 évben az anyagi korldtokon kiviil vildgszerte egyéb akadilyokkal is kiizd az
egyetemi kutatémunka. A szerkesztSk szerint a ,kutatdsi klima” romldsinak okai: az
egyetemi oktat6- és kutatécsoportok fokozddé zdrtsiga, ebbdl kovetkezben eloregedése;
az 1ij kutatdsi teriletek kialakitdsdinak nehézségei; az egyetemek fiigglsége a rovid tavi
kutatdsi programokat preferdlé szervektdl; a posztgradudlis képzés hanyatldsa; az oktatds
és kutatds kiillonvélasztdsira tett kisérletek.

E tényezsk kozil Georges Ferné tanulménya (Hanyatlik az egyetemi kutatémunka?)
a rovid és hosszi tdvi kutatds szembedllitdsinak tarthatatlansigit elemzi. Szerinte az
egyetemeken folytatott hosszi tdvi kutatdsok az adott orszdg tdrsadalmi—gazdasdgi—kul-
turdlis életében betoltott pdtolhatatlan formdlé szerepiikk miatt sem szorulhatnak hdt-
térbe. Ugyanakkor az egyetemeknek szembe kell nézniiik azokkal a nehezitd koriilmé-
nyekkel, ujabb igényekkel, amelyek a gazdasigi élet jelenlegi dllapotdbdl adédnak. A
szerz§ felsorol néhiny olyan okot, amelyek miatt az egyetemek nehezen tudjék megte-
remteni a hosszi tdvi kutatdsok €s a megvaltozott gazdasdgi-tdrsadalmi tényezdk hatdsdra
jelentkezd igények kozotti osszhangot. Ilyen Uj tényezGk példdul: az oktatds és a kutatds
szétvdldsinak tendencidja; az egyetemi hallgatk szémdnak csokkenése (utdnpétlds-
probléma); a tudomdnyos segéder6k szdmdnak csokkenése; a novekvs biirokrdcia; az
interdiszciplindris kutatémunka problematikussiga stb . .

Természetesen ezek a gondok nem egyenld sillyal jelentkeznek a vizsgédlt nyugat-—
eurdpai orszdgokban. Ezért a szerz6 sem tud egységes megoldisi javaslatot tenni. Inkdbb
csak felhivia a figyelmet arra, hogy az illetékes kozoktatdspolitikai szakembereknek
milyen fontos szerepiik van a helyzet feltirdsin alapul6, felelGsségteljes dontéshozatalban.
Az egyetemi kutatdsokkal kapcsolatos dontéseket ma ritkdn kézelitik meg ,,rendszerszem-
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lélettel”. Az esetleges érdekek, tendencidk érvényesillnek. Ennek tilhaladdsdt szorgal-
mazza a szerzg.

Mintegy erre a tanulmdnyra vélaszol Tamds Pdl dolgozata: Tudomdnypolitika és
oktatdspolitika: iitkozési és kapcsoloddsi pontok. A tanulmdny rendszerszemléletl vizs-
gdlédassal kozelit az egyetem funkcidjdhoz. Célja néhdny tudomdnypolitikai modell
felvdzoldsa és annak megmutatdsa, hogyan kapcsolGdik ezekhez a kozoktatdspolitika.

Az egyetem és a kutatds kapcsolatit az egyetemek torténeti szerepe és célja felsl
kozeliti meg Dominique Rivier Az egyetemi kutatds c. tanulménya.

A kutatds és oktatds elvdlaszthatatlansdgdbdl kiindulva a szerz6 ismerteti a kutatdsnak
azt a fogalmdt, amely évszdzadokon 4t uralkodott az eur6pai egyetemeken és amelyet
nem vezéreltek hasznossigi szempontok. Ez a ,kutatdsi forma” a tudés dllandé keresése
volt, olvasds, vitatkozds, meditdlds. Csak a 19. szdzad kozepét6l, a megvdltozott gazdasigi
koriilmények, bonyolult kélcsonhatdsi formdk eredményeképpen alakult ki a felsGoktatds
mai arculata, amely ma mdr 6ncélinak tartand a kutatdsnak itt emlitett értelmezését.

A szerz6 szdmba veszi azokat a tényezbket, amelyek szerinte a jelenlegi egyetemi
kutatisokat nehezitik, majd az egyetem szerepérdl irva annak ,.elit” jellegét hangoztatja,
abban az értelemben, hogy az egyetemi kutatdsoknak igényességiikkel ki kell t{inniiik.

Szabolcs Eva
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FOLDES EVA
(1914-1981)

1981. jilius 9-én Balatonalmidiban meghalt Foldes Eva, a Magyar Tudomdnyos
Akadémia Pedagdgiai Kutatécsoportjdnak tudomédnyos tandcsaddja, a neveléstudomdnyok
doktora, a J6zsef Attila Tudoményegyetem c. tandra.

Szombathelyen sziiletett 1914. jilius 6-dn. Az elemi iskoldt Szombathelyen, kdzépiskoldit Buda-
pesten végezte. 1937-ben a budapesti tudomanyegyetemen kitiné minGsitéssel szerzett francia—
olasz—latin szakos kozépiskolai tanari oklevelet és summa cum laude bblcsészdoktori diplomit.
Minthogy tandri dlldst nem kapott, magéntanitvinyokat villalt, és kiilonbozd tjsigoknak dolgozott.
1944-ben, napokkal hazdnk német megszdlidsa és a lap betiltdsa elGtt egészoldalas cikke jelent meg a
Magyar Nemzetben Kossuth Zsuzsanndrdl, a 48-as forradalom és a szabadsigharc vezéralakjanak
testvérhugdrél. Fennmaradd idejében mdr ebben az idGben sporttorténeti kutatdsokat folytatott. A
felszabadulds utdn, amikor a németorszagi munkatdborbol hazatért, és az ott szerzett silyos betegségé-
bol felépiilt, a Magyar—Szovjet Tarsasag hetilapjinak, a Jovenddnek a szerkesztGségében vette fel a
munkit. 1948-ban a londoni olimpia szellemi versenyén Fiatalsdg forrdsa cimii, a néi testnevelés
torténetérdl irt munkajdval bronzérmet nyert. 1948—1949-ben a Magyar Demokratikus N&szdvetség
kiaddsiban megjelent Asszonyok fGmunkatirsa és megbizott szerkesztGje volt. 1949-tG1 1954-ig a
Magyar Testnevelési Fdiskoldn tanitott testnevelés- és sporttorténetet, elSbb beosztott kdzépiskolai
tandri minGségben, majd mint az djonnan alakult tanszék tanszékvezetS fGiskolai tandra. A FGiskoldrdl
a Sport Lap- és Konyvkiadéhoz tdvozott. Fejezetek a magyar testnevelés térténetébdl cimi kandida-
tusi értekezését, amelyben 1848-ig koveti nyomon a targyat, 1956-ban védte meg. Mér a tudomdnyos
fokozat birtokdban pdlydzta meg 1957-ben a Gydgypedagégiai Tanarképzd Fdiskola adjunktusi alldsat,
ahol azutdn 1962-ben — nyolc évvel a Testnevelési FGiskoldrdl vald tivozdsa utdn — nevezték ki ismét
fGiskolai tandrrd. A rdkOvetkez$ évben megvédte Népoktatdsi, népnevelési torekvések a korai anti-
feudidlis népi-forradalmi mozgalmakban cimen benyujtott disszertdcidjat, és elnyerte a neveléstudo-
médnyok doktora fokozatot. 1972. oktdber 1-t61 kezdGdden élete utolsé dllomdshelyén, az MTA
jonnan feldllitott Pedagdgiai Kutatécsoportjdban dolgozott.

1952 6ta mindvégig részt vett a Magyar Tudomdnyos Akadémia Nevelestortenen Albizottsiginak,
1956-t61 Pedagébgiai Bizottsdgdnak munkdjdban. Utébbinak titkdra, majd elnoke is volt. A folyéirat
alapitdsdtdl fogva 1980-ig tagja volt a Magyar Pedagdgia szerkesztGbizottsdganak. Részt vett a Tudomd-
nyos Mindsitd Bizottsdg Pedagégiai Szakbizottsiginak, az MTA Tudomdny- és Technikatorténeti
Komplex Bizottsiganak munkdjdban. Tagja volt a Magyar Pedaglgiai Tarsasdg elnokségének, a Magyar
Olimpiai Bizottsdgnak, az Orszdgos Diakkori Tandcsnak, vdlasztott tagja az Association Mondiale des
Sciences de I'Educationnak, tiszteletbeli tagja a Nemzetkozi Olimpiai Akadémidnak.

F6bb neveléstudomdnyi tdrgyi miivei: A torna torténete (Kerezsi Endre: Torna 1. Bp. 1953);
Fejezetek a magyar testnevelés torténetébSl (Bp. 1956); A Tandcskoztdrsasdg sportja (Bp. 1959); 4
pdrizsi kommiin 90. évfordulojdra. Az elsG proletdrdiktatura kbzoktatdsi reformterveirél (Ped. Szle,
1961. 3. sz.); Népoktatdsi, népnevelési torekvések a korai antifeuddlis népi-forradalmi mozgalmakban
(Bp. 1964); A korszerii termelési ismeretek helye Comenius és Apdczai pedagdgididban (A munkira
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nevelés hazai torténetébdl. Bp. 1965); A magyar neveléstudomdnyi kutatds hiisz esztendeje (Tanulma-
nyok a neveléstudomdny k6rébdl 1965. Bp. 1966); Kulturdlis forradalom — forradalmi kulturpolitika
a Magyar Tandcskoztdrsasdgban (A szent, a virt szélvész”. Bp. 1970); A pedagogus Lenin (Magy . Ped.
1970. 1. sz.); Comenws  connections with the anti-feudal movements (Comenius and Hungary. Bp.
1973); Kulturelle Bestrebungen der antifeudalen Wiedertiuferbewegungen zur Zeit des Deutschen
Bauernkrieges (Ost-Mitteleuropidische Bauernbewegungen. Bp. 1976); A magyar testnevelés és sport
torténete (tdrsszerzGkkel, Bp. 1977); II. Rdkdczi Ferenc oktatdspolitikdja (Tanulminyok a magyar
nevelésiigy XVII-XX. szdzadi torténetébl. Bp. 1979). Tovibba egyik szerzGje a Gaston Mialaret és
Jean Vial szerkesztésében és a Presses Universitaires de France kiaddsdban megjelend Histoire mondiale
de l'éducation cimii nagyszabdsi kiadvdnynak.

Minden munkahelyén tevékenyen kivette részét a pdrtszervezet munkdjabdl, tébb izben viselt
felelds parttisztségeket. Szakmai és k6zéleti munkdssqgdnak elismerését magas kitiintetések sora jelzi: a
Magyar Népkoztirsasig Erdemérme (1948), a Magyar Népkdztirsasig Sport Erdemérme eziist fokozata
(1950), A Munka Erdemrend eziist (1968) és arany (1974) fokozata.

Vezeto hivatali beosztisban sosem volt, élete utolsé néhdny évéig kozponti elhelyez-
kedésd intézményben sem mikodott, mégis egy ember6iton 4t a hazai neveléstudomany
vezetd személyiségei k6zé tartozott. Kivételes miiveltsége, a nevelésiigy és a neveléstu-
domdny onzetlen szolgilatdra val6 feltétlen készsége, problémaérzékenysége biztositotta
ezt a helyet szimara. A magyar szocialista neveléstudomany fejlédésének ez az idGszaka
nem gondolhaté el nélkiile.

Szakmai-kdzéleti munkdssdgdnak vezetS motivuma a neveléstorténeti kutatds és az
oktatds ugyének tdrsadalmi fontossdgirdl vallott meggy6z&dés volt. A kutatémunka
tobbnyire mostoha — idGszakosan teljesen hidnyzé — intézményes lehetGségeit mélyen
féjlalta. A neveléstorténeti oktatds hdttérbeszoritdsdra irdnyuld, meg-megujulé torekvések-
kel szemben minden kindlkozé alkalommal felemelte szavit. MeggyGzGdéssel vallotta,
hogy nem nevelhetiink a kor kovetelményei szerinti pedagégust, nem tanithatjuk ered-
ménnyel a pedagdgusképzés gerincét alkotd szocialista neveléstudomdnyt anélkiil, hogy
egyidejiileg meg ne ismertetnSk hallgatéinkkal a nevelés és oktatds, a rdjuk vonatkozé
elméleti eszmélkedés torténeti fejlddésének utjat. Krupszkdja nyomdn figyelmeztetett
Leninnek arra a képzésben sokszor elsikkadé utmutatdsdra, hogy minden ember sajit
szakmdja révén jut el a marxizmus megértéséhez is.

A neveléstorténet ideolGgiai nevelGfunkci6jar6l vallott dlldspontja és a torténelmi
materializmus szellemében torténd miivelésének igénye inditotta Foldes Evit akkor is,
amikor napirendre tiizte a torténeti periodizdcio kérdését — egy olyan pillanatban, amikor
ndlunk éppen ismét megsziint a neveléstorténeti kutatds néhany évig sikerrel miik6ds
intézményes szerve. A probléma felvetésére az a korilmény is hivatottd tette, hogy azok
kozé a kevesek kozé tartozott az elmiilt néhdny évtizedben, akik egyarant foglalkoztak a
hazai torténeti eldzmények vizsgalatival és az egyetemes neveléstorténeti témak kutatasa-
val. Személyes kutatéi' tapasztalatokbdl ismerte tehdt alap és felépitmény viszonyédnak
sajdtos bonyolultsdgdt a nevelésiigy torténeti valésdgdban és ennek tudati tiikroz6désében.

Hogy milyen tudomdnyszervezd szerepet tolttt be a tudomdnyteriiletnek ebben a
mostoha id&szakiban, arrél szemléletes bizonysdggal szolgdl felszabaduldsunk huszadik
évforduléjéra késziilt tanulmdnya a megel6zG két évtized neveléstorténeti kutatémunkdjé-
rd], annak eredményeir§l — és a nehézségekrsl, amelyekkel kiiszkodnie kell. A viltozott
koriilmények kozott is idGszer( felidézniink e tudomdnytorténeti jelentGségl szemléjének
hitvalldsos utolsé sorait.
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»Felelésségiink tudatiban — irta — ezt az alkalmat is felhaszndljuk, hogy felhivjuk a
figyelmet arra a veszélyre, amelyet a torténeti szemléletmdd nem kielégitG érvényesitése,
a milt tapasztalatainak figyelembe nem vétele, fel nem haszndldsa jelent pedagégiai
tudomdnyunk és azon til, kdzoktatdsunk fejlédésére, s még egyszer rdmutassunk a
marxista neveléstorténet tudatformdl6 jelentGségére. Felhivjuk a figyelmet a neveléstor-
ténetre mint sajdtos torténeti tudoményra, amely a jelen talajin dllva a messzi multba és a
tivoli jovobe elGre tekint, és elsGdlegesen alkalmas arra, hogy a nevelés és oktatds
torténetét mint az emberi kultira nemzedékrsl nemzedékre valé 4tszdrmaztatdsinak
torténetét az emberi kultira sok dgbdl egyesiilt széles folyamdba bekapcsolja.”

Tudoménypolitikai felelgsségtudatinak jellemzésére idézniink kell legaldbb még egy
mdsik megnyilatkozdsdt is. A felszabadulds 25. évforduléja alkalmdbdl a Magyar Tudomd-
nyos Akadémidn megtartott emlékiilésen a Pedagdgiai Bizottsdg eindkeként 6 értékelte a
tudomdnyteriilet helyzetét. A beszimol6é ziré gondolatinak az immdr kozelgs vjabb
torténelmi évforduld kiilonds nyomatékot ad:

»EZ Uj korszak — a kovetkezs negyedszdzad — kiiszGbén arrdl se feledkezziink meg,
hogy ma még, az objektiv és szubjektiv tényez&k ismeretében, mi magunk elemezhetjiik
huszonét év alatt megtett utunkat, eredményeinket, hidnyossigainkat. A fél évszdzados
évfordulén azonban mdr az utinunk kdvetkezé nemzedék birdlja el majd munkankat,
eredményeinket, tévedéseinket. S nagyon sok még a tennivalénk, hogy ezt a birdlatot is
kidlljuk . ..”

Nemcsak a neveléstudomdny mivelésének lehetSségéért 4llt ki tehdt bdtran, hasonlé
hatdrozottsaggal mutatott 1d a szakteriilet tdrsadalmi tartozasdra is. A felismert feladatok
megold4sabSl mindenkor igyekezett kivenni a részét. Sokat tett-azért, hogy a nevelés-
tudomdny elStt felmeriils feladatok megoldasiba mdsokat, mds tudomdnyteriiletek kép-
viselGit is bevonja. Erre irdnyulé eréfeszitéseiben segitségére voltak széles korii kapcsolatai
a tudomdnyos élet minden szintjén, minden rend{ és rangi munkatirsak korében. Nem
utolsésorban azért, mert — érdekelték az emberek, és tor6dott sorsukkal. Szdmon tartotta
oromiiket-gondjukat. A hivatali takariténGét éppen vigy, mint azokét, akikkel kozvetleniil
egylitt dolgozott, akik tanitvdnyai voltak, vagy azokét, akikkel csak tdvolabbi szakmai
kapcsolatban dllott.

Mindenkor meleg szeretettel vonzédott a gyermekekhez. Nehéz lenne szdmba venni,
hany ismerss, hiny munkatirs gyermekének sorsit, egészségi dllapotit, tanulmanyi el6-
menetelét kisérte egyiittérzé figyelemmel, — nemegyszer sziiletésiiktdl a csalddalapitdsig,
a pédlydn val elhelyezkedésiikig. Szivesen irt a gyermekekrdl és a gyermekeknek. A
felszabadulds utdn — miként maga irta — ,,pedagégiai riporterként” kezdte el a munkit.
AlsGtagozatos olvasokonyveink egyik kivételesen hosszu életii olvasménya volt az 1954.
évi kisérleti tankonyvek sorozatdban, harmadikosok szdmdra, a Népstadionrdl készitett
irdsa. ‘

Szeretettel tdmogatta a szakma teriiletén elindulé fiatalokat. Mivelokben szegény
szakteriiletinkén nem egy ma mdr vezet$ beosztdsban hdldlhatja meg az ligynek azt a
segitséget, amelyet egykor Foldes Evatdl kapott. Ha gy érezte, hogy arra van sziikség,
harcolni is kész volt érettilk. Mint ahogy éltaliban is mindenkor kész volt a harcra az
igazsdgosnak érzett ligyért.

Szerette végiil — és ez egy tudomdnyos életut jellemzésekor kétségen kiviil szokatlan
fordulat — a témadt, amellyel foglalkozott. Tartésan csak annak miivelésénél dllapodott
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meg, ami hazai vagy egyetemes emberi vonatkozdsban a haladés ligyét elore vitte, és ezért
képviseldihez személylikben is meleg szivvel viszonyulhatott. A népi testnevelési eszme
képviselGjeként felfogott fanyiv6hoz, az antifeudilis népi forradalmak pedagégus és nem
pedagégus hdseihez, az eurdpai haladé pedagégia koraidjkori gondolkodéihoz, a périzsi
kommiin kodzoktatasi reformereihez, a Magyar Tandcskoztdrsasag pedagdgus vezetGihez.
Ismételten a személyes szeretet hangjan irt a pedagégus LeninrGl. A neveléstorténet
konzervativ vagy éppen retrograd jelenségeire inkdbb csak akkor terjedt ki figyelme, ha a
torténeti folyamat dbrdzoldsanak logikdja, a hdsok teljesitményének hiteles értékelése ezt
téle megkovetelte.

Emberi kapcsolatok épitésére és fenntartdsira valg rdtermettsége, kivételes személyi
tdjékozottsaga segitette olyan szakmai rendezvényeknek, tudomanyos konferencidknak a
megszervezésében, amelyek létrehozdsdhoz adott idészakban a hazai neveléstudomany
megfelel6 intézményes feltételekkel nem rendelkezett. Neveléstudomdnyunk javira tore-
kedett értékesiteni kiilf6ldi Gsszekottetéseit is.

Foldes Eva elkételezett ember volt. Utolsé irdsa a Magyar Nemzet 1981. évi mdjus 3-i
szdmdban Oktatdsiigyiink vilsiga és a neveléstudomdny cimmel litott napvildgot. Legutol-
jara is a nevelésiigyiink sorsinak alakuldsdért vallalt felelGsség, a szocialista magyar
neveléstudomdny intézményes kutatébdzisinak féltése adta kezébe a tollat.

Zibolen Endre
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KONYVEKROL

NAGY SANDOR: AZ OKTATASELMELET ALAPKERDESEI
Tankoényvkiadd, Budapest, 1981. 302 oldal

A j6v8 és a jelen gyakorié pedagdégusai, valamint a pedagdgia kutatdi részére egyardnt nélkiilozhe-
tetlen tankonyvvel és tudomdnyos szintetizdlé miivel gazdagodott a hazai pedagdgiai szakirodalom. A
felsoroltak részére ugyanis elengedhetetlen kévetelmény, hogy a korszerii (didaktikai, pedagégiai)
kutatdsok eredményeit, perspektivdit a kiilonbozS ideologiai dramlatok kozepette is a - dialektikus-
materializmus szellemének megfelel§ rendszerbe épiilve, lehetSleg teljes egészében 4tldssik. Ehhez
feltétieniil meg kell ismernitik a legmodernebb oktatdselméleti koncepcidkat és ellentmondds-mentesen
latniok kell az ezek tartéoszlopainak tekinthetd, oktatdseiméleten vagy tirstudomdanyain beliili defini-
cidkat, Tisztiban kell lenniék a mindennapi munkdjuk alapjit képezé nevelés-oktatds tervének vala-
mennyi oktatdselméleti (ezen beliil tantervelméleti) kérdésével. Ez a mii korszerliségénél, gazdag
tartalmdndl, ittekinthetd szerkezeténél, témor, de ugyanakkor tudominyos mélységeket érintd meg-
fogalmazésindl, szintetikus jellegénél, hatalmas irodalmi kitekintésénél, alkalmazott modelleinél fogva,
etre minden szempontbdl alkaimas. -

A tovabbiakban a felsorolt szempontokat kévetve szeretnénk a miivet néhdny, szerintiink leglénye-
gesebbnek tartott gondolatdn keresztiil bemutatni, elemezni és értékelni.

Kiemelten szoros kapcsolatot tart a didaktikai kutatdsokkal Eppen ezek feler8sodése az egyik
indoka a szintetizdlé munka aktualitdsinak. Mds szerz6k is felismerték ennek a szintetizilisnak az
idGszeriiségét. gy pl. Schulze Wolfgang az oktatdselméletet a szakdidaktikdk és a didaktika szintézise-
ként fogja fel. Véleménye szerint a jovO tandrainak egyrészt tdrsadalomtudomdnyokkal, mésrészt
szakjaiknak megfeleld szaktudomdnyokkal kell foglalkozniuk. Ezek kozétt, a kozottiik teremtend§
kontaktus érdekében, helyezkedne el az oktatdselmélet.! W.Kramp is csak addig jut el, hogy
megfogalmazza az oktatdselmélettel szemben tdmaszthatd kdvetelményeket. Szerinte ennek a diszcipli-
nanak az oktatist meghatirozé valamennyi faktor, illetve egymdshoz valé viszonya szisztematikus
leirdsdt, analizisét kellene tartalmaznia.?

E két megdllapitdsban immanensen benne van az is, hogy a 70-es évek végéig a nemzetkdzi
szakirodalomban nem volt olyan mii, melyet a sz4 szoros értelemben oktatdselmélet-nek tekinthettek
volna. Tgy a prioritds e kényv szerz8jét illeti. Ezt ersitik bevezetd gondolatai ,,A didaktikai fejlédés
napjainkban tapasztalhaté sokirdnyisdga, gazdagsdga, bizonyos kérdésekben eltéré vagy egymdssal
szemben 4116 vélemények pirhuzamos egzisztdlisa sziikségképpen azt kivinta, hogy az itt kérvonala-
zott didaktikai szintézis a szokdsosndl is dinamikusabb és nyitottabb legyen.” Az I. fejezet végén
megfogalmazott tendencidk (a tanitds korszeri értelmezése, a modern tanitdsi—tanuldsi stratégidk
alkalmazdsa az iskolai oktatdsban, a tanuldi aktivitds feltételeinek pontos koriilirdsa, . . . ) 1ényegében
nem madsok mint'a Kramp dltal igényelt faktorok egyes elemei.

Részben mdr az eddig elmondottakbdl is kovetkezik, de a szerzG a 1L fejezet bevezetéseként
tovdbbi érvekkel is aldtdmasztja azt a dontését, hogy a ,,didaktika” megnevezés helyett munkdjit

'Born, W.-Otto, G.: Didaktische Terends — Dialogs mit Allgemeindidaktikern und Fachdidak-
tikern. Urban und Scharzenberg Verlag, Milnchen—Wien—Baltimore, 1978. S. 110.
Born, W.~Otto, G.: i. m. S. 155.
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,,oktataselméletnek® tekinti. Mds szerzGk is fontoldra vették mar a didaktika és a tobbi neveléstudo-
manyi diszciplindk egymadshoz valé viszonydnak kérdését. G. Otto szerint pl. ,,A didaktika az egyik,
taldn a legerGsebben pragmatista orientdltsdgy résztartomadnya a neveléstudomdnynak.”? Ez a megdlla-
pitds is aldtdimasztja egy jéval mozgékonyabb masik, a didaktikdt is magdban foglalé részdiszciplina
megteremtésének a sziikségességét, mely jéval erdsebb kontaktusra térekszik a — mdr lassan ,,belter-
jessé” vélo, st olykor a rdrakodédé, tdle idegen fogalmaktdl ,torzulé” — didaktika (friss vérkeringést
biztositd) interdiszciplinumaival.

Ezzel kapcsolatban érinti az ,,Altalinos didaktika” fogalméat és megallapitja, hogy a szé valédi
értelmében vett ,,dltaldnos” didaktika kimunkdldsa még csak a jovGben realizdlddé kutatdsi erdfeszités-
ként emlithet8.* Mashelyiitt a pedagdgiai szocidlpszicholdgia jelentGségét és igéretét hizza ald remélve,
hogy ennek a kutatdsi médszerei és egész szemléletmddja felfrissiti a pedagdgiai térekvések elemzésére
és kutatdsdra iranyulé médszereket.

A 111. fejezet b) alfejezetében emlitést tesz a célrendszer belsG strukturiltsdgit bemutaté modellhez
kapcsolddd kutatdsi eredményekrdl. Az erre épiils ,,A célrendszer (céltaxondémia) szocialista modelljé-
nek” kimunkdldsdval jelentSs irdnyvonalat jeloit ki a hazai oktatdstervezéssel foglalkozé kutaték,
illetve az ezekkel operald tantervkészitGk részére, KésGbb tovibbi idevdgd, s6t a most elmondottakat
bizonyos mértékben dsszegez8 kutatdsi irdnyokrél szél: ,,Ujabb pedagégiai kutatdsok abba az irdnyba
mutatnak, hogy a célok és feladatok helyett pontosabb differencidldshoz juthatunk, ha a célok
rendszerérdl, hierarchidrdl beszéliink.”

Mind a metodikai kérdésekkel foglalkoz6 kutaték, mind pedig a gyakorld pedagégusok részére
stabil bdzis a miiben taldlhaté kdvetkezS megallapitds: ,,Az Ujabb kutatdsok egyértelmiien azt mutat-
jak, hogy a tanuldsban elért sikerek pozitiv kapcsolatot mutatnak példéul a figyelemmel, a feladatmeg-
olddsban mutatkozé kitartdssal, a tanérral és a tirsakkal szembeni interakciékkal.”

A kdvetkezd kiemelkedd erénye ¢ miinek, hogy hatdrozottan szakit a didaktikai alapelvek meg-
csontoscdott ,,misztikumadval”. S hogy e téren is Uttdrd 1épést tett, arra a legjobb tanubizonysdg az,
hogy a legjelentosebb didaktika konyvek szerz6i még ma is ezt az utat jarjdk. Jesszipov példaul annak
ellenére, hogy a Didaktika alapjai cimet adta igen alapos, nagy kitekintésli munkajinak, az V. fejezet-
ben kiilén alfejezetben tdrgyalja és ismerteti a didaktikai alapelveket.® Kupisiewicz munkdja VI. fejeze-
tét szanta erre a célra® Klingberg egyetemi tankonyvként is haszndlt mive 4. fejezetében teljes
cgészében csak a didaktikai alapelvekkel foglalkozik,” Még Mencsiszkaja is a Voproszi filoszofii
szerkesztOségében 1973 mdjusdban megrendezett ,kerekasztal-vitdn” csak a didaktikai alapelvek
sorrendiségét kifogdsolta: ,,Az oktatds elmélete, a didaktika a vizsgdlat kozéppontjiaban olyan elvekkel
rendelkezik, amelyek elsGsorban az intellektudlis folyamatokra vonatkoznak (tudatossdg, a szemléle-
tesség, hozzaférhetGség elvei). Senki sem vonhatja kétségbe fontossigukat, de helyes-e, hogy a
nevelG-tanitds elvét nem ritkdn egy sorba allitjak veliik, akkor, amikor ennek 4t kell hatnia az dsszes
tSbbi elvet és az elvek hierarchikus rendszerében a legfelsSbb helyet kell eifoglalnia.”’®

Szintén kiemelt értéke a miinek, hogy redlis ardnyban, de kévetkezetesen kitér azoknak a pol-
gdri pedagdgiai elképzeléseknek a birdlatdra, melyek éppen a tdrgyalt problémadval kapcsolatosak.
Prohdszka Lajos: Az oktatds elmélete cimii munkdjdt értékelve és egybevetve Nagy Ldszl$ és Findczy

30tto, G.: Systemstabilisierung und Systemkritik durch., Unterrichtswissenschaften, 1975. No. 2.
S.77. .

*E megdllapitds nincs ellentétben azzal, hogy elsdsorban az NDK-ban haszndlatos az ,,altaldnos
didaktika”, az ,,Allgemeine Didaktik”, mert ennek a fogalomnak a valddi tartalma a szakmetodikdval,
a ,,Fachdidaktik™-kal szembeni didaktika megjelolése. -

SJesszipov, B. P.: A didaktika alapjai. OPKM Neveléstudomdnyi dokumentdiciorészletek — Buda-
pest, 1969.

S Kupisiewicz, Cz.: Altalinos didaktika, Budapest, FPK belsd kiadviny, 1976.

"Klingberg, L.: Einfilhrung in die Allgemeine Didaktik. Volk und Wissen. Volkseigener Verlag
Berlin, 1974. S. 252-278.

8 Az oktatds és nevelés idSszerii problémdi. Kerekasztal vita a Voproszi filoszofii szerkesztGségében.
L. Voproszi filoszofii 1973. 11., 12. és 1974. 1., 2. és 4. szdmdban.
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didaktikai elképzeléseivel példdul megdllapitja, hogy ezektdl eltérd mdédon Prohdszka munkdjiban
egészében véve , filozofikusabb” didaktikafogalom realizdlSdik, mely a megismeréssel kapcsolatos s az
adott korszakban divatos idealista filozo6fiai felfogasokra épiil. Ugyanilyen kritikai hangvétellel értékeli
J. S. Bruner az ,,oktatas céljival” kapcsolatos apolitikus megdllapitdsat és ,tulpszichologizdldsit”’,
illetve a hasonld utakon jard angol pedagdgiai felfogdsat, mely ,hajlamos arra, hogy — pedagdgiai-
pszicholdgiai kdrnyezetbe helyezve néhany didaktikai jellegli fejezetet (mindenekelStt a tantervelméle-
tet) — magdnak a didaktikanak a 1étét is kétségessé tegye”. Egy mdsik helyen pedig az egyre inkabb
terjedGben levS kabinetrendszer{i oktatdssal kapcsolatban is fellelhetS bizonyos ideoldgiai tévutakra
utal. Az ezekre torténd figyelem felhivds igen fontos kritikai szempont. A mil szerz§je példdul a
kovetkezdkben foglalt dlldst ebben a kérdésben: ,,Szdmos szocialista orszdgban bevezették a kabinet-
rendszerli okfatdst; ez elvileg egészen mds alapokra épiill, mint a szazad eleji kezdeményezések,
amelyek Dewey, Kilpatrick, Parkhurst, Decroly nevéhez fiizodnek, és amelyek pragmatikus eszméket
iiltettek a pedagdgidba. A szocialista viszonyok kozoétti alkalmazds ezzel szemben tgy torténik, hogy
érintetleniil marad a mobilis osztdly és tandrarendszer.”

Legaldbb ilyen jelentGségli eredménye a miinek, hogy szdmos, eddig mind eléaddsokban, mind a
hazai és nemzetkdzi szakirodalomban ellentmonddsosan, kdvetkezetleniil hasznalt alapvetd definiciét
tisztdz, helyére rak. Példaként a legfontosabbakat emeljiik ki: MindenekelGtt a didaktikafogalom
korszerli megalkotdsa. érdemel kiilon kiemelést: ,,a didaktika az adott Gsszefiiggésben nem mads, mint a
neveléstudomany szerves része, mely az optimdlis személyiségfejlesztésként, illetve képességfejlesztés-
ként értelmezett oktatds korszer{i eszkzrendszerét meghatdrozza, vagyis a miivelSdési javak kivalasz-
tdsdnak, elrendezésének s e javak aktiv feldolgozdsihoz nélkiilozhetetlen tanuldsi stratégidknak és
tanitdsi technolégidknak szisztematikus kifejtését adja”. Erdemes ezt szembesiteni L. Klingberg didak-
tikdja egyik alfejezetében kifejtett didaktika definiciéval. Klingberg tulajdonképpen nem is ad par
excellence definiciét. Mindossze néhany gondolatban méltatja Komensky: ,,didaktika a tanitds miivé-
szete” megfogalmazdsdt, majd aldhuzza annak a fontossdgit, hogy a didaktika és a szakmetodikdk
kolcsonhatas révén fejlddnek, s végiil régziti a ,,munka és tanulds egységének™ kiemelt szerepét az
oktatds-nevelésben.® A Pedagdgiai Lexikon L, 1976. 277. oldaldn példdul az aldbbi definiciét taldljuk:
»A didaktika fogalma pedig: a személyiség tudatosan vezérelt tanulds itjdn torténd fejlesztésének, s
ezzel kapcsolatban az oktatds tartalmdnak, szervezeti formdinak, mddszereinek és eszkdzeinek elv-
szerli, rendszeres kifejtése.” Ha e két definiciét vetjiik egybe, akkor azonnal kitiinik, hogy a most
targyalt miiben taldlhaté definicié valdban tiikrdzi az oktatdselmélettel kapcsolatban mdr emlitett,
elmélyiilé és kiterjeszkedd tendencidt. Végkovetkeztetésként megallapithatjuk, hogy a szerzdnek
sikeriilt elGszdr megfogalmazni a valdjdban komplex didaktikai definicidt.

A definiciékkal egyiitt, s6t néha éppen ezek megalkotdsit célozva 1ij, a kutatisok és a gyakorlat
szempontjdbdl egyardnt fontos, sajat épitésli koncepcidkat is ismertet. Példaként emlitjik meg ,,a
tanulds ... egymdssal szoros korreldcioban levé négy ,,vonulata™ (ismeret - miivelet — képes-
ség — miivelt magatartds) igen mélyen szdntd Osszefiiggések felismerésére épiilé rendszert, mely a
»miiveletek” és ,,képességek” tovabbi analizisét is magdban foglalva jelentds 1épést jelent a nevelés-
oktatds koncepcid realizaldst illetGen”. Ugyanebbe az irdnyba mutat a tanitds fogalmanak tigabb
értelmezése is: ,,a tanitds nem mds, mint a komplex miivelGdési tevékenység egészének meghatdrozott
médon valé — direkt és indirekt — irdnyitdsa”.

Taldn az egyik legkevésbé pontosan hasznalt fogalompar helyes értelmezését adja, akkor, amikor az
,,oktatds-képzés” fogalmak helyes kapcsolatdt ismerteti: ,,Magdtdl értetGdik ugyan, de azért nem art
hangsilyozni, hogy a képzés nem az oktatdstdl elkiiléniilten folyd tevékenység: az oktatds és a képzés
a legszorosabb egységben valdsul meg az iskolai munkdban. Az oktatds és képzés esetében egyazon
folyamat két oldaldrél van sz6.” Hogy mennyire akut probléma ennek a ,,kapcsolatnak™ a helyes és
egységes értelmezése, arra ismét L. Klingberg didaktikdjabdl hozunk példat. Szerinte a ,,Az NDK
szocialista iskoldiban az oktatds ugy tekintendS, mint a személyiségfejlesztés, képzés és nevelés
kimagaslé (hervorragendes) eszkdze”. Alibb tovdbb elemzi ezt a definiciét és tovdbbmenve ,az

®Klingberg, L.:i. m. pp. 38-41.
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oktatdst mint a szocialista képzés és nevelés fGteriiletét” jeléli meg.'® A Klingberg dltal definidlt
kapcsolat-rendszer két helyen is sdntit: eldszér a megfogalmazds szerint indokolatlanul egyenrangi
tirsként szerepelteti a ,képzést” és ,nevelést”; mdsodszor egyértelmilen az oktatds f61é helyezi a
Kképzést s igy az oktatds végill mint a képzés és nevelés kozds részhalmazaként jelenik meg. Ez
természetesen azt is feltételezi, hogy a képzésnek van a nevelésen kiviili funkcidja is? Jelentds eligazitd
erdvel bir a ,,jartassdg és készség vitdban” valé dllisfoglalds s kivaltképp a kovetkezd megdllapitds: ,,A
jartassag és készséggel kapcsolatos gondolatmenetiinknek ezen a pontjdn utalnunk kell arra a fontos
koériilményre, hogy a jartassigok és készségek a kiillonb6z6 alkalmazdsi folyamatokban, cselekvéssorok-
ban tébbnyire bonyolult egyiittesekben szerepelnek.”

Inkdbb koncepciondlis Ujszerliségénél fogva az V. az egyik, legnagyobb fajstlyu fejezet, mely az
oktatds folyamatdnak differencidlt megkozelitését mutatja be. A szerz§ itt a sz6 szoros értelemben
igyekezett a folyamat{elleg messzemend kidomboritdsira. Osszehasonlitdsként hivatkozunk ismét
B. P. Jesszipov ,,A didaktika alapja’ c. munkdjira, ahol az oktatds folyamatdval szintén az V. fejezet
foglalkozik. Amig Jesszipov 10 szempont €s a kdzismert didaktikai alapelvek kolcsonds megfeleltetésé-
bdl épitette fel az oktatds folyamatdt, addig a szerzd négy szerkezeti elembe (ismeretszerzés, alkalma-
z4s, rendszerezés és 1ogzités, ellendrzés) épiti be mindazokat a megfontoldsokat (ismeretelméleti,
rendszerelméleti, kibernetikai stb.), melyek egyiittesen egy rendszerelméleti modellbe dgyazva, vala-
mennyi a rendszerre haté tényezdvel egyiittesen, adjik magdnak az oktatdsi folyamatnak a legszéle-
sebb értelemben vett komplexumat. Ennek keretében tdrgyalja a tanitdsi-tanuldsi stratégidkat, melyek
megfogalmazdsanal ismét nagy elGrelépést tett az eddigi eredményekhez viszonyitva. Joggal birdlja a
dichotom stratégidk (felfedezéses tanulds és irinyitott tanulds) elégtelenségét. Erdekes, hogy még a
legfrissebb kutatdsi koncepcidk sem tudnak szabadulni a dichotémia ,,vardzsdtél”: Dansereau pl., igen
figyelemre mélté mds megkoézelitésben, szintén csak két tanuldsi ,stratégiai osztdlyt” kiilonboztet
meg: egyiket, amelyet kozvetleniil a tananyag feldolgozdsandl haszndlnak és a mdsikat, amelyet az
egyén haszndl annak érdekében, hogy megteremtse a tanuldshoz sziikséges megfelel6 pszicholdgiai
légkért.!! Még ugyancsak ennek a fejezetnek keretében torténik egy mdsik fontos terminoldgiai
kérdésnek a Kibernetika és a rendszerelmélet viszonydnak tisztdzasa is. Nevezetesen egyes felfogdasok a
rendszerelmélettel, informdcidelmélettel kapcsolatban a kibernetika ,,egyes oldalairdl” beszélnek.
Mésok a rendszerelméletet tekintik dtfogdbbnak, amely — mint a neve is mutatja — a rendszerekkel
foglalkozik; a rendszer legfontosabb jellemzGje pedig a struktira; a stuktira pedig az egész (a rendszer)
részeinek és elemeinek torvényszerii, tartds kapcsolata és dsszefiiggése. EbbGI a felfogdsbél kovetkezik,
hogy az oktatdsi folyamattal kapcsolatban az dtfogdbb rendszerelméleti megkozelités éppiigy lehetsé-
ges és szilkkséges mint a sziikebb kibernetikai megkozelités. A tanitdsi-tanuldsi folyamat ugyanis
bizonyos értelemben rendszer, bizonyos értelemben e rendszeren beliil lezajlé irdnyitds.

Az egész miivon végigvonulé alaphang a rendkiviil szoros kontaktus a 70-es évek utolsé éveiben
bevezetésre Keriilt nevelés-oktatds ij terveivel. A korszerli konstrukcidnak kijar6 elismerés mellett a
szerz$ értékes és taldld kritikai észrevételeket .tesz ezekkel kapcsolatban. Példdul mindjirt a terminu-
sokkal kapcsolatos a kovetkezd észrevétel:, Ha . . . a tantervekben taldlhaté terminusok szerint rendezni
akarjuk az oktatds és képzés specidlis didaktikai kategoridit akkor nyilvdnvald, hogy alapvetSen kétféle
kategéridt lehet megdllapitani: az egyik az ismeret; a mdsik az ismeret felhaszndldsdt lehetGvé tevd,
illetve e felhaszndlds, alkalmazds sordn kialakulé miivelet kategdridja. A tantervben taldlhaté instruk-
cidkban ezeket killonbozd nevekkel jelzik: néha az ,ismeret” fogalma azonos az ,informdcié”
fogalmdval, az ismeret alkalmazdsinak ,képességét”’ pedig egyik alkalommal ,,tudds’-nak, madsik
alkalommal ,,teljesitmény’’-nek nevezik. Mashelyiitt talilhatjuk a kovetkez§ észrevételt: .. . . sokszor
haszndljdk a ,,képesség” kifejezést, nem egy esetben a jdrtassdg fogalom helyett. ... Itt azonban
bizonyos disztinkcidkra feltétleniil sziikség van. A képesség megfeleld szintje és ,.kozremiikodése” a
jartassdg funkciondldsdhoz nélkiilozhetetlen ugyan, de — amint a jirtassaggal kapcsolatos strukturdlis
elemzésbdl kideril — a jdrtassig nem azonos egyszeriien a képességgel, illetve a képesség a jartassag-

'°Klingberg, L.:i. m.pp. 17-18.
't Dansereau, D.: The Development of a Learning Strategies Curriculum. In: Learning Strategies,
Ed. by H. F. O’ Neil, Academic Press New York, San Francisco, London, 1978. 3-4. pp.
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gal.” Fontos jelzések ezek az észrevételek s itt kell kegyelettel megemlékeznem Kiss Arpad egykori OPI
tanszékvezet$ javaslatdrdl, miszerint a kiilonb6z6 tanszéki munka-mihelyekben késziil§ tantervek
egységes ,arculatdt” kell kialakitani. Reméljiik, hogy a kovetkez§ tantervkészitési ciklusban mind a
két figyelmeztetés meghallgatdsra taldl.

A kovetkezd észrevétel a tanterv — nevelés-oktatds terve miifajvaltasbdl ad6dé problémdkra utal:
,.Mindenesetre az Uj nevelési és oktatdsi tervek hdrom férésze egyiittvéve azt bizonyitja, hogy a
kordbbi tantervnél itfogdbb miifaj sziiletett, és azt engedi remélni, hogy a szlikebb értelemben vett
tanterv (a II. 1ész) egy hatdrozottan ,,neveléskozponti’ megkozelitésben formélédott olyannd, ami-
lyen. Minthogy azonban a fejlGdés folyamatos, és a ma kialakithaté programot a holnapi tdrsadalmi és
kutatdsi lehetGségek rovidesen tulhaladjdk, bizonyos tovdbbi teendSk ,,a nevelés és oktatds tervé”-nek
tovidbbfejlesztésével kapcsolatban mdr a szilletés pillanatdban is nyilvinvaléak. Az L. részben a cél és
feladatok megfogalmazdsa példdul jelentGsen meghaladja részietességben a kordbbi tanterveket, s
ennek kovetkeztében hatdrozottan orientdl; egyes helyeken ,,integrdlt” feladatokat is talilunk (ami-
lyen példdul az erkdlcsi-politikai-k6z0Osségi nevelés); bizonyos azonban, hogy ennek a feladatrendszer-
nek az egzaktsiga még erdteljesen fokozhatd. Az is nyilvdnvald, hogy bdr bizonyos feladatokat
(példdul a politechnikai képzés és a munkdra nevelés) helyesen emel ugyan ki, de ennek a jové
nevelési-oktatdsi tervben hatdrozottabban kell majd tiikkroz8dnie . . .

Az értékelés és osztdlyozdssal kapcsolatos dllisfoglaldsok is tovabbi pontositisokat igényelnek az
elkovetkezendS dokumentumokban, mivel: ,,Jelenlegi dokumentumaink (a kiilonbo6zd iskoldk szdmdra
kiadott ,,nevelési és oktatdsi tervek™) a legnagyobb segitséget az 6t0s és kettes osztilyzat megdllapitd-
sahoz adjék az optimum és a minimum kovetelményszint leirdsdval. A legtobb gondot a kdzbiilsd
fokok biztonsdgos megbecsiilése jelenti. Az ezekrdl vald dontésbe nagyobb mértékben szlirGdnek be
szubjektiv elemek. Ez elkeriilhetetlen, de a szubjektivitds tilzott mértéki eluralkoddsat keriilni kell,
mert igen nagy pedaglgiai kdrokat okozhat; a szubjektiv értékelés ,,didaktogén drtalommad”
valhat . . .” Ez az utébbi két megjegyzés kiilonosen a gyakorld pedagdgusok elvirasai, igényei melletti
alldsfoglaldsnak tekinthetd.

A kutatisokkal valé szoros kontaktustartdst is érinti az aldbbi, metodikai ajdnldsokra utalé
megillapitds: ,,A korszerli tantervnek azonban nemcsak a feldolgozandd tananyagot kell kdrvona-
laznia, hanem a feldolgozds médjdra . . ., a pedagdgiai technoldgidra is ki kell terjeszkednie, ily médon
a tantervi kutatdsnak érintkezésben kell lennie az dltaldnos és szaktdrgyi modszertannal, s6t ma mar
kibernetikai, folyamatszabalyozdsi, oktatdstechnikai stb. eredményeket is szintetizdlnia sziikséges.”

Végezetill legyen szabad e helyt azon javaslatunknak hangot adni, hogy megitélésiink szerint
fontoléra lehetne venni ennek a miinek, mint az oktatdselmélet (didaktika) egyetemi (fiskolai)
tankonyvének orszigos bevezetését. Mivel igy lehetGvé vithatna, hogy az orszdg valamennyi jovendd
pedagdgusa korszerii, egységes szempontok alapjin kapja meg az oktataselmélettel kapcsolatos alap-
vetl ismereteket.

Gyaraki F. Frigyes

G. SCHOLZ—H. BIELEFELDT: SCHULDIDAKTIK

Miinchen, 1978. Ehrenwirth, 210 oldal

A kényv az Ehrenwirth kiadé Didaktika Kézikényvek (Kompendium Didaktik) sorozatiban jelent
meg. A sorozatnak a kiadd szdndéka szerint az a célja, hogy ,,vildgos dttekintést adjon a didaktika mai
lldsarSl”. Kozelebbi célja a sorozatnak, hogy betekintést nyijtson a didaktika és a kapcsolédd’
tudomdnyok viszonydba, a tanterv-,illetve curriculumelméleti kérdésekbe, a szaktudomdny és a
szakmoédszertan kapcsolataiba, a szakmoédszertani problémakba, az ellenGrzés kérdéseibe, valamint az
egyes tantdrgyaknak az oktatds elemzésén alapuld tervezésébe.

A sorozat elsG kétete (Schuldidaktik — Iskolai didaktika) hivatott arra, hogy megadja a sorozathoz,
az itfogd elméleti alapot. Onmagdban is érdemes azonban tanulmanyozni a kétetet a szerzGk didaktika
koncepcidjinak sajatossdgai miatt.
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Egyik szembetinG és talin alapvetd sajatossaga a didaktika értelmezése és tagolisa. Didaktikdn a
szerzGk egész dltaldnosan ,,a tanitds és tanulds tudoménydt” értik, és minden tovibbi fogalmi drnyaldst
tobbé vagy kevésbé indokolt lesziikitésnek tekintenek. A didaktika dltaldnos értelmezésének hangst-
lyozdsa végett az ,,dltalinos didaktika” megjelolést haszndljdk, amely értelmezésiikkben mindenféle
tanitdsra-tanuldsra kiterjed, fiiggetleniil attdl, hogy milyen szervezeti keretekben és mely életkorban
folyik. Az ily médon definidlt dltalanos didaktikdn beliil az iskolai tanitds—tanulds szempontjibdl a
kovetkezd szinteket kiilonboztetik meg: dltalinos didaktika — iskolai didaktika (Schuldidaktik) —
képzési tipus, illetve fokozat szerinti didaktika (Bereichs- bzw. Stufendidaktik) ~ iskolai szakdidaktika
(schulische Fachdidaktik).

Scholz és Bielefeldt iskolai didaktikai koncepcidjirdl sokat eldrul mdr a kdnyv fejezeteinek témdja
és sorrendje is: Az iskolai didaktika mint az iskolai oktatds elmélete; Tantervek, illetve curriculumok
mint az iskolai tuddsdtadds alapjai; Az iskolai oktatds feltételei; Az iskolai oktatds elvei; Az oktatds cél-
és tartalomstruktdrdjanak aspektusai: pszichikai dimenzidk, tantirgyak és tantdrgy csoportok, tanuldsi
célok; Az oktatismodszertan aspektusai: az oktatdsi folyamat szerkezete, oktatdsi formdk, taneszko-
20k; A differencidlds mint didaktikai eljdrds; TeljesitményellenSrzés és értékelés; A hazi feladat mint az
iskolai oktatds része; Oktatdstervezés és -elemzés.

A bevezetd fejezetben (Az iskolai didaktika mint az iskolai oktatds elmélete) a szerz8k arrél adnak
attekintést, hogy felfogdsuk szerint hol helyezkedik el az iskolai didaktika a pedagdgiai tudomanyok
kozott, mi tartozik az illetékességi korébe. Mindehhez megadjdk a gyakorlat szimdira véleményiik
szerint legfontosabb pedagdgiai, illetve didaktikai fogalmak értelmezését. Mdr az itt olvashaté értelme-
zések és a rendszerezés alapjan is megdllapithaté, hogy milyen pedagdgiai alapélldst vallanak maguké-
nak a szerz6k. A tanitdst és a tanuldst nem vélasztjdk el egymadstdl, hanem egységes (az iskolai didaktika
esetében: iskolai) tevékenységként fogjdk fel, ahol is a tanulé mindenoldali fejlédésére helyezik a
hangsiilyt. Felfogdsukban a tanitds—tanulds szorosan egybefiigg a neveléssel; a tanr—tanulé kapcsolat-
nak egészséges partnerkapcsolatnak kel lennie a tandr vezet$ szerepének meglrzésével. Az dltaluk
sziitkségesnek tartott pedagdgiai, illetve didaktikai fogalmak értelmezéséhez megadjik a szerzOk mds
pedagégusok definicidit is. Sajat felfogdsukat nagyon vildgosan és egyértelmiien fogalmazzdk meg,
ugyanakkor az olvasdra valé rdkényszerités szandéka nélkiil. Példamutaté tdrgyilagossdg!

A konyv definidldsi logikdjdhoz csupdn egyetlen kritikai megjegyzést lehet tenni. Fogalmaik értel-
mezéséhez elszeretettel valasztjak a szerzGk az etimoldgiai utat. Ez azonban nem mindig a legszeren-
csésebb megoldds, mivel ugyanaz a szakkifejezés egy<gy tudomdnyban évszdzadokon dt is haszndlat-
ban maradhat, mik6zben lényegesen megviltozhat a vele megjelolt fogalom tartalma.

Ha a szerzdk konyve kifejezetten Uj tudomdnyos eredmények bemutatdsira szolgdlna és nem
kézikonyv lenne, akkor csak iidvozolni lehetne a szovegében taldlhatd sok és konkrét hivatkozast. A
pedagdgidt tanulék és gyakorlé pedagégusok szdmadra irt kézikonyvben azonban nem minden esetben
segiti el6 a konnyt megértést és a jO kezelhetGséget a sok beszirt hivatkozds (mint példdul a
16. oldalon 6 egyetlen mondatban). Kivdléan szolgiljak azonban a kényv céljit az Gsszehasonlito és
osszefoglalS tibldzatok (mint példdul a didaktika képzési, tanuldselméleti és informaicidelméleti
Gsszefliggéseinek attekintd tdblazata a 29—34. oldalakon).

A szerzGk pedagOgiai alapdlldsinak tisztdzdsa utdn egyik érdekes kérdés, hogyan értelmezik a
curriculumelméletet. A curriculumelméleti kutatdsoknak tdrgyilagos és viszonylag részletes értékelése
utdn eléggé meglepd a szerzSk végkovetkeztetése: , Ezért az a véleményiink, hogy a két fogalmat (mar-
mint fanterv és curriculum — kiemelés: V. L.) feltétleniil ugyanabban az értelemben lehet haszndlni,
amennyiben tudatdban vagyunk annak, hogy a tantervelmélet és -gyakorlat dontS impulzusokat kapott
a curriculumkutatdstdl és -fejlesztéstSl. Ennek megfelelfen mi hagyomdnyos és curriculum-orientilt
tantervr6l beszéliink” (38-39.0.). Ez az dllispont meglehetGsen tartézkodonak és talan nem is
egészen igazsdgosnak ldtszik a curriculumelmélettel szemben. Mdsrészt viszont, ha a szerz8k bevezetik
a ,,curriculum-orientdlt tanterv” fogalmdt, akkor feltételezték, hogy a curriculum és a tanterv fogal-
milag kildnbdzik egyméstol, mert ellenkezd esetben a ,,curriculum-orientdlt tanterv”’ sajdt magdra
orientilt tantervet jelentene. Ha viszont fogalmilag kilonbozik a tanterv és a curriculum, akkor nem
lenne szabad ,,a két fogalmat feltétleniil ugyanabban az értelemben haszndlni”’ (i. h.). Fontosabb
azonban a fogalmi bizonytalansdgnil, hogy a szerzék idézett felfogasa kovetkeztében a curriculum-
elmélet nem kapja meg azt a silyt a kézikényvben, amit ma mdr mindenképp megérdemelne.
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A konyv tovdbbi fejezeteiben is (nem kivétel nélkiil vitathatatlan de) minden esetben vilagos,
egyértelmii, j61 kovethetS értelmezéseket és informdcidkat taldl az olvasé. Kiilonosen is figyelemre
mélté a differencidldsrél és az eredményellendrzésrdl szd16 (7. és 8.) fejezet.

A differencidlds 4ltaldnosan elismert és haszndlt eszkoz a tehetségesek vagy a hdtrdnyos helyzetil
tanulok fejlesztésére, a palyairdnyitdsra stb. Amennyire teljes az egyetértés abban, hogy a differencia-
14s sziikséges és hasznos, legaldbb annyira vitatott, hogy melyek a differencidlds legjobb (vagy legalibb
j6) modszerei, szervezeti formdi. A vita érthetS a helytelen differencidldsi eljardsok veszélyei miatt.
Ebben az oktatdspolitikailag is kényes kérdésben nagyon koriiltekintS alldspontra helyezkednek a
szerzék: a szocializdlodds és az individuum fejlédésének kolcsonds kapesolatai alapjan vizsgaljdk a
differencidlds kérdéseit.

Szimunkra kiilondsnek tlinhet, hogy a szerzék a differencidlds meglehetSsen mélyrehatod elemzése
utan kiilén, 6ndllé fejezetet szentelnek a hédzi feladatnak. Az el6zmények alapjdn ugyanis inkdbb azt
virnank, hogy a differencidlt hazi feladatok mellett szdlinak sikra, és igy a hazi feladat kérdését a
differencidlds problémakéorének részleteként vizsgaljak.

Egészében azonban kétségtelen, hogy a konyv magas szinvonalon érte el céljat mint didaktikai
kézikonyv. Ebben dont§ szerepet jdtszik tiszta logikdja, egzakt fogalmazasa, tdrgyilagossdga, viligos
nyelvezete. A legutébbi olyannyira j6, hogy a nem német anyanyelviiek szamdra didaktika nyelv-
konyvként is kivdld szolgdlatot tehet. Szdmunkra azonban az a legfGbb értéke, hogy eléggé széles
skaldn lehetdvé teszi polgdri kortdrs didaktikai felfogdsok, gondolatok dttekintS megismerését és
kritikai elemzését.

Varga Lajos

A SAROSPATAKI REFORMATUS KOLLEGIUM TORTENETE

Budapest, 1981. 324 + XVI oldal

Furcsa dialektikdja van némely teriileten a dolgok fejlédésének. Az Gtvenes évek elsd felében
szemérmes csond vette korill nagy milti oktatdsi intézményeink fenndlldsdnak jelesebb évforduldit.
Ekkoriban iskoldink tandrai-didkjai nemigen akartdk véllalni a jogfolytonossdgot azzal a korabbi
intézménnyel, amelynek falai kozott folytattdk az évszdzadokon &t meg nem szakadt pedagdgiai
tevékenységet, akdr dllamiak, akdr felekezetiek voltak ezek a valaha nagy nevii és tekintélyes el6dok.

A 60-as években kezdett megtdrni a jég, s a hetvenes évek mdsodik felében mar dicsekedni illett
a neves Osokkel, a mai névendéksereg elé mdr példaként keriiltek az iskola hajdan volt nagy tandrai,
s az egykor ugyanott tanulé — s ennek kovetkeztében vagy ennek ellenére — naggyd lett hajdani
didkok.

Napjainkban azonban mdr mintha a mdsik véglet felé fejlddnének az évfordulds iinnepek.
Tipikus példdja volt ennek a méltdn hires egykori sdrospataki kollégium mai — elGdjiikre joggal
biiszke — jogutddjai 4ltal rendezett emlékezés 1981 nydrutdjan. Valdban nagyszabdsi, orszdgra
sz616 fényes iinnep volt ez, messze tulterjedt Sdrospatak hatdrain. Kell idGben megalakult az
orszagos bizottsdg, b hiraddssal szolgdltak az Ujsigok, a pedagdgiai szaklapok; volt tévé-kozvetités,
rddié-riport, miniszteri linnepi beszéd, kitiintetés, kiallitds, hangverseny, nemzetkozi konferencia,
tudomanyos kiadvany, miivészi plakett, évkényv, szines fénykép-album, fametszet-sorozat, onéletrajzi
regény, kiilén helyi lapszdm, kiillon megyei folydirat-szim, kiilonleges postai levelezdlap, kiiton postai
bélyegzés, kiilon erre az alkalomra megjelentetett hanglemez, holléhdzi porceldn nipp és sokféle mds.
Még a Ludas Matyi is k6zolt iinnepi évfordulds megemlékezést. Vajon melyik hazai iskola tudja majd
mindezt — legkdzelebbi kerek vagy nem kerek évforduldjan, valés vagy fiktiv alapitdsat iinnepelve —
tulszdrnyalni?

Félreértés ne essék: sziikségesnek tartom az iinneplést, kiiléndsen egy olyan nagy multd intézmény
esetében, mint amilyen a sdrospataki kollégium, amely igen jelentds szerepet toltott be a magyar
miivelodés multjdban. De azokban az linnepi napokban folyton az jirt az eszemben: hogyan lehetséges,
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hogy egy ilyen nagy multu, kiemelkedS érdemekkel rendelkezd intézmény torténetét eddig még nem
dolgoztdk fel tudomdnyos igényii monogrdfidban? Sem a felszabadulds elGtt, sem utina? Vajon
miért? Szakemberek hidnya miatt? Anyagiak miatt? (Amikor némely szovetkezetek, téeszek és
egyéb kisebb-nagyobb intézmények nyilfarknyi torténete gyonyorid papiron, kivdlé képekkel, pompds
kiallitasu kotetekben tucatszim kézbe vehetd? )

Ha viszont nem 4all rendelkezésiinkre az iinnepelt t6bb évszdzados miilt modern tudomanyos
feldolgozdsa, akkor hogyan tudjuk azt tirgyilagosan, szakszerilien, elfogultsdgtdl mentesen szemlélni,
értékelni, minGsiteni?

Ezért vettem kézbe nagy érdeklGdéssel a Reformdtus Zsinati Iroda Sajtéosztdlya kiaddsiban a
sdrospataki kollégium {innepére megjelentetett, a hazai torténettudomdny kivdld képviselGinek kozre-
miikodésével késziilt kdtetet, amely 13 tanulmanyt tartalmaz a kollégium torténetével kapcsolatosan.

Ertékes kotet, j6 eldmunkdlat a majdan elkészill tudomadnyos igényi kollégium-monografidhoz.

Frappdns osszefoglalast ad Sziics Jend a 15-16. szdzad forduldja koriili évtizedek sdrospataki
miivelGdési lehetGségeirdl. FGként teoldgiai szempontbdl vizsgdlja Makkai Ldszlé két tanulmdnydban a
16. szdzad mdsodik fele s a 17. szdzad kollégiumi torténéseit. Bakos Jozsef sajat korabbi kutatdsainak
reziiméjét ny\jtja ,,Comenius sdrospataki évei’’ cimii tanulmdnyaban.

Iskolatorténeti szempontbdl igen jelentSs uj kutatdsi eredményeket tesz kozzé Benda Kdlmdn ,,A
kollégium torténete 1703-t6] 1849-ig” cimii tanulmanydban. Kiilondsen fontosnak érzem a kollégiumi
didksdg tdrsadalmi dsszetételének sokoldali elemzését, a felvildgosodds hatdsainak nyomon kovetését,
valamint a nevelési eszmény viltozdsa tdrsadalmi okainak differencidlt vizsgdlatdt. Talin ez az egyetlen
tanulmany, ahol sor keriil a korabeli tananyag alaposabb vizsgalatdra is.

De ugyancsak fontos az iskolatdrténet szemszégébll Barcza Jozsef két tanulminya, ezekben a
kollégium eseménytorténetét regisztrdlia 1849-tG1 egészen az 1948-ban bekdvetkezett dllamositdsig,
sok Uj, eddig még feltdratlan anyag bemutatdsival és gondos elemzésével. J6 attekintést kapunk a
kollégium — 1849 utdni, az Uj korilmények kozotti — megszildrduldsardl, a dualizmuskori dtalakulds-
rél, Uj intézmények létesitésérdl, a didksdg szdmdrdl, tarsadalmi &sszetételérdl, az alsébb tdrsadalmi
rétegekbdl szdrmazok tanulmdanyainak segitési médozatairdl. Erdekes (és meglepd) a kollégium tandcs-
koéztdrsasdgi szerepének itteni rajza: a kollégium valdban teljes mértékben azonosult a Tandcskéztdrsa-
sdg céljaival, eszméivel? A két vildghdbori kozotti idGszak eseménytdrténete is jOl Gsszefogott, bar
alighanem egysiki a felvazolt dltaldnos kép (hiszen — mint a kozolt adatok is jelzik ~ a korabeli
hivatalos kozoktatdspolitika egyik kedvelt oktatdsi-nevelési bdzisa volt ekkor a sdrospataki intézmény-
egyiittes). Hangulatos és tdrgyszer(i a felszabadulds utani, az dllamositdsba torkollé évek bemutatdsa.

Tartalmas munka Koncz Sdndor tanulminya: ,, A filozéfia és a teoldgia oktatdsa 1703--1849
kozott”, értékes adalék a hazai korabeli — eléggé feltdratlan — eszmetdrténethez. Czegle Imre viszont
— hagyominyos médon — a kollégium publikdls tanirait mutatia be ,,A tudomdnyok miivelése a
Kollégiumban 1849-1919 k6z6tt” cimii tanulmdnydban. Ebbe a sorba illeszkedik T. Erdélyi Ilona
szép portréja Erdélyi Janos sdrospataki tevékenységérGl.

A kollégium épiileteinek torténetét Horcsik Richdrd irta meg (de ennél sokkal jelentGsebbnek
érzem Horcsik Richdrdnak a kollégium gazdasagtorténetével kapcsolatos széles korill — a szakirodalom-
ban eddig még teljesen hidnyzé — kutatdsait; mint a jegyzetekbdl kideriil, mind Benda Kdlmdn, mind
Barcza Jozsef ennek feltart anyagdbdl meritette gazdasdgtorténeti adatait). Végiil még két jol tdjékoz-
tatd dttekintés zarja a kotetet (Szentimrei Mihdly: A Kollégium tudomdnyos gyijteményei; Takdcs
Béla: A sirospataki nyomda).

Fiiggelékként jol osszevilogatott, nyomdatechnikailag kivdlé képgyiijtemény csatlakozik a széveg-
anyaghoz.

Ertékes kdtet — hangsilyozom vjra, a szerzdk tobbsége j6 Osszefoglaldst adott az egyes témadkrdl,
néhdnyuk viszont 0j kutatdsi eredményekkel is gyarapitotta a kollégium gazdag torténetére vonatkozé
meglevé ismereteinket. De az nyilvdnvald, hogy ez a kdtet nem potolja a megirandé tudomdnyos
igényii kollégium-monografiat, ez még a szakemberek eljévendd feladata, amelynek elkészitésére mind
a kollégiumi orszdgos iinnep, mind pedig ez a tartalmas kotet erdteljes 6sztonzést ad.

Abban a tudomdnyos igény({ monogrdfidban azutdn nyilvin majd a fejl6dés pedagdgiai vonulata is
szakszeriibben kibonthaté lesz (ennek oOsszetevSiként példdul a nevelési célok, az iskolaszerkezet, a
tananyag fejlGdése-alakuldsa stb.), maga a formdlGdds-alakulds folyamatként is érzékelhetd lesz, elem-
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zés ald keriilnek a kollégium tantervei, torvényei, s a pedagdgiai tejlédés tényei a pedagdgiai fejlédés
sajdtos Kritériumai alapjdn lesznek kimutathatok és értékelhetSk (nem KkiilsG, jarulékos jelek, vagy
éppen a nagynevii filozéfiai-teoldgiai tandrok munkdssiga nyomdn). Es abban a testes monografidban
nyilwinvaldan elhelyezik a sdrospataki kollégiumot a tobbi korabeli kollégium k6zott, a hazai kézokta-
tdsi intézményrendszer egészében, a magyar miivelGdés miltjaban betdltott jelentGsége, szerepe, silya
csakis ily médon tisztdzhato; légiires térben, Kkitekintés, illetSleg bedgyazds nélkiil aligha.

S abban a tudomdnyos igényi kodtetben a szerzGk bizonydra nem fogjdk megkeriilni a sdrospataki
kollégium ,,alapitisdnak” jelenleg még (nem tudom miért) kényes problémdjit sem. A kotetnek
ugyanis ez a teljes cime: ,,A Sdrospataki Reformdtus Kollégium torténete. Tanulmanyok alapitdsinak
450. évforduldjdra.” A miniszter innepi beszédét6l a Ludas Matyi tréfds irdsdig mindegyik megemléke-
zés arrdl szdlt, hogy a sdrospataki kollégiumot 450 évvel ezelStt alapitottdk, mégpedig 1531-ben
Perényi Péter. De hdt mdr régen tudjuk, hogy ez nem igy van! Mdr az 1920-as évektdl kezdve —
protestdns egyhaztorténészek kutatdsai nyoman — kezdett bizonyossd véilni, hogy 1531-ben sem
Perényi Péter, sem mds nem alapitott semmit sem Sirospatakon, sem mdsutt. Ma mdr kétségtelen,
hogy a hires kollégiumot nem alapitottik 1531-ben, ma ez mér nem vita targya.

Egy olyan munkiban, amely nem tudomdnyos igényt, sok mindent le lehet irni err8l az ,,alapitds-
r61”. Példdul a sdrospataki Rdkdczi Gimndzium jubileumi évkonyvében ez olvashaté a gondos és
terjedelmes torténeti attekintés els6 oldaldn: ,,A magyar kozvéleményben — mivel a kegyelet a
hitelesség bélyegét nyomta egy hagyomdnyra — erSs az a tudat, hogy az si scholdt 1531-ben
alapitottdk. Mi is ebben a tudatban néttiink fel. A magyar kozvéleményben mélyen gyokerezik az a
felfogds, hogy az iskolaalapité Perényi Péter volt. Tartésan rdnk is ez a felfogds hatott.”” S a konklizié:
,»Nekiink tehdt tekintettel kellett lenniink erre a meggyGzSdésre.” Az elkészitendS kollégium-torténet
remélhetSleg nem a ,kegyelet”, nem ,,ama tudat, amelyben felnSttiink”, de nem is a kiildnbozd
korokban kiilonbdz6 okokkal motivdlt ,kézvélemény” nyomdn értékeli és itéli meg majd a mult
eseményeit, hanem elsGsorban és kizdrdlag a tudomdnyosan igazolt tények alapjin.

Emre a tudomdnyos médszerekkel feltirt tények tiszteletére 6sztondznek e kétet tanulminyainak
szerzGi. S ugyanakkor a kotet szerzSi adnak jo példat arra is, hogy a tudomdnyos mddszer melletti
elkdtelezettséggel nagyon j6l megfér a milt értékeihez valé mélységes ragaszkodds, a helyi hagyoma-
nyokhoz valé erds kotGdés, az egykori értékek maba valé — mutatis mutandis — transzponaldsdnak
Gszinte szdndéka. Az az igény, hogy a mai generdcidkat is jdrja 4t a miilt, Gket is alakitsdk-formaljak
elédeink tevékeny miiveltségszeretetének €16 és haté emlékei.

Mészdros Istvdn

VESZPREMI LASZLO: AZ ERTEKELES ES OSZTALYOZAS
KORSZERUSITESENEK KERDESEI

Akadémiai Kiad6, Budapest, 1981. 156 oldal

A pedagdgidban az értékelés, osztilyozds, mérés az egyik alapprobléma, a reformpedagdgia —
kiilondsen a kisérleti pedagégia — Ota pedig egyre ndvekszik irdnta az érdekiGdés. A hajté erd
elsésorban a gazdasdgi fejlédés, fSleg az ipari termelékenység fokozdsa, mely a feltételek, a tényezék
sordban egyre kritikusabban fordul az iskoldhoz: tudni akarja mit ér, mi az elGrejelzési érvényessége a
bizonyitvanyban, oklevélben, diplomdban stb. foglalt értékelésnek. A kiilonféle ,,mindsitS térvények”
(ndlunk az elsS:az 1883.1. tc.) bizonyos pdlydk, munkakorok betéltését iskolai végzettséghez kotik. A
gazdasdgi fejlédés, a termelés azonban mindig visszakérdez: vajon ,,ér-e” annyit az iskolai bizonyit-
vany, oklevél stb., mint amire képesft, jogosit? E tdrsadalmi eredetl kovetelmény, st ellenSrzés
készteti és kényszeriti a neveléstudomdnyt az objektiv iskolai teljesitménymérések moddszerének
vizsgdlatdra, ugyanakkor nyilvinvalévd vilik: az oktatds gyakorlatiban az értékelés, osztdlyzds, a
bizonyitvdny létjogosultsdgdt egydltalin nem lehet ,,tisztdn” pedagdgiai problémdnak tekinteni. Min-
den ilyen torekvés nemcsak a kiilonféle felvételi rendszereket kérdGjelezné meg, hanem az iskolai
értékelés mindsit, jogositd, képesits jellegét is.
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Szdzadunk minden jelentds pedagdgusa — Schneller Istvantél Kemény Géborig — foglalkozott az
iskolai értékelés, osztdlyozds problémdival. A felszabadulds utdn — megujitdsi kisérletek ellenére — csak
egyik kérdése az oktatdsiigynek. A 60-as évek végén azonban a probléma koriil pezsgés, nagy
érdeklGdés bontakozik ki, inely a 70-es években még fokozddik; a vita heves, szakszeri és széles kérQ.
A fellendiild nemzetkézi dsszehasonlité pedagogiai kutatdsok — rdmutatva sok hazai konzervativ
vondsra is — a vitdt jelentGsen inspirdljdk. Ennek legnagyobb pozitivuma: a gyakorlatnak, az igazolt
tapasztalatoknak, a gyakorlé pedagbgusoknak aktiv részvétele az eszmecserében. Az iskolai élet nagy
kérdéseiben a felszabadulds utdn taldn elGszor tortént: egy fontos kérdésben megformalt véleményt és
helyzetet elsGsorban a gyakorlat alakitott ki — kevésszer olyan szorosan az elmélettel, mint éppen
ekkor. A dontés elGtt meghallgatott pedagdgiai gyakorlat tapasztalataibdl és hasznossigabdl nyilvin az
igazgatds is tanult. .

E valdban tanulsigos vita eredményeit és utmutatdsait az évtized végére két jelentds, sajdt
kutatdsokra is épiil8, a gyakorlat szimdra kvethetd tanulmany 6sszegezi: Kiss Arpad:, Mérés, értékelés,
osztdlyozas” (Tankdnyvkiadé, Bp., 1978.) és Veszprémi Ldszlé ,,Az értékelés és osztilyozds korszerii-
sitésének kérdései’” (Akadémiai Kiadd, Bp., 1981.) c. miive.

Veszprémi Ldszlé konyvének kozéppontjdban egy kérdSives felmérés dll, melyet szegedi és Szeged
kornyéki sziildk, altaldnos és kozépiskolai tanuldk, dltaldnos és kozépiskolai pedagégusok, valamint
fGiskolai hallgaték korében végzett. A vizsgdlatot kisérlettel és 20 éves sajdt tapasztalataival egésziti ki.
Adatait minGségi és mennyiségi elemzésnek veti ald; statisztikai szdmitdsai sordn f6ként kozépértéke-
ket, szérédasokat dllapit meg, és néhany grafikont készit. Vizsgdléddsaiban a kovetkezd f6bb kérdé-
sekre keres vdlaszt: melyek a helyesnek elismert értékelés, osztdlyozds ismérvei? Milyen elvdrasai
vannak ezen a téren a sziilknek? Melyek a tanuldk osztdlyozisanak elvi és gyakorlati problémadi?
Milyen hatdsa van az értékelésnek, osztilyozdsnak a tanuldkra és a csalddi nevelésre? A szerz§ ezek
mellett egy-egy fejezetet szentel a probléma torténeti elemzésének, illetve a ,,jové tendencidit”
vazolja fel.

Még az ismertnél vagy feltételezettnél is gazdagabb és ellentmonddsosabb helyzetkép tdrul elénk a
vilaszok nyomén. Ennek feltdrdsa is érdem és tudomdnyos eredmény. A magunk részérél a sziilGi
vilaszok sz6rddasdn kevésbé, de a pedagdgusok egymdsnak sokszor merGben eltérS véleményén mar
anndl inkdbb meglepddtiink. A szerz4 a kdvetkeztetéseit mértéktartdan vonja meg, és ezek dtmutatd-
sul is szolgdlnak. NézSpontjiban benne van az iskolai értékelést alapjaiban megszab6 ,,modern”
pedagdgiai gondolat: az emberi egyenjogusitds térténeti Utjdn a ndk, valamint a gyermek ,.felszabaditd-
sdért” foly6 kiizdelem eredményeként a tanir—didk viszonyt a partneri kapcsolat kell hogy meghati-
rozza, masrészt; szdmolni kell az iskolai gyakorlat konkrét nehézségeivel, az oktatds demokratikus ki-
szélesedésének problémdival. Csakis ez utébbi évhat meg a pedagdgiai spekuldciétdl, voluntarizmustol.

Veszprémi Ldszlé szdmos kérdése — elsGsorban a gyakorlattdl sugallva — az értékelés érzékenyebb,
allergikus pontjaira mutat. Van-e fizikai fenyités a csaldidban? A sziil6k egyetértenek-e s mennyiben
elégedettek az iskolai osztdlyozdssal? A tandri értékelés, osztdlyozds csak a teljesitményt vagy a
fejlédést is ,,honoralja’ stb. stb. ]

El kell gondolkodnunk azon, hogy az dltaldnos iskolai tanuldk sziileinek 60%-a, a gimndziumiak
69%-a elégedetlen gyermekilk tanulmdnyi eredményével, ugyanakkor a pedagdgusok 55%-dnak véle-
ménye szerint a sziil6k helytelenil reagdlnak gyermekiik osztilyzataira. Ez nagyon fontos adalék a
csaldd és az iskola kapcsolatdrdl, ugyanakkor ha orszdgosan is helytdlld, akkor a félévi és év végi
osztalyozds utdn kb. egymilli6 tanulé csaladjdban meglehetdsen rossz kdzérzet uralkodik és a sziil6k
meggy6zGdése, hogy gyermekiikkel ,,rosszul tor6dnek” az iskoldban.

A vizsgalatbdl az is kideriill, hogy a jutalmazdsban és biintetésben alkalmazott csalddi nevelési
mddszerek hordozzdk a legtobb konzervativ vondst, és mutatnak fesziiltséget az iskolai neveléssel
szemben. A gyerek a kettd kozott ,,ingdzik”, és kényszeriil nap nap utdn megalkuvisra. Kiildndsen
vonatkozik ez a testi fenyitésre. A sziilSk vilasza szerint az 4ltaldnos iskolai tanulék 21,1%-a részesiil
testi fenyitésben, a tanulék bevalldsa szerint 29,5%-uk. Nyilvdn, ez az utébbi adat sem felel meg a
valésdgnak; a verést és egyéb testi fenyitéket szégyellik bevallani.

A Kkisérlet a tandri magatartisnak- az osztdlyozdssal kapcsolatos nevelS, motivdld hatdsit vizsgdlja
négy pdarhuzamos osztdlyban. A kisérlet hipotézise igen ,,szellemes”: valamennyi osztilyban ugyanaz a
tapasztalt pedagogus értékelt, osztilyozott csak mas-mds pedagdgiai mddszerrel (dicsért, elmarasztalt,
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k6z6mbos volt stb.). Az eredmény egyértelmiien a pozitiv tandri hatdst igazolta. Ugyanannak a
neveldnek ,,beszabdlyozott” szerepeltetése a szubjektiv tényezd befolydsdt csdkkentette.

Néhdany — nyilvdn hosszii ideig evidens és aktudlis — gondolatot nem drt Veszprémi Ldszlé
kdnyvébdl kiemelni. Ilyenek: ’

Az értékelés, osztilyozas korszerlisitésére irdnyuld torekvések szorosan Osszefiiggnek az oktaté—
nevel6 munka egészének megijitdsdval. Itt nyilvinvalé nemcsak az Osszefiiggés, hanem a korreldcié is.
Az eldrelépés kiindulépontja: a tudomdnyos vizsgdldddsra épiild helyzetismeret. A ,,honnan-hovd”
bemérése két stratégidt igényel. Problématorténeti (elsdsorban hazai) megkoézelitést, mdsrészt nemzet-
kozi Osszehasonlitdst. Csakis ebben az §sszefiiggésben érzékelhetSk redlisan az értékelés és az osztd-
lyozds fejlédési tendencidi. A fejlesztés sordn figyelemmel kell lenni a tdrsadalom igényeire, a
pedagégusok szakmai szinvonaldra, az oktatdsiigy méreteinek kiszélesedésére, a sziikségletek és lehetd-
ségek szembesitésére, az elmélet és gyakorlat kapcsolataira, viszonydra.

Veszprémi Laszl6 koriiltekintS, finom pedagdgiai érzékkel nyolc éven dt folytatott komplex
vizsgdléddsa a fenti problémdkat és tanulsdgokat dtfogdan és korszertien vildgitja meg és inspiral redlis
és eredményes megolddsokra. Szempontjai nem rugaszkodnak el az iskolai élet valésdgatdl. Nemcsak a
pedagdgusoknak, hanem a sziilSknek is ajanlhaté olvasmdny. Valdszinii, hogy az osztilyozds- értékelés

” s

korszeriisitése a sziil6k korében is fokozottabb pedagdgiai ismeretterjesztd munkat kivén.
Simon Gyula

BALINT MARIA: PEDAGOGIAI ANTROPOLOGIA
ES EGZISZTENCIALISTA PEDAGOGIA

Akadémiai Kiad6, Budapest, 1980. 150 oldal

A polgiri pedagégia egyes irdnyzatainak vagy jelentGs képviselGinek nézeteit monografikusan
feldolgozni nem konnyii feladat. Nemcsak azért, mert az elmult évtizedekben elenyészGen kevés
hazai szakmunka jelent meg, hanem azért is, mert hatvinyozott mértékben jelentkezik a nehézség,
ha olyan — céljiban és tartalmdban egyardnt kiilonnemi — elméleti rendszer elemzésére vallaikozik
valaki, mint amilyen példdul az egzisztencialista pedagdgia. S mivel a polgdri pedagdgia domindnsnak
tekinthetd ,,gondolatkéreire” kordntsem jellemzG az egységes elméleti kimunkiltsdg, a belsS ellent-
mondisok feltdrdsdt sziikségképp megneheziti a kiilonbz8 koncepcidk érintkezési pontjainak felfej-
tése is. Ezért sem lehet egészen véletlenszeriinek tekinteni, hogy a rendkiviil nagy teriiletet dtfogo
pedagdgiai antropoldgia és a nem kevésbé szertedgazé egzisztencialista pedagdgiai kisérletek inter-
pretdldsdnak feladatat Bdlint Mdria a legjellemz8bb elméleti torekvések és az ezekbdl kdzvetleniil
ad6dS, néhiny, napjainkban is idGszerli kérdéskomplexum kiemelésében és marxista kritikdjaban
jeldli meg. A kifejtés és a kritika modszere igy szervesen dsszefonddik, lehetSvé téve olyan kérdések
vizsgdlatdt is, melyek elsGsorban az adott elmélet ideologiai funkcidinak feltdrdsdval fiiggnek Sssze.

A pedagdgia ideoldgiai funkcidi felSl kozelitve kozos nevezdre hozhatdk a szdzadforduld és az
azt kovetd iddszak legkiilonfélébb — sGt, néha latszélag ellentétes — indittatdsii nevelési dramlatai is,
hiszen az \n. antropoldgiai fordulat az elméletben eltiing, dm az életben az ember szimdra mégis
gondot okozd, valdsigos emberi problémdk tdrgyaldsdnak lehetGségét érinti. 4 nevelés perspektivit-
lansdga — mint azt a konyv elsG részének megillapitdsai hiven tiikkrézik — olyan kovetkezményként
jelent meg, mely nagy részben a XX. szdzad elején bekovetkez$ tdrsadalmi valsdggal magyardzhato.
Az életfilozofia képviselSi (mint példdul Dilthey) tobbé nem a kiilvildg realitdsinak bizonyitdsdt
tartjdk fontosnak, hanem a kétségbevonhatatlan objektivitds és-az autonom szubjektivitds Ossze-
egyeztetésére tesznek kisérietet. Eppen azért az ,.életfilozofidt a nevelés alapkérdéseihez adaptdlé”
pedagdgiai antropoldgia szdmdra a legfontosabb feladattd az emberkép tjrafogalmazdsa valt (20. o.).
A hagyominyos felfogdssal szemben, melyben az ,ember teljes egészében teoretikus magyardzatok
sordvd oldédott fel”, a torténetileg és pszicholdgiailag teljes emberrel akartak foglalkozni. S ez
elvezetett oda, hogy az egyént, erSinek sokféleségében, mint akard, érzé és megjelenité lényt a
megismerés fogalmainak (mint kiilvildg, idd, szubsztancia, ok) magyardzatdban is alapul vegyék.
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Vagy ahogyan a konyv szerzGje irja: ,,Az emberrdl sz616 tudomdnyos ismeretek integrildsira tor-
téné felszolitdsok, a korsziikségletekre valé hivatkozdsok a pedagdgidnak ebben az ’antropoldgiai
fordulatdban’ lényegében véve tehit csupin iiriigyiil szolgdlnak ahhoz, hogy képviseléi — mint
Bollnow is hangsilyozza — a ’szellemtudomdnyok Dilthey dltal kijeldlt nyomdokain’ haladjanak
tovdbb” (25. 0.). Csakhogy ,,az emberi lényeg transzcendens tételezésével”, a konkrét tdrsadalmisig
kikapcsoldsdval” az ember célirdnyos alakitdsinak kérdései egyszeriben megoldhatatlannd vdltak.
Ebbdl az ,,antropoldgiai fordulatbsl” nem kevesebb tdrul fel, mint a polgdri nevelésfelfogds ,,semle-
gességének” teljes természetrajza.

Az ,,6rz6, akaré és megjelenitS lényre” redukdlt egyén pedig olyannyira ellentétbe keriil a
valésdgos szubjektumrdl alkotott barmiféle teoretikus elképzeléssel, hogy szinte egyik pillanatrél a
mdsikra kérdésessé vilik: felhaszndlhatja-e még valamely irdnyzat-az ily médon kialakitott ember-
képet. A vilaszra azonban nem kell sokdig vdrni. Miutdn a mélyiil§ tdrsadalmi ellentmonddsok
kovetkeztében a ,,belsS és kiilsS egzisztencia dllandé veszélyeztetettsége” (Lukdes Gyorgy) egyre
inkdbb nyilvanvalévd vdlik, 2 megolddsi alternativik keresése kdzben az egzisztencialista filozéfia
felismeréseit a polgdri pedagdgusok koziil mind tébben prébaljik felhaszndlni. Bilint Mdria @ konyv
mdsodik részében éppen arra tesz kisérletet, hogy a bollnowi életmii példizatin mutassa be az
egzisztencialista pedagdgia ellentmonddsait. O. F. Bollnow programadd kdnyve, mely Existenzphilo-
sophie und Peddgogie cimmel 1959-ben jelent meg, kivalé alapot ad ahhoz, hogy az olvasé meg-
ismerkedjen e mdig él§ iranyzat legfontosabb jellemzdivel. Noha az egzisztencialista koncepcidju
nevelésfelfogisok legaldbb annyira vdltozatosak, mint az egzisztencialista tdrsadalommagyardzatok, a
bollnowi gondolatrendszer interpretildsa mégis azért elonyds, mert viszonylag a legkidolgozottabb fel-
fogdst képviseli. Abbdl kiindulva, hogy Bollnow egész gondolatrendszerének kifejtésekor a hagyom4-
nyos pedagdgidval vitatkozik, a ,nem folyamatos folyamatok pedagdgidjinak” elméletét — azaz az
egzisztencialista pedagdgia modelljét — a konyv szerzéje mindenekelStt szévegelemzéssel mutatja be.

A gondos szovegelemzés nyomdn nem nehéz beldtni, mibGl szirmaznak Bolinow felfogdsinak
" legjellemzGbb ellentmondésai. Bér szerinte a nevelés semmiképp sem tervezhetS, mint ahogy nem
lehet valdsigos célkitiizG-célmegvalésité folyamatként sem felfogni, a ,,nevelhetSség” és nevelGdés
lehet3ségét azonban mégsem veti el. Ennek megértéséhez elengedhetetlen krfziselméletére utalni.
Mivel szdmdra a krizis — mint ahogy Bélint M4ria frja — ,,...a nem folyamatos folyamatot kép-
viseli, id6nként jelenik meg, amikor is oly mdédon vilaszt szét és kot ossze két, a mindenkori
életrend dltal meghatdrozott dllapotot, hogy a régit teljesen megsemmisiti, és jat hoz helyébe létre”
(82.0.). A pedagdgiai értelmezéséhez sziikséges mozzanatok is sziikségképpen e jelenség koré szerve-
zGdnek. Igy a ,.felébresztés”, az , intelem”, a ,,tandcsolds” és végill a ,,taldlkozds” olyan alternati-
vik, melyekben az egzisztencialista nevelés Kkiteljesedhet. De ezek a ,,metodizdlatlan formak™ mar
dnmagukban is sugalljak, hogy felhaszndldsukkal az ember nevelése teljességgel esetlegessé és vélet-
lenszeriivé vidlik. Ami a kordbbi fejtegetések végkovetkeztetése volt, az ti., hogy a pedagégiai antro-
polégia képviselGinél a ,,tdrsadalmi-pedagdgiai helyzetre adott reflexidjuk kivdltéja a félelem a
cselekves 'visszaiitéseitdl’ a cselekvire” (109.0.), a bollnowi gondolatrendszer birilatiban vildgo-
sodik meg igazan.

A konyvben érintett kérdések tdrgyaldsdval szorosan osszefiigg annak vxzsgalata is, mennyiben
megalapozott néhdny marxista pedagdgus egyre tobbszor hangoztatott igénye a pedagdgiai antropo-
16gia kialakitdsdra. Bilint Méria az utolsd fejezetben meggySzéen bizonyitia az ondllo pedagégiai
antropoldgia jogosulatlansdgdt; a nevelésfilozofiai vizsgdlodds ugyanis éppigy magiban foglalja az
antropoldgiai megkozelitésmoédot, mint akdr az értékelméleti felvetéseket. A nevelésfilozofiai alap-
allas nemcsak ahhoz sziikséges, hogy a feltett kérdéseket meg tudjuk valaszolni, hanem mindenek-
el6tt ahhoz is, hogy jol tegyiik fel és értelmesen fogalmazzuk meg a kutatandé jelenségekkel
kapcsolatos probiémdkat. Ezt az elméleti alapot csak a marxista nevelésfilozdfia adhatja meg, mivel
a nevelés — lett légyen az akdr polgdri is — dltaldnos tdrsadalmi funkciéinak vizsgdlata elképzelhetet-
len valamiféle sziik komparativ alapon. A konyv legfébb erénye is abbdl szdrmazik, hogy hozzd-
fogott e ,,tobbdimenziés megkozelités” valéra vdltisihoz; megmutatva azt az utat, amelyen a
marxista nevelésfilozéfidnak haladnia kell. S ha nem is vennénk figyelembe az igen sok, nagyon jol
megoldott részletkérdést, mdr ez is nagy jelentGségli tudomdnyos eredmény.

Kerékgydrto Istvdn
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NAPLO

Téjékoztaté az MTA Pedagégiai Bizottsigdnak
1981. mdjus 29—i iilésérél

Az iilésen a bizottsdg a neveléselmélet helyzetével és fejlesztésének irdnyaival foglalkozott. A
vitaiilés alapanyaga a Tanulmédnyok a neveléstudomdny koréb6l 1978. c. kotet (Bp. 1981. Akadémiai
Kiadé) volt. Ebben a szakteriilet specialistdinak egy csoportja kifejtette a neveléselmélet 1ényegével,
helyzetével kapcsolatos nézeteit, bemutatta kutatdsait, eredményeit. Az iilésre meghivast kaptak a
tanulmanykétet szerzGi is.

Szarka Jozsef vitainditéjaban szempontokat adott azzal a céllal, hogy a vita orientdciés pontokat
adjon a neveléselméleti kutatdsokhoz, a neveléselmélet oktatdsdhoz, az iskolai nevelési gyakorlat
hatékonyabba tételéhez.

Az elsGként expondlt kérdés a neveléselmélet tartalmi korének megitélése. Egyet lehet érteni
azzal az dllisponttal, illetve kivdnsdggal, hogy a neveléselmélet fogja at a nevelési folyamat egészét.
Ezek szerint a neveléselmélet nem a pedaglgia egy dgazata csupdn, hanem olyan tedria, amely
valaszt ad (vdlaszt Keres) arra a kérdésre: milyen mddon és milyen feltételek kozstt formadlhatd a
személyiség, 6nmagdt a tdrsadalom haszndra megvaldsitva.

A masik 1ényeges kérdés annak megitélése, hogy nevelési eredményeinket redlisan milyen nor-
mdkhoz, kovetelményekhez viszonyithatjuk. Az dltaldnositott kévetelmények ugyanis mindségileg
lezdrhatatlan sort jelentenek. Kérdés tehdt, a tarsadalom mikor, milyen alapon elégedett vagy elé-
gedetlen az eredményekkel, mihez viszonyit, mi hitelesiti a mértékét.

A harmadik alapvetd kérdés a széles értelemben vett tdrsadalmi hatdsok és a szervezett neveld
hatdsok egymdshoz valé viszonydnak, valdsigos tartalmdnak a vizsgdlata. Elvileg a tudomdny feltirta
a 1ényeges Osszefiiggéseket (a tdrsadalmi formdlédds, valamint a nevelés fogalma Agoston Gyorgy,
Salamon Zoltdn, Szarka JSzsef, Széchy Eva, Zrinszky Ldszlé és mdsok vizsgdléddsainak tiikrében).
Nagymértékben hidnyos azonban annak empirikus vizsgdlata, hogy a valdsdgos nevelési folyamatban
miként érvényesiilnek ezek a hatdsok. Pontosabban: azokat a kutatdsokat kellene szélesiteni, ame-
lyek konkrét tevékenység- és viszonyrendszereket tanulminyoznak, bedgyazva azokat a rétegezett
tarsadalmi kornyezetbe.

Negyedik problémaként az iskola belsd tevékenységrendszerének, s e tevékenységrendszer szerkeze-
tének vizsgdlata jelolhetd meg.

Megvitatandd kérdés, hogy az iskolai tevékenységeknek domindns eleme, vagy pedig kristalyoso-
ddsi pontja a tanulasi tevékenység. Ugy véli, hogy jollehet az iskola még nem kiizdotte le az tn.
tanuldiskola gyermekbetegségeit, ezzel egyiitt nem idGszeriitlen hangoztatni a pedagdgiai folyamat-
ban a tanulds dominancidjanak jelentGségét.

Fontos lenne az abban valé egyértelmiiség megteremtése, hogy a pedagdgidtdl mint a nevelés
tudomanyatol — esetiinkben neveleselmelettol — tisztin tudomdnyos értelemben milyen eredménye-
ket lehet remélni.

A probléma lényege abban ragadhaté meg: mikdzben a tudomdnyok dltaldban Ugy értelmezik
feladatukat, hogy 1épésrSl-épésre kozelitik meg az dltaluk tanuimdnyozott valdsdgteriilet torvény-
szerliségeit, a neveléstudomédnytél — illuzdérikusan — azt vdrjdk, hogy ,,mondja meg”’, hogyan keli
muvelt, erkolcsos stb. embereket nevelni.
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Végiil felvethetd a kérdés: a neveléselmélet (de ditaldban a pedagdgia) miivelSi hogyan gondoljik
a tarstudomdnyok eredményeinek felhasznildsit. Mit haszndlnak fel, hogyan tudjik megitélni az
vjat, miképp képzelik a beépitést, hogyan gondoljdk a feladat érdemi megolddsit, jérészt a szdla-
mok szintjérdl valé elmozduldst?

A kovetkezdkben réviden ismertetjiik a hozzdszdlisok 1ényegét.

Mihdly Ottd: véleménye szerint a nevelés marxista elméletét nagyrészt még meg kell alkotni,
mert ma még egy sor elméleti probléma marxista szzmpontbdl megoldatlan, kidolgozatlan. A szocia-
lizmus viszonyai koz6tt folyé nevelés elméletének tovdbbfejlesztése pedig a ,,tradiciondlis” nevelés-
elmélet radikilis megijitdsit igényli. A Szovjetuniéban a harmincas évek kozepétél kezdve uralko-
dévi valt, ndlunk 1950-t5] hivatalossd tett neveléselmélet teoretikus épitkezését a politikai-ideoldgiai
voluntarizmus hatja dt. Ez az elmélet negligdlja a tirsadalmi-ontoldgiai alapokat és a szervezett-
irdnyitott elsajatitdsi folyamatot fiiggetleniti a tdrsadalmi folyamatoktél.

E neveléselmélet célrendszerét a tdrsadalom valésdgos érdek- és értékrendszerétl fiiggetleniil
absztrakt eszmerendszerbdl derivédlja. Ez az elméleti forrdsa annak, hogy ebben az elméletben a
szervezett nevelés — a jelszavak ellenére — zdrt technoldgiai folyamatként jelenik meg, amelyet
zavarnak, megnehezitenek a tdrsadalombdl érkez8 koézvetlen hatdsok. Ebben az elméletben az intéz-
ményes nevelés nem ugy tikkroz8dik, mint ami ,,rdépiil”, ,,beépiil” a tdrsadalmi nevelési folyamatok-
ba, hanem mint egy ondlléan konstrudlt és konstruilhaté mesterséges rendszer, holott a valdsdgban
az Osszes nevelési feladat a tdrsadalom igen bonyolult érték- és érdekstruktiirdjaban helyezkedik el.
Csak példaként emliti a csalddi nevelésrGl szOlo ismert neveléselméleti tételt: ,,A szocialista tdrsada-
lomban a csaldd és az iskola célja azonos.” Ez a tétel nemcsak szimplifikdldsa és téves megkozelitése
a valésdgnak, hanem implicite kifejezi azt az elméleti és gyakorlati magatartdst is, melynek lényege,
hogy ha gyakorlatilag ezek a célok mégsem azonosak, akkor mindig a csaldd céljai tévesek, hiszen az
iskola képviseli a magasabb rendii tdrsadalmi eszményeket. Sarkitva: egész elméletképzésiink egy
elméletileg konstrudlt nevelési folyamat és nem a tirsadalmi gyakorlat szerves részét alkoté tény-
leges nevelési folyamatok elmélete.

A hagyomdnyos neveléselmélet egyes képviselGi szerint a neveléselmélet radikalis megujitdsira
azért nincs szilkség, mert a tarsadalmi viszonyok lényegileg nem vdltoznak, csupan folyamatos
fejlédés tapasztalhatd, amely minGségi valtozdsokhoz vezet ugyan, de mégsem jelent gyokeres vilto-
zdst. Ezt az érvelést Mihdly Ott6 azért tartja tévesnek, mert 1. a széban forgé elmélet mar létrejéttekor
- a késSbbiek sordn még inkdbb - ideologikus, a ,,van™-t negligild, az ,,anndl rosszabb a tényeknek”
tipusi elméleti konstrukcié volt, tovdbbd mivel 2.a minOségi vdltozdsok a szocializmuson beliil
sziikségessé teszik a szocialista nevelés elméletének mindségi dtalakitdsdt is.

A neveléselméletiink fejlesztését illetGen és magdban az elméletképzésben is ma két tendencia
tapasztalhatd. Az egyik elképzelés finomitani-korszeriisiteni kivdnja az elméletet az elmélet struk-
tiirdjanak, épitkezésének dtalakitdsa nélkiil. A mdsik torekvés szerint a szocialista nevelés elméletét
tarsadalmi-ontoldgiai megkdzelitéssel kell kiépiteni, és ez a jelenlegi elméleti struktira radikalis
atalakitdsat teszi sziikségessé, illetve vonja maga utdn,

Ez utébbi felfogds képviselSinek dllispontja szerint a neveléselmélet kimunkéldsiban a
genetikus és logikai kiindulépont a tdrsadalmi praxis. A nevelés a tirsadalmi praxis egyik elidegenit-
hetetlen eleme ennek valamennyi konzekvencidjdval egyiitt. Az iskolakoncepcié szintjén ez azt
jelenti, hogy az iskola mikodésében a tdrsadalmi gyakoriat alapformdit modellez6 tevékenységrend-
szer az alapvetS. Pszicholdgiai oldalrdl kozelitve az elméleti bdzist a Leontyev-féle tevékenységkoz-
ponti személyiségfejlédési koncepcioban vélik megtalilni. E felfogisban a nevelés egész feladat-
rendszere masként struktirdlédik. Igy p. az erkdlesi nevelés sem tekintheté valamiféle 6ndllé neve-
1ési feladatnak, hanem magdnak az egész tevékenységrendszernek vannak erkolcsi vonatkozdsai is.

Misik alapvetd tétele e felfogdsnak, amely szorosan Osszefiigg az el6zGekben kiemelt gyakorlat-

- kbzpontisdggal, hogy a szocialista nevelés elmélete csak mint ,,permanens neveléselmélet” épithetd
ki. Ezt mind életkori (vertikdlis), mind horizontdlis (az iskoldn beliili és iskoldn kiviili élettevékeny-
ségek ,,integrdldsa”) vonatkozdsban egyarant hangsilyoznunk kell. E torekvés szempontidbdl mint
meghaladandét kell felfogni a mindennapi és a szakmai tudds mai ,,akadémikus” iskolai elkiiloniiltsé-
gét. Kérdésessé vilik a tanuldsnak a didaktika felségteriileteként torténd kezelése és mds, itt nem érint-
hetd, de a mai neveléselméletiink rendszerében szinte axiomaként kezelt elméleti tétel is.
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Agoston Gyorgy abbdl indult ki, hogy a gazdasigi-tarsadalmi élet uj fejlédési jelenségei a nevelés
megjitdsdt kivdnjdk, igy sziikségessé valik a neveléselmélet megijitdsa is. Ellentmonddsok keletkez-
tek az iskola és az 1j tdrsadalom sziikséglete kozo6tt. Felolddsukra a neveléstudomdny szakemberei
mdr kordbban figyelemre méltd javaslatokat dolgoztak ki. Emlékeztetni sziikséges az V. Nevelésiigyi
Kongresszusra, amely 12 évvel ezelGtt elemezte az akkori nevelésiigyi helyzetet, és sok, ma is Kor-
szerli kovetelményt fogalmazott meg a neveléssel kapcsolatban.

Alapvetd. kérdés, hogy az iskolai nevelés és a neveléselmélet adekvattd tétele radikdlis viltozdst
igényel-e vagy folyamatos fejlesztést? Az utolsé évtized neveléselméleti nézdpontjait illetGen a
vizvdlaszté, hogy ki a radikdlis vdltozds, és ki a folyamatos fejlesztés hive. A radikalizmus egy
anarchisztikusnak mondhatd irdnya a mai iskolai nevelést teljes egészében timadja, mondvan, hogy
a mai iskola rossz értelemben oktatdscentrikus, értelem nélkiil biflaztat, vezetési stilusa autokratikus
(a publicisztika is ezt terjeszti), gyermekellenes, nem nyitott, nem demokratikus, nem segiti €l a
tirsadalmi mobilitdst, elmélyiti a rétegek kozti kiilonbségeket, tdrsadalmi szelekcids mechanizmus-
ként mikddik. Mindebben vannak igaz mozaikok, de semmiképp sem az iskolai nevelési folyamatot
elemzd munka eredményei.

A radikalizmus 6sszefogd tételei: az iskola a mi mai tirsadalmunkban elidegenedés; elidegeniilt az
iskoldtdl a pedagdgus, akit megfosztottak minden alkoté lehetSségtdl, biirokratdvd sildnyult az iskola-
igazgatd, és kovetkezésképpen elidegenedik az iskoldtdl a tanulé. A mai iskola nem szocialista iskola, a
szocialista nevel@iskola csak a ma létezd iskoldval valé radikalis szakitds Gtjdn valdsithaté meg.

Ki lehetne mutatni, hogy ez a radikalizmus, bdr egészen ujnak, korszeriinek akar feltiinni,
elméletileg gyakran a polgdri reformpedagébgia elméleti készletébsl épitkezik, felhaszndlja a kdzel-
mult és a mai polgdri ultraradikilis anarchista pedagdgiai irdnyzatok elméleti fegyvertdrdt, (a nevelés
intézménytelenitésének; ,,rendszertelenitésének” irdnyzata, a ,,cité éducative” eszméje, amely vala-
miféle nevelGtdrsadalom spontdn osszhatdsdval helyettesiti a nevelést, a tekintélyellenes nevelés
irdnyzata).

E radikalizmusnak silyos kozvetlen és kOzvetett hatdsai vannak a nevelési gyakorlatra, amely
nem tudja kovetni ezeket a radikdlis koveteléseket, hanem elbdtortalanodik, beleroppan, teljesit-
~ ményei minden vonatkozdsban csokkennek. Pedig a legfontosabb feladat ma az lenne, hogy segitsiik
az iskoldt mindazoknak a pozitiv nevelési tendencidknak a kibontakoztatdsiban, amelyek jelentkez-
nek benne, és amelyek eredményeképpen virhaté a személyiségfejlesztés minden teriiletén egy
nagyobb hatdsfoki szocialista iskola. Senki sem dllitja természetesen, hogy nem sziikséges a kor-
szerli kovetelményeknek megfelel6 uj iskolakoncepcid elméleti kidolgozdsa, amely felhaszndlja a
jelenlegi iskolai nevelési folyamat pozitiv tendencidit. A neveléselméleti radikalizmus nem kivdn
tudomdst venni azokrdl a teljesitményekrdl, amelyeket a neveléselmélet az elmult évtizedekben
kidolgozott az iskolai nevelés segitése érdekében. Gyakran taldn azért, mert a neveléstudomdny
eredményei a gyakorlatban kétségkivill nehezen, a kozoktatdspolitika dttételén keresztiil valdsulhat-
nak csak meg. A kozoktatdspolitikai irdnyitds nehézkes mozgdsiért, sokszor tehetetlenségéért és
kovetkezetlenségeiért a neveléstudomdnyt, a neveléselméletet teszik feleldssé. Az 50-60-as évek
neveléselméletének tartalmait érvénytelennek mingsitik, azt dllitvdn, hogy elszakitotta a nevelést a
valésdgos tdrsadalmi folyamattSl, negligdlta a neveléselmélet ontoldgiai megalapozisit, teoretikus
megolddsait politikai-erkolcsi voluntarizmus, a valésagtdl elrugaszkodott eszmei értékekbél valé kiin-
dulds jellemezte. Ez méltinytalan birdlat, kimutathatd, hogy a régebbi neveléselmélet képviseldi is
az ember torténelmi-tirsadalmi alakuldsinak marxista torvényeit elemezve a neveléselmélet onto-
Iégiai megalapozdsdra torekedtek. Kétségkiviil el kell azonban ismerni, hogy nem sikeriilt kiépiteni
egy ilyen alapra épiild konzekvens neveléselméletet. Az is kétségtelen, hogy a neveléselmélet miive-
I6inek fiatalabb generdcidja sok értékes eredményt ért el, ha megtagadva is, de a régebbi nevelés-
elméletben is kidolgozott alapokon sok mindent létrehozott, kibontott, elemekre szedett és rend-
szert alkotott.

A neveléselmélet helyzete egydltalin nem olyan vigasztalan, mint ahogy ezt gyakran feltiintetni
szeretnénk. A neveléselmélet idGsebb és fiatalabb miivelGinek egyiittes munkdssiga létrehozta az
épitkezési anyagot egy olyan tdvlati nevelési szisztémma, iskolakoncepcio felépitéséhez, amely nem
tagadja a mai iskoldt, hanem gondosan tanulmdnyozva és értékelve problémait, nehézségeit, ered--
ményeit megmutatja szdmdra a kor ,.kihivdsainak” eleget tenni hivatott redlis fejlédés utjit. De
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hogy ez a tdvlati nevelési szisztéma és iskolakoncepcié megnyugtatéan kiépiil-e, és hogy a nevelés
gyakorlata megkapja-e a szdmara valoban segitséget jelent6 haladdsi irdnyokat, azon is miilik,
mennyire hajlandék a neveléselmélet mivelGi egymds eredményeit tudomdsul venni, egymast tény-
szerlen birdlva, meggondolkodtatva egyiittmiikddni. Részben ettdl fiigg a pedagdgia tdrsadalmi
tekintélye is.

Gdspdr LdszI6 gy litja, hogy ma még hidnyzik a pedagdgidbdl a miibirdlat mint elemzd tevé-
kenység. Szarka Jozsef tanulmdnydt elfogadhatjuk a vita alapjinak. A neveléselméleti kutatdk
kézott véleményeltérések vannak. Osszefogdsra lenne sziikség, konstruktiv médon kellene részt
venni a nézetek kritikdjiban, nem lenne szabad félni a belsd vitaktdl, konfrontdlni kell a kiilénb6z8
nézeteket. A neveléselmélet atmeneti allapotban van, két egyenértékii tendencidt lehet felfedezni.
Kolcsonos meggydzésre torekvd, tdrgyszerli vitikra van sziikség.. Az elvszerii belsd vitdk egységes
fellépést biztosithatnak a pedagdgidn kiviili erGkkel szemben.

Bdbosik Istvdn szerint is hidnyérzet van ma a neveléselmélettel szemben, de nem elsGsorban a
két koncepcié miatt. A neveléselmélet nem sajdt tdrgydt elemzi, ezzel elveszti sajit arculatdt, speci-
fikumdt. A neveléselmélet tirgya a személyisép-fejlesztés és formdlds, ez azonban a kutatdsokra nem
jellemz8. A neveléselmélet a személyiség-fejlesztés és formdlds kérdéseit nem elemzi, igy nem is -
elégitheti ki a gyakorlat informdciééhségét. A neveléselmélet nem tudja bizonyitani a hasznossdgit,
devalvalodik a kozvéleményben. Metodoldgiai értelemben is téves utra keriil, ha a pedagogia jelen-
ségtandt elemzi (ez a szocioldgia, pszicholdgia feladata), ezt csak alapul kellene venni a fejlédés
kérdéseinek kidolgozdsdhoz. Ma Oridsi adatanyag ill rendelkezésre, anélkiil, hogy a fejlesztésre
vonatkozé konzekvencidk is felszinre keriilnének. Igy vitdssd vdlik a neveléselmélet autondmidja.
Nem tudja adaptdlni a tarsadalomtudomdnyok eredményeit, nem vert gyokeret benne az interdiszci-
plinaritds. Atvesziink eredményeket, de nem a fejlesztésben hasznaljuk fel Gket. A fejlesztéscent-
rikus szemléletmddot erdsiteni kellene.

Széchy Fva mindenekelStt a kontinuitds—diszkontinuitds dialektikdjira mutatott rd. Fontos az
elmélet és a gyakorlat viszonya. Ha az elmélet Ugy absztrahdl a gyakorlatbol, hogy megdllapit, de
nem hat vissza, akkor az nem elég. Ha az elmélet nem fejleszti a gyakorlatot, dnmaga sem tud
fejlédni. Figyelembe kell venni a nemzetkozi fejlédést, a korunkban jellemzd sajitossigokat, uj
sziikségleteket. Korszakunknak primér jellemzgje a permanens nevelés sziikségessége. Hazai tdrsa-
dalomtudomdnyi kozép- és hosszabb tdvi terveinkben ez nem tilkrozddik, ezek még mindig iskola-
centrikusak. Nemzetkozileg értékelhet elméleti tanulmdnyok vannak (pl. Ananyev, Frolov), a
neveléselmélet tudomdnyos alapvetése nem sziikithetG le a nevelésfilozéfia megalkotdsdra, nem
kiisz6bolhetd ki az elméleti alapokbdl a tobbi emberrel foglalkozé tudomdnydg; szemléleti, és
metodoldgiai alapnak valamennyi jelenség vizsgilatindl a dialektikus torténelmi materializmust kell
tartani. Vitdk alakultak ki a neveléselméleti kategoridk korul: a nevelés szlik és tdg értelmezése;
neveldiskola, tanuliskola. Nem egyértelmiien j6, hogy elGtérbe keriil a nevelGiskola szorgalmazdsa.
A nevelési folyamatban a tanuldsnak dominancidja van, s a vita csak a képzés-nevelés dialektikus
egysége figyelembevételével donthetS el. A szakképzd intézményeknél nem tudunk mit kezdeni a
neveliskola fogalmdval. A SzU-ban is vitdk vannak a célelmélet kériil. A hazai forditisokban sok a
pontatlansag; gyakran beszéliink mindenoldalisig helyett sokoldalisdgrél. Kérdés, hogy a célbdl
kihagyhaté< valamennyi lényegi tevékenységi forma koziil az egyik. Az ilyen kihagyds a dualisztikus
iskolarendszer, az elit- és tomegképzést szétvilaszté iskola szemléleti alapja lehet.

Petrikds Arpdd: At kellene tekinteni a neveléselmélet helyzetét, mert az alaptanulmdnyként
emlitett kotet anyaga hatéves. A vitdban két alternativa bontakozott ki, Szarka J4zsef vitainditéjd-
ban lényegében egy harmadikat fogalmaz meg. Ezt az Gvatos realizmus stratégidjinak is nevezhet-
nénk. Az elméleti fejlédés szempontjdbol ez a realizmus lényeges. A varidnsokban valé gondolkodds
perdonté az elméletalkotds szempontjibdl, nem feltétleniil a kompromisszum lehetSségét kell
keresni. Tisztdzni kell a neveléselmélet és a mGdszertan viszonydt, a mddszertan nem lehet filiggelék.
A neveléselmélet tdrgymeghatdrozdsa nem tul fejlett nemzetkozi kitekintésben. Az utolsé években
megjelent tankonyvek reprezentiljdk a neveléselméleti fejlddést. El kellene jutni egy neveléselméleti
kézikényv megirdsdig.

Szarka Jozsef Gsszefoglalva a vitat megdllapitotta: a vita folytatdst érdemel. A Kkiilonboz6 felfogd-
sok kozelitésében a kontinuitis—diszkontinuitds elvét kell szem elStt tartani. Ma még nincs
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egyetértés abban, hogy a megujitds radikdlis — vagy a fokozatos minGségi fejlesztés titjdn menjen-e
végbe. Egymds véleményének tiszteletben tartisdval kell kozeliteni a kiilonbdzS dlldspontokat. A
maga részérél Agoston Gyorgy dllispontjdval villal kozosséget, elismerve Mihdly Otté szempontjai-
nak megfontolandé voltdt. Mihdly Otté felszdlaldsidban siirgette az ontoldgiai alapozds érvényesi-
tését. Ma még azonban nyitott és vitatott kérdés a miivel6déselméletnek az ismeretelméleti alapok-
rél ontoldgiaira vald atépitése.

A Bizottsdg Ugy hatdrozott, hogy — kellG elGkészités utdn — egy kodvetkezd iilésen folytatja az
eszmecserét.

Bartal Andrea

*
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ENGLISH SUMMARY

PAL SZUCS: EXAMINATIONS OF THE EFFICIENCY OF AUDIOVISUAL
APPLIANCES AND -MATERIALS

The author, accepting W. Schramm’s standpoint regarding the grouping of the appliances of educa-
tion technique, reports on the results of a research dealing with the “third generation”, with the
efficiency of the audiovisual systems. In the course of the research work it was examined what results
could be attained within a given subject, electrotechnics, with well-planned audiovisual devices during
a full school-year in the first class of secondary schools specialized for telecommunication industry.
The places of the experiment were selected by means of randomization out of five specialized
secondary schools. Similarly, also the selection of the experimental and control groups took place in
this way. In the course of the experiment the univariate method was adopted; i.e. the conditions of
instruction in the experimental and control groups agreed in every respect, there was a difference only
in the circumstance that in the experimental groups also audiovisual appliances and materials were
being used. In the course of the school-year the relative difference between the experimental and
control groups increased, and thus the presumption that the audiovisual appliances increased the
efficiency of education proved true. '

Mrs. SANDOR TOTH: RELATIONS OF DEPENDENCE IN THE PUPILS® COMMUNITIES
OF PUBLIC ELEMENTARY SCHOOLS

The author is concerned with the problem complex’ in what way is it possible to prepare the
children to accept living in systems of social conditions with the help of education at school. In her
opinion, the primary “means™ of this provided by the school is to make use of the possibilities
afforded by the school communities. Out of this condition system the present study deals with the
connections of dependence of school and movement; the author is of the opinion that this is of so
high an importance that also in the case of the other conditions it acts as a catalyser. As to the topic,
the author ascribes a stressed importance to the self-government and to its various forms — to the
total community, to the corporation and to the actives — she thinks that these create an excellent
possibility for the child to meet the dialectics of leading and subordination, as well as to understand
their immense significance in respect of human life.

AGNES SZOKOLSZKY : IMPROVEMENT OF COMMUNICATIVE ABILITIES
IN THE TRAINING OF PEDAGOGUES

In the author’s opinion the nonverbal channels of communication have an eminent part in the
interpersonal connections formed during instruction and education at school. At the same time
according to her presumption nonverbal communication acts without control in the depths of the
interpersonal, teacher-pupil system of forces. In the study she presents a series of communication
technique which may, in her opinion, increase the efficiency of the interactions on the teacher’s part.
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GYONGYI BAKO-ILDIKO BARDOSSY: EXPERIENCES GAINED
IN A COMPARATIVE SPEECH EXAMINATION OF THE RUSSIAN LANGUAGE

The authors examined the efficiency of instruction in Russian in the Experimental School at Szent-
16rinc in a fourth and in an eighth form, the one specialized, the other working according to a normal
curriculum.

Striving for a simplicity of the procedures of measuring speech, they did not stress the phonetic
parameters (timbre, volume, pitch, length) but those of the content side (elements of information
value). They searched, namely, for an answer to the question: in what measure and quality was the
pupils’ achievement of speech determined by teaching languages with diverse systems of aims,
purposes and requirements, as well as with differences in the methods.

The comparative data prove that, as to the knowledge of the grammatical system the forms of
specialized curricula do better, while the readiness of speech is more developed among the pupils of
the experimental school, where the foreign language appears in the first place as means of everyday
communication, and also the.compass of the subject-matter of instruction is determined on the basis
of the system of categories of everyday life.

LASZLO H. KOVACS: PEDAGOGIC CONSIDERATIONS REGARDING
THE WORK OF THE EDUCATION CENTRE AT HALASZTELEK TO BE BEGUN IN 1982

In Hungary the education centre is a form of institution developing in our days. The principles of
its functioning and organization, its pedagogical objectives differ from the devices of traditional
schooling in several respects. The author reports on the exploration of the possibilities as to form and
content of an institution to start in the next year. The publication of his experiences is presumably of
informative value for the Hungarian endeavours for innovation.
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FELHIVJUK OLVASOINK FIGYELMET

arra, hogy kozlésre szant kézirataikat 2 példinyban normal betiiiipussal egy oldalra gépelve,
oldalanként 30 sorban, soronként 60 betihellyel, a tiblazatokat és abrdkat kiilén lapokon és
ugyancsak 2 példanyban kiildjék meg a szerkeszt§ség cimére. Tanulmény esetén 25 lap az op-
timdlis kozlési terjedelem, melyhez legfeljebb 25 soros magyar nyelvii &sszefoglalét kériink
(ugyancsak 2 példdnyban). Kéziratokat nem &rziink meg és nem kiildiink vissza.

Szerkesztfség
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