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TANULMANYOK

BARTOK JANOS

A BESZED UGYE a realitdsok-mérlegén

Ha el akarunk igazodni a sokféle és egyenként is bonyolult beszédjelenségek kozott,
akkor sokat nyeriink, ha elgbb tisztdzzuk a ,beszéd’, illetve a ,beszél’ szavak elsGdleges
jelentését. Meghatdrozdsuk feleslegesnek tdnhet, mert tuddsi megfontoldsok néikiil is
mindenki a gondolatcsere és tdjékoztatds legdltaldnosabban haszndlt nyelvi eszkdzének
tekinti a hangos szébeli kozlést. Ez az O6sztonos szemlélet tulajdonképpen elégséges
lehetne, ha a ,hangos szébeli kozlés™ egyszavas nevének, a ,beszéd’-nek a jelentéstarto-
ménydban mindenkor csak az ,irdssal’ (irdsbeliséggel) val6 ellentéte lenne a fEmotivum.
Sajnos, a dolog nem ilyen egyszer(i, mert a ,beszél’nek és szdrmazékainak jelentés-
drnyalatai és 1ényeges jelentésbeli eltérései keletkeztek az id6k folyamadn.

Kiinduldsként vegyiikk alapul a magyar nyelvtudominy dlldspontjit a beszél’ és
,beszéd’ elsS jelentésének értelmezésében. A ,beszéd’ (képesség és cselekvéseredmény-
fogalom) egyik legut6bbi meghatdrozdsa: ,,A nyelv dltal- adott lexikdlis és szerkezeti
lehetGségek . . . konkrét megvalésuldsa, egyéni felhaszndldsa; a beszél6 kozosségben el-
hangzé mondatok osszessége.! — a Saussure-t6] szirmazé langue—parole megkiilonboz-
tetés motivilja. Utébbihoz sz6 fér, mert ha igaz is, hogy az elvont ,nyelv’-vel szemben a
beszéd egyénien hasznositott kozlési lehetGség, az ,.egyéni felhaszndlds’” mégsem lényeges
ismérve a beszéd’-nek, -mert hiszen a Bécsi Képes Kronikdban vagy Zola sokkotetes
csalddregényében és dltaldban minden irdsban foglalt megnyil.atkozésban, a nyelvet szintén
egyénileg haszniljdk a szerzék. Az ,elhangzé mondatok Osszessége” kissé merev; cél-
" szeriibb a beszédet nem korldtozni mondatokra és valamilyen sszességre. Az ,.elhangz6”
miskiilonben mentsége ennek a nem egészen jo! sikeriilt meghatdrozdsnak.

A fiziolégiai-fonetikai tényezSre vald utalds miatt idézziik A Magyar Nyelv Ertelmezd
Szétdra beszéd-meghatdrozdsit, amely szerint a beszéd: ,,Valamely ko6zosség tudatdiban
é18 nyelvi jelrendszernek a kozlésben, kifejezésben a-beszél6 szervek 1itjdn hangosan
torténd egyéni felhasznaldsa, illetve a felhaszndlds eredménye.”

Az idézett meghatdrozdsokban ko6zos elem, hogy mind utalnak az akusztikumra, vagyis
arra, hogy a beszéd hangzik. Az egyéb ismérvek is dltaldban j6 nyomra vezetnek, mégis
sziikségesnek latjuk tobb szempontbdl a rovid meghatdrozasok kiegészitését.

MindenekelStt nyilvdn kell tartanunk, hogy a koznyelvi szohaszndlat egyes beszéd-
teljesitményeket nem jelol °beszéd’ vagy ’beszél’ szavakkal. A verseket szavaljdk, a

' Bottydnfy Eva—Horvith Mdria—Korompai Kidra—D. Mdtai Mdria: Bevezetés az egyetemi magyar
nyelvészeti tanulmanyokba. Tankdnyvkiadd, 1976.
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radid-televizig hireket k6zd{ vagy magyardz, a misort bemondjdk, valamely névsort vagy
szoveget felolvasnak, a.tanuldk az iskoldban a leckét felmondjik stb. Szempontunkbél
ezek a cselekvések, illetve kifejezések mind beszélést, beszédet jelentenek; dltaluk is
hangzik a sajitos beszéd-zaj, annak ritmikus liktetése, a hang erejének és magassigianak
dllandé ingadozdsa, a beszéld egyéni hangszine stb.. valamennyit a beszédhangképzd
szervek dllitjdk el6. Végiil: beszédnek tekintjiik — a maga sajdtos-mivoltdban — a mecha-
nikusan rogzitett beszéd (fonograf, gramofon, magnetofon stb.) reprodukdlisit, s6t fenn-

tartdsokkal még a szintetikus beszédet is. A tudomdnyos meghatdrozisok nem emlitik a

beszéd egyik leglényegesebb sajatossigit, a rogtonzottségér. Céljanak megfelel6en ere-
dendGen rogtonzott a beszéd: fiiggvénye és kovetdje a szinkron életkorilményeknek, az
un. beszédhelyzet-nek. A rogtonzottség foka szerint sorba dllithatjuk a szébeli kozléseket,
A sor elején példaul egy telefon beszélgetés vagy egy véletlen utcai talilkozés parbeszéde
allhat, végére pedig a gyatra mindségi felolvasds keriilhet.

Mindezek utdn vessiink egy pillantdst a beszéddel valé foglalkozasra az utobbi négy
évtizedben, amiéta a hangos beszéd ligye Magyarorszagon egydltaldban széba keriilt a
kozérdeklGdés szintjén. Multja tulajdonképpen nem volt, az irodalmi nyelv helyes haszna-
latat szabdlyozé standard a nyelv beszélt vdltozatiban nem fejlédott ki; ilyen igény
szdmbavehetS formdban fel sem merilt. A beszédjelenségek tudomdinyos feldolgozésa
terén sem sok tortént. Néhdny futé megjegyzés valamilyen tudomdnyos értekezleten, és a
folyéiratokban megjelent csekély szimu értekezés nem keltették fel a tevileges érdek-
16dést a hangos beszéd irant. Az un. ,hangos film” megjelenése (1930) lehetett volna
figyelemkelts tényezs, de a filmrendezdket és hangmérnokoket az iddbeli egyeztetésen
til a nyelvi kérdések nem érdekelték.

Nem véletlen, hogy a magyar szakirodalomban nem nyelvész, hanem orvos irta meg az
els6 osszefoglalé munkit.? Természetes kovetkezménye a jellemzett el6zményeknek, hogy
a beszéddel kapcsolatban szébahozott kérdések megfogalmazasa, a fogalmak tisztdzatlan-
sdga miatt, botladozé hadakozéds volt a magyar nyelvvel; és a hozzdszoldsok, birdlatok
inkdbb elvi dltaldnossigokban mozogtak. FG fogyatékossiguk, hogy tilnyoméan az irott
nyelvben is el6fordulé jelenségeket tirgyaltdk, mint példdul az indokolatlanul haszndlt
idegen szavakat, a mondattani és alaktani hibdkat stb. De a hangzé elemekre tett javito
szdndéki megjegyzések sem érhették el céljukat, mert legtobbszor pontatlanok, meg-
fogalmazasuk olykor éppen félrevezetS volt. Igazsdgtalanok lennénk, ha mindezért a
helyes hangzdsi alakokat keresd-siirgetd ép nyelvérzékili hozzdszélékat marasztalndnk el.
A csak a beszédben adhatd donté fontossigi jelek és jelzések felismerése és rendszerbe
foglaldsa még mindig a kezdeteknél tart. A részben okkal jelentGsnek méltatott 1965. évi
egri, helyes kiejtésrol rendezett tandcskozds elGaddsai egylittvéve igen szerény gyakorlati
eredménnyel végzidtek, Redlis az elGaddsokat kozzétevs kotet szerkeszt@inek mente-
getGdzése: ,,Tisztdban vagyunk azzal, hogy ez a kotet csak elinditéja mindannak a sokrétii

2Dr. Sarbé Artur: A beszéd, 6sszes vonatkozdsaiban. Budapest, 1906. A maga kordanak itlagos
szintjét meghaladé munka mindenre kiterjed, ami a beszéddel osszefiiggésbe hozhaté. Tdrgymutatdja
kb. 500 fogalomra utal. Mint elme- és idegszakorvos, legrészletesebben a beszédzavarokat doigozta fel,
de hogy a sziikebb nyelvi-fonetikai kérdések is felkeltették érdeklGdését, arra jellemzd, hogy a
telefonnal kozvetitett beszéd halthatésagaval is foglalkozott. Uttoré érdeme, hogy a beszédet dssze-
rendezett mozgasnak-ismerte fel.
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tudomdnyos és gyakorlati munkdnak, amely koznyelvi kiejtésiink vizsgdlata és egy-
ségesitése . . . terén még rink vir.””® Az sem szolgdlja a fejlGdést, hogy legtdbben még ma
sem tudjidk pontosan megkiilonboztetni a beszéd kellemes hangzdsit a nyelvileg helyes
hangalakoktdl.

A gondolatmenetnek ennél a pontjdndl kell felvetni azt a kérdést, hogy egydltaldban
sziikség van-e a beszéd hangzisinak intézményes irdnyitdsdra, a szakérték oktaté munkd-
jdra, Nem tilzds-e olyasféléket hangoztatni, hogy a — kétségteleniil silyosan — romlott,
vagy a nyelv fejlettségét eddig még soha el nem ér§ koznyelvi beszéd dltalinosan
ziillesztéen hat, kdvetkezményeivel megtdmadja a tdrsadalom rangjit, a miveltség fej-
16dését akaddlyozza, és végsS soron fenyegeti a nemzet 1étét. Kodély egyik kijelentésében
oddig megy, hogy szerinte: ,;a beszéd szinte a nemzetért valé testi kidllds egy formdja”.?
De barki birmit mond; mint normadlis, senkit €s semmit nem veszélyeztetd tényként kell
tudomdsul venniink, hogy egy adott nyelvi kozdsség tagjainak egy hdnyada, még az
elismerten jelentSs beszédkultirdkban is, hanyag vagy éppen hibds hangképzéssel, intond-
ldsi hibdkkal, felesleges hangok hozzdaddsdval beszél. Ez a régi nagy kultirdkban is
valészintleg igy volt, azaz, a régi Egyiptomban, Gérégorszdgban, a Rémai birodalomban
stb. csak egy miivelt fels§ réteg beszélt kifogastalanul Es igy van ma is a nyelvi
kényességérsl elismert francia, angol stb. nyelvteriileten.

Egy nyelvészi elmélet szerint a mindenkori jelenben hibdsnak mindsithetd nyelvalakok,
akdr irott, akdr beszélt nyelvben jelennek meg, novekvs elterjedésiikkel és az id6 mila-
sdval mar nem szdmitanak hibdknak, csupdn véltozdsnak, ami a nyelv velejdré sajdtossiga.
A mir ismert alak- és jelentés-viltozasok mellett tovibbi példaval szolgilhat az a fel-
tételezés, hogy a magyarban, az Ural vidéki 6shaza kordban, a szavaknak nem az els§ .
tagjukon volt a hangsily. Ilyen dllapotban nyilvdnvaléan feltiinhetett és a maga mddjén
hibdnak szamithatott, ha valaki a tébbtagi magyar szavaknak kovetkezetesen az elss
tagjat hangsilyozta.

A magunk részér6l a nyelv minden alkatrészére kiterjedd vdltozdsra val6 tekintettel
sem tudunk csatlakozni egy olyan dlldsponthoz, amely valamely nyelv szinkron dllapot4-
ban hibdsnak szdmité jelenségeit, egy megelSlegezett jovGbeli fejlédést feltételezve
kozombosen szemlél. Mert barmiképpen dll a dolog a nyelv tér- és idGbeli viltozdsival,
egy adott jelenkorban és azon beliil legalibb a kotelez6 mindségi beszédszinten, a
kolesonds és szabatos kozléscserében a nyelv hangzdsi standardje nélkillozhetetlen. Es
mert a magyar nyelvben ilyenféle normativ mintdk eddig még nem alakultak ki, és ezért
kotelezové sem vdlhattak, a nyelvtudomdnyi kutatds és az oktatds slirg6s feladata a hidny
potlisa. Ami egy nyelv beszélt viltozatiban normativ, az valdsziniileg a jévSben sem
valésulhat meg az Gsszes beszédszint gyakorlatiban, de Kkell lenni egy mércének, mint van
az angolban (King’s English, \jabban Received Pronunciation) és mis fejlett beszéd-
kultirdkban.

A Kivdnatos beavatkozds feltétele, hogy felismerjik a hatdsos eszkozoket és mdd-
szereket. Ezért fel kell mémink a hangzé beszéd iigyét minden vonatkozdsiban. Az
attckintés legegyszeriibb mddja, ha megvizsgaljuk a mai -beszédoktatds négy f6bb teriile-

3 Helyes kiejtés, szép magyar beszéd. Az egri kiejtési konferencia anyaga. Magyar Nyelvtudomdnyi
Tarsasdg 1967.
4 A j6 magyar ejtés aktdi. Kirdlyi Magyar Egyetemi Nyomda 1941. Osszedllitotta Eckhardt Sandor.
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tét. A hatdrok nem mindig élesek, mert vannak olyan elemi kovetelmények, amelyeket
mindennem{i beszédoktatisban érvényesiteni kell. Szemlénk elrendezését Gigy intéztiik,
hogy az olvasé szdamdra minden szempontbdl dtfogé tdjékoztatist nyujtsunk a beszélt
nyelv mai kérdéseirsl. Felmeriils sziikség szerint utalunk a torténeti elézményekre.

1, Beszéd- és értelemgyakorlat

Friedrich Eberhard von Rochow (1734-1805) porosz katonatiszt, foldbirtokos
maradandét alkotott, amikor a birtokain feldllitott népiskoldkban tanitdok segitségével a
foldmivesek értelmes beszédének kimiivelésén firadozott, nem mindennapi kovetke-
zetességgel. Ojité eszméit a kor pedagégiai szintjét tikr6zS, sok kiaddst megért
Der Kinderfreund c¢. munkdja (1776) terjesztette el szélesebb korben. Céljait és
mddszerét Findczy Ernd Az \jkori nevelés torténete c. monografidjibsl (1927) vett
idézettel ismertetjiik:

,»AzZ elemi iskola a maga oktatd céljat csakis a fogalmak pontos elemeztetésével érheti
el. A fogalmakat sz6k jelolik meg. Hogy a fogalmat megértessem, a sz6t kell magyardz-
nom. fgy lép kapcsolatba sz6 és fogalom. A nyelvnek és a gondolkoddsnak ezt a
kifejlesztését csakis értelemgyakorlatok (Verstandesiibungen) biztositjdk, melyeknek az
elemi iskoldn végig kell vonulniok. Nemcsak a kezdGfok, hanem az Osszes népiskolai
fokozatok beszéd- és értelemgyakorlatairél van sz6. Mindent j6l megértetni, minden hasz-
nos dologrél vildgos fogalmakat szereztetni sz6- és fogalommagyardzat Gtjin, ez az igazi
feladata a népiskolai oktatdsnak. A szok és a fogalmak pedig csak ,,kozhaszni” dolgokra
vonatkozhatnak . .. Az oktatds értelemfejleszt6, gondolkodtaté mdédszerrel folyt, mely-
nek kiilsG eszkoze a kérdésekben és feleletekben haladé tanitasi-alak.”

Hogy a , kozhaszni”-t miképpen kell érteni, arra nézve idézziik Rochow egyik levelé-
nek részletét: ,Es versteht sich, dass alles Typische, Poetische, Metamorphosische etc. bei
dieser Richtung des Veérstandes so sorgfiltig als moglich vermieden, und so wie méglich
allenthalben nur gemeiner gesundener Menschenverstand gelehrt werden miissen.”
Findczy megjegyzi még, hogy , Rochow megtestesitSje volt a felviligosodds racionalista
szellemének.-”

A ,koOzhaszni” rochow-i értelmezésének az a f6 gyakorlati értéke, hogy mélyén a
nyelv és beszéd elsajititdsa feltételének helyes fehsmerese huzédik meg. A szébeli ki-
fejezést, a hangos beszédet az élettel egyiitt tanuljuk. A mindenkori elemi életko-
rilményekhez és tapasztalatokhoz tdrsulnak a nyelvi jelek és azok egymdsra vonat-
koztatdsa.

Rochow eszméi nagy karriert futottak be Magyarorszdgon. Segitségiikkel kezd&dik
meg a tudatos beszédoktatds, mint a fogalom-kialakitds els6rend(i eszkoze. FeltehetSen
miér a szdzadfordul6 tdjin tobben ismerték a Kinderfreund vagy a Bauernfreund cimi
munkdkat és az azokban kozzétett akkor ujszerd metodikat. Toth Pdpai Mihdly Gyermek
nevelésre vezetd ut-mutatds. .. Kassin ... 1797 cimi{i munkdjaban a kovetkezd utasitd-
sok: ,,A kérdéseket feltenni a tanit6 kotelessége, amellyet hogy j6 mdddal tselekedhessen,
szitkség, hogy a j6 katechizdlds mesterségét tanulja meg.” és ,valamit tsak nékik meg-
mutathat természet[ben] vagy mesterséggel késziilt formdban, azt mind mutassa meg . . .
combindlvdn, szoktassa a gyermekeket az azokrél valé gondolkoddsra s itélet-tételre”
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kétségtelenné teszik, hogy Téth Pipai Mihdly nemcsak ismerte, hanem egyet is értett
Rochow elgondoldséval.’

Az 0j mddszer fel6li tdgjékozédds annyival is kdnnyebb volt, hogy Rochownak szimos
kovetdje adott ki nagy példdnyszdmban elkelt munkdkat, lényegében mit sem véltoztatva
az uttord pedagégus rendszerén. Egy ilyen ‘mésodkézbd]’ szdrmazo forrds alapjdn szer-
kesztett magyar kiadvdnyban az értelemfejlesztés és beszédkészség gyakorldsira a kovet-
kez8 modelleket taldljuk:

A’ki eddig figyelmesen olvasott, helyesen fog tudni e’ kovetkezendd kérdésekre felelni.

Mit akar az éhes? Mit akar a’ beteg? Mit akar a’ tolvaj? Mit tehet az

erds?

Minden kezemen vagyon . . . Ldbaimmal tudok . .. A’ vizben élnek a’ . . .

Meg tudod-e mind nevezni, a’ mik ezen szobdban a’ Lakatos dltal készittettek?

[Az eredeti tipografidt és helyesirdst megtartottuk.]®

A rdvezetéses mddszert ma is haszndljdk a nyelvjdrasi szavak gytjtésénél.

Egy j6val kés6bbi és fejlettebb iskolds-konyv Bevezetés-ében figyelemre mélté elméleti
alapvetést taldlunk: ,,Az iskoliba feladott gyermek tud beszélni; de e képeség, ...
gondolatjainak beszéd dltali kifejezésében gyakorlatlan, szétdra sziik, . . . Mindenek elStt
tehat ezen nehézségeket kell elhdritani,... s oda munkdlni;... hogy iskoldn kiviil
szerzett szemléletei és képzetei nagyobb vildgossdgra hozassanak, rendbe szedessenek, s a
mennyire lehetd, az 6ntudat fokdig emeltessenek; ,, . . . hogy sz6 bdsége gazdagittassék;. . .
hogy a beszélésben, a nyelv helyes hasznalatiban gyakoroltassék.””

A mintdul adott beszélgetések kovetik azt az elvet, hogy az oktaté a helyi viszonyok-
hoz szabja a megtirgyalandé fogalmakat. Nyilvinval6, hogy a szerzd ebben a munkdjéban
a vidéki-paraszti életkoriilményeket vette figyelembe: '

(Tanit6:) — Miket veszesz észre a tiblin hallds dltal? (Gyermek:) — Hallds 4ltal a tabln

észre veszem, hogy koccané hangot ad, ha botykommel, csattané hangot, ha egy

vesszGvel rdiitok; els esetben a hang tompa, médsodikban éles. (Tanité:) — A tehénnek
lehet-e 16 fia? (Felelet), a I6nak tehén fia? (Felelet), a tyiknak lid fia? (Felelet).

Tartsitok meg, hogy.az dllatok egymadstol veszik lételoket s mindegyik azon nemi

allattdl veszi 16tét, mely nemhez tartozik.

A beszéd- és értelemgyakorlatot az 1868 évi 38. tc. a népiskoldk kotelez6 tantdrgyai
kozé veszi fel kiemelt helyen: 6todik a tizenhdrom kozodtt a soroldsban. Magyarorszagi
végillomdsit a Népiskolai egységes vezérkényvek sorozatban taldljuk a harmincas-
negyvenes években: Quint Jozsef és Drozdy Gyula: A beszéd- és értelemgyakorlatok
tanitdsa a II. (stb.) osztdlyban. Az elSszavakban adott irdnyitdsok kozott djdonsigokat is
taldlunk: ,,A beszélgetésekben feldolgozandé témdk a gyermekek jdtékai, a kozség belsd
és kiilsd élete, mesterségek, gazddlkodéds, hdzak, utcak-stb. A fogalmak kialakitdsit
rajzoltatissal és kézimunkdval is timogatja a tanit. — Az 6ndllé beszédbeli el6adds
fejlesztését szolgdljdk a tanul6k beszdmoldi élményeikrdl.”” A magasabb osztilyok szdmd-

‘Bdvebben: Szaboné Fehér Erzsébet:- Az elsS hazai pedagégia-tankdnyv (1797). Magyar
Pedagdgia 1981/1. ‘

$Ldnghy Istvdn: A’ Magyar Gyermekek Baritja... T. T. Wilmsen Urnak német nyelven
szerkesztett 100-ik kiaddsa utdn Pesten, 1829. Fiiskuti Landerer Lajos betiijivel.

"Nagy LdszI6: Beszéd és értelemgyakorlatok. Sdrospatak, 1862.
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ra adott utasitdsok egyre nagyobb igényeket timasztanak. Példdul: ,,a beszimoldkat ugy
irdnyitsa a tanit6, hogy egy-egy konkrét eset elmondasa kerekded szébeli fogalmazis
legyen s alkalmat adjon a hozzdszdldsokra”.

1945 utin nem szerepel a beszéd- és értelemgyakorlat a tantervekben, a beszédoktatdst
- amennyiben van — mds keretutasitdsok irdnyitjdk. Hogy ameddig volt, mennyiben volt
eredményes is, az ma aligha kovetkeztethetd ki. JelentGsebb eredmények valdsziniileg
csak abban a kedvez$ esetben sziilettek, amikor az oktatékban is megvolt a kell6
rdtermettség,

Mindezt azért mondtuk el részletesebben és példikkal, mert a rochow-i koncepcid
kordntsem mult ki a magyarorszagi oktatds eszmekoréb6l. A Mivelddésiigyi Kéziony
1977. 12. szémdban meghirdetett Edes Anyanyelviink Verseny-hez adott Szempontok
kozott bukkan fel ismét: ,,A szébeli feladat: egy kb. 3 perces beszédmiinek . . .2 nyilvinos
eldaddsa... A téma élményszerli legyen ... mindenképpen eléggé konkretizilt . . .,
lényeges kivdnalom ... A beszédmiihoz vélasztott sz6- és kifejezésanyagnak . . . a szem-
léletesség és hatdsossig eszkozeinek alkalmazdsa és odavaldsaga.” A hasznossdgi szempont
is dtment6dott a jelenkori munkaerGgazdilkoddsnak megfelelSen értelmezett formdban:
»A témdt minél konkrétabban vilasszuk meg, pl. készitsen a versenyzd hiromperces
hozzdszdlast az ifjisdg Gszi tdrsadalmi munkijénak jelentOségérdl abbdl az alkalombdl,
hogy a szomszédos dllami gazdasig iskoldjuk KISZ-szervezetét az almasziit(stben valé
kozremikodésre kérte fel.” '

Osszegezésként most mdr hatdrozottabb formaban ismételjiik, hogy a beszéd- és
értelemgyakorlat nem tekinthetd sziikebb értelemben beszédoktatdsnak, mert a beszéd itt
csak kiilsé eszkoze az értelemfejlesztésnek, az élet tényei pontos megnevezésének, vala-
mint a szébeli rogtonzott kozlés mondattani és alaktani helyesség gyakorldsinak. Mindez
az irasbeli kozlésnél is kovetelmény, viszont hidnyzik azoknak a nyelvi eszkozoknek a
tudatositdsa és lgyes felhasznilisuknak megtanitdsa, amelyek csak a beszélt nyelvben
léteznek.

2. A rehabiliticio

A hangképz6 szervek és a teljes beszéd-mechanizmust kormdnyzé idegek kifogdstalan
miikodése a beszéd feltétele és lehetGsége. Az esetleges fogyatkozdsaik kikiiszobolésével
foglalkozé tevékenységeket a beszéd oktatdsinak széles teriiletéhez szamitjdk. Es ez
helyes is, mert a némdk megszdlaltatdsdval, mdsrészt egyes hidnyzé hangok pétldsdval-
javitdsdval stb. szerzett évszdzados tapasztalatok tanulsigai benyomultak az oktatds
minden vélfaji gyakorlatdba, mint nélkiilozhetetlen ismeretek. Teljesen kifogdstalanul —
most csak a hangképzésre gondolunk — még az anyanyelvet is nagyon kevesen beszélik. A
norma alatti hangformdlds mellett a dinamikai egyenetlenségeket, iigyetlen leveg&potldst
halljuk a mindennapi élet beszéd-gyakorlatiban. Akik mint hivatdsos beszél6k, az dtlagon
feliili.beszéd-mindség kimiivelésére torekszenek, a logopédia j6l kidolgozott médszereivel
érhetnek célt szakértd oktatok irdnyitdsa meliett. De ott van a beszédszervek miik6désé-
nek tudomdnya az idegen nyelvek oktatdsinak a héatterében is: Akiidegen nyelvet tanul,

8 A ,.beszédmii” itt nem a szénoki miifajt jelenti, hanem egy tartalmilag 6ndliébb szdbeli kdzlést,
fiiggetleniil annak révidebb vagy hosszabb tartamitol.
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az a célnyelv egyes hangjait illetGen néma vagy beszédhibds, mert a kezdet kezdetén csak
hibdsan, vagy egyéltaliban nem tudja elGéllitani azokat a hangokat (hangsorokat),
amelyek nincsenek meg anyanyelve hangillomdnydban. A szétdrakban és az idegen
nyelveket tanité munkdkban az ilyenféle utasitdsok, mint: ,,A nyelv hegye a két fogsor
kozt helyezkedik el, s enyhén a felsé metszfogakhoz timaszkodik, de anélkil, hogy a
levegd ttjat teljesen elzdrnd. Ugyanakkor a nyelv két oldala a rigéfogak belsé felét érinti
és itt teljesen elzdrja a levegS utjat. A magyar nyelvben ilyen hang nincs.”® ElGillitdsa
megtanitisdban a rehabilitdciéval jiré kutatémunkénak is része van. A nyelvi fonetika
is sokat koszonhet a logopédidanak,

A javit6 beszédoktatds természetesen kordntsem olyan doktriner, mint ahogyan esetleg
az el6bb idézett hang-meghatdrozds alapjdn tiinhet. Mert ha igaz is, hogy a gyogy-
pedagégus munka kozben magyardz, taldlé szavakkal tudatositja a hangformdlé izmok
mozgatdsdt; sziikség szerint felhaszndl, bevet minden tigyességet, fortélyt, amelyeket a
gyakorlat sokszorosan igazolt, vagy amit az egyedi esetnél & taldl ki. Ha kell, egy kis
fadarabbal vagy barmi mdssal igazitja a szdjdlldst, a nyelvhelyzetet. A kezelt litja sajit
mozgdsit a tiikkorben, és élvezi azt a nagy el6nyt — a siiket-némdkkal szemben —, hogy
hallhatja a célhangot. Oktatéja normativ artikuldciéval hangoztatja azokat a szavakat,
mondatokat, amelyekben a megtanulandé hang eléfordul; ezek megfigyelésére a minden-
napi életben felhivja tanuldja figyelmét.

Amivel itt érzékeltetni kivintuk az oktatds mod]at az f6leg egyes hangokra vonat-
kozik. Viszont a hibds hangképzés, a nem normativ beszédhangzds kiilonféle lehet&ségei-
nek szdma szinte megszimlilhatatlan. A gyakrabban el6fordulé beszédhibdkat négy f6
csoportba osztjék a szakértdk: 1. pdsze hangképzés, 2. orrhangzés beszéd, 3. dadogis, 4.
hadards. Mindegyiknek viltozataik vannak, f6leg a posze hangképzésnek. A mai nyilvan-
tartds szerint mintegy 14 a leggyakrabban el6forduld beszédhibdk szdma. A ritkdbban
eléfordulé hibdk példdzdsira emlitjik, hogy tudunk olyan esetrdl is, amikor a javité
beavatkozds fiatal n§ abnormisan mélyenfekvé hangterjedelmét (bariton) egy kvinttel
megemelte.

Figyelemmel arra, hogy a beszédhibdk fiziologiai-pszichikai meghatdrozottsigui rész-
leges nyomoréksigok, a sikeres javité beavatkozisok ideje meglepden rovid. Példdul
konkrét esetben az sz, z, ¢, s, zs, ¢s, r hangok javitdsa-pGtldsa iskoldskor kiisz6bén egy év
alatt tortént heti egy, Gsszesen negyven foglalkozdssal. Egy négy és féléves gyermeknél a
p, 1. m és h Kivételével az 6sszes mdssalhangzéval baj volt; rendezéséhez mdsfél év alatt 86
foglalkozds kellett. Egy 20 év korili dadogdsit egy év alatt 43 foglalkozdssal sikeriilt
jelentGsen csokkenteni. A stlyosabb beszédhibék (beszédmozgdsok utdnzasinak képtelen-
sége, beszédfélelem stb.) kikezelése a szokdsos 1 — 1 és 1/2 év helyett 2—4 évre terjedhet.

A beszédterdpia a mai magyarorszigi beszédoktatds legeredményesebb, legjobban ki-
dolgozott dga. A sikeres szinvonalat lehet&vé tette, hogy az 1894 Gta miikodd Beszéd-
javito Intézet atvette az 1802-ben alapitott vici Siketnémdk Intézete tapasztalatait és a
gyakorlaton alapul6 szakirodalmat. Utébbi viszont mdar a két legnagyobb magyar fone-

tikus: Kempelen Farkas és Simon Antal Klasszikus miiveire timaszkodhatott.'®

® Sobieski Artir—Vdrady Ldszlo: Rendszeres spanyol leiré nyelvtan, Hangtan. Terra, 1964.

'°Von Kempelen, Baron Wolfgang: Mechanisme de la parole suit d’une description de la machme
parlante. Vienne, 1791.
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A rehabilitaciés beszédoktatds tovabbi ékessége és paratlan elonye eredményességének
ellendrizhetGsége. Hogy a régi beszéd- és értelemgyakorlat tantdrgynak, vagy a mai
beszédszakoktatdsoknak mi volt, illetve mi a pozitiv tdrsadalmi kihatdsa, mennyiben
emelték a nyelvi ordlis kozlések mindségét, arrdl lehet kiillonbozd véleményeket cserélni.
De hol van mindez att6l az egyszeriiségtdl, kétségtelen felismerhetdségtSl, hogy valaki, aki
nem tudott példaul ¢ hangot ejteni, vagy csak hibdval, a rehabiliticios beavatkozds utin
tud nyelvi standard-értékd ¢ hangot képezni, amikor arra sziikség van.

A hangképzési folyamat egészének miikddészavaraival, és olyan hibdkkal, amelyek az
elobb roviden ismertetett beszédjavitds hatdskorén kivil esnek, az orvostudomdnyon
beliili fonidtria — a fil-orr-gégészet egyik részteriilete — foglalkozik. A gyégyitdsnak van
oktatdsi mozzanata is, mert a kezel§ orvos a mindenkori elvdltozdshoz szabott hang-
gyakorlatokat végeztet, és pszichoterdpids hatisi beszélgetéseket folytat a beteggel. A
tanité—tanulé viszony ily médon is érvényesiil a foniatridban.! !

Az €16 szervezet egészséges hangaddsa nyelvi értelemben nem kozvetlen alkatrésze a
beszédnek, de az eltorzult beszédhangzds az érthetdséget (a jelek akusztikus felfogdsit)
kisebb-nagyobb mértékben csokkenti; a rossz vételt a negativ esztétikai hatis még fokoz-
hatja. igy keriil a fonidtria kozvetlenebb kapcsolatba a beszéd hivatdsos és kozonséges
gyakorlatdval. Ma mdr hatdsos mddszerekkel rendelkezik; meg tudja sziintetni a kiilén-
b6z6 eredetli rekedtségeket, az eltilzott vagy til laza izommikodést visszavezeti a
természetes mozgdsokhoz, gydgyitja a pszichogén eredetii és a tulerdltetésbél szdrmazo
kdrosoddsokat, és még sok masfajta rossz elvdltozdst.

3. A hivatdsos beszélok kiképzése

A kiilonleges, meghatdrozott céli nyilvdnos teljesitményekre el6készitd oktatdsban a
nyelvkozosség tagjainak legfoljebb egynegyed szdzaléka, vagy még annyi sem érdekelt. A
tanulék szdma j6val alatta van a rehabilitdcids oktatdsban részesiil6k szimdnak. A Beszéd-
javité Intézet becslése szerint 3,6% a beszédhibdsok arinyszdma. De még ha ezeknek csak
egy tort része szervezGdott is be a ma mdr orszdgos logopédiai hdlézatba, szimuk akkor is
sokszorosa a kiilonleges beszédtanfolyamok résztvevSinek.

Kiknek van sziikségiik a szébeli kozlés valamilyen sajatos stilusi elsajdtitdsira, a beszélés
eszkozei folotti fokozottabb uralomra? Tdgabb értelemben mindenkinek, aki nyilvdnosan
€l6szdval ismereteket kozol, irék és koltdk miiveit adja eld, vagy barhol hallgatosdg el6tt
nyilvdnosan és rendszeresen beszél.

Az iskolak Osszes fokozatdnak oktatéit, a gyakorld jogdszokat, a népmiivelSket még-
sem soroljuk ide, mert nekik — ha vannak is el§adé6i sajitossdgaik — a mindenki beszédé-
nek helyes modelljeit kell terjeszteni akusztikus példaadassal. Ez egyik feladatuk.

Kiilonleges, csak bizonyos alkalmakndl és helyeken haszndlhat6 beszédmédot a
miivészi el6addsra kiképzd fGiskoldk ndvendékeinek, és az un. tdmegkommunikdciés

' A fonidtria tovibbi oktatisi vonatkozisait illetSen 1. még Frint Tibor-Surjdn Ldszlé: A
hangképzés és zavarai. Beszédzavarok, 1969.; Frint Tibor: Hangképzési zavarok rehabiliticidja. ElGadds
a Rehabilitdciés Tarsasdgban. 1973.; Wendler, Jiirgen—Seidner, Wofram: Lehrbuch der Phoniatrie.
Leipzig, 1977.
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kozpontok dllandé munkatdrsainak (a ridié-televizié hir- és miisorkozlSinek, helyszini
tudésitéinak, a telefonkozpont kiilonféle: kozérdekid szolgaltatéinak stb.) kell el-
sajatitaniok. Idesoroljuk a leendS logopédusokat is, mert énekik mindent tudniok kell a
hangadésrdl; tuddsuk és oktatéi gyakorlatuk nélkillozhetetlen kelléke a kiilonleges
beszédoktatdsnak. A kozéleti szonokoknak is ebben az oktatdsban kellene részesiilniiik.

A szinész mdsképpen beszél mint a szavalomiivész, a szénok hangaddsit sem lehet
Osszetéveszteni a telefon pontos iddjelzésének dinamikdjdval. Mind kitlonbdznek egymds-
t6l, és valamennyien kozOsen a koznyelvi beszédhangzdstél. Irodalom- vagy éltalinos
torténetet nem lehet elGadni azzal a csokkentett dinamizmussal, amellyel a radié-televizié
hireket felolvassdk.

Annyiféle kiilonleges beszédoktatds van, amennyit a gyakorlat megkivin. Az
igen nagy kiilonbségek ellenére a kiilonféle oktatdsoknak teljesen azonos torekvéseik is
vannak, mert példdul a Hunfalvy Pdl dltal kitlinGen meghatdrozott eszmény: ,,Minthogy
mennyiséges a’ mi nyelviink, azt a’ miivészies beszéEll6 és szavald 1gy tartozik ejteni, hogy
az éles fiil szinte megolvashassa a’ botiiket. Ha nem birjuk mindig annyira kivenni a’
hangokat, az onnan van, hogy a’ helyes magyar beszéd és szavalds gyérebb, mint kivdnatos
volna” viltozatlanul érvényben (Hunfalvy kritikdjaval egyiitt!).!? A levegd elhaszndldsd-
nak és pdtlisinak tudatos fegyelem ald rendelését is nagyjabol egyformdn tanitjdk. A
tdjékozottabb oktaté a hindu jégi 1€gzés valamelyik vdltozatdban valé jdrtassig meg-
szerzését is ajanlja. A mondati sZerkezetnek megfelel6 értelmes tagoldsra, és felolvasds
esetén az elSreolvasisra” hivjdk fel a figyelmet. GyaKkoroltatjdk a kényesebb madssal-
hangz6 és magdnhangzé torldddsok el nem sietett, de sima kivitelét stb.

Az oktatand6-begyakoroltatandé kiilonleges hangaddsok és technikdk — amelyek egy
homogén beszédstilus szorosabb vagy tdgabb kovetelményei — sokfélék lehetnek. Igen
érdekes a szinész és a tavkozlési hirfelolvasé (vagy hirmagyardzé) feladatdnak szembe-
dllitdsa. A szinészt vagy szavalémiivészt meg kell tanitani arra, hogy az intondl6 eszk6zok
technikailag tokéletes haszndlatdval az eiGadott mi indulati lefolydsdt érzékeltetni tudja
haligatéival. A hivatott szinész az elGadds pillanatdban talan még valdsdgosan is érzi a
felmutatandé kedélydllapotot, de személyes maginéletében tobbnyire semmi koze hozza-
juk. A hirfelolvasénak viszont azt kell a folényes biztonsdg fokdig megtanulnia, hogy
beszédében nyoma se legyen valamiféle személyes motivumnak, véletleniil sem tortén-
hessen meg, hogy egy kotéssel, hangsullyal, sziinettel, hangszinnel stb. olyan jelentést,
illetve értelmet adjon hozzd a hivatalos kozleményhez, amely abban nincsen. Akkor van
feladata magaslatdn, ha még aznapi hangulata sem érz6dik beszédén.

Ha csak a beszéd élettani-fizioldgiai kivitelérdl van sz6, a legtobbet a logopédus-jeloit-
nek kell megtanulnia; a beszédjavité oktaté mindenkit kiszolgdl, mert nemcsak a hidnyzé
hangokat tudja pdtolni, hanem ha kell, sziikség esetén megtanitja a szinészt dadogni vagy
mds hibdval beszélni stb., ahogyan a szerep megkivinja. Az ilyen oktatéi képességek és

'3 Hunfalyy Pdl: A’ magyar helyesirdsrul. II. A hangsily. = Magyar Nyelvészet, Pest, 185. A
,,megolvashassa a’ botiiket” természetesen az ejtendd hangok teljes értékii hangoztatasara vonatkozik.
Nem tévesztend§ Ossze a mai ,,betliolvasds” terminusszal, amely gyakran el6forduld hibat jelsl, amikor
példdul a ,gydngytyuk” irott hangjel-sort valaki a mdsodik gy hangoztatdsdval olvassa fel, vagy
mondja, holott ez a hang ebben a kdrnyezetben nem hangzik.
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lehetSségek természetesen melléktermékei a tanulmdnyokkal megszerzett széles korii
ismereteknek és a rehabilitilo gyakorlatnak.

A kiilénleges céli beszédoktatds és a fonidtria hatdrdn van az énekmiivészek és
dltaldban az énekesek beszédhangképzése. Célja preventiv: ,,a beszédappardtusban nem
szitkségszeriien 18trejove fesziilések és merevedések teljes kikiiszobolése™, illetve a hibds
massalhangzé-képzés megelGzése. Az erfltetett hangképzés elGbb-utébb a hangszalagok
finomabb mozgdsit megtimadja. Az eredmény: az énekhangokhoz zorejhangok tarsul-
nak, az éneklés elveszti eredeti rugalmassdgit, tiszta csengését. Az énekes akkor tud
vigydzni zenei hangjaira, ha tobbek kozott képzett szakértGje a beszédhangok konnyi
elédllitdsinak. A szoveges énekzene elGaddsa egyes nyelvekben csak akkor sikeriil ki-
elégitden, ha az énekesek megfeleld beszédhang-technikdval gy&zik a felmeriilé nehéz-
ségeket. Tudniok kell arrél — az Osztondsség nem elég —, hogy az ének- és beszédhang
folyamatos egyideji elGallitdsdndl itkozés, egymds-korlitozds esetén az énekhang az
erdsebb, az kényszeriti a beszédhangot alkalmazkoddsra. A kiillonb6z6 nyelvek fonetikai
alkata, pontosabban a maginhangzdék és mdssalhangzdk eloszldsa és az egynemii hangok
torl6ddsdnak alakuldsai, nem egyformdn alkalmasak az énekhangokkal valé tdrsuldsra.

Annak ellenére, hogy az él6sz6beli irodalmi-miivészi el6adéds tanitdsdnak évszdzadot
meghaladé hagyomdnya és esztétikai-oktat6i irodalma van Magyarorszdgon is, a szinpadi
beszéd és a lirai miifajok elGaddsa nemcsak hogy nem fejlesztette ki sajét stilusdt, hanem
sokszor nem mélté a megszélaltatott ir6i alkotdsok rangjdhoz. A szavaldstilusrél
Kosztoldnyi igen tartézkodéan nyilatkozott.!* Nem a kifejezd eszkozok esetleg rosszul
értelmezett egyéni felhaszndldsdrél van szd, hanem egy homogén nyelvi standard hidnyd-
161, amely minden teljesitményre nézve kotelezd. A szakoktatds' * régebben sem tudott és
ma sem tud dtfogé vezérfonalat adni az elGadomivészi pdlydra késziil6k kezébe. Az
utébbi évtizedekben szdmos, gyakorlatilag j6l értékesitheté 6ndll6 munka vagy cikk
formaban kozzétett hozzdszolas jelent meg a szinpadi beszédrdl és a ,,versmondds™-rél.
Valamennyibdl hiényzik — illetve ha nem, akkor megkozelitGen sem elégséges — azoknak
a dontS fontossigi nyelvi eszkdzéknek legaldbb a hozzivetSleges ismertetése, amelyek
csak a hangos beszédben léteznek. Hogy az oktatds fehér foltjai ellenére mégis kerilnek
jelentSs el6adémiivészek, akik természetes konnyedséggel alkalmazzik az egyébként

~bonyolult hangsilyozdsi rendszert, kis dinamikai kiilonbségekkel hatdsosan érzékeltetik a

'3 LAzt 4llitjdk, hogy j6zanul, egyszerilen mondjuk el verseinket, tulajdonképpen ez a magyar
szavaldstilus. En azonban ezt csak a kdzelmiilt kordivatjanak tartom, csékevény visszahatdsinak egy
madsik kordivat ellen, mely a szinfalhasogatdst hozta ide a szomszédbdl. E két véglet k6zott ingadozott
szavalasunk, anélkiil, hogy nyelviink szellemébél természetesen fejlesztettiik volna ki.” Kosztolinyi
DezsG: Abécé a hangrél és szavaldsrél = ABECE, Gondolat, 1957. A legutébbi Ady és Joézsef-év-
fordul6k szavalatai megmutattdk, hogy Kosztoldnyi kritikdja Gta a helyzet vdltozatlan.

!4 Tanulsdgos osszehasonlitani a nyelvészetet illetSen miikedvelS Egressy Gdbor: A beszélé hang
zenei viltozatai és fegyelmezése; A jelképz6 hang szerepe miivészetiinkben; és mds irdsaiban (vala-
mennyi = Magyar Szinhdzi Lap 1860.) sok példdval alitdmasztott helyes felismeréseit Mdtrai Gdbor
mar megjelenésekor avult nézeteivel: A rendszeres szavalattan alaprajza c. munkdjiban. (Pest, 1861.)
Egressy szakszeriitleniil eldadott magyardzataival elsGnek 4llt Ki a nyelvileg ép beszédhangzds mellett
olyan korban, amikor a nyilvdnossdg el8tt kotelezd volt eltorzitott hangon, patetikus tulzdsokkat
beszélni.
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koltS gondolatat, nem hasznéljdk a tartalmatian elGadasi sztereotipidkat (az indokolatlan
gyorsitdsokat-lassitisokat stb.), az az esetleges szerencsésebb felkésziilési koriilmények
mellett, elsdsorban az ép nyelvérzéknek és miivészi intuiciénak tulajdonithatg.

4. Az dltaldnos beszédoktatds feltiinése

A mindenki szdmdra tervezett beszédoktatis gondolata hatdrozottabb formdban a
harmincas évek végén meginditott kiejtési versenymozgalom nyomdn meriilt fel. Ez
nem folytatdja vagy p6tléja a megsziint iskolai beszéd- és értelemgyakorlatoknak. Annyiban
kozos azzal, hogy szemben a rehabilitdciés és kiilonleges oktatdssal, mindenkihez szél, a
nyelvk6zosség minden tagjat érdekeltnek tekinti, és az dltalinos beszédkészség ki-
miivelését céljai k6zé veszi. Egyébként lényegesen kiilonbozik attél, f6leg abban, hogy
mig a beszéd- és értelemgyakorlatnal a beszélés gyakorlati megvalGsitéja és ellenGrizhets
kifejezGje az élet egyszerii tényeiben valé helyes eligazoddsnak, a fogalomalkotds fejlGdé-
sének, az ijabb torekvések szemléletében a beszéd a barmilyen tdrgyd és céld nyelvi
kozlés legkozvetlenebb eszkoze. Kutatéi, a beszédnek mint jelenségnek és cselekvésnek
Osszes alkatrészeit vizsgdljdk, beszédtudomannyal alapozzdk meg munkdjukat.

Az oktatds Uj irdnydnak elvi és gyakorlati kdrvonalai igen lassan bontakoznak ki. Még
dltaldnosan elfogadott neve sincsen, hol beszédtechnika, hol beszédmiivelés, esetleg
beszédtanitds stb. megnevezéssel mikddik. Terminolégidja egyelGre bizonytalan, keresd.
Mindez magitél értet8d6 kovetkezménye annak, hogy a koznyelvi beszéddel vald foglal-
kozdsnak és 4ltaldban a beszéd tiizetesebb nyelvi feldolgozasinak kb. 1950-ig igen gyérek
az el6zményei. A nyelvtudomdny margindlisan kezelte a beszédet, még a hivatalos
nyelvmiivelés teriiletérdl is kizdrta. Ma, a sziikséghez képest szegényes fejlédés utdn is,
madr furcsdn hat, szinte elképzelhetetlen, hogy a Magyar Tudomdnyos Akadémia 1932-ben
tartott nyelvmiivels tirgyy sajtoértekezletén ismertetett tizenkét pontban a beszélt nyelv
kérdései joformédn széba sem keriiltek. A nagy példdnyszimban megjelent Magyarosan
folyéirat (1932—-1948), amelyet az Akadémia Nyelvmiivel§ Bizottsdginak tagjai szer-
kesztettek, igen-igen ritkdn foglalkozott olyan kérdésekkel, amelyek csak a hangzé
nyelvben fordulnak els.

Sajnos, nem mondhatjuk azt, amit szeretnénk, hogy ti. mindez mdr a multé, idénket
ne vesztegessiik a vellik val6 haszontalan foglalkozdssal, mert a hangzé nyelv igyét gitlé
akaddlyok kozben eltiintek. Hogy az inkdbb az irott nyelvre koncentrdlé konzervativ
nyelvtudomdnyt és oktatdsi gyakorlatot korszer{ibb irinyok valtjdk fel, azt mint kétségbe-
vonhatatlan fejlédést — ha kissé vontatott is — el kell ismerni. De az idejében el nem
végzett munkit ma kell pétolni, a mult jelenben haté nem kivinatos kovetkezményeit
csak igy lehet likviddlni.

Kedvez§ jelenség a szakirodalom fejlédése. Olyan munkdk jelentek meg, mint peldaul
A tandri beszéd hangalakja (Bakos Jézsef), Beszédhangjaink kapcsoléddsa (Elekfi Ldsz16),
Beszédtechnika a tanitoképzésben (Hernddi Sdndor) stb. Kidolgozdsuk és gyakorlati
felhaszndlhat6sdguk esetenként véltozo, de a tény, hogy vannak, a p6tlds szdndékdt és a
korszerti fejlédést bizonyitja. A korszerii fejlodest idézGjelbe kellett volna tenniink, mert
egy kb. félévszazados lemaradds van (ha nem tobb!) a fejlett beszédkultirdk hasonnemii
irgdalmdval szemben.
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Vizsgéljuk meg az j irodalom tematikdjit egy taldlomra kiragadott ondllé munka
anyagdnak elemzésével. Az egyes tételeknek a beszédhez valé viszonydt mindegyiknél
kozvetleniil uwtinuk zirGjelben foglalva értékeljik. Itt kérniink kell az olvasé szives
tiirelmét, mert ha csak az altalinossigokndl maradunk, nem tudjuk jellemezni az uj
torekvések jelenlegi fejlettségi fokdt.

1. Fogalmazis. (Ez aziltal is, hogy az elsé helyen van, a rochow-i koncepcié le-
szdrmazottja. Egyébként a nyelvi kozlés dltaldnos velejargja; akdr irunk, akdr beszéliink,
valamilyen médon fogalmazunk.) 2. Kidolgozds. (A sz6 jelentése folyamatra utal, még
pedig olyanra, amelyhez viszonylagosan tobb id6 kell, tehit még mindig az irdsnal
tartunk.) 3. A beszéd fiziologiai feltételeinek ismertetése. (Ez végre csakugyan csak a
beszélésre vonatkozik, kézelebbi hovatartozdsat jlletGen fGleg fonetikai érdekd.) 4. Sz6-
készlet. (Az altalanos nyelvi fejlettségen tilmenSen annyiban kozelebbrdl beszédérdekd,
hogy rogtonzéskor hogyan sikeriil a sziikséges szavak mozgdsitasa.) 5. A beszéld szervek
harmonikus egylittmiikodése, azaz beszédtechnika. (A munka legcélbataldlobb fejezete.)
6. Hang, sz6, mondat. (A beszédhangsor tagoldsira vonatkozé fonetikai ismeretek.)
7. Mondatépités. (Az intondlé eszk6zoknek jelentds szerepe van a mondat szerekezeti
egységeinek jelzésénél; a beszélt nyelvben olykor csak az intondl6 eszk6zok tdjékoztat-
nak.)

Az els6, ami feltlinik: az 4j irdnyzatot még erGsen befolydsolja az irott nyelv eszméje.
Erre mutatnak az ilyen nem egészen viligos terminuszok, mint ,szovegfonetika”,
»mondatfonetika” stb. Tulajdonképpen nem az irott nyelv fogalmdnak kozeliségével van
baj — az irott nyelvet nem lehet és nem is kell teljesen kirekeszteni a beszédre koncentrilt
foglalkozdsbdl —, a hiba ott van, hogy az irdny nem természetes. Ugyanis nem az irott
nyelvbdl kiindulva kell szemlélni a beszédet, hanem forditva. Ha meg akarjuk érteni a
beszédet és tanitani, ajanlatos abbdl az Gsillapotbdl kiindulni, amikor csak ordlis és
rogtonzott nyelvi kozlés 1étezett. Hogy egyelére még milyen mélygyokerii a beszéd-
oktatdsban az irott nyelv, annak meggy6z6 példija az egyik tijabb kézik6nyv lajstroma 4
beszédmii fajai gytijt6fogalom alatt: az elbeszélés, a leirds, a leir6 elbeszélés, a jellemrajz, a
kddervélemény, a meghivé, a levél, a foljegyzés, az ismertetés, a jelentés, az Onéletrajz, a
jegyz6konyv, a kérvény, a beszdmold stb, A szerz6 megjegyzi ugyan, hogy ,,A folsorolt
miifajok egyike-mdsika inkdbb irdsbeli:” — mi ugy tudjuk, hogy tilnyomoé tobbségiik csak
irdsbeli, vagy csupin kivételes kényszerhelyzetben létezik felolvasott alakjuk. — Emlékez-
tetjiik az olvasot arra, hogy szerény szemlénket a ,beszéd”, a ,beszélés” meghata-
rozdsdval kezdtiik. Ugy ldtszik, erre még sokdig sziikség lesz.

Az 1j irdny mdsik feltind jegye, hogy valamiféle dltaldnos szintézisre torekszik,
mindent szeretne Osszefoglalni, ami a beszéddel osszefiiggésbe hozhaté. Ezen az titon egy
oktatdsi szektorba halmozdédnak fol a rochow< hagyomdnyok maradvdnyai, a nyelvi
kozlés altaldnos formatana, stilisztika, fonetika, logopédia, intonslé eszk6z6k, kiilonleges
beszédalkalmak kérdései és még sok egyéb mds. A teljességre torekvést elvben helyeselni
kell, de tulméretezett tdrgyaldsa a hatdrteriileteknek tobb kirt okoz, mint amennyi
haszonnal jdrhat. A figyelem szétforgdcsoiéddsit nem szdmitva, a beszédoktatdst nem
¢érdemes olyan ismeretek elGaddsdval terhelni, amelyek mds tantdrgyakra tartoznak.

A nyelvileg is helyes beszédkészség kimiiveléséhez akaraterdn kiviil sok idére is sziikség
van. A beszédet ugyanis nem lehet pusztin szabilyok és elméletek el6addsdval oktatni; a
helyes hangzdsmodellek el&dllitisit mind egyénileg, mind kozosen gyakoroltatni kell. A
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résztvevdk nemcsak oktatdjuk, hanem egymds teljesitményét is figyelik, majd beszéd-
felvételek és késGbb rogtonzott beszédteljesitmények segitségével gyakorlatilag is ki-
prébaljak megszerzett ismereteik biztonsdgdt, a folottiik valé uralmat. Mds médszer aligha
lehet eredményes.

FeltiinG, hogy mennyire hidnyos az intonilé eszkozok'® ismertetése a muiltban és a
ma rendelkezésre dll6 jegyzetekben, tankonyvekben. Elismerjiik, hogy a pedagdégidnak
nemigen volt mit dtvennie’'a tudomdnytdl ezen a téren. Brassai Sdmuel elnéz6 humorral
jegyzi meg egy évszazaddal ezelGtt, hogy ,,a hangsily tankdnyveinkben tdvollétével
tiindokol”.!® A jelenleg hasznlt két fonetikai tankényvben (Laziczius Gyula: Fonetika
1944; Papp Istvin: Leir6 magyar hangtan 1971) még a legelemibb ismereteket sem adjdk
kozre hidnytalanul szerz6ik, st, egyes megillapitisaik még tévesek is. Az dltaldnos
iskoldk és gimndziumok szdmdra kiadott Magyar nyelvtan-okban mdr tobb idetartozé
ismeret taldlhat6: Molndr Imre: A magyar hanglejtés rendszere (1954) és Fonagy Ivin—
Magdics Klira: A magyar beszéd dallama (1967) c. 6nédlléan megjelent monogréfikus
miivek értékes kezdeményezésétSl eltekintve a kdznyelvi intondlé eszkozokrSl ma alig
valamivel tudunk tobbet, mint négy-ot évtizeddel el6bb. A hangsilyozdst, a hanglejtést, a
szakaszokra tagolast stb. rendszerszeriien, a maguk teljességében mind a mai napig nem
vette dllomdnyba a magyar nyelvtudomdny. Az eddig megszerzett ismeretek dokumen-
tildsa szegényes, hangos példatir egyel6re nem létezik, vagy ha valahol készitettek
ilyennemii gytijteményt, az a nemzeti kdzOsség szimdra beszerezhetetlen; nincsen koz-
forgalomban. Mindezek kévetkezményeként magitdl értet6dS, hogy a nem magyar anya-
nyelviiek szimadra kiadott magyar nyelvkonyvekben az intondlé eszk6zok ismertetése csak
hidnyos lehet.

A mai magyarorszigi oktatds alsd, kozép és felsG fokdn a beszéd oktatdsa nincsen
megszervezve. Ez azt jelenti, hogy kedvezGtlenebb esetben vigy is végig lehet haladni az
osszes iskolatipusokon, hogy a magyar csak mint irott nyelv fordul el a tantirgyak
kozort. Tapasztalatbol tudjuk, hogy az egyetemre felvett hallgaték koziil igen sokan nem
tudjdk pontosan megkiilonboztetni a hangsilyt a hanglejtést6l, a szakaszok létezésérdl
meg éppen nem is tudnak. A beszédnek és azon beliil csak a beszédben 1étez8 nyelvi
eszkdzoknek rendszeres tantdrgyszeri elGaddsa jelenleg egyediil a tanit6képzé intézetek-
ben és a tandrképzd fGiskoldkon van megszervezve,

1d§ telik el, mig megjelennek a beszédoktatds fejlettebb vezérkonyvei, amelyekben az
van, ami sziikséges. Az eddig megjelent — egyelSre inkdbb jészdndék i kisérletnek tekin-
tendd — munkdkat partoléan kell fogadni. Ha egymds mellé dllitjuk Gket megjelenésiik
id6rendje szerint, a kivdnatos irdnyban valé fejlédést, ha az lassu iitemii is, el kell
ismerniink.

!5 A nyelvtudomdny a hangstilyozést és dltaldban a hang erGsségének vdltozdsait, a hanglejtést, a
beszédnangsor szakaszokra tagoldsdt, a sziinetet, az idGviszonyokat (tartam, sebesség, ritmus stb.), a
hangszint és egy-egy nyelv hangdllomdnydnak sajitos hangzdsi lehetGségeit sorolja az intondld esz- -
kozokhoz.

' ¢ Brassai Sdmuel: Szérend és accentus = Ertekezések a Magyar Tudomdnyos Akadémia Nyelv- és
Széptudomdnyok Osztilyanak korébdl. XIV. 1888/9.
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5. A kiejtési versenyek

A lehetd teljesség igényének eleget téve foglalkoznunk kell még az ejtésversenyekkel.
Altaldnos nevelési hasznukat tételesen nem mondtak ki, de jelentdségiiket kezdettsl fogva
abban az értelemben méltattik, hogy a legjobbnak elismert teljesitmények az egész
nyelvk6zosség szimdra kovetendd példik. Arra mdr kevesebben gondoltak, hogy ki,
miben és. hogyan fogja kovetni azokat a mindennapi beszédében. Az elsG versenyek
oktatdsi mozzanata azaltal érvényesiilt, hogy a birdlé bizottsig tagjai részletesebben
elemezték az dtlagteliesitmények hibait, és ennek nyomaén kezdtek foglalkozni azzal a
feladattal, hogy a silyosan megrongdlédott koznyelvi beszédhangzist milyen médon lehet
a magyar nyelv alkati sajdtossigainak megfelelé szintre emelni. A versenymozgalom
akkori irdnyitéi — mint késSbb az 1965. évi egri tandcskozds résztvevéi — hatdrozati
javaslatokat dolgoztak ki, amelyeknek eredményeként felszélitottdk a tdrsadalom kilon-
boz6 szerveit a hangzé nyelv javitdsira, Nem tudunk arrél, hogy a tervezett felszélitisok a
valdsigban is megtorténtek-e vagy sem, de azt mdr tudjuk, hogy ha meg is torténtek,
vajmi csekély lehetett az eredményilk. Alaptalannak bizonyult az a feltételezés, hogy a
kiejtési versenyek szdmottevGen befolydsolhatjidk a hangzé koznyelvet. Ma a kdznyelvi
beszédhangzis még a beszéd itjin torténd kozlés hivatdsos helyein is mindségileg
romlottabb, mint az ejtésversenyek meginduldsa idején volt.

A nyelvtudomdnyt és miivelSi fejlddését maximalis joindulattal méltaté Bérczi Géza
nagyon tartézkoddan nyilatkozott az ejtésversenyekrdl dltaliban., A maga idején dontd
jelentSségli megallapitdsait idézziik:

, versenyeket rendeznek a szép magyar kiejtés dpoldsinak, fejlesztésének érdekében.
Ez helyes és szép; magam is évek ¢ta miikodom ilyen verseny lebonyolitdsiban. Valami,
nem is éppen kis hiba azonban van itt: senki sem dllapitotta meg kotelez§ vagy akdr
elismert érvénnyel a szép magyar kiejtés pontos, részletekbe mend szabdlyait. Mig ez meg
nem torténik, a versenyek kissé ingatag alapokon dllnak. El&fordulhat, hogy valami
Osszbenyomds, melyben része lehet a szép hangnak . .. stb. irdnyitja a birdlok itéletét.
Nagyon is id6szeri volna tehdt megéllapitani a helyes magyar kiejtés szabilyait, s ezeket
— kiméleti idG utdn — kotelezGvé tenni szinész, raidibbemondé stb. szimdra. EgyelSre ez
jémbor vigyilom™.'”? Mind a kiejtési szabdlyokat, mind a birdlokat illetSen a helyzet
Bdrczi megdllapitdsai 6ta mit sem viltozott. Hogy a versenyek egyébként is alkalmatlanok
a koznyelvi intondlds kivdnatos irdnyitdsira, azt az id6 mdr megmutatta. Az egyes
versenyek sziikebb nyelvész-kori érdeklGdést is mérsékelten Kkeltenek, a ridié-televizio
nem kozvetiti 6ket; igy még legcsekélyebb példaaddsi lehet§ség és 6sztonzés sincsen meg.
Bérczi bizalmatlansdgit nagy tudéshoz ill6 szerény fogalmazisba rejti; eziltal foko-
zottabban érz6dik, hogy kétségbe vonja a birdlok illetékességét.

Egy mdsik alkalommal mdr elmondtuk, hogy a versenyek ma tilnyomdan felolvasisok,
szemben a szabad rogtonzéssel, a versenyz$ sajit gondolatainak azonnyombani orélis
kifejezésével. A felolvasds-versenyzés inkdbb a kiilonleges beszédoktatdsndl lehet hasznos.
A mai gyakorlat egy tovibbi példa arra, hogy milyen nehéz az irott nyelvt6l elszakadni.

*

' " Bdrezi Géza: Hol tart a magyar nyelvtudomany? = Valésag, 1964. 5.
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Szemlénkkel csupdn a meglevs tények ismertetésére villalkoztunk. Egy ponton sem
kivantunk kedvezSbb benyomist kelteni anndl, mint ami lehetséges. A beszéd- €s értelem-
gyakorlar-1dl feltettiik, hogy a maga mddjdn fejlesztette a beszédkészséget. Fejlett el-
méleti alapjai és irodalma biztositja hitelét, tobben még ma is dltala vélik megoldhaténak
az értelmes szobeli elGadds kimiivelését. A Rehabilitdcio gyakorlati eredményei 6n-
magukért beszélnek, biztos mddszerrel és elsGrendii oktatikkal rendelkezik. A Hivatdsos
beszélok kiképzése egyes intézményeknél szervezett formdban létezik meghatdrozott
beszédstilus irdnti sziikséglet fedezésére. Az idetartozo -oktatdsi mod sajdtos alkalmi
felépitmény a nemzeti nyelv alkata szempontjibdl tdbb-kevesebb hibdval és hidnnyal.
Lényeges segitséget kap a logopédia gazdag hangképzd gyakorlatit6l. Nyelvileg nem lehet
jobb anndl, mint amennyit 4t tud venni a ma jobbnak tartott kéznyelvi formakbél és a
tudomdny felkutathaté megidllapitdsaib6l. Az dltakinos beszédoktatds valéjdban még nem
létezik, csupdn sziikségességének gondolata merilt fel. Hogy céljanak megfelel6 kotelezs
tantdrggyd lehessen, annak osszes feltétele egyelGre hiinyzik. Nincsenek oktatoi és tan-
konyvei, és ezért mddszerének kidolgozdsa is a jévd feladatai k6zé tartozik.

Fejlodésének és feldllitdsdnak akaddlyai kozott eddig nem emlitettiik a legnagyobbat:
egy bizonyos, beszélt nyelv mindsége iranti — Kosztolanyitél is felrétt — kdzombosséget,
amelyet nem mindig konnyii észrevenni a jogos kifogisok dllandé hangoztatdsa mogott.
De tudomdsul kell venni; olyan nép nyelvi ligyér6l van sz6, amely szdz év alatt sem rakta
fel az irégépre'® hidnytalanul sajat beszédhangjainak (fonémdinak!) jeleit. A technikai
nehézségeket ennyi idS alatt el lehetett volna héritani.

Kedvezs jelnek tekintjiik viszont, hogy a mindennap hasznilt kdznyelvi élGbeszéddel
kapcsolatban az egyik beszédmivel$ kiadvinyban nyiltan kimondjék a szerzdk: ,,Annak a
bonyolult torvényrendszernek a megfejtése, kihdmozdsa, amely mindennapi, tomeges
beszédgyakorlatunk mélyén rejtézik, a nyelvtudomany miivelSinek a feladata.”! ®

Mds oldalrél hivatalos 4llispontnak fogadjuk el egy szaklexikon beszéd cikkének
megillapitdsait: ,A beszéd elsajititdsa és fejlesztése hosszi folyamat, rendkiviil fontos
pedagogiai feladat a gondolkodds és az egész személyiség nevelése szempontjdbdl is. Meg
kell tanulni.. a hely; beszéd technikdjit, a megfeleld hangsilyt, hangerdt, hang-
lejtést, . . idedlis tempéjit.. Az élGbeszéd fejlesztése viszonylag elhanyagolt.. E
feladat megolddsara a pedagogusokat kiilon is fel kellene késziteni. »20

A kifogdstalan eszmei alapvetés tehdt mar rendelkezésre §ll, és amennylben a tudo-
mdnyos kutatis és az oktatdstervezés vérkeringésébe a helyes felismerések akitiv ser-
kentSkként dtmennek, akkor is évtizedek szervezett munkdja utdn. szdmithatunk arra,
hogy a kéznyelvi beszéd mindsége legalibb az élfszébeli kozlés forumain egy lényeges
fokkal magasabb nyelvi szintre emelkedik.

18{Az irogép) ,mar Budapesten is hasznalatban van a Ferencz-csatorna-vallalat 1gazgatosag1
iroddjdban”. = Vasdrnapi Ujsdg 1879. 29. szdmdban Az irdgép c. cikk utolsé mondata. (u és i rovid!)

19 Rénai Béla—Kerekes LdszIo: Nyelvmiivelés és beszédtechnika. Tankonyvkiado, 1977.

30 podagdgiai Lexikon, Fészerkeszt8 Nagy Sdndor, Akadémiai Kiadé, 1976-1979.
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BENEDEK ANDRAS

AZ OKTATASTERVEZES KORLATAI ES LEHETOSEGEI

»Az oktatdstervezés: a politikai célok atfogalmazdsinak
folyamata operativ stratégidvd és célokkd a fenndllé
oktatdsi rendszer gondos vizsgdlata alapijdn, . . .”

’

(;,Nézziink szembe a jovonkkel . . .
UNESCO, 1977)

A tirsadalmi reproduktivitds és innovicié folyamatdban a személyiség fejlodésének
hatékonysdga és sikere jelentds mértékben fligg a nevelés elméletének és az oktatds-képzés
gyakorlatdnak szinvonaldt6l. Az intézményes miivelGdés és a tarsadalmi-gazdasagi fejlédés
kozotti Osszefiiggések felismerése eredményezte, hogy a pedagdgiai gyakorlat teljes
keresztmetszetében vildgszerte kutatjdk a fejlesztési lehetGségeket. A pedagdgiai gondol-
koddst egyarant foglalkoztatja az oktatds-nevelés mikro- és makroszintli folyamatai meg-
ismerésének problematikdja. Erthetd médon a legszélesebb szakmai kozvélemény dltal
mindenkor érdekldéssel figyelt téma a tdrsadalmi gyakorlatra vals felkészités ,liiktetd
kerete™ az oktatdsi rendszer. Kiilondsen igaz ez jelentinkre, amikor mdr-madr divattd vilt a
vitatkozds nevelési rendszeriink vélt és valds ellentmonddsair6l. Nem véletlen az sem, hogy
minden oktatdspolitikai férum — legutébb ,,A kozoktatds fejlesztésének kérdései” kon-
ferencia — kihangsilyozza, hogy a tirsadalmi és gazdasdgi tényezSk viltozdsai mind
hatdrozottabban indokoljik az oktatdsi rendszer dinamikusabb fejlesztését.

Az utébbi mdsfél-két évtizedben jelentGsen megvéltozott hazdnkban az iskoldzds.
Szinte teljessé vilt az alapiskoldztatds, egyre dltaldnosabb a kozépiskolai oktatds irdnti
tirsadalmi igény. Atalakultak a szakmai felkészités mennyiségi és min&ségi osszetevdi, s a
fels6fokon végzett szakembereknek a foglalkoztatottak Gsszességéhez viszonyitott ardnya
ma mdr gyorsabban novekszik, mint a nemzeti jovedelem volumene. A tarsadalmi fejlodés
eredményeivel fugg Gssze az a tény is, hogy egyre inkdbb megfogalmazédik az oktatds és
kozmiivelodés tartalmi és strukturdlis egymdsraépiilésének sziikségszer(isége. Egyre
komplexebb az oktatis—miivel6dés tirsadalmi folyamata, melynek analizisében, leirdsd-
ban, kritikai elemzésében szdmottevs eredmények sziilettek, mégis a kozoktatds irdnyita-
sdra, fejlesztésére vonatkozo ismereteink és elképzeléseink szintézisében, a korszerisitési
torekvések realizdldsdban jelentSs elrelépés a legutébbi években nem tortént.

Altalanosnak tekinthetjiik azt a problémaét, hogy a komplexitss fogalma a fejlesztés
kontextusiban mindmdig kellGen nem feltdrt, s amikor e fogalmat haszndljuk csupdn a
jelenségek, folyamatok soktényezds, bonyolult voltira utalunk. Kétségtelen, hogy a
komplex megkozelités igénye az elmilt iddszakban jelentkezett a pedagdgidban. Erre
utalnak a kiilonboz8 iskolatipusokban bevezetett ,,nevelési tervek”, valamint azok a
kutatdsok, melyek a tantdrgykozi kapcsolatok optimalizdldséra, az iskolai és iskolan kiviili
nevelési hatdsok rendszerbefoglaldsdra irinyulnak.

Tény ugyanakkor az is, hogy bdr az oktatistervezés a komplexitds problematikdjdval
elméleti sikon szembenézett — Timdr Janos kidolgozta és rendszerezte az oktatds
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komplex tervezésének elméleti alapjait' —, a tervezés gyakorlatiban jelent8s viltozis
mégsem tortént. Jeleniinkben is igaz, hogy: ,,Az oktatds komplex tervezésének szervezeti
és személyi feltételei mindmdig nem alakultak ki. Ez nagy mértékben csdkkenti az
egymdssal tartalmilag OsszefiiggS, de pirhuzamosan folyé és sokszor csupin esetlegesen
kapcsol6do kutatdsok és vizsgilatok hatékonysdgit, neheziti a munkdk eredményeinek
szintetizdlisit, az egyes teriileteken felvet§dd problémak tisztizdsit, az ellentétes vagy
annak t{in6 dllispontok épitd jellegli megvitatdsit, a kozds alldspontok kialakitdsat, az
eltérs vélemények szabatos megfogalmazdsat.”?

Jeleniinkben olyan helyzet alakult ki a mivelddésiigyben, amikor az oktatds-nevelés
fokoz6dé komplexitdsa egyértelmien igényli az oktatds.tervezésének globdlisabb meg-
kozelitését, figyelembe véve a tanulds irdnti tdrsadalmi igényeket, a formalis iskolarend-
szert, az-iskoldn kiviili tevékenységeket, valamint a foglalkoztatispolitika kovetelményeit.
Ugyanakkor az oktatdstervezés, elsGsorban az emlitett sziikos feltételei miatt, képtelen a
globilis megkozelitést érvényesiteni, s minden idStivi tervezésnél azonos médon az
oktataspolitikai dontéseket részben eldkésziteni, részben (a dontések alapjdn) operativ
stratégidva kidolgozni. igy tehat egyid6ben fogalmazédik meg az oktatds-nevelés atfogébb,
intenzivebb korszeriisitésének koévetelménye és a komplexebb oktatistervezés irdnti
igény.

1. Az oktatdsfejleszteés dltaldnos dilemmadi

Az oktatdspolitikdban végbemend, az oktatisfejlesztést elgtérbe helyezd ,,valtds” és az
oktatdstervezés szemléletmodositdsanak aktualitdsa szimos, mihamarabb megvdlaszoldsra
var6 kérdést vet fel. .

Ilyen stratégiai kérdésnek tekinthetjiik mindenekelStt az oktatdsfejlesztés és az okta-
tastervezés kozotti kolcr¥nhatdst, amely még napjainkban is alig ismert, annak ellenére,
hogy a jov&re vonatkozé elképzelések és dontések kialakitdsa és elemzése e tevékeny-
ségeket egyardnt, st egyiittesen feltételezi. Ha csak a légutdbbi két évtizedet szemléljiik,
akkor is megdllapithat6, hogy az oktatéstervezés egyre nagyobb sikerrel kiizd meg a
kvantifikdlhat6é kovetkeztetések problémadival. Ezzel szemben az oktatdsfejlesztés jelenlegi
— parcidlis torekvésekkel jellemezhetS — gyakorlatdban a tervezés a centralizilt irdnyitds,
esetenként pedagégiai konzervativizmustél sem mentesen, a stabilizdlé toérekvések esz-
koézeként funkciondl. A legkiilonfélébb, pedagdgiailag ,,atgondolt” iskolakisérleteknél igy
éppen a tervezés hagyomdnyos momentumai hiinyoznak, megvilaszolatlanok a mit, ki,
mikor, hogyan rendkiviil lényeges kérdései. A 70-es évek legismertebb és legelismertebb
iskolakisérletérl szél6 Gdspdr Ldszlonak az oktatds -tdvlati tervezéséhez kapcsolédé
gondolatai j6l kifejezikia mai helyzetet: , Eddig nélunk csak pillanatnyi reformokban
gondolkodtak, a korszerisitést ugy képzelték, hogy nagyardnyu, nagy erdfeszitést kvetd

'Timdr Jdnos: Oktatispolitika és oktatdstervezés. In: Kozgazdasigi Szemle, 1980. 10. sz.
1172-1184. o.
* Timdr Jénos: i. m. 1184. o.
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reformok hullimoznak egymds utdn, s ez masként nem is mehet. Nem rendezkedett be az
oktatdsiigy, de kicsit a tirsadalom sem, a folyamatos korszerisitésre.””

A ,folyamatos korszer(isités” kérdésében folytatott széles koril vitdkban az oktatds-
fejlesztés alapelveinek meghatdrozdsa elsGsorban oktatdspolitikai feladat. Az oktatas kor-
szeriisitésére feltétlen j stratégidt kell kidolgozni, s a munkdilatokban a rervezés, a
szerkezet, a tartalom és a modszerek egyarint fontos, egymdssal Osszefiiggésben levd
elemek. A felsorolds ugyanakkor mégis kifejez bizonyos sorrendiséget, mivel az oktatds-
tervezés feladata meghatdrozni az oktatdspolitikai dontések sokdimenziés esemény-
terének korlitait.® Az oktatdspolitika és az oktatdstervezés kozotti kolcsonhatds tehat
kordntsem egyszerli ok-okozati Osszefiiggés, hanem olyan dialektikdt jelent, mely e
komplex tevékenységeket egyidGben és egyiittesen feltételezi. Ennek nem mond ellent az,
hogy az oktatdsfejlesztés, s ezzel szorosan Gsszefiiggve az oktatdstervezés legaktuadlisabb
problémii kozvetleniil oktatdspolitikaiak. Tdgabb értelemben a tdrsadalmi-gazdasigi fej-
16dés folyamatdban kifejez6dG igények és szikségletek, valamint a redlis lehet&ségek
kozétti egyensily viltozdsaival, hidnyaival fliggenek Gssze. Sziikebb értelemben pedig az
oktatds-nevelés fejlesztésének iitemével, irdnydval, a tartalmi és strukturdlis korszerdsités
folyamatdval kapcsolatosak.

A miivelédés egészének tervezésekor a centrilis elemek doéntSen tartalmiak, eszmei-
politikai meghatdrozottsiguk a lényeges. Mégis a kordbbi tervmechanizmus €16 hagyo-
mdnyai és az ujabb tipusi tervezés mddszertandnak hidnya okozhatta azt, hogy a
koncepcionalizdlé munkalatok ellenére a kdzelmultban dtfogd fejlesztési koncepcié sem a
miivel6désben, sem az oktatds-nevelésben nem alakult ki. S6t, mivel e szférdkban a
tervezés az inltézményi megkozelitésben megjelend és kielégithetS kvantifikalt sziikség-
letek leirdsdra korldtozodott, gy a jelenbdl visszatekintve ténylegesen komplex tervezés-
161 nem is beszélhetiink.

A tdvlati oktatésfejlesztés egyik fundamentilis problémdja éppen abbdl fakad, hogy az
iskolai oktatds-nevelés irdnyai, programjai hosszi ideig ald voltak rendelve a hosszabb
tévon jelzett munkaerd-igényeknek. Sajitos helyzet alakult ki ebben a vonatkozisban.
Hazdnkban a termelés extenziv fejlesztésének szakasza lezdrult, s a jovGben az intenziv
fejlesztés keriil el6térbe. A munkaers-tartalékok fokozatos kimeriilése ismert, szdimos
problémat felvetd kortiinet. Jeleniinkre sajitosan jellemz$ az az ellentmondds, amely a
miveltség irdnti dllandSan novekvs tdrsadalmi-gazdasdgi igények, valamint az ettdl
szamottevGen elmaradé miiszaki-technolégiai szinvonali munkahelyek dltal megfogal-
mazandé kovetelmények kozott fesziil.

A piélyavélasztas, palyaorientdcié megszervezésekor a fiatalok képességeinek és adott-
sdgainak figyelembevétele mellett 1ényeges szempont — kiilondsen a kozépfoku oktatds
szakképzési intézményeit érinti ez —, a népgazdasig munkaerd-sziikkségletének mennyiségi
és minGségi kielégitése. E ponton a tisztin ,,pedagégiai” gondolkodds mdr a sziikldto-
koriiség veszélyét is jelenti, mivel a felndvekvd nemzedék munkira t6rténd- fel-

3 Csontos Magda: ,Nem tortem Ossze csak elfogyott a 1élegzetem” Gdspar Liszié a szentlSrinci
nevelési kisérletrdl. In: Koznevelés, 1981. 8. sz. 14-17. 0.

* Az oktatistervezés tirgydnak és tartalmdnak 4talakuldsa, valamint a modszertam integrait
fejlesztése és az interdiszciplindris megkozelités igénye, a szervezési és kommunikiciés technikik
felhaszndldsdval elvileg mar lehetdvé teszi az alternativ tervezés kialakitdsat.

232



készitésének, s ehhez szorosan kapcsolodva a nevelés egészének hatékonysdgdt nagy-
mértékben befolydsolja az a tény, hogy a tirsadalmi termelést, munkamegosztast tikkrozni
hivatott szakmastruktiira ,egyenetlen”. Az ipari szakmdk, foglalkozdsok benépesitése
egyre inkdbb problémit okoz.’ ’

A kozépfoku oktatds és azon beliil a szakképzés (ne felejtsiik el, hogy a kdzépfokon
tanulék kozel 80%-a szakkozépiskoldban vagy szakmunkdstanulé intézetben folytatja
tanulmdnyait) irdnti novekedés tehdt ellentmonddst is hordoz. Mivel az 4ltaldnos iskoldt
kovetd tovibbtanulds csak részben tiikkrozi a valés munkaerdigényeket, kielégitésiik foglal-
kozési fesziiltségeket eredményez. Az dlland6 hidnyszakmdk léte mellett tilképzés jellem-
zi a kozépfoku szakoktatdst, melynek hatékonysdga igy alacsony.® Ez a tény a prognosz-
tika felé egy uUjabb, mindségében is mds feladat megfogalmazisdt jelenti, mivel a be-
iskoldzdsi ardnyok elGrejelzésének rutinfeladata kiegésziil a hatékonysdg és a mindseg
elorejelzésének a sziikségességével.

Az oktatdsfejlesztés komplex tervezése — értelemszeriien felhasznilja a szakember-
sziikségleti tervek informécidit — ugyanakkor szemléletmdédjdban és irdnyaiban jelentGsen
kiulonbozhet az oktatdstervezés eddigi gyakorlatitél. A globdlis népgazdasagi szintd
tervezésen belil ugyanis a lokdlis rendszerek miikodésére az optimdlis szervezettség,
csupdn esetenként jellemz8. A makroszinten megfogalmazott dltaldnos stratégidk helyi
relevancidja gyakran kétséges. A koznevelés teriileti szerkezetének tavlati fejlesztése éppen
ezért differencidltan, a.lehetSségek és feltételek tudomanyos mérlegelése alapjan mehet
csak végbe. Tehdt egy ijabb tipusi oktatdstervezési szemlélet kialakitdsira, s ezzel
szorosan osszefliggve a fejlesztési stratégidk tudomdnyos megalapozdsira van sziikség
egyre inkdbb: E tevékenység az oktatdspolitika és oktatdstervezés dialektikus kolcson-
hatdséban, az intézményes miivelGdés rendszerével kapcsolatos problémdk megfogal-
mazisdval, a vizsgdlt (vagy vizsgdlhaté) miivelddési folyamatok, jelenségek rendszer-
elemzésével, s a tervezés szdmdra torténé modellezésével, az alternativ megolddsok ki-
munkdldsira alkalmas tervezésmodszertani ajanldsokkal, a miivelddéstervezést gazdagit-
hatja, kapcsolédva a népgazdaségi szintii tervezési munkdlatokhoz és az 1rany1ta51 rendszer
helyi szerveinek terveztevékenységéhez., '

$Példdul 1980-ban, a villalatok 4ltal jelzett igények alapjdn, csak a tervezett felvételi 1étszdm
toredékét iskoldztik be a szakmunkdsképzd intézetek olyan hagyomdnyos szakmdkban, mint ddnye-
miivel§ és gépszereld, 6ntS, mards, vasbetonkészité. A beiskoldzisi adatok mellett figyelemre mélto,
hogy e szakmékban a lemorzsolédds rendkiviil jelentSs. A képzés ideje alatt a binydszati szakmakban
38%-0s, a kohdszati szakmdkban 32%-os a tanuldk lemorzsolGddsa. Az épitd-, keramia- és livegiparban,
a textiliparban is minden negyedik tanuld hatat fordit valasztott szakmdjanak.

Az MTA Pedagégiai Kutatécsoportjdban 1980-ban szimuldcids vizsgdlatokat végeztiink az
iskolarendszerben végzettek és az ipar, valamint az infrastruktira létszimigényeinek globalis meg-
feleltetésére vonatkozéan. Megillapitdsaink szerint az anyagi termelésben és az infrastruktiraban
jelentkezd murikaerdigények exponencidlisan novekednek, s az ezredfordulét kovetGen fokozatosan
telitddnek. Ebben az iddszakban mar kimutathatd lesz a tilképzés mértékét csokkentd hatds, mivel az
dllandésult munkaerG-igények kovetkeztében a potencidlis ismeret (képzettségnek megfeleld, nem
aktivizdlt tudis) fékezSen fog hatni az oktatdsi rendszerre. (V&.: Benedek A., Csdkdny A.: A
kozoktatds egy iehetséges modellje és szamitégépes szimulicidja. MTA PKCs, Budapest, 1980.)
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2. Fejlesztés és tervezés

Tarsadalmunk fejlédésével egyiitt bontakozott ki a népgazdasdgi szinti tervezés, mely
kezdetben csupdn gazdasdgi tervezést jelentett. Az SO-es évek kezdetén a gazdasigi
folyamatok lefolydsdra, a gazdasagi szervezetek miikodésére vonatkozo tervek képezték a
tervgazdilkodds lényegét.” Altaldnos érvényiinek tekinthetjik Monigl Istvinnak azt a
megdllapitdsit, hogy ,,... az oktatds eredménye és a gazdasigi novekedés kozotti kap-
csolat szorosabbd vildsa, tovdbbd ennek az Osszefiiggésnek a felismerése, valamint a
szakképzett munkaer§ hidnya, végiil az oktatdsi rdforditdsok nagyardnyu novekedése volt
tehdt az a kozos alap, amely a munkaer§-szitkségleti tervezés és az oktatdstervezés
kialakuldsiban minden orszigban megjelent” ®

Ezekben az években az oktatds-nevelés minden elemében viltozott, tartalmiban és
szerkezetében, s legfGképpen szemléletében Ujjdalakult. Ez a folyamat Osszességében
feltétlen progresszivnak tekinthet8, ugyanakkor bizonyos elemben ellentmonddsoktdl
sem volt mentes. Ilyen ellentmonddsnak tekinthetjik azt a ma mdr konnyen meg-
fogalmazhat6 Osszefilggést, hogy a munkaerd-szitkségletek bazisan kialakitott és sziikség-
szerlien Ujra és djra médositott tervekre épiilé oktatds, sziikségszerlien tartalmazott
bizonytalansigi tényez6ket. Ennek tudhaték be azok a tobbé-kevésbé ciklikus lengések,
vagy éppen oszcilliciok, melyek mind a képzési irdnyok, mind a beiskoldzds viltozdsaiban
kiilondsen az 50-es évek derekdn jelentkeztek.

Mindez Osszefiiggésben volt azzal a ténnyel, hogy az ,oktatdstervezés” csupdn az
iskoldbdl kikeriilék, a végzettek dgazati, villalatonkénti elosztdsdt jelentette. Ezt a funk-
ci6ét a kozponti irdnyitds intézményeként 1étrehozott — nevében is az adott idGszakra
jellemzd —, Munkaergtartalékok Hivatala toltotte be 1950 és 1957 kozott.

A munkaerd-szitkségletek szerinti oktatdstervezés emlitett hatdsait ugyanakkor nem
fiiggetlenithetjilk attol a tdrsadalmi-gazdasigi jelentségében és dinamikdjiban is példa-
nélkiil dll6 folyamattél, mely az dltaldnos és a kozépfokii oktatds kiterjedésében nyil-
vanult meg.” A hatalmas aranyu fejlédés a tirsadalmi-gazdasdgi 4talakuldson tul, elvi-
laszthatatlan a népesség oktatdsi rendszeren valg dthaladdsdnak alapjaiban torténs meg-
véltozdsit6l. Az 1940-ben sziiletett népességnek csupin 42,6%-a tanult tovibb kozép-
fokon (tagozattdl fiiggetleniil), ezzel szemben az 1950-ben sziiletettek 78,5%-a madr
folytatta tanulmdnyait. Az 1970/71. évi 450 ezer {6s nappali tagozati 16tszdm maximuma
még mindig az éltaldnos iskoldt végzettek 77,9—79,5%-0s tovdbbtanuldsi ardnydnal jott
létre. Bar ez az ardny 1976-ra elérte a 90,1%-ot, s 1979-ben mir 92,9%, azonban az
dltaldnos iskoldt végzettek szdma 1968-161 (143 181) 1977-ig (103 499) folyamatosan

- 7A szocialista iparositds korszakdban oly mértéki volt a szakemberhidny, hogy fel sem meriilt a
miivel3dés teriiletén a szilkségletek hosszabb tdvon térténd elSrejelzésének igénye. S6t, a voluntarista
torekvések alapvetSen hibds szemlélet kialakuldsihoz vezettek, gondoljunk a ,mérndkre a mij
orszagunkban minden mennyiségben sziikség van” szdlljigére.

8Monigl I: Népgazdasigi tervezés — szakembersziikségleti tervezés — oktatdstervezés. OM
Vezet6képzd és Tovdbbképzs Intézete, Budapest, 1978.

® A kozépfoki képzésben résztvevOk szdma 1950 és 1971 kozott kozel egyenletesen ndvekedett.
1950 és 1956 kozétt a tanuldk szdma 31,68%kal novekedett és elérte a 200 ezer f6t. Az 1965/66.
tanévben a tanuléi 1étszdm a kilenc évvel eldttinek mdir kétszerese és 1970{71-re elérte azt a
maximumot, amikor mdr t6bb mint 450 ezer tanuldt oktattak a kozépfoku oktatdsi intézményekben.
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csokkent, s novekedés csupdn 1978-t61 mutatkozik. A demografiai hullimok hatdsai bar
kétségteleniil érzékelhet6k kiilondsen a kozépfokd képzésben, mégis elhanyagolhatok
voltak mindaddig, mig a teljes kozépfoki képzés — esetiinkben a 90%-ot meghaladé
tovdbbtanulds mdr ezt is jelezheti — tirsadalmi méretekben nem alakult ki.

Mig az extenziv iparfejlesztés id6szakdban az oktatds intézményei a munkdibaallék

S

s

60-as években ez a folyamat lefékez6d6tt. A legutdbbi mdsfél évtizedben egyértelmiien
stabilizdl6dé ardnyok jellemzik az dltaldnos iskoldt kovets tovabbtanuldst. Az uj gazdasagi
mechanizmus, s azzal egyiitt formalédo intenziv fejlesztési torekvések uj, ,,mds’ helyzetet
teremtettek a munkaer$ felkészitésének folyamatiban is. Az oktatdstervezés sziikebben
értelmezett fogalmanak jelent6s dtalakulisa voltaképpen ekkor kezd5dott meg.’ © :

Az oktatds feltételrendszerének megvaltozdsa Osszhangban a tdrsadalmi-gazdasigi fej-
16déssel, csupédn ,.beliilrd]l” érlelte a tervezGtevékenység spektrumdnak szélesitését. A
,Kiils6” készitést a népgazdasdgi tervezés tartalmi, médszertani 4talakuldsa jelentette. E
téren jelentGs vdltozds a 60-as évek elejétdl kovetkezett be, amikor a hosszi tdvi tervezés
komplexitdsa a tarsadalmi folyamatok egyittes tervezését is igényelte. Igy fejlodott
fokozatosan a tervezési tevékenység a tdrsadalmi-gazdasigi tervezés irinydban, mely
rendszerben nem csupdn a gazdasdgi-termelési folyamatok kovetkezményeinek regisztrala-
sdra van sziikség, hanem a miivel6désnek, mint specifikusan tdrsadalmi folyamatnak a
tervezésére is.

A térsadalmi tervezés tartalmdnak és mddszereinek kimunkéldsa olyan fejlesztd
munkadlatokat igényelt, melyek a szektoridlis tervezések (oktatds, kdzmiivel6dés, sport
stb.) meghaladdsdnak lehetSségét, az dgazati és teriileti tervezés viszonyat egyardnt érin-
tette. Ugyanakkor az oktatdstervezés ,,el6zményei” és az egyre eredményesebben meg-
val6suld, vildgszerte elismert hazai szakembersziikségleti tervezés olyan megoldast kinalt,
mely a tavlati fejlesztés tervezéséhez megfelels alapot biztosithatott. Ezek a munkilatok
mdr nem irdnyultak az iskolai képzésben végzettek mechanikus szétosztdsdra, hanem a
munkaeraramlds gazdasigpolitikdval dsszhangban levs szabilyozasat szolgaltdk.

A 60-as évek els6 felében még dgazati szinteken keriilt meghatdrozdsra a szakember-
szitkséglet. 1972 utdn a foglalkoztatott munkaer§ minden szakmai csoportjdra, az Osszes
iskoldzottsdgi szintre kiterjedt a tervezés (1974-ben mar a 2000-ig sz616 prognézisok is
elkésziiltek). Jelenleg a munkaerdstruktiira tervezése mdr a hosszi tivi népgazdasigi
tervezéssel Gsszehangolt dllomdnycsoportok, iskoldzottsdgi szintek, munkakori funkcidk,
foglalkozasi és szakmai csoportok, valamint dgazati struktira szerint torténik. A tervezés
jelentGségének kétségbevonhatatlan tényére utalt példdul az, hogy a kellden nem it-
gondolt 1961. évi oktatdsi reform célkitiizéseit korrigdlé 1965. évi hatdrozat eldkésziletei
sordn, a szakembersziikségleti tervek meghatdrozé jelent&ségiek voltak.'!

10 A 60-as évek hazai oktatdspolitikdjat és az oktatdstervezés fejlédését részletesen elemzi Salamon
Gabriella. (V6.: Salamon G.: Oktataspolitika és oktatdstervezés Magyarorszagon 1960-1970. Egyetemi
doktori értekezés kézirata. Budapest, 1976.)

111963-65 kozott alakult ki hazdnkban a szakembersziikségleti térvezés, jott létre az a
médszertani appardtus, amely a mai tervezési gyakorlatnak is alapja. Az OMFB szervezésében folyé
munka 1965-ben fejez8dott be. Eredményei meghatdrozd szerepet jitszottak az 1961-es oktatdsi
‘reform lényegi célkitlizéseit korrigdlé 1965. juniusi PB elterjesztés és hatdrozat megalapozasiban.
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A nemzetkozileg elismert, magasszinvonalti hazai szakembersziikségleti tervezés
minden elénye ellenére, bizonyos hdtranyos hatdst is gyakorolt az oktatdsszervezésre. Bar
minden e kérdéskorben vizsgdlédé megallapitja, hogy a szakembersziikségleti tervezés
csupdn az oktatdstervezés kiindulé alapjit jelenti, mégis a legutobbi két évtizedben az
oktatdstervezés szinte megrekedt ezeken az alapokon. Igy az oktataspolitika fejlesztési
alternativdinak kidolgozdsakor voltaképpen a hosszii tivi tervezés, elsésorban a szak:
embersziikségleti tervezés ,,azonosult” az oktatastervezéssel.

Ez a makroszinten mozgé és az iskoldt tilontul autoném rendszernek tekinté fetfogds,
a generalis oktatdspolitikai dontések hidnydban, érezhetfen gdtjavd valt az oktatdsi
rendszer differencidlt és hatékony fejlesztésének. Ugyanis, ha az oktatdspolitika elvi,
iranyit6é funkcidja a meghatdrozé, gy az iskolarendszer miikodési feltételeinek és az
intézményhdlézat korszerisitésének tervezése fokozottan részévé vilik a helyi mivel6dés-
politikdnak. Az oktatdstervezésre a feladatok soksziniisége lesz a jellemzd, a munkaerd-
szikséglet tervezésétSl az oktatds stratégiai kérdéseinek megvilaszoldsdig, a beruhdzasi
volumen, a struktiira, a személyi feltételek mérlegelésén tul, az oktatds-nevelés tdrsadalmi
funkcidinak tavlati elemzésére is kell véllalkoznia.

A 70-es évek egyik legjelentsebb felismerése az oktataspolitikdban éppen az, hogy a
tartalom, a struktira és a feltételek komplexitdsa egyiittesen hatdrozza meg a kor-
szer(isités alternativ lehetGségeit. A struktirdjaban kialakult, stabil oktatdsi rendszer
fejlédésének a jelenlegi dilemmdja mdr nem a szervezet kérdése. Mivel az 4tfogé tartalmi
és szerkezeti dtalakitdsok realitdsa a magyar iskolarendszerben napjainkban csekély, ezért
a lokdlis (a teriileti szerkezet Osszefiiggésében kezdeményezhetd) oktatdsfejlesztés jelen-
tosége egyre inkibb novekszik. '

FeltételezhetGen a 80-as évek végén egy, a maindl dinamikusabb oktatasfejlesztés 4lta-
ldnos feltételei is nagymértékben javulni fognak. (Pl. a 80-as évek elsG felében kialakulo
alacsony élvesziiletési szdm stabilizdléddsa esetén, az iskoldba 1ép6 korosztdly
1988—-90-t61 a mainak csupin 60—70%-it fogja kitenni. Ugyanakkor a ,demografiai
cstics” levezetésére feltétlen sziikséges intézkedések, a jelenleginél kedvezdbb és viszony-
lagosan tartés targyi-személyi feltételeket fognak eredményezni. A 80-as évek elsG felében
kidolgozasra keriild tdvlati szakmunkaerd-struktira és az annak alapjin kialakithaté
szakmunkaer&-sziikségleti terv, j6 alapokat teremthetnek a differenciilt fejleszt6 tevékeny-
séghez.) '

Az oktatdstervezés komplexebb funkcid-orientalt fejlesztését teszi lehetSvé az is, hogy
a munkaerd-igények az oktatds-képzés rendszerében jelentds ,lengéseket” varhatéan mér
nem okozhatnak, mivel:

— a rdvidebb tavi munkaeré-igények csupin a szakmaszerkezet médositdsat igény-
lik, de jelentSsebb 1étszdm-ingadozdsokat nem idéznek eld,

—az intenziv munkaerd-gazdilkoddsra valé dtmenet értelemszeriien preferdlja a
konvertdlhat6 szaktuddst megalapozo dltalinos képzést, amely az oktatis fejleszté-
sének egyik leglényegesebb min&ségi jellemzdie,

— az iparfejlesztés mérséklGdésével, illetve mindségi Osszetevdinek elGtérbe keriilé-
sével, valamint a szolgdltatdsok d4tfogé korszer(isitésével a munkaerd-igények
komplexebb, s rovidebb tdvon mér az oktatdsi rendszer szdmadra nehezen értelmez-
het6 megfogalmazasdra keril sor..
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Vagyis a kozoktatds tervezése sordn a gazdasdgi funkcié gyengil, pontosabban nem
kozvetlen, hanem kozvetett, dttételes modon jelenik meg. fgy folyamatosan dtértékelodik
az oktatds professzionalizdlo funkcicja, mely a munkaerd-tervezés eddigi kdzponti helyét
és szerepét megkérddijelezi.

Sajitos ellentmondds, hogy a ,klasszikus” funkcié gyengiilésével, olyan funkcidk
erésodnek, melyek leirdsa még a tervezés korldtozott idGtdvjain beliil is komoly problé-
mdt jelentenek. Az iskola demokratizmusdnak, a tanulék szocializdciéjinak és a tdrsa-
dalmi mobilizicié elbsegitésének feladatai az oktatdstervezést6l olyan szintetizdlo tevé-
kenységet igényelnek, amely feltdrja és figyelembe veszi a tdrsadalmi-gazdasdgi folya-
matok legkiilonbozébb szférdi és az oktatds kozotti Osszefiiggéseket. fgy napjainkban az
oktatdstervezés tdrsadalmi- tervezés jellegének erdsodése kovetkeztében, a kulturdlis és
gazdasdgi szféra kolcsonhatdsit hangsilyozva, egyre inkdbb meg kell haladni a szak-
ember-sziikségleti tervezést, hozzdjarulva a mindenki szdmdra azonos esélyt nyujté,
magasszinvonalt édltalinos és szakmai képzést biztositd nevelGiskola kialakitdsahoz, tudo-
manyosan megalapozva a legszélesebb korii fejlesztési munkalatokat.

3. Mddszertani megujulds a tervezésben

Napjainkig a népgazdasdgi tervezés és az oktatdsi rendszer Osszefiiggéseit a hazai
kutatok, tervezési szakemberek sokrétiien feltartak.' > A kozoktatds tavlati fejlesztéséhez
kapcsolédé — az Orszdgos Tervhivatal dltal iranyitott és koordindlt — munkalatok
alapvetd moédszertani vondsa, hogy a tudomanyos-technikai fejlédés tendencidibdl és a
demogrdfiai folyamatokbdl kiindulva elemzik az iskolaskori korosztilyok iskoldzdsi
ardnyait és az azzal szorosan Osszefiigg6 folyamatokat. '

A demogrifiai tényezdket, a szakmunkaer§-sziikségleti tendencidkat, a tdrsadalmi
mobilitds véltozdsairdl kialakult tudomdnyos megdllapitdsokat szintetizdlva, megillapit-
haté, hogy az oktatdspolitika killonboz6 szintjein a tervezési munkdlatok jellegét és
irdnyait a kovetkezd f6bb funkcick fejezik ki: ‘

a) Orientdcios funkcid, mely az objektiv fejl6dési folyamatok tdrvényszeriliségeinek. a
tarsadalmi-gazdasdgi dtalakulds tendencidinak feltdrdsdval, a jové felé orientdloddst segiti.

b) Kommunikdcios funkcio, mely az objektiv megszerezhetd és az elméletileg rend-
szerezhetd informdcidk segitségével Gsszehangolja az intézményes oktatds-nevelés kiilon-
bozé szervezeteinek tevékenységét, igy a tervezési tolyamatot is. A tervezés technikai
eszkozeinek gyors fejlédésével hatalmas mennyiségd informdcié dll a tervez6 rendel-
kezésére. Ezeknek a hatékony felhaszndldsa, a dontéselGkészités folyamatdban torténd
figyelembevételiik még csak részlegesen megoldott. Eppen ezért indokolt az oktatds-

' Cravero R.: A népgazdasig munkaerd-sziikséglete és az oktatds tévlati fejlesztése. In: Tdrsadalmi
Szemle, 1977. 5. sz. 79-87. o. Kovdcs J., Timdr J.: A munkaerd és az oktatds tdvlati tervezésének
modszerei néhdny szocialista orszdgban. In: Szigma, 1971. 214-231. o. és 303-312. o.; Kdposztds F.,
Monigl I.: Az oktatistervezés elvi és mddszertani alapjai ~ oktatdstervezés és dgazati irdnyitds. IM
VezetSképz6 és Tovibbképzd Intézete, Budapest. 1977.; Kovdes G.: A tervezés komplexitdsdrol. In:
Tarsadalomtudomanyi Kozlemények, 1980. 1. sz. 59-68. o.; Monigl I.: A népgazdasagi tervezés és az
oktatdsi rendszer kapcsolata. (Neveléstudomdny és tdrsadalmi gyakorlat 14), Budapest, Akadémiai
Kiadg, 1979. ’
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tervezés modszertaninak olyan korszeriisitése, amely arra irdnyul, hogy e funkciot
fokozottabban érvényesitse a magasszinti technika (szimitdstechnika) bézisin. )

¢) Heurisztikus funkcio. A kutatési-tevékenység sajitos jellemzdje, hogy a specialistdk
jovorol alkotott elképzelései, hipotézisei uj Osszefiiggések, megolddsok feltdrdsdt ered-
ményezhetik. E funkcié ,erdsodését” a tervezésben az indokolja, hogy az oktatds
Osszetettebb, kvalitativ jellegli funkci6i erdsodnek — gondoljunk példdul a tarsadalmi
egyiittélésre nevelésre, a teljes és tartalmas tarsadalmi létre t6rténd szocializicié komplex
“feladatdra —, igy a szakért6k véleményei, a fejlodés tendencidirdl alkotott tudominyos
megdllapitdsai még akkor is orientdléak, ha azok heurisztikus kovetkeztetések eredményei.

d) Visszacsatoldsi funkcio. A tervezés feladata a fejlesztési alternativik virhaté
hatdsait, tirsadalmi-gazdasigi kovetkezményeit is jelezni. Példdul az oktatdstervezés kap-
csolddhat az intézményes miivelGdés teriileti szerkezetének tdvlati fejlesztését megalapozé
kutatdsokhoz, s a feltételezett dontésvaridnsok visszajelzéseit modellek és azok szimuld-
ciéja formdjaban vizsgdlhatja. Az oktatds-képzés sokfunkcios volta miatt feltételezhetG,
hogy tobb megolddsi varidnsbdl kisebb hibaszdzalékkal vélaszthat6 ki az elfogadhaté.
Vagyis a célokhoz vezet§ utak kezdd és végpontjai kozott nagyszami alternativ 1t van, s
egyéltalin nem biztos, hogy az els6 mérlegelés (szempontrendszer) alapjin megfogal-
mazott megoldas adja a legjobb kozelitést.

A visszacsatoldst kiterjesztve a modell-vizsgilatokra: méd és lehetGség van kiilonb6zG
fejlesztési-varidnsok elemzésére. S igy a politikai doéntések sokrétiibb elSkészitésére is.

Ha a nevelésiigyi tervezés nemzetkozi irodalmdt csupdn az 1970-es UNESCO elemzés
és az 1979-es OECD jelentés kozott eltelt iddszakban szemléljiik, megillapithatd, hogy
viligszerte nagyszdmu tanulmany elemezte az oktatdspolitikai torekvések és a tervezés-
fejlesztés osszefiiggéseit.!® A legijabb koncepciondlis munkdk koziil feltétlen emlitésre
mélték S. Cole és D.E. Inbar tanulmdnyai,!'® melyekben a szerz6k az oktatdstervezés
telies komplexumat fejlédésében és tdvlataiban tekintették dt. E munkdk kozds vondsa,
hogy a tervezést olyan komplex tevékenységként értelmezik, mely szervesen integril6dik
a tdrsadalmi tervezés folyamataba. Ugyancsdk dltaldnos érvénytiek azok a megallapitdsok,
melyek az oktatdsi-nevelési rendszerek fejlédésének, dinamikdjdnak a tradicidk, a politikai
torekvések, a tarsadalmi fejldés igényei és a munkaerG-sziikségletek 4ltali meghatdrozott-
sdgra utalnak,

A modszertani kérdések vonatkozisiban egyre markdnsabban jut kifejezésre az ok-
tatdstervezési taxondOmia irdnti igény és a tervezéshez szilkséges informiciok atfogo
feldolgozasdnak koévetelménye.'® E szinten jelenik meg a modelltechnikinak mind a
szocialista, mind a polgari tervezési rendszerekben egyre terjedd alkalmazisa. A szovjet

! 3 Future educational policies in the channing social and economic contex. OECD, Paris, 1979.;
Hummel Ch.: Education today for the world of tomorrow. Paris, IBE, 1977.; Thinking ahead,
UNESCO, and the challenges of today and tomorrow. UNESCO, Paris, 1977.; UNESCO Educational
planning: A world survey of problems and prospects. Paris, 1970.; Vanghan B. W.: Planning in
Education. Cambridge University Press, 1978.

14Cole S.: Towards a modell for long-term education policy. In: Computer in Education, 1980.

_Vol. 4. 147-165. o. Inbar D, E.: Education Planning: A Review and a plea. In: Review of Education
Research, 1980. Vol. 50. 3. sz. 377-392. o.

! $Information: an essential factor in educational planning and policy. Eds. G. Psacharopoulos.

Paris, UNESCO. 1980.
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torekvéseket attekintve V. Fedorotivo és T. Fedorova kiemeli azon modellek fontossdgdt,
amelyeket a kozéptavi tervezéshez dolgoztak ki.! ¢

Elgondolkoztaté, hogy bér a fejlesztéskutatis széles korben alkalmazott az iparban,
kereskedelemben és dllamigazgatdsban, azonban a miivel6dés teriletén még nem hoditott
tért. Ezt csak részben indokolhatja az a tény, hogy az oktatds-nevelési folyamat jellemz&i-
nek kvantifikdlasa rendkiviil Osszetett probléma. A ,,human-process” stochasztikus jellege
ismert, azonban ha Osszességében nem is, de OsszetevBire vonatkozdan megkisérelhetd a
matematikai leirds. Eppen ezért figyelemre méltS, hogy a legijabb kutatdsokban mind
szélesebb korben alkalmazzdk az operdciokutatds killonbozd modszereit. Ezek a tudo-
ményos és gyakorlati tevékenységek Otvozetét alkoto kutatdsok olyan kovetkeztetések és
javaslatok kidolgozdsdra irdnyulnak, amelyek alapjin optimdlis dontések hozhaték a
céltudatos fejlesztési folyamatok megszervezése és irdnyitdsa teriiletén.

A. J. Uvarov, a linedris programozds médszerével formalizdlta a szovjet dltaldnosan
képzé iskoldk 8. osztalyat végz8k, iskolatipusok szerinti megoszldsinak el8rejelzéseit.! 7 A
makro-modell az dgazati tdvlati szakember-sziikséglet és a demogrifiai prognézisok
ismeretében hatdrozza meg a kozépfoku tanintézményekben tanulék szakmacsoportok
szerinti ardnydt. Az eljards egyértelmiien preferdlja a makroszinten megfogalmazott (nép-
gazdasdgi) igényeket. Szintén a linedris programozds maédszerével alkotott a tervezéshez
kapcsolédé modellt A. Deif, a foglalkozasi politika optimumdnak szamitdsira.'® Az
oktatdsi intézményekben végzetteket ,,0sztja el” a vertikdlis munkaerd-struktira szintjei
szerint. E modell meggy6z6 példdja annak, hogyan lehet egy ,sziik”, a tdrsadalmi
egyenlGtlenséget jratermelS iskolarendszert ,optimalizdlni”. Az évenkénti munkaerd-
igények és demogréfiai adatok ismeretében, a koltséglimitek fiiggvényében, meghatdrozni
az iskolatipusonkénti tanuldlétszdmot.

Az iskoldzds és a foglalkozds Osszefiiggéseinek elemzésére alkalmas nem-linedris
szdmitogépes modellek szintén az utébbi években jelentek meg. Alkalmazasuk killonGsen
a fejlédé orszdgokban a GNP (brutté nemzeti termék) és az iskoldzds dinamikdja kozotti
Osszefiiggések megdllapitisira eredményesek. Nevezetesen a foglalkoztatis mértékének
valtozdsa és az iskoldzds idGtartama — az adott orszdgokban — rovid tdvon egymds ellen is
hathat, ami jelentSs szocidlis fesziiltségek forrdsa lehet. A.N. Mashayekhi a gazdasdgi
novekedés és az oktatds expanziéjit a ,human resources” és a ,,.GNP” tervezési szemlélet
Osszehasonlitdsdval vizsgdlta.'® Megillapitdsai szerint a fejl6dé orszdgokban az extenziv
gazdasdgfejl6dés kiegyenlitetlenségébSl addddan, jelentSs lengéseket mutat a foglal-
koztatottak szdma. Kritikusnak tekinti az évenkénti 4%-os GNP novekedést, mely alatti
értéknél az oktatdsi rendszer ,tiltermelését” csak az oktatdsi id6 noévelésével lehet
ideiglenesen ' kompenzdlni. Elgondolkoztaté az a kovetkeztetés is, hogy a gazdasigi

16 Az optimélis tervezési modellek rendszere. Szerk.: N.P. Fedorenko. Kézgazdasigi és Jogi

Koényvkiadd, Budapest; 1979.
.. Y"Uvarov A. J.: Iszpolzovanyije ekonomiko-matematicseszkih metodov v szovremennoj praktike

planirovanija narodnogo obrazovanyija. Moszkva, APN, 1978.

18 Deif A.: A linear programming model for an optimum admissions policy in education. In: Appl.
Math. Modelling, 1980. Vol. 4. Febr. 39-44. o. ’

19 Mashayekhi A. N.: Economic Planning and growth of education in developing countries. In:
Simulation, 1977. No. 10, 189-197. o.
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ndvekedés korldtozott, mérsékelt iiteme mellett az dllanddsult, s6t idGszakosan csokkend
munkaerd-igények kovetkeztében, a tilképzés fékezGen hat az oktatdsi rendszerre,
kilénosen annak fejlesztésére.

Tanulsdgosak azok a tapasztalatok és vélemények is, melyek a makroszinti tervezés
mellett kiépiil6 terileti tervezés sziikségességét és eredményeit dsszegezik.2® A teriileti
oktatdsfejlesztési tervek az adott terilleti egység szocialpolitikai sziikségleteibél és gazda-
sdgi lehetSségeibdl indulnak ki. A lokdlis igény-lehetség becslések Osszehangoldsa a
kozponti fejlesztési torekvésekkel jelenleg kétségteleniil problematikus, ugyanakkor a
teriileti modellek értékes informdcidkat adhatnak az ilyen jellegli Gsszehasonlitdshoz, s
eredményeképpen mddositani lehet a teriileti fejlesztési elképzeléseket és terveket. Segit-
ségiikkel a miivel6déstervezés felmérheti, hogy a teriileti oktatdsfejlesztési elképzelések
Gsszhangban vannak-e az oktatdsi rendszer egészének fejlesztési célkitiizéseivel.

Kétségtelen, hogy a modellek struktirdja csupdn részlegesen tiikkrozheti az oktatdsi
rendszer fejlesztésének kilonbozd mutatéi kozotti valosdgos Osszefiiggéseket, s eseten-
ként alig kidolgozott az optimalizdlds kritériumainak problémdja. Mégis a konzekvens
fejlesztésre torekvs rendszerekben a bazisul szolgdlé kozéptivi prognézisokat olyan
modellek szavatoljdk, amelyek magukba foglaljdk az egymdssal kolcsonos kapesolatban
dll6 dgazatokat és dgazatkézi komplexumokat. Ezekben a modellekben a teriileti szem-
lélet fokozott figyelembevételére még akkor is sziikség van, ha ez bonyolitja az optimalis
tervezés problémdjat, mind a modellparaméterek — viltozdk és relicidk nagy szdma —,
mind magdnak az optimum fogalmanak a definiildsi nehézségei miatt.

A kiilonboz6 alapkutatisok eredményeképpen — amelyek szorosan kapcsolédnak a
mér foly6 tervezéselméleti kutatisokhoz —2! a tervezési szemlélet olyan fejlesztése
virhat6, amely a maindl pontosabbd teszi az dgazati tervezGmunkdt, ugyanakkor hozzi-
jarul a tervezés rendszerelméletli tovibbfejlesztéséhez, egy dtfog6bb tdrsadalmi tervezés
irdnyiban,

4. Kovetkeztetések

Ha az oktatdstervezést aktiv, valésigformdlé folyamatnak tekintjiik, ugy azt csak
magas technoldgiai szinvonalon lehetséges megvalGsitani. A jelenlegi feltételek kozott a
tervezés hatékonysdga donté mértékben fiigg a tervezési, fejlesztési tevékenységben alkal-
mazott eszk6zok és modszerek mindségétsl. A tervezGi szemlélet pozitiv vdltozdsa

PratT)

nehezen képzelhetd el gy, hogy egyik naprél a midsikra az tn. ,6ltogetds”, a jelen

*°Hazai vonatkozdsban elsGsorban azokra a munkilatokra utalhatunk, melyek Kulcsar Viktor
vezetésével a regiondlis tervezés mdédszertandnak fejlesztésére irdnyultak. (V6.: Ligeti I., Cserndtony
Cs.: A gazdasigi korzetek novekedési palydi és azok elemzése. A regiondlis elemzések mddszerei.
Szerk.: Kulesdr V. Akadémiai Kiadd, Budapest, 1976. Rechnitzer J.: A terilleti folyamatok modelle-
zésének kérdéséhez. Teriileti kutatdsok 4. Szerk.: Barra Gy. MTA Féldrajztudomdnyi Kutatd Intézet,
Budapest, 1981. 17-28. o.

21 Egyrészt azokra a pl’OgnosZtlkal munkalatokra utalhatunk, amelyek az elmilt evtlzedben
hazdnkban is megindultak, és amelyeket az MTA Jovékutaté Bizottsiga koordindl. Mdsrészt pedig
olyan tervezés-elméleti és mddszertani kutatisokra, amelyek az MTA Ko6zgazdasigtudomdnyi Intézeté-
ben, illetve az OT Tervgazdasdgi Intézetében folynak.
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torténéseivel mereven egyuttfuté tervezést vagy az ellendrizhetetlen ,,dlomtervezést” egy
dinamikusabb fejlesztés-orientdlt tervezés valtja fel.

Eppen ezért az oktatds-nevelés rendszerével szemben témasztott fokozédo tarsadalmi
kovetelmények indokoljék egy olyan hazai oktatdstervezési modell kidolgozdsdt, amely
nem egyszerden a munkaers$-szilkséglet elGrejelzéseire €piil, hanem az oktatdsi rendszerrel
szembeni tdrsadalmi igényeket egyiittesen, komplex modon veszi szimitisba, s eziltal
hozzdjarul mind a tavlati kdzoktataspolitikai koncepcidk kialakitisdhoz, mind a koz-
nevelés folyamatos korszer(sitéséhez. A mddszertani kutatdsok®? kiterjednek az oktatds-
tervezés €s a tdrsadalmi-gazdasdgi tervezés, az oktatdstervezés és a miivelGdés tervezés, a
szakembersziikségleti- és a munkaerstervezés, tovibba az oktatdstervezés és a tertileti
tervezés koOzotti Kkapcsolatokra. Ide tartozé feladat az oktatdstervezés informdcids
- bazisinak és mutatészamrendszerének fejlesztése is.

Bir a hazai oktatastervezés tobb évtizedes muiltra tekint vissza, mégis a hazai kutatdsok
mindmaig adésak az oktatdstervezés hazai torténetének elemzé-értékeld feldolgozasival,
mely sordn minden bizonnyal rendszerezhet6k azok a mddszerek, elméletek, ,,iskoldk”,
melyek a jelen és jové oktatdstervezésének tudomdnyos alapjait képezhetik. Az dltaldnos
érvényli Osszefiiggések feltdrdsdval mod és lehet&ség nyilhat az oktatdstervezés fejlédési
irdnyainak és- korldtainak a tdrsadalmi-gazdasdgi fejl6dés viltozé kovetelményeivel és
igényeivel torténd Osszevetésére, egy olyan mindmadig hidnyzé szintézisre, mely kiindul6-
pontja lehet egy Ujabb tipust oktatdstervezésnek.

Az oktatdstervezés és prognosztika killonbo6zé szintjein tevékenyked6k kozott aktiv,
koordinativ egyiittmiikodés teremtheti meg azokat a feltételeket, amelyek alapjin az
oktatdsfejlesztés komplex tervezése megval6sithaté. A hatékony informdciocsere fel-
tételezhetden nem sziinteti meg a tervezési-fejlesztési konfliktusokat, azonban médot
nyujthat arra, hogy a kiilonb6z6 nézetek, elképzelések, koncepciék még a tényleges
politikai dontést megelGzGen alternativikkd formdlédjanak.

A komplex oktatdstervezés mind horizontélisan — pl. makroszinten az oktatds-nevelés
funkcio6i szerint —, mind vertikdlisan regiondlis, partikuldris szintek szerint tagozédik. Ha
a hatékonysdg a tervezési tevékenység minden szinterén kovetelmény, vigy az iltaldnos
érvényii oktatdspolitikai dontések mellett jelentSségiiket és silyukat tekintve sem el-
hanyagolhatok a lokdlis szempontok. Ezeknek figyelembevétele az oktatdstervezéstsl
olyan mikromodszerek kimunkdldsit és alkalmazdsit igényli, melyek a helyi oktatas-
politikdt/tervezést egyarant segitik és Osztonzik.

Az oktatésfejlesztés komplex tervezésének mddszertani korszeriisitésében a szdmitds-
technika alkalmazdsa, feltételezhetGen eszk6z és modszer oldalrdl egyarant fokozédéd
iitemben jelenik meg. A nemzetkozi torekvések progressziv elemeinek hazai adaptdcidja,
céljainkkal és lehetdségeinkkel dsszhangban torténd fejlesztése, tartalmdban és médszer-
tandban is kapcsoloédik az oktatdstervezés korszeriisitéséhez. A magasabb technikai-
technoldgiai szinvonalon szervezett tervezd tevékenység hatékonyan hozzdjarulhat az
oktatdspolitikai dontések széles és relevins informdciobdzison torténd, alternativ javas-
latokkal kimunkalt el6készitéséhez.

22 Az MTA Pedagdgiai Kutatécsoportja Rendszertani Osztdlydnak kutatdsai mar az elmilt években
is kapcsolodiak a médszertani kutatdsokhoz. E munkdlatokat folytatva 1981-t61 az Oktatdskutatd
Intézet Tervezéshez kapcsolddd kutatdsok temacsoport]an beliil foglalkoznak az oktatdsfejlesztés
komplex tervezésének modszertani kérdéseivel.
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BABOSIK ISTVAN

A KOZOSSEGI KOZVELEMENY
SZEMELYISEGFORMALO FUNKCIOJANAK IRANYITASA
PEDAGOGIAI ESZKOZOKKEL ‘

A szakirodalomban fellelhet6 nevelési folyamat-értelmezések, formai eltéréseik
ellenére is rendelkeznek lényegi kozos dllispontokkal. fgy nem taldlhaté nézetkiilonbség
abban a tekintetben, hogy a nevelési folyamat keretében végsé soron tdrsadalmikovetel-
mények, elvirdsok kozvetitése valGsul meg abbdl a célbdl, hogy ezeket a kovetel-
ményeket, elvirdsokat a novendékekkel elfogadtassuk, személyiségiikbe beépitsiik, s
ennck eredményeképpen magatartdsukat szabilyozé személyiségkomponensekké alakit-
suk 4t. Még abban is egyOntetiieknek tekinthetdek a nézetek, hogy a személyiségformalds-
ban dont6 szerepli tdrsadalmi tartalmak kozvetitésének alapvetd titja ezen tartalmak
feluilrdl lefelé torténd, vagyis direkt modon val6 kozvetitése, ami lényegében a nevel§ dltal
a novendékek elé tirt, készen megformdlt normak, eszmék, célok, idedlok, magatartdsi
modellek elsajdtittatdsdt, interiorizdldsit jelenti, s amely tartalmakat ennek megfelelGen a
novendéknek fokozatosan it kell formdlnia kiils6leg megértettbdl belsSlég elfogadotta,
hatékony magatartasszabalyozo tényezévé.!

A direkt uton kozvetitett, elGzetesen a nevelS dltal szelektdlt, viligos formdban
megfogalmazott vagy megszervezett és meggy5zOen értelmezett tirsadalmi tartalmak
0sztonzéek, -nagymértékben megkonnyitik a novendékek belsd értelmeZz6 munkdjit, meg-
kimélik Sket a vaktaban torténd keresgéléstsl, nagyrészt a hibdzasoktol is.

A személyiségformdlds vdzolt itja a direkt vagy kozvetlen nevelési modszerek alkalma-
zdsa révén szervezhet$ meg, amelyek a nevelés egyik nagy modszercsoportjat alkotjak.

A személyiségformalds kozvetlen (tja a nevelési folyamat elengedhetetlen ismérvének
tekinthet§, metodikai kérdései is viszonylagosan részletesen tisztdzottak, igy egészében a
neveléstudomanynak ez a problémakore ritkdn vilik vita tdrgydva.

Nem mondhaté el mindez a személyiségformilds kézvetett utjirol.

A személyiségformalds mdsik, s a serdiil6korral kezd6d&en egyre hatékonyabbd vilé
utja a tdrsadalmi tartalmak kozvetett vagy indirekt kozvetitése. A kozvetett vagy indirekt
személyiségformilds esetében a novendékek kdzdsségi tevékenysége a nevelShatasok alap-
vet§ forrdsa. Emellett a kozOsségi tevékenység spontdnul kialakul6 vagy a neveldk dltal
specidlisan szervezett feltételei gy alakitjdk a tanulok kélcsonhatdsait, hogy ezek a
kolcsénhatisok vilnak az értékes normdk, eszmék, idedlok és magatartdsformdk meg-
teremtdivé és kozvetitGivé. A tanuldk kolesonhatdsai alatt azok az interakcick értenddk —

! Pszichologicseszkie problemi szocialnoj reguljacii povegyenyija. Szerk. E.V. Sorohova, M. J.
Bobnyeva. Moszkva, 1976. 187. o.
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kolesénos koveteles, kolesénos ellendrzés, kolcsonds segitségadds, kolcsonds értékelés,
kélesonos példaadds, kolesonds felviligositds — amelyek a kdzOsségben vagy csoportban
folyamatosan érvényesiilnek. Ebben az esetben tehit a nevel6 nem kozvetleniil hat a
novendékre, hanem kozbeiktatja a kozosséget, s annak élet-, valamint tevékenységbeli
feltételeit célirinyosan szervezi, indirekt uton irdnyitja a tanuldk személyiségformals
kolcsonhatdsait, mikozben a nevelShatdsok forrdsai és befogadéi is maguk a névendékek
lesznek.

A kozosségi tevékenység megszervezésére, valamint a tanulok kolcsénhatdsainak
irdnyitdsdra alkalmas eljdrdsokat kozvetett vagy indirekt nevelési modszereknek nevezziik,
ezek alkotjdk a nevelés mdsik nagy médszercsoportjit.

A nevelési folyamat megszervezéséhez mindkét modszercsoport rendszeres alkalmazésa
nélkiilozhetetlen, mivel ezek az eljirisok egymds kiegészitsi, s csak kiegyensilyozott
egylittesiik alkot ténylegesen formdlé nevelési hatdsrendszert. Onmagdban ugyanis a
koézvetlen modszerek alkalmazdsa gyakran csupdn kiilsGdleges, kényszerd alkalmazkodast
eredményez, amely a nevel6k vagy a kornyezet szocidlis kontrolljdnak megsziinésével
maga is megszlinik. Emellett a kozvetlen médszerek egyoldalu vagy til nagy gyakorisiggal
torténd alkalmazasa, kiillénosen a serdilés idGszakatol kezd6dGen, gyakran vdlthat ki a
névendékekbsl ugynevezett személyi ellendlldst, ami végsé soron lehetetlenné teszi a
neveld szdmadra a tanulok személyiségének formadldsat.

Ugyanakkor a kozvetlen hatdsrendszer korrigdlja, kiegésziti a kozvetett hatisok ird-
nyitdsbeli gyengeségeit. Ez ut6bbi hatdsrendszer ugyanis, mivel nem &all minden részleté-
ben a nevel§ szoros szabdlyozisa alatt, nem mindig a kivinatos tartalmi 6szténzék
megerSsodését eredményezi. Ez anndl is veszélyesebb, mivel igen nagy formalderejd
befolydsrol van sz, hiszen tudjuk, hogy a gyerekek mdr a 10. év koriili életkori
periédustdl kezdddGen, rendkiviil nyitottak a sajit kortirs-csoportjaikban le]atszodo
kolcsonhatdsok irdnt.?

Természetesen a kozosség személyiségformdlé hatdsainak esetében nem elégséges
egyszer(ien arra hagyatkozni, hogy irdnyitdsbeli fogyatékossigait mintegy spontdnul
kompenzilni fogjdk kozvetlen nevelési hatdsegyiittesek, hanem a lehetd legoptimalisabb
szinten célirdnyossd kell tenniink a kozvetett hatisok érvényesiilését is. Ehhez azonban,
viligosabban kell értelmezniink a kézosség szémélyiségformalé funkcicjit, s azokat az
életjelenségeket is, amelyek mintegy kozvetit6i vagy megvaldsitéi ennek a személyiség-
formdlé funkcidnak,

Mindez kitiintetetten vonatkozik a tanulokézésség kézvéleményere, amely nagyon
gyakran kiszdmithatatlannak ldtsz6 fordulatokat idéz el6 a nevelési folyamatban, s amely-
nek pedagdgiai szabdlyozasi mechanizmusa tobb részletében ma sem eléggé tisztizott,

1. A kozvélemény nevel6hatdsinak érvényesiilése
A kozvélemény személyiségformdlé szerepének silya, fontossdga a szocialista peda-
gogidban dltaldnosan elismert. A kozvélemény részben elGsegiti a negativ magatartas-
formdk korldtozdsit és leépitését, mdsrészt pedig kozvetiti a kollektiva normdit, reguldlja
2Roth, H.: Pidagogische Anthropologie. Hannover, 1971. II. Band, 563-564. o.
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és szervezi a gyermekek magatartdsit, kozosségi életét, stimuldlja a tdrsadalmilag hasznos
tevékenységet, a kozdsségfejleszté aktivitdst, az erkoOlcsi-tirsadalmi értelemben magas-
rendii magatartisformakat.>

Kérdés azonban, hogy a kozvélemény ilyen sokirdnyu, pozitiv személyiségformald
hatdsa hogyan és milyen formdban érvényesil? A kozvélemény maga, s egyszersmind
pedagogiai befolydsa is a k6zdsség tagjainak kolcsénhatdsaiban fejezédik ki. Ezt erdsiti
meg a szocialista pedagdgidban széles korben elfogadott azon dllispont is, miszerint ,,a
kozvélemény lényegében a kollektiva kovetelménytdmasztdsa, a perspektivak, az dszton-
zés és biintetés szakszeri alkalmazdsa a szervezett Kollektiva részérél”.*

A kozvélemény nevelShatdsdnak érvényesiilése és irdnyitdsa szempontjabdl elsGrangt
fontossdgl ismérvnek latszik a kozvélemény és az onkormdnyzati tevékenység elvilaszt-
hatatlan egysége, nevezetesen az, hogy a kozvélemény az Onkormdnyzati tevékenyseg
folyamatdban keletkezik, funkciondl és fejlédik. Onkorményzati tevékenység nélkiil 1éte-
zése és miikodése nem képzelhetd el, hiszen megjelenési formdit, a kozosség tagjai kozti
kolcsonhatdsokat, az onkormdnyzati tevékenység hivja életre. Ehhez még hozzitehetjiik
azt, hogy az o6nkormdnyzati tevékenység elemei, az onkormdnyzati akciok mindig kol-
csonhatdsokat eredményeznek a kOzésség tagiai kozott, ezekkel, vagyis a kozvélemény
megjelenési formdival szoros egységet alkotva zajlanak le.

Amikor tehdt az 6nkorményzati tevékenységrol és kozvéleményrdl beszéliink, 1ényegé-
ben a kozoOsségi donkormdnyzat keretében érvényesiilG egységes szocidlis életjelenség két
oldaldrél van szé, amely két oldal egymadstol elvdlaszthatatlan a gyakorlatban, s amelynek
csak a kozOsség tagjaira kifejtett nevelShatdsa érvényesiil egymadstol eltéré moédon és
formdban, Az dnkormdnyzati tevékenység nevelGhatdsa alatt ugyanis azt a beidegzd
hatdst kell érteni, amely helyes szervezés esetén az 6nkormdnyzati tevékenység résztvevdi
korében eredményezi a kozosségi magatartdsformdk kialakuldsét és megszildrduldsdt, mig a
kozvélemény nevelhatdsin az onkormdnyzati tevékenység nyoman keletkezd, az dltala
érintett Osszes tanuléra kiterjedS, sokoldali kélcsonhatdsrendszer személyiségformalo
hatdsai értenddk. :

A koézvéleményt alkoté kolcsonhatisok érvényesiilésének is megvan a maga specifikus
sajatossdga, amely abban jelolhetd meg, hogy nem csupdn a nevélés folyamatdnak meg-
szervezésében és hatékony érvényesiilésében jitszanak szdmottevs szerepet, hanem
kiilénleges funkciét toltenek be az dnnevelési folyamat elinditisdban és irdnyitdsdban is.
Ez azzal magyarizhatd, hogy a tarsakra, a kozOsség egy-egy tagjdra, egy részére vagy
egészére iranyitott hatds (kovetelés, tiltds, értékelés stb.) kiilonleges helyzetbe hozza azt a
tanulét is, akitSl a széban forgé hatas elindult. A kilonleges szocidlis helyzet arra készteti
6t, hogy sajat személyiségébe és magatartdsiba olyan értékeket vigyen, amelyek tdrsaira
irdnyulé hatdsdt aldtdmasztjdk, jogossd, megalapozottd és igy eredményessé teszik.
Nyilvanvalé ugyanis, hogy az olyan koveteléseket, amelyeknek a kovetelménytdmaszto
sem felel meg, a tdrsak nyiltan visszautasitanik vagy leplezett ellendlldssal fogadnik, s
ugyanakkor, ha valaki valamilyen kovetelménnyel 1ép fel mdsokkal szemben, ez a kovetel-

3Kozlov, I. F.: Egyinsztvo voszpitanyija i zsiznyi gyityej. Moszkva, 1964. 120—121. o.; Dardczy
Sdndor: A kozvélemény dllapota kozépiskolai kollégiumi tanulékndl. Pedagdgiai Szemle, 1968.
7-8.sz. 632. 0.; Korotov, V. M.: Razvityie voszpitatyelniih funkcij kollektiva. Moszkva, 1974. 247. o.
4Korotov, V.M., 1974. 15. 0.
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mény betartdsira 6sztOnzi 6t magat is, s ez nemcsak a kolcsonos kovetelmenytamasztasra
hanem az Gsszes tobbi kolcsonhatasformara is érvényes.®

Az onkormdnyzati akcick és a kozosség tagjai kozti kdlcsdnhatisok szoros Ossze-
fiiggése onmagdban is igazolja az 6nkormdnyzat és a kozvélemény szoros kapcsolatdt, s
azt is, hogy a kozvélemény kialakuldsa, fejlodése, nevel6 funkciéjdnak minSsége dontd
mértékben fiigg az 6nkorményzat és az Onkormdnyzati tevékenység szinvonaldnak ala-
kuldsdtsl. Ebbd] kovetkezGen azt mondhatjuk tehdt, hogy a kozvélemény nevelShatdsat
meghatirozé. elsGdleges tényezd az onkorményzat fejlettsége, helyesebben az Onkormdny-
zati tevékenység pedagogiai szinvonala.

Az dnkormdnyzati tevékenység pedagdgiai szinvonala. fugg az onkormanyzatl tevé-
kenység tartalmdtol, demokratizmusdtol és tudatossigitol Ha ezek a feltételek biz-
tositottak, azt mondhatjuk, hogy egyben biztositott a kozvélemény kialakuldsinak és
miikodésének egy elemi szintje is, mivel a fenti feltételek garantiljik az dnkormanyzati
akcidk szabdlyozott, célirinyos lefolydsit, s ez a tanulék kozti kdlcsonhatdsokat is
reguldlni fogja, hozzdjdrulva igy a nevelési és Gnnevelési folyamat teljesértékil kibonta-
kozdsdhoz. ,

A fenti dsszefiiggések megléte konnyen beldthaté mindenekelStt az onkormdnyzati
tevékenység tartalmdra konkretizdlva. Ha ugyanis az 6nkormdanyzati tevékenység tartalma
osszhangban dll a kozosség tényleges sziikségleteivel, ez a kozosségi szilkségleteknek
megfeleld tevékenység elGsegiti, hogy a kolcsonhatdsok Osztonzd funkcidja értékes
modon, vagyis a kozosségfejlesztd aktivitds irdnydban érvényesiiljon, s az ebbe a korbe
tartozé magatartdsi- és tevékenységformdkat, motivumokat erdsitse.

Nem kevésbé fontos tényezs a kdzvélemény személyiségformdld funkcidjanak ervenye-'

stilésében és orientdldsiban az onkormdnyzati tevékenység demokratizmusa, vagyis a
komplex, vezetésszerli onkormdnyzati tevékenység lehetOségének biztositisa minden
tanul6 szdmdra, dsszekapcsolva ezt a mindenkire kiterjedd rendszeres beszamoltatdssal és
plendris értékeléssel, s olyan szervezeti keretek kialakitdsdval, amelyek a huzamos egyiitt-
mikodést kovetelik meg a kozosség tagjaitol egy-egy onkormdnyzati feladat sikeres
megolddsa érdekében.
Az ilyen médon kialakitott széles kori, kozosseglleg értékes aktivitdsi lehetGség, az
ezen a terileten végzett pedagdgiai kutatémunka eredményei szerint, megnoveli az egyes
tanulok kozvéleménybeli ,szerepértékét,” vagyis megalapozza és fokozza a kézvéleményt
alkot6 kolcsonhatdsrendszerben betdltott funkcidjdt, mig az 6nkormdnyzati tevékeny-
ségb0l torténd kirekesztés, a kényszerii passzivitds, ¢ kolcsonhatdsrendszer heterogeni-
tdsat, a kozosségi érdekekkel szembendlld kialakuldsat idézi elG a kirekesztett csoportok-
nél vagy egyéneknél, illetve a kolcsonhatdsok gyakoriségénak szembetﬁnéi csékkenése
all be b

A kozvélemény nevelGhatdsinak érvényesiilését az onkormanyzan tevékenyseg
tudatossiga és szakszerlisége szintén j6tékonyan befolydsolja. Magitol értetédik ugyanis,

$Gorgyin, L. J.: Poostenyija i nakazanyija v voszpitanyii gyetyej. Moszkva, 1971.; Kororov, V. M.,
1974. 250. o.

¢ Vastagh Zoltdn: A kozosség munkijdnak és a gyermekek kolcsonos kapcsolatainak Osszefiiggése.
Pedagégiai Szemle, 1967. 7-8.sz. 621-630.0. Korotov, V.M., Szamoupravlenyie skolnyikov.
Moszkva, 1976. 37. 0. :
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hogy az atgondolt, szinvonalas 6nkormdnyzati akciok, differencidlt, s az adott helyzetnek
adekvat kolcsonhatdsokat eredményeznek, nem ébresztenek ellendllist vagy szembe-
forduldst a kozosség kovetelményeivel, céljaival, s magdval a kollektivdval szemben.

Végiil is sokoldalian bizonyithat6 tehdt az 6nkormanyzat, kézelebbrdl az onkormédny-
zati tevékenység, valamint a kozosségi kozvélemény kozotti szoros osszefuggés, és belat-
haté, hogy az 6nkormdnyzat szerepe a kozvélemény fejlédésében azért igen nagy, mert'a
kollektiva szerveinek megalkotdsaval, a megbizottak rendszerének kiépitésével, a tanulék
teljes tomegének bevondsdval a szervez6 munkdba, kialakulnak azok a csatorndk, amelye-
ken keresztiil megnyilvanul és hat a kozvélemény. Ennél is fontosabb azonban az, hogy az
onkormdnyzat megszervezése az Onkormdnyzati tevékenység tartalménak és kereteinek
megteremtésével végsé soron az 6nkormdnyzati akciok meginduldsihoz, s ezzel egyiitt a
kozvéleményt alkoté kolcsonhatdsrendszer kibontakozdsihoz biztositja a feltételeket,
amely feltételek bizonyos mértékig O6nmagukban is meghatdrozzdk a kozvélemény
személyiségformal6 hatdsianak intenzitdsat, sGt sok esetben minGségét is.

Tévedés lenne azonban azt hinni, hogy az 6nkormdnyzati tevékenység nevelGhatdsu
megszervezésének elemzett elvei dnmagukban biztositjdk a kodzvéleményt alkotd koz-
vetett hatdsrendszer optimidlis irdnyitdsdt. Err6l sz6 sincs, s a neveldmunkiban sem
elégedhetiink meg ezzel az irdnyitdsi szinttel, hanem emellett élni kell azokkal a magasabb
szinti formdkkal, amelyek teljesértékiien garantdljdk a kozvélemény célirdnyos hatdsait. -
Létre kell tehdt hozni, illetve miikddtetni kell a kozdsségen beliil a kozvélemény irinyitd-
sinak specidlis feltételrendszerét: az informdcios és értékelé forumokat, a.szerveket, a.
kereteket, valamint a perspektivikat és hagyomdnyokat.

2. A kozvélemeny irdnyitdsinak specidlis feltételrendszere

A koz0sség informdcios és értékeld szervei korében mindenekelGtt az iskolai radiot és a
faliujsdgot kell megemliteniink, mint olyan tényeziket, amelyek funkcidja a kbzvélemény
alakitasa és irdnyitdsa, illetve megnyilatkoztatdsa,”

Informdciés szerepiik mellett fontos értékeld szerepiiket is hangsilyozni, mivel ez
utébbi a gyakorlatban sokszor hittérbe szorul, s6t a szakirodalom is dontSen csak az
informiciés funkcidra utal, holott az értékelési feladatok elldtisa a kozvélemény alakitdsa
és nevelShatdsdnak érvényesitése szempontjibol elsérendi fontossdgii.

Az iskolai radi6 és a falivijsdg j6 lehetGséget teremt az 6nkormdnyzati szervek hatd-
rozatainak megismertetésére, az ezzel kapcsolatos kovetelmények kozvetitésére, a
perspektivik, feladatok megismertetésére, az ezek megvalGsitdsira torténd Osztdnzésre,
az egy-egy évfordulé kapcsin nevelési szempontbdl fontos térténelmi események fel-
idézésére, de a kozosségi feladatok megolddsit elGsegitS, illetve akaddlyozé tényezdk,
események, magatartdsbeli megnyilvanuldsok értékelésére is. Sajnos ez utébbira a gyakor-
latban csak igen ritkdn lithatunk példit, ehelyett gyakran tapasztalhaté, kiillonésen a
falitijsigok formalizdléddsa, kozvéleményformdlé és irdnyit6 funkciGjuk meg nem értése,

"Korotov, V. M., 1976. 38. o.; Székely Tibor: Gondolatok az 6nkormdnyzatrdl — egy iskola
tapasztalatainak tiikrében. In: A tanuléi 6nkormdnyzat fejlesztése. Szerk.: Dr. Petrikds Arpdd.
Tankonyvkiadd, Bp. 1978. 169. o.
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s ennek kovetkeztében szerepiiknek az évforduldk jelzésére torténd lesziikiilése, vagy
csupan mindenki el6tt ismert informadcick kozlésére torténd korldtozasa.

A rddiénal és a falijsdgnal nagyobb miiltd, de nem kevésbé fontos szervezeti keretei a
kozvéleménybeli hatdsrendszer irdnyitdsinak, a kolcsénds plendris értékelési forumok.
Ezek konkrét formdi nagyon kiilonbodzéek lehetnek. Betolthetik ezt a funkciét az iskola,
illetve osztalygy(ilés, a raj vagy Orsi megbeszélés, a nevelGotthoni csoportmegbeszélés vagy
a kollégiumi kozgyilés és az osztalyfénoki ora is, ha azon az adott kdzosség életének,
munkéjinak értékelésére, elemzésére kap lehetGséget vagy felszolitdst a kollektiva minden
tagja. Nem a plendris értékelési férum konkrét megjelenési médja tehét a dontd, hanem az
dltala betoltott nevelési funkcid, az, hogy kolcsonds értékelések sokasdgdt hivja eld, oly
mddon, hogy azok megerdsitsék a kozosség fejldését szolgdlé magatartdsi és tevékenység-
formdkat.

Kérdés azonban, hogy az informdcios-€rtékeld forumok és szervek dltal felkinalt
lehet8ségek mennyiben fogjak segiteni a kollektiva elvdrdsainak elfogadisit, illetve a
kozosségfejleszts aktivitds stimuldldsdt fogjdk-e szolgdlni? A kolcsonhatdsok, az értékels és
kovetelménytimaszté akcidk megfelel$ orientdlds nélkill nem mindig funkciondlnak cél-
irdnyosan, s ebbsl kévetkezden irdnyitdsuk biztositdsa pedagogiai sziikségszertiség. Azt a
normativ ajapot és tartalmat, amely meghatdrozza, hogy milyen irdnyban bontakozzanak
ki a kolcsonhatdsok és milyen magatartdsi vagy személyiségbeli sajdtossdgok megerdsitését
vagy leépitését szolgdljdk, a kdzOsség perspektivdi és hagyomdnyai alkotjik.

Mind a perspektivik, mind a hagyominyok kézvéleményt irdnyité funkcidja oly
médon érvényesiil, hogy ezek mint a k6zOsség dltal elfogadott kritériumok, mindsiteni,
meghatdrozni segitik az egyes tanul6k vagy csoportok kiilonboz6 megnyilvinuldsainak
kozosségi értékét, amely megnyilvanuldsok, ha megfelelnek a kozosségi célkitiizéseknek
vagy hagyomdnyoknak, megerdsit6 kdlcsdnhatdsokat valtanak ki a kollektivdbal, ha pedig
ellentétesek a perspektivikkal és hagyomdnyokkal, akkor leépit§ kolcsonhatdsokat hiv-
nak elG,

Természetesen a perspektivdk és a hagyomdnyok kozvéleményt orientdl6 hatdsiban és
¢ hatds érvényesiiléseinek feltételeiben, a fenti k6z0s vondsok mellett vannak specifikus
jellegzetességek is, melyekre a neveldmunka gyakorlatdban tekintettel kell lenni.

A perspektivik szerepe nem egyszeriien a k0zOsség mozgisdnak biztositdsa, hanem a
kozosség tagjainak nevelése, tdrsadalmilag értékes kovetelményrendszer kozvetitése és az
ezek elfogadtatdsdt elGsegitS kdlcsonhatdsok mozgdsitdsa és irdnyitdsa, A perspektiviknak
a nevelési kovetelményekkel alkotott szerves kapcsolatdt mi sem jellemzi jobban, mint az
a tény, hogy a kiilénb6z6 szintd perspektivik végsd soron a kovetelmények kiilonb6z6
formaival azonosak, illetve megvalGsitisuk minden esetben feltételezi meghatdrozott
nevelési kovetelmények teljesitését. Ha ez nem igy van, akkor az adott perspektiva nem is
tolt be személyiségformalé funkciot.®

Ennek megfelelden a perspektivik fejlédése egyben a kozosségi kovetelményrendszer
fejlodését is jelenti, de nem feledkezhetiink meg arr6l az alapvetd fontossigi tényr6l sem,
hogy ennek a kovetelményrendszernek bdrmilyen szintjér6l legyen is szé, a kovetel-
mények kozvetitését mindig maguk a perspektiva elérésében érdekelt gyerekek végzik el, a

8 Lihacsev, B. T.: Szisztema perszpektiniih linyij. In: Metodika voszp1tatyelnov0 processza. Szerk.:
Korotov, V. M. Moszkva, 1969. 259., 261. o.
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koztiik kibontakozé kélcsonhatdsok utjdn. Magdtdl értetddik, hogy a perspektiva elérésé-
nek feltételét alkoto nevelési kdvetelményekkel csak akkor azonosulnak a kozosség tagjai,
ezekkel csak akkor esnek egybe személyes torekvéseik, ha a perspektivdk nem csupdn a
kozosségi sziikségleteknek, de az egyéni sziikségleteknek (érdekeknek, kivinsdgoknak) is
megfelelnek. Csak ebben az esetben vidrhatd, hogy a kollektiva tagjai fellépjenek a
perspektiva elérését veszélyeztetd magatartisbeli és tevékenységbeli megnyilvanuldsok
ellen, s olyan kolcsonhatésokat produkéljanak, amelyek optimalis magatartasra és tevé-
kenységre késztetik a kdzdsség tagjait.

A perspektivakrél elmondottak szinte kivétel nélkil érvényesek a kéz0sség hagyo-
mdnyaira is, hiszen mind a perspektivik, mind pedig a hagyomdnyok természete tartal-
milag rokon, amennyiben mindkett a kozosség kovetelményrendszerének egy-egy rétegét
integrilja, ezeket kozvetiti, s ezek elfogadtatisa érdekében inditja el és irdnyitja a
kollektivin beliili kolcsénhatdsokat.” Mig azonban a perspektivik a jovébeni célok
megvaldsitdséhoz sziikséges kovetelményeket foglaljdk egységbe és kozvetitik, addig a
hagyomdnyok a kozosség életét stabilizdlé normarendszert integréljak, s olyan kolcson-
hatdsokat inditanak el, amelyek ennek a normarendszernek az elfogadisit segitik eld,
illetve kivdltjak a hagyomdnyos normarendszert megsértG magatartdsbeli és tevékenység-
beli megnyilvinulasok elleni kdlcsonhatasokat.

Tartalmi vonatkozdsban a hagyomanyok meghatdrozott élet- és munkaformakat, vala-
mint magatartdsformdkat elSiré kovetelményekbdl épiilnek fel, mintegy az adott kdzos-
ség ,.elemi normdit”, tehdt a kévetelményrendszer legid6tallobb rétegét dlelik fel, s ennek
elfogadtatdsa révén jarulnak hozzd a személyiség kollektiv sajitossigainak megerGsitésé-
hez. '

A perspektivdk és hagyomanyok funkcionilis elemzése, tehdt a nevelési folyamatban
betoltott szerepiik szemrevételezése alapjan amdl gyéz6dhettiink meg, hogy a perspek-
tivak és hagyomdnyok kozvélemény-irdnyit6 funkcidja egyarant olyan médon érvényesiil,
hogy egységessé, egyOntetiivé teszi a kozOsségen beliili kovetelménytamasztast, s a kove-
telmények elfogadtatdsit szolgdlé kolcsOnhatdsrendszert, gdtolja az egymdsnak ellent-
mondd, mindenekel6tt a kozosség érdekei ellen haté kovetelmények megjelenését, de ez
utobbiak megerdsitésére szolgld kolcsonhatdsok megjelenését is. Ezek a funkcidk teszik
mindenekelétt nélkilozhetetlenné a perspektivik és hagyomanyok kialakitdsit a koz-
vélemény célszerd irdnyitdsdt szolgilo feltételek egyiittesében.

3. A kozvélemeny irdnyitisinak és mozgositisinak modszerei

A kozvélemény irdnyitdsinak eddig elemzett specidlis feltételei (az informdcios és
értékeld forumok, valamint a perspektivik ¢és hagyomdnyok) mellett, beszélhetlink a
kozvélemeny mozgdsitisinak eljdrdsairol is. Ezek az eljirdsok a kovetkez6k:

— a kézvetett kovetelés,

— a kdzvetett értékelés,

— a kdzvetett felvildgositds,

— a kdzvetett példaadis.

®Lewin, A.: A nevelés rendszere. Tankonyvkiadé, Bp. 1973. 73.0. Korotov, V.M., 1974.
248-252. 0.
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A kozvélemény mozgdsitdsdnak felsorolt eljardsai természetesen beleszovédnek az
onkormdnyzat és az onkormdnyzati tevékenység megszervezésének munkdlataiba, illetve
az informdcids és értékels férumok miikSdésével dsszefonddva jelennek meg dltaldban, de
természetesen 6ndllé jellemzdkkel is rendelkeznek, és alkalmazdsuk nem egy sajitos
gyakorlati szabilya is ismertté vilt az utobbi évek kutatdsai nyomén.'® Ezen jellemz&k és
szabdlyok tudomdsulvétele és hasznositdsa nem nélkiilézhetd, ha a kozosség szemsélyiség-
formdlé hatdsrendszerét, mindenekel6tt pedig a kozvéleményt alkoté kélcsonhatds-rend-
szert célirinyosan és gazdasdgosan akarjuk mikodtetni.

A kozvélemény mozgisitdsinak eljdrdsait, mindenekelStt pedig ezek pedagégiai
funkciGjat vizsgdlva, azt mondhatjuk, hogy az eljirdsok mindegyike elGsegiti annak a
folyamatnak az érvényesiilését, melynek keretében a kollektiva és minden tagja
fokozatosan dtalakul a nevelShatisok szubjektumdvd, forrdsivd, a kozvélemény haté-
tényezdjévé, a neveldk dltal képviselt tdrsadalmi elvdrdsok pedig a kollektiva tdrsadalmi
véleményévé, a kolcsOnhatdsok normativ alapjivd, a kolcsonhatds-rendszer altal koz-
vetitésre és elfogadtatdsra keriil6 tartalomma valnak.

Vegyiik szemiigyre ‘a tovdbbiakban azt, hogy a fenti dltaldnos pedagégiai funkcick
milyen feltételek mellett és milyen konkrét formdban érvényesiilnek a kozvélemény
mozgésitdsdnak egyes eljdrdsai esetében, mindenekel6tt a kGzvetett kovetelés esetében.

A kozvetett kovetelést elemezve vilik legszembetlingbbé, hogy ez az eljirds egy-
értelmien arra szolgdl, hogy a nevelési koveteiményeket a kozvélemény kovetelményeivé,
a kozvéleményt pedig ezen kovetelmények kozvetitGjévé alakitsa dt. Lényeges sajitos-
sigainak és hatdsmechanizmusdnak megértéséhez célszerli Osszehasonlitani a kdzvetett
kovetelést a kozvetlen koveteléssel.

Ebbél az 6sszehasonlitdsbol kitlinik, hogy a kozvetlen kdvetelésnél a neveld a kovetelés
szubjektuma, a gyermek az objektuma, s hatdsa vdzlatosan a kovetkezéképpen érvényesiil:
pedagdgus > kovetelés > novendék — cselekvés. A kozvetett kovetelés azonban jéval
bonyolultabb formdja a pedagégiai hatdsnak, s mdr nem egy tanuléra gyakorolt befolydst
irdinyoz el8, hanem csak azzal a céllal irdnyul egy kivilasztott ndvendékre vagy a
gyermekek egy csoportjira, hogy kiviltsa az & kovetelésiket mds novendékekkel vagy
gyermekcsoporttal szemben. Ez esetben a gyermek médr nemcsak objektuma a kovetel-
ménynek, hanem kozvetitdje, hordozéja is. Igy tehdt a kozvetett kovetelés hatds-
mechanizmusa a kovetkez6 mdédon vézolhaté fel: pedagdgus — kovetelés = kollek-
tiva < kozvélemény - ndvendék — cselekvés.

A kozvetett kovetelés esetében az egy novendék célszer( kivilasztdsa azt jelenti, hogy
egy-egy nevelési kovetelményt azzal a tanuléval szemben fogalmazunk meg, aki a kozos-
ségi élet olyan teriiletéért felelGs, amelyre a kovetelményiink vonatkozik, s jelezziik, hogy
téle varjuk az adott koveteimény végrehajtisdt. A kozvetett kovetelés tehat akkor sem
Olti az egyéni kovetelménytimasztds alakjdt, ha a kollektiva egy tagjdra iranyul, mert az
igy kivdlasztott tanulé abban a helyzetben van, hogy megbizatdsandl, tisztségénél fogva a
kozosségi élet adott teriiletén illetékes kovetelmények kozvetitésére és tdmasztdsdra.
Eljdrdsai jelentds szocidlis silyt kapnak, amelyeket a kdzosség nem tgy fog fel, mint egy
tirsuk koveteléseit, hanem mint a kollektiva meghatalmazottjinak a kozosség érdekeit
szolgdl6 elvirdsait.

Yo Korotov, V. M., 1974. 267. o.
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A kozvetett kovetelés dltalinos, kozvéleményt orientdlé funkcidjarél elmondottak
f6bb vondsokban érvényesek a kGzvetett értékelés eljardsdra is.

A koz0sség autondm értékeld tevékenységének kialakuldsa elGtt kiillondsen, de azt
kovetden is, nélkilozhetetlen szerepet tolt be a kézvélemény irdnyitidsdban, a kolcsdnos
értékelS akciok kivdltdsiban, szabdlyozdsiban és pedagodgiai célirinyossdguk biztositdsd-
ban a neveld részérdl kiindul6 kozvetett értékelés. Hasonloan a kozvetett koveteléshez, a
kozvetett értékelés elinditéja is a neveld, s az értékelés ebben az esetben a kollektiva
egészére vagy egy csoportjara, szervére iranyul, a csoportos elismerés vagy csoportos
elmarasztalds valamilyen konkrét formdjiban.!?

A kozvetett értékelés nyomdn a kollektivdn vagy. csoporton beliil killonb6zé gyakori-
sagu és hevességli kolcsonos értékels akcidk indulnak el, amelyek az értékelés alapjiul
szolgdlé kovetelmények (hagyomdnyok, perspektivik, kozosségi sziikségletek) elfogaddsa-
nak, illetve e kovetelményeknek ellentmondé magatartdsbeli és tevékenységbeli meg-
nyilvanuldsok leépitésének az irdnydban hatnak.'?

Ezeknek a kollektivin vagy csoporton belili kdlcsonos értékels akcioknak a lefolydsa
és hatdsmechanizmusa attél fiiggGen alakul, hogy az elismerést kapott csoporton beliil a
csoporttagok érdemei azonos nagysigrendiiek-e, illetve az elmarasztaldst kapott csoport
tagjait azonos felelGsség terheli-e valamely kovetelmény megsértésében. Ha az érdemek, a
felelGsség mértéke minden csoporttag esetében azonos, akkor dltaldban a neveldi értékelés
tobbé-kevésbé azonos formdban t6rténd reprodukdldsa és cirkuldcidja figyelhetd meg a
csoportokban. Az érdemek és a feleldsség nagysigrendbeli kiilonbsége esetén azonban a
csoporton beliili kolcsonhatdsok igen hevesek és sokfélék lehetnek, s azokra a csoport-
tagokra irdnyulnak alapvetSen, akik vagy nem miikodtek kozre kivdnatos szinten a
. kovetelmény teljesitésében, vagy hdtréltattdk a csoportot az elismerés elnyerésében, vagy
elsGdlegesen felelgsek abban, hogy a csoport elmarasztaldst kapott. Ilyen médon a
csoporton belilli értékelé kolcsonhatisok a kollektivinak éppen azon tagjaira hatnak a
leginkdbb Osztonz6 mdédon és a legnagyobb intenzitdssal, akikre a legkevésbé jellemzd a
kozosség kovetelményeinek elfogaddsa, tehdt akik az ilyen irdnyitott hatdsokra a leg-
nagyobb mértékben riszorulnak.

A kozvetett kovetelés és értékelés funkcidjdhoz latvinyossig tekintetében nem mér-
het&, ennek ellenére nélkiilozhetetlen szerepet tolt be a kdzvélemény hatdsrendszerének
irdnyitdsdban a kdzvetert felviligositds eljirdsa, amely a novendékek bevondsdt jelenti a
tirsadalom és a k6z0sség eszmei-erkolcsi értékeinek kozvetitésébe, dtalakitja a kollektivat
a meggy6zés szubjektumdvs, az eszmei-erkOlesi informdcick hordozéjava. Ez az eljdrds
dltaldban vita formdjdban realizalédik.'3

A vitdk tdrgya éppugy lehet a tdrsadalom életének kiilonbozé eseménye, mint az
osztaly, az iskola kozoOsségi tevékenységének egy-egy mozzanata vagy egyes tanulok
magatartdsa. A vita azonban nem biztos, hogy ©nmagitél is a kdzvetett felvildgositds
keretévé vilik és megfelelen szabilyozza, célirinyosan mozgdsitja a kolcsonos fel-

11 Bakonyi Pdl-Bakonyiné Vincze Agnes: Egyéni bindsméd a kozdsségi nevelésben. Pedagdgiai
Szemle, 1964. 9. sz. 787-796. o.

Y2 Bdbosik Istvan—M. Nddasi Mdria: K6zvetett réhatds a csoportmunkdban. Tankonyvkiadé, Bp.
1975.

13Korotov, V. M., 1974. 21. o.
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vildgosit6 akcidkat, s azoknak megfelel$ tartalmat és szinvonalat biztosit. Ehhez ugyanis
sziikkség van a neveld kozremikodésére, aki a vita aktiv résztvevije kell hogy legyen, s a
sziikséges pillanatban expondlt informaécicival, megallapitdsaival, elemzéseivel irdnyitottd
teheti a kolcsonds felvildgositds folyamatdt, mintegy megalapozva ezzel a helyes dllds-
pontot elfoglal6 tanuldk akcidit. Az igy érvényesitett, finom formdban realizdlédé neveléi
irdnyitds hatdsa kordntsem lebecsiilendd, hiszen a tapasztalatok és megfigyelések sok-
oldalian bizonyitjék, hogy a pedagdgus fentieknek megfelelden érvényesitett informacioi
és elemzései a tanuldk kolcsonos felviligosité akcidiban érvekké vdlnak, s igy fokozzdk a
célirinyos felvildgosit6 akciok gyakorisdgit és meggy6z5 erejét, azaz szabdlyozottd teszik
a felvildgosité kodlcsonhatdsok érvényesiilését. Eppen ez az az alapvetd jellegzetesség, ami
a kozvetett felviligositdst megkiilonbozteti a kozvetlen felviligositastél, amelyben az
aktiv szerepet maga a neveld télti be, az 8, mintegy feliilrél jové felvildgosito tevékenysége
domindl, s ez nem 4ll szerves és kozvetlen kontaktusban a tanulok kolcsonés felvildgosité
akcidival, nem fonddik Ossze azokkal, sGt a tanuldk érvei, elemzései, az dltaluk levont
kovetkeztetések sem a tdrsaknak szélnak, hanem a kozvetlen nevelGi felvildgositdsra
adott, a nevelSnek szl vdlaszok. Ldtnivald, hogy az ilyen kozvetlen felvildgositds
legfeljebb igen dttételesen dll kapcsolatban a tanul6k kélcsénhatdsaival, s igy annak
koézvéleményt irdnyit6 befolyisa is kisebb., _

A kozvélemény irdnyitdsdra szolgdlé eddig elemezett eljrdsok mindegyikét felilmuilja
komplexitdsban a kozvetett példaadds, amely orientdléan hat a tanulok kozott kibonta-
koz6 kolcsOnhatdsformdk mindegyikére, a kdlcsonos kOvetelménytamasztisra éppugy, -
mint a kélcsonos értékelési akciokra és a kolesonos felvildgositdsra. Ez a hatds maganak a
példinak a komplex jellegéb6l kovetkezik, hiszen a példa eszméket, normdkat, értékeket,
magatartds- és tevékenységformadkat testesit meg és tesz tapasztalati iton hozzaférhetvé.

Természetesen a kozvetett példaadds, eltérGen a nevelG kozvetlen példamutatdsdtol, a
koz0sség egy tagjanak vagy csoportjdnak modellil dllitdsit jelenti, a figyelem felhivdsit a
kozosségben taldlhaté pozitiv magatartdsi, tevékenységbeli mintdkra, s az 9sztonzést azok
kovetésére. Ez az eljdrds a pozitiv kozosségi példdk hatdsit felerdsiti, s a kozvélemény
hatdsrendszerének szdmottevs irdnyito faktordvd teszi, amely folyamat spontdn médon, a
nevelS beavatkozdsa nélkiil csak nagyon kevéssé vagy egyéltaldn nem bontakozhatna ki.
Ezt igazoljdk azok a kutatdsi eredmények is, amelyek szerint a kiemelt, a figyelem
elSterébe dllitott, biztatdst kapott modellek a gyermekek korében tekintélyre tesznek
szert, s utdnzdst inditanak el, mig ez a befolyds 6nmagdt6l nem jelenik meg.! 4

Azt, hogy a kozvetett példaadds, a kozosségben fellelhets értékes modelleknek a-
nevelShatdsok forrdsaivd torténd 4talakitdsa, nem lebecsillendd pedagégiai feladat, talin
negativ oldalr6l latjuk leginkdbb igazolhatonak azokkal a tapasztalati tényekkel, melyek
arra utalnak, hogy a céltudatos nevelsi irinyitds hidnya miatt az 6vodds kortél az
ifjukorig megfigyelhetGen, nagyon gyakran a negativ példdk hatdsa jut érvényre elemi
erével, s ez deformdlhatja mind a kozvélemény hatdsrendszerét, mind pedig a k6zosség
tagjainak személyiségét.

14 Bandura, A., Walters, R. H.: Social Learning and Personality Development. New York, 1964 .;
Masters, J. C.: Effects of Social Comparison upon the Imitation Neutral and Altruistic Behaviors by
Young Children. ,,Child Development”, 1972. V. 43. No.'1.
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A kozvélemény irdnyitdsdnak és mozgésitisdnak specidlis eljdrdsairl eddig leirtakat
Osszegezve megéllapithatjuk, hogy a tanuloko6zosségek kozvéleménye elvileg lehet nevelési
torekvéseinket segitd, de ezzel szemben haté tényezd is. Nyilvdnvaléan fontos teendé a
kozvélemény dtalakitisa a koOzosségi nevelGhatdsok forrdsévd. Ehhez nélkiilozhetetlen
feltétel az onkormdnyzati tevékenység szakszeri megszervezése, amely alapot ad a koz-
véleményt alkotd, kozdsségen belili kolcsonhatdsok célirinyos kibontakozdsihoz, 6n-
magdban azonban nem elegendd ezen kolcsonhatds-rendszer kelld hatékonysdgi és kell6
szinten szabdlygzott érvényesiiléséhez. Ehhez sziikség van a kozvéleméeny irdnyitdsinak
specidlis pedagdgiai feltételeire is: a kozosség informdcids-értékeld szerveinek, férumainak
kialakitdsdra; a perspektivdk kidolgozisdra; a hagyomdnyok megteremtésére, valamint a
kozvélemény irdnyitisinak és mozgJsitisinak olyan mddszereire, mint a kozvetett
kovetelés, értékelés, felviligositis és példaadis. A felsorolt tényezdkbél dllé6 komplex
irdnyito rendszer szakszerii megszervezése nélkill nagyon kevés remény van arra, hogy a
tanulékozosség kozvéleménye automatikusan optimdlis formdlé hatdst fejtsen ki a
gyerekek személyiségére.
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KORKEP

SZARKA JOZSEF

A FRANCIA PEDAGOGIA KORKEPE

Nem szabdlyos konyvismertetést kivinok irni. El&sz6r azért nem, mert nehéz,
majdnem lehetetlen lenne egy nyolckotetes, kozel 4000 oldal terjedelmii sorozatot
tartalmilag ismertetni, és kritikai igénnyel analizdlni. Mdsrészt azért nem, mert az ismer-
tetés j6 ha frissen koveti a megjelenést. Ezuttal pedig az elmiilt évtizedben — pontosan
1969 és 1978 koz6tt — megjelent kiadvanyrd! van szo.

Ismertetni viszont mégis érdemes ezt a maga nemében jelents, a villalkozds nagy-
vonalisdgdt és a kifejtés terjedelmét tekintve a nemzetkdzi figyelmet is megérdemls
sorozatot, a neveléstudomdnyok francia kézikonyvét. Ha hozziteszem, hogy francia
tdjékozodasunk az utébbi években hanyatlott, talin nem is kell az indokldssal tovibb
farasztani az olvasét.

Arra torekedtem, hogy néhdny kiemelt szempont alapjan valamelyes dttekintést adjak:
a nagyszabdsi munka szerkezetér$l, koncepcidjardl, szdmunkra kiilondsen is érdekes
tartalmi vondsairdl. Az egészbsGl annak kellene kideriilni, Roger Gal nalunk is ismert
konyvének cimét felidézve: Hol tart ma a francia pedagdgia?

Az a francia pedagdgia, amely a neveléstorténet legragyogébd | dilettansit”, azaz
Jean-Jacques Rousseaut adta a vildgnak, amely a szdzadforduldn, majd a huszadik szdzad
elsg évtizedeiben a reformpedagdgia ttérGi és meggyGz&déses hivei sordban taldlhatd.
Napjainkban azonban mintha kikeriilt volna a pedagdgiai aramlatok f6 sodrdbél, mds
orientaciék keletkeztek és ergsodtek meg, de azért arra érdemes tovibbra is figyelni, hogy
a francia kultira talajdn keletkezett pedagogiai gondoikodds ma mit mond szdmunkra.

*

A szerkezet. A végsG formédjdban nyolckotetes munkdt az induldskor hat kotetre
tervezték. Utblag meg lehet éllapitani, a b6viilés annak a kovetkezménye, hogy a mi
fogalmaink szerinti pedagdgiai pszicholdgiai problematika differencidiédott és a tervezett
egy kotet helyett két kotetet kapott. Ugyancsak Ondllésult és kilon-kiilon kotetben
szerepel a nevelGképzés és a permanens nevelés.

Melyek tehdt az épitmény alappiliérei?

! Traité des sciences pédagogiques. 1—VIII. Presses Universitaires de France, Paris. 1969-1978.
Szerk.: M. Debesse és G. Mialaret.
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Az elsd kotet dltaldnos bevezetést tartalmaz (Introduction);

A mdsodik kotet: neveléstorténet (Histoire de la pédagogie);

A harmadik kotetben az Osszehasonlité pedagégia keriil targyalisra (Pedagogie
Comparée);

A negyedik és 6t6dik kotetet a pszicholdgiai vonatkozasoknak szentelték a szerkesztGk
(Psychologie de 1’éducation; Psychologie pédagogique);

A hatodik kdtet: a nevelésszociologia tdrgykorével foglalkozik (Aspects sociaux de
I’éducation);

A hetedik kotet tdrgya a nevelGképzés (Fonction et formation des enseignants);

A nyolcadik kétet a permanens nevelés kérdéseit oleli fel (Education permanente et
animation socioculturelle).

A felsoroltakbol kitlinik, hogy a francia kézikényv nem tartalmazza a pedagdgia
ndlunk kialakult rendszerének két alapvetd dgazatdt: a neveléselméletet és a didaktikit.
(Kés6bb majd utalunk arra, hogy milyen médon szerepelteti mégis a neveléselméleti és
didaktikai kérdéseket.)

Mindenképpen figyelemre mélto a neveléstorténet mintegy megalapozé szerepe és a
pszicholdgiai vonatkozasok részletes térgyaldsa.

A szerzOk. Az egész véllalkozids f6 szervezGje, eszmeiszakmai irdnyitdja két ki-
emelkedd francia pedagdgus, a pdrizsi, illetve a Caen-i egyetem professzora, Maurice
Debesse és Gaston Mialaret. Utébbi miiveivel, személyes kapcsolataival Magyarorszdgon
jobban ismert. A nagy humanista hagyomdnyokat kévets és képvisels Debesse, és a
marxista tdjékozéddsd, eszmeileg-politikailag hozzdnk kozeldllé Mialaret meghatdrozo
moédon alakitottdk a kiadvény szellemi arculatdt, karakterét, tematikdjat. Debesse is,
Mialaret is — a szerkesztés feladatain kiviil — jelentss szerzGi munkit is vdllaltak, a nyolc
kétet mindegyikének arcélét meghatirozé Bevezetok (Introduction) koziil négyet
Debesse, négyet Mialaret irt. Mindketten tobbszords szerzéként is szerepelnek kiilonbozé
témakorokben. A nyole kotet szerz6i kizdrélag vagy majdnem kizarélag franciik,
egyetemi oktaték, kutatok, a francia oktatdsi rendszerben nagy tekintélyii altaldnos
feliigyelk. A természetes francia dominancia alél kivétel az Gsszehasonlité pedagdgiat
tartalmaz6 harmadik kotet. Ennek 16 szerzdje koziil 7 kiilfoldi, koztiik az 6sszehasonlité
pedagdgia olyan szaktekintélyei, mint George Bereday, Brian Holmes, Joseph Lauwerys,
Hermann Réhrs.

Ami a francia szerzfket illeti, nekiink nincs 4ttekintésiink arr6l, hogy az & belsd
értékrendjik szerint ki milyen ,,kategdridba™ tartozik, de szdmunkra is szakmai tekintélyt
jelent egy Jean Vial, Georges Snyders és kiilonosen egy René Zazzo neve.

Lényeges szerkesziGi elv az egység és a kilonbozsség érvényesitése a szerz6k meg-
vilasztdsdban. Egység van abban, hogy a szerz6k mindegyike aktiv pedagégus, kiillonbozd-
ség abban, hogy irdnyzatokat, egymdstdl eltérs felfogdsokat képvisel.

A kézikonyv koncepcidja. Ilyen nagyszabdsi véllalkozdsnak nyilvin az a célja, hogy a
neveléstudomdny tudnivaldit viszonylag teljesen, részletesen kozolje. A szerkesztdi el-
gondoldsrél, a kézikdnyv koncepci6jardl téjékoztat a sorozat elss, Bevezetés cimet viselS
kotete.

A kiadéi villalkozis idGszeriiségét, a pedagdgia kézikonyvének Osszedllitdsit a szer-
keszt6k mindenekelStt a pedagdgia irdnt megnyilvinulé novekvd érdekldéssel indokol-
jak.
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A kézikonyvnek kettds feladatot kell betoltenie: tdjékoztatdst kell adni arrél, hogy mi
tortént a tudomdnyban, hol tartunk a pedagégiai kérdésekre valé tudomanyos vilaszadds-
ban. Ennek alapjdn orientdlni, dszton6zni, segiteni kivinja a gyakoriati tevékenységet.
Nemcsak tényeket, hanem a jovdre irdnyulé Osztdnzést, programot is szdndékoznak
nydjtani. A gyakorlati irdnyultsigot nem prakticista médon kell felfogni: a pedagégiai
problémdk megolddsdhoz nem kozvetlen, moédszertani segitséget, hanem tudomdnyos
alapokat igér.

Elvi szempontb6l fontos értelmezési tdimpont, hogy a kézikdnyv (s ez a kiilonbség
magyarul elég nehezen érzékeltethet§) a neveléstudomédnyok (sciences pédagogiques)
alapjait, s nem a nevelés tudomdny4t (sciences de 1’éducation) tartalmazza.

Figyelemre mélté tovdbbd, hogy a kézikonyv szerzGi nem az elmélet és a gyakorlat
kett&sségében, hanem az elmélet, a gyakorlat és a kutatds hirmassigdban gondolkoznak.
Ehhez persze hozzd kell tenni, ebben az esetben a kutatds a kisérleti, empirikus adatokat
feldolgozé kutatdsokat jelenti. Szdmunkra egyeldre (? ) szokatlan, és elméletileg is vitat-
hat6 a kutatdsok azonositdsa az empirikus vizsgdlatokkal. Az egyoldali empirizmus
ellensilyaként viszont nagy szerepet kap a nevelésfilozofia fontossdganak hangoztatasa.
Ez utobbinak az értékekben valé eligazodds, és a pedagdgiai cselekvéseket Osszefogd
koherencia megteremtése szempontjdbdl szdnnak nagy szerepet.

Koncepciét érint6 kérdés a pedagdgia fogalmdnak korunkban tapasztathaté ki-
terjedése. Ennek megfelelGen kapott helyet a sorozatban a nevelés szocioldgiai Ossze-
fiiggéseit, valamint a permanens nevelést tirgyalé ©ondllé kotet. Igaz, hogy a francia
pedagégidban — Durkheim nyomdn — nagy hagyomédnya van a nevelés szociolégiai
vonatkozisai elemzésének. Az 6ndllé kotet az é16 hagyomdnyt teszi még hangsilyosabba. .
A permanens nevelés kérdései felé valé nyitds, illetve a kérdésnek a pedagégia alapvetd
dgazatai sordba valé ,,beemelése’ az iddk jele.

Visszatérve még a neveléstudomdny, illetve a nevelés tudomdnya dlstmkcm meg-
tételére, a szerkesztSk szerint a neveléstudomdny koriilhatdrolt, bizonyos értelemben
korlitozott tematika, ellenben a nevelés tudomdnyainak (Traité des Sciences de
I’éducation) kifejtése egész enciklopédidt igényelt volna. A tovdbbi magyardzat részben
érthets, részben zavarba hozza az olvasét. Ha tudniillik az elsé fogalom a nevelési
folyamatra teszi a hangsulyt, a mdsodik az eszk6zokre és a médszerekre, akkor felmeriil a
kérdés: nem vilasztjuk-e el tulsigosan az eszkozoket és modszereket magiatol a folyamat-
tol. A kérdés tovibbi bonyolitdsa helyett fogadjuk el, hogy a szerkeszt&k megdllapodtak
abban a konvenciéban, hogy a Traité des Sciences pédagogiques a neveléstudoményt a
jelzett koriilhatdrolt médon tartalmazza, azaz a pedagégiai gyakorlat tudomdnyos alapjait
jelenti.

A kézikGnyv tehdt — sok kotete, nagy terjedelme ellenére is — alapozé jellegl, s
némileg emlékeztet benniinket régebbi korok ma mair mulatsigosnak hat6 sokkoétetes
,,bevezetéseire”, és ,alapvonalaira™,

Fogalmak, témakorék. A mi pedagégiai rendszeriinkon iskoldzott olvasé szdmdra a
legfébb eltérést jelentd, s egyben a legtébb problémdt okozd téma- és fogalmi kort a
sorozat negyedik és 6todik kotete tartalmazza. Nézzik ezt kicsit részletesebben.

Az egymdssal Osszefiiggd két kotet cime: Psychologie de Téducation (A nevelés
pszicholégidja), illetve: Psychologie pédagogique (Pedagdgiai pszicholdgia). Mi az egyik,
mi a mdsik? Eléggé elnagyolt megkozelitéssel azt mondhatjuk, hogy az elsS a pedagégiai
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pszicholGgia éltaldnos kérdéseivel foglalkozik, a mésik pedig az alkalmazisi teriiletekkel.
Ez azonban valéban csak elnagyolt megkozelités. Az altalanos kérdések kozé tartozik a
fejlgdéslélektan rovid foglalata (igaz, a szerzG René Zazzo!), a nevelési helyzetek pszicho-
l6giai elemzése, valamint az értékelés problémdja, nemcsak pszicholégiai, hanem peda-
gogiai, s6t a mi sz6haszndlatunk szerint sziikebb didaktikai értelemben. Ennél sokrétiibb,
madr-mdr heterogénnek tling a masik kotet tartalma. Ez azonban nem csoda, hiszen ennek
a kotetnek vdllalnia kell — neveléselmélet és didaktika hidnydban — az ide tartozo
kérdések jo részének targyalasat. gy aztin a kotet 17 fejezetében ilyen témakat taldlunk:
iskolabalépés, csalddi nevelés, technikai nevelés, audiovizuilis eszk6zok, programozott
oktatds, az egyes tantdrgyak tanitdsinak oktatdspszicholdgiai, de helyesebb, ha azt mond-
juk, integralt pedagégiai elemzése. De ez a kotet targyalja az iskolapszichologia, a
palyairdnyitds kérdéseit is.

Mindez azt mutatja, hogy a francia pedagégidban a nagy hagyomdnyokat folytatva,
erbteljes a pszichopedagogiai 1itdismdd, s ennek megfelelden a pedagégiai problémdk
pedagdgiai és pszicholdgiai aspektusainak egyiittes kezelése. Ez pozitiv, és kivinatosnak
tarthaté eljdras. Az mdr kevésbé az, hogy ekozben elmosédnak az elsGdlegesen pedagdgiai
jelenségek korvonalai. Még sajndlatosabb, hogy az érdekes részletek ellenére sem kapunk
dtfogd képet a célok, a tartalom, a modszerek egységében kezelt nevelési folyamatrol.
Nem kell a dogmatikus neveléselmélet hivének lenni ahhoz, hogy ezt — bdrmilyen
ideoldgia alapjin szervez6d6 pedagdgiabol — hidnyoljuk.

Tartalmi és terminoldgiai vonatkozisban egyarint érdekes szemiigyre venni a hatodik
kotetet: A nevelés szociologiai aspektusai, Tehit nem nevelésszocioldgia, nem pedagdgiai
szociologia. A szerzdk ezzel azt kivdnjdk hangsilyozni, hogy ugyanannak a dolognak a
szociologiai aspektusairdl van sz6, s nem kivdnjdk el6térbe dllitani a tudoményédg 6néllé-
sdgdnak kérdését. Ez egyébként azért is j0 megolddsnak t{inik, mert a kotet tartalma
attori a szocioldgiai vonatkozasok korldtait. Ha a tartalmat kissé kozelebbrdl vesszik
szemiigyre, részben szocidlpszicholdgiai anyagot, részben oktatdsgazdasigtani és oktatds-
tervezési ismereteket taldlunk benne. Ezt latva, taldn tiirelmesebbek lehetiink hazai
szakembereinkkel szemben, akik nehezen tudjdk kialakitani a pedagégiai szocioldgia
sajdtlagos arcélét és tartalmadt,

Bizonyos fdradtsdg jelei mutatkoznak a zdré kotetek osszedllitdsiban. (De az is lehet,
hogy az olvasé farad a 3000. oldal t&jékin.) A pedagogus munkija, képzése ugyan
megérdemli a nagy figyelmet, de a kotetben az elvi jelent3ségii anyagrészeket elnyomja a
tisztdn dokumentécios jellegli anyag. Az utolsé kotetben a permanens nevelés ma mér
ismert problematikdja kap helyet, dtszéve a mi~fogalmaink szerinti kézmiivelddési tevé-
kenység — a francidban azonban részben mds jelentési animation socioculturelle —
jelenségviligdval. A kotet egy helyen igy kiilonbozteti meg, s egyben tugy kapcsolja
egymadshoz a két fogalmat, hogy az els6nek a tartalmi és szerkezeti elemeit, a mdsodiknak
a médszertani vonatkozdsdt emeli ki.

A pedagogus-témaval foglalkozé kotet eldszor is a pedagégus funkciGjdval foglatkozik,
igyekezvén rendet teremteni a fogalmak sokasigdban (a francidban: enseignant,
professeur, maitre, éducateur, pédagogue). Jelzik azt, hogy a funkciok béviilése és
viltozasa az oktat6tol az alakito (tehdt neveld) irinyaba mutat (enseignant - formateur/
professeur = animateur).
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Erdekes szempontokkal talilkozunk a pedagégus munkdjénak értékelésével kap-
csolatban. Felmeril az a kérdés is: ki hivatott arra, hogy az értékelést végezze. A
vilasz: a feligyel6, a kollégdk, maguk a tanulék is. Utébbival osszefiiggésben a
konyv Gage-te hivatkozik, aki a tanuldi értékelést, mint véleményr megszivlelends-
nek tartja.

Szdmunkra taldn szokatlan, de nyugtalanité tiinetek kovetkeztében nem tanulsig
nélkilli, hogy a kotet milyen nagy helyet szin a nevelSi személyiség és tevékenység
pszichopatologikus megnyilvinuldsainak. A pszichés zavarokkal kiizdé pedagégusok tobb-
sége mdr ezekkel jon a pilydra.

Az a kérdés is felmeriil, hogy egydltalin szabad-e alakitani a pedagégusokat. A furcsa
kérdésnek az értelme az, hogy milyen mértékben szabad beleavatkozni — a manipuldci6
veszélye nélkill — a pedagégus személyiségfejlodésébe. Eppen ezért Robert Dottrens
alakitds helyett felkészitést javasol (formation — preparation).

A neveléstudomdny a pedagdgusok felkészitésében fontos szerepet jdtszik. Makro-
szinten a tervezés kérdéseivel, kozépszinten a tantervi kérdésekkel, mikro-szinten pedig a
tanulé elsajitité tevékenységével foglalkozik. A pedagdgusképzés vezetS szempontja a
kisérletez$ pedagdgusok nevelése.

A permanens nevelés kibontakoztatdsival kapcsolatban sokatmondé az a megjegyzés,
mely szerint annak alapja a gyerekkori nevelésben van.

A kozmiivelddési tevékenység mai formdinak és feladatainak kapcsén figyelemre mélté
a haladé mozgalmak, a népi egyetemek, a radikilis értelmiség és a munkdssdg kulturdlis
egylittmikodésének felidézése, s ezen tradicidk értékének elismerése.

A sorozatban 6ndll6 kotettel szerepel az osszehasonlito pedagogia.

A tdrgy korilhatéroldsét, a szerkezeti felépitést, az Osszehasonlité pedagégia szemiélet-
modjat azoknak kiilon is érdemes tanulményozni, akik ezzel a teriilettel specidlisan
foglalkoznak. A nélunk is napirendre keriilt vitdkra célozva megjegyezziik, hogy a szerz6k
az Osszehasonlité pedagégidt a neveléstorténet folytatdsinak, jelenkori kiegészitésének
tartjdk, s tdrgydnak meghatdrozdsdra a kovetkez§ kisérletet teszik: ,,Az Gsszehasonlité
pedagégia a nevelés elméletének (theorie de 1’éducation) része, amely a kiilonb6zs
orszdgok és kultirdk neveléspolitikdjanak és gyakorlatdnak értelmezésével és elemzésével
foglalkozik™ (t. 3. p. 11). Azért beszéliink meghatdrozasi kisérletrdl, mert ez olvashaté:
amig a neveléstorténet a neveléstudomany legrégebben miivelt 4ga, emez az egyik leg-
fiatalabb, az utébbi egy-két generdcié miive. ,Még tapogatédzik céljdnak, teriileteinek és
modszereinek meghatdrozdsdban, szenvedélyesen vitatja problémdit: mindez a fiatalsdg
jele” (t. 3. p. 5).

Hangsilyozzdk, hogy az Gsszehasonlité pedagdgia leir, okokat elemez és nem torekszik
arra, hogy eljarasi normdkat hatdrozzon meg. Persze a tények leirdsa és értelmezése nem
lehet fiiggetlen annak elemz§jétSl. Nagyon tanulsigos J. Lauwerys egy megjegyzése F.
Schneiderrdl, aki meggydzddéses katolikus és neotomista 1évén sajitosan értelmezi ugyan-
azokat a tényeket.

Az Osszehasonlité pedagégia ,.fiatalsigdra™ utal az a korilmény, hogy jelentGsen
hozzdjdrult két uj diszciplina — 47 oktatdsgazdasigtan és az oktatdstervezés — meg-
teremtéséhez.

A kotet jelentds része (71—262.0.) a francia oktatdsi rendszer ismertetésével foglal-
kozik. Ez persze nem dnmagdban, hanem mdsok szdmadra Osszehasonlit6 anyag.
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Emlitettiik mdr, hogy a ,,nemzeti” kotetek mellett a harmadik nemzetkozinek tekint-
het, hét kilfoldi szerz miikodott kozre az Osszehasonlité pedagégia megirdsiban.
Sajnos, a kotelez6 tdrgyilagossignak nem mindenki tesz eleget. Amig példdul a francia
Alexandre Vexliard jéindulatian és 1ényegében tdrgyilagosan ismerteti a szovjet oktatdsi
rendszert, addig az Egyesiilt Allamok oktatssi rendszerével foglalkozé nagy tekintélyi
George Bereday és a (legaldbbis nilunk) kevéssé ismert Ursula Springer erGsen tilértékeli
az USA nevelésiigyét, és nem tartozkodik egy-két oldalvigdst6l sem a szimdra nem rokon-
szenves orszdgok (pl. Kuba) esetében. Azt a tételt pedig még polgdri szerzék is vitathatjdk,
mely szerint: ,,az amerikai nevelés teljesen fiiggetlen a politikai pirtok befolydsitol”
(t. 3. p. 303). Megkérdezhetjiik, a politikai pirtok nem osztdlyérdekeket képviselnek?

Emlitettem, hogy A. Vexliard tirgyilagosan és rokonszenvezé médon foglalkozik a
Szovjetunié nevelésiigyével. A kritikai megdllapitisokat is szovjet szerzéktdl idézi. El-
ismeri, hogy a szovjet oktatdsiigyben is jelentkeznek ellentmonddsok, de melyik orszig
mentes ezektdl? Elismeréssel sz6l a szovjet pedagégusok rdtermettségérsl és hivatds-
szeretetérdl. Méltdanyolnunk kell a francia szerzé GsszegezS megdllapitdsat, mely szerint a
szovjet pedagégia talin nem olyan tokéletes, mint ahogy némelyek allitjsk, de sokkal
jobb, mint ahogy egyes kritikusai bizonygatjdk.

Nincs sem terminoldgiai, sem értelmezési probléma a sorozat masodik kotetével, mely
a nevelés torténetét tdrgyalja. Els6 fejezeteiben kulturdlt, szépen kimunkilt anyag ez.
Elényosen érvényesiil benne a francia pedagdgia hagyomanytisztelete, formai igényessége,
s természetesen a kotet szerzGinek magas szakmai szinvonala., A nevelés torténete érez-
hetSen Maurice Debesse inspirdcija nyomdn ir6dott, a francia nemzetiségii szerz6khoéz
tdrsult az ugyancsak francia nyelvii kivdlo belga neveléstorténész, Arnould Clausse.

Idézzitk fel a kétet els6 mondatat: ,,A nevelésrdl sz6lo valamennyi tudomédnyos

igényiinek mondhaté tanulmdnyaink kozill kétségtelenill a pedagdgia torténete a leg-
régebbi” (t. 2. p. 5). A kotet francia cime: Historie de la pedagogie (A pedagégia torté-
nete). Ez sziikebb terjedelmi témakor, mint a nevelés torténete (a francidban a kiildnbség
jobban érzékelhetG: Histoire de 1’éducation). Emlékeztetiink arra, hogy ezt a sz(ikitést az
egész vdllalkozdssal kapcsolatban hangsilyozzdk a szerkesztGk. Mikor tehdt a nevelés
torténetérdl beszélnek, annak a pedagégidnak a torténetérsl van sz6, amelyet a kézikonyv
egésze korvonalazott. Legaldbbis elvileg, hiszen ha kozelebbrdl megnézzilk a tartalmat,
részben ismerds megolddsokra bukkanunk.,
, A kotet BevezetSjében Maurice Debesse természetesen felteszi a kérdést (nyilvdn nem
magdnak, hanem talin a nagyon is pragmatikus olvasénak): mire valé a pedagégia
torténetének tanulminyozisa? Legiltalinosabban arra vald, hogy fogékonyabbak
legyiink korunk nevelési problémdinak megértése irdnt. Kiilondsen fontos, hogy a mélyre-
haté véltozdsok csomépontjain keresztiil képesek legyiink megérteni e viltozdsok okait és
kovetkezményeit, A viltozasok dinamizmusdnak megragaddsa egyben utat nyit a j6vé felé
is. Teh4t a muiltnak a tanulmanyozdsa nem idegen a jovdre irdnyulé vizsgdléddisoktdl.

Ennek felismertetéséért azonban van tennival6, mert a pedagdgia torténete — sajndl-
kozik Maurice Debesse — osztozik a torténeti tudomdnyok sorsaban, és Franciaorszdgban
nem rendelkezik olyan tekintéllyel és vonzd erGvel, mint a kisérletez6 tudoményok.

A kutatis nehézségei részben abban taldlhaték, hogy a forrasok egyenetlenek: tébbet
tudunk a pedagdgiai gondolatokrél, doktrindkrél, mint a multban lezajlé tevékenységek-
161, s azokat kozvetleniil befolydsolé dokumentumokrol.
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Mint minden mds neveléstorténet, szépen, szabdlyosan az antik korszak nevelésével
kezdddik, a kozépkorral folytatédik. Kilon fejezetet kap a reneszdnsz olasz, német,
francia, angol véltozata.

A XVH-XVIIIL. szizad egyetemes neveléstorténeti dttekintése utdn a XIX. szdza-
dot illetden a szerzék keze a francia fejlemények felé hajlik, s az eurdpai kitekintés csak
néhiny — pontosan 4 — lapot kap, majd dttériink a jelenkorra, a szerzGk értelmezésé-
ben az utolsé évszdzadra. A szerkezeti tagolds érdekes: részben tematikusan, részben
jellegzetes pedagdgiai koncepcick mentén torténik. Ez az utolsé rész azonban oly nagy
mértékben beleolvad a jelen eseményeinek tdrgyaldsiba, hogy mar-mar kétségessé vilik a
torténeti értékelés lehetSsége, és egyébként is ellene mond a harmadik kétetben kifejtett
ama dlldspontnak, mely szerint az Osszehasonlité pedagégia elsGsorban a jelennek, a
neveléstorténet pedig mégis csak a miilttal foglalkozik.

A jelennel 6sszemos6dé kozelmilt tematikus csomépontjai: a technikai eszkozok
jelentkezése; a bioldgiai és pszicholdgiai szempontok rendszerré szervezddése; a szocio-
légiai tényezk hangsilyozdsa.

Es hogy a jelenig elvezetd neveléstorténet még tovibb feszitse az idGbeliség ivét, a
szerzSk . pillantdst vetnek a jovo iskoldjara is, melynek elmos6dé arculatdn olyan vondsok
rajzolédnak ki, mint a globilis, a sziikséges, a lehetséges kultira jegyei.

Mindez azonban az ardnyokra vonatkozik. Nem kell azt gondolni, hogy a pedagégia
torténetében nem taldlkozunk a pedagdgia nagy korszakaival, doktrindival, a pedagdgiai
gondolat nagy képviselGivel. A kotet sokatmondé névmutatdja tobb mint ezer nevet
tartalmaz.

Megkozelitési modok. A kézikonyvben targyalt témdkra mindenekelStt a pszicholo-
giai aspektus kiemelése a jellemzS. A francia szakemberek — ugy tlinik — a
pszicholdgidt ,anyanyelvi fokon” beszélik, szimukra természetes, hogy a pedagdgiai
problémdkat pszicholdgiai vonatkozdisaikkal egyiitt tdrgyaljdk, s6t mi tobb, egyenesen
pszichopedagégiai jelenségként kezeljék. A francia pszicholdgiai iskola hatdsa természetes-
nek tarthaté, a hatirokon kiviil keletkezett irdnyzatok koziil a pszichoanalizis gyakori
emlegetése a felt(ing. Nem arr6l van sz6, mintha g limine el kellene utasitani a pszicho-
analizis litdsunkat gazdagit6 felismeréseit, de mintha a hagyomanyos francia nacionaliz-
must6] valamivel tobb fenntart4s volna elvirhaté etekintetben.

Egyértelmlen pozitiv vondsa a Peaagégiai Kézikonyvnek a mély szakmai kulturilt-
sdgon alapulé szerves torténetiség, a pedagdgiai 6rokség magatdl értet6dS szambavétele.
Az a benyomdsa az olvasénak, hogy a sorozat szerz6i valoban ismerik és tudatosan
épitenek a neveléstorténeti el6zményekre. A kulturdlt gondolatmenetekbe egészen termé-
szetesen szovik bele Platén, Comenius, Rousseau, Claparéde és mdsok felismeréseit. Nem
is pontos kifejezés a ,beleszovés”, hanem a lényeges pedagégiai 6rokség talajin vald
természetes gondolkoddsrdl van szé.

Nem akarom tulértékelni, még kevésbé belemagyardzni ezt a mozzanatot, de ha nem
til nagy kockdzat ilyen 4ltaldnosité megjegyzést tenni, a francia pedagégia egy technokra-
ta irdnyzattal szemben az emberkozpontu és hagyomdnydrzé pozicidikat képviseli.

A harmadik 4ltaldnos jellemzd, s ez a korszer(iség kétségtelen bizonyitéka, a széles
kori tdjékozottsig a kortdrs szakirodalomban. Ez persze szakmai kotelesség, s nem
kiemelkedd erény. A Pedagégiai Kézikonyv koteteiben taldlhaté ntaldsok, hivatkozasok,
6sszehasonlit6 elemzések és gazdag bibliografidk azt mutatjdk, hogy a Traité szerzdi magas
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szinvonalon tettek eleget ennek a kotelességilkknek. A gazdag bibliografiira utaltam,
hiszen ki merne abban alldst foglalni, ki tudnd megitélni, hogy egy-egy témakérnek ma
mi a hiteles és relevdns vildgirodalma.

Ha az idézeteket és a hivatkozdsokat, illetve azok szerzgit nézziik, megnyugtathat
benniinket, hogy szakirodalmunknak tudomdsa van a nemzetkozi pedagégia nagy vonula-
térél. Taldn inkdbb az nyugtalanité, hogy nem tudjuk megitélni, a ndlunk ismeretlen
szerz0k mennyire jelentGsek, mit mondanak, mit képviselnek.

Arré]l mdr tettiink emlitést, hogy a szerkesztSk a nézetek soksziniiségének kivintak
utat engedni. Nincs sz6 tehdt valamely pedagogiai koncepcié kizdrélagossigarél. Lényeges
mozzanat, hogy a sokszinliség egy alapjdban véve pozitiv, progressziv pedagégia talajan
érvényesiil. Nem arrdl van sz6, hogy a progressziv jelleg marxista eldjeld lenne, de egyes
nézetek nincsenek is messze a marxista felfogistol. A jelzett alapallisbol kovetkezik, hogy
a Kézikonyv egésze tolerdns szellemet sugall, és inkdbb rokonszenvezd, semmint ellenkezd
a szocialista vildg nevelésiigyi vivmanyai irdnydban. Ez pedig nem kevés egy lényegében
polgari eszmevildagban mozgé6 pedagégiai rendszer esetében.

fgy aztin azt sem lehet dllitani, hogy a Pedagégiai Kézikonyv valamilyen mieghatd-
rozott eleven vagy egyszertien csak divatos dramlatot képviselne. Orzi a francia szellemi
élet racionalista hagyomadnyait, és a humén értékekhez valo ragaszkodast.

Ilyenféle, sokszerzGs, nem egy idGben megjelent sorozatnak az egyeztetési nehézségek
miatt megvannak a szinte természetes fogyatékossdgai. Ennek a kiadvinynak is. E16szor is
sok benne az ismétlés, illetve az dtfedés.

A kiadviny bGséges terjedelme helyenként terjengGsségre csdbitotta a szerzdket.
Emlitettik mdr, hogy a j61 komponilt kotetek, illetve fejezetek k6zé dokumentdcids
jellegli anyagok is bekeriiltek.

A mutatés, és sokat igéré cimek mogott helyenként eléggé sovany mondanivalét
taldlunk.

Ezek azonban az ilyenfajta villalkozdsok szinte szitkségszerii velejaroi.

Végiil elmondhatjuk, hogy a Traité des Siences pédagogiques a francia pedagdgia
reprezentativ jelentkezésének tekinthet. A tartalom gazdagsiga és sokoldalisiga, a
kovetenddnek tartott pedagdgiai normdk védelme, a nagy tradicick és a jelen kovetel-
ményeinek érzékeny egyeztetése, a magas intellektudlis szinvonal, a megformalds igényes-
sége legjellemz&bb vondsai. '

Az persze a francia pedagdgia szdmadra is nyugtalanité kérdés: hogyan alakul helyzete a
szdzad utolso szakaszdban. Maurice Debesse és Gaston Mialaret bolcsen igy tekintenek a
jové kihivdsai elé: ,,A pedagdgusnak az a szerepe, hogy megel&zze kordt, hogy el6re ldssa a
helyeset, nehogy elmaradjon azokt6l az eseményektGl, amelyek a ldtszélag szildrd hely-
zeteket megelézik és felforgatjdk. Egy ilyen Pedagdgiai Kézikonyv nem egyszeriien
ténymegdllapitds, hanem a maga mdédjdn a jov3 programja kivdn lenni.” (t. 1. p. 6.)
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VASKO LASZLO

EMLEKEZES CLARA ZETKIN PEDAGOGIAI MUNKASSAGARA
SZULETESENEK 125. EVFORDULOJAN

Clara Eissner 125 évvel ezeldtt, 1857. juilius 5-én sziiletett egy szdszorszagi falucska-
Ban, tanité csalddbdl. Sziilei 6t is taniténak szdntdk és 17 éves kordban Lipcsébe keriilt
egy maganintézetbe, ahol 21 éves kordban taniténdi oklevelet szerzett. Ezekben- az
években kerult kapcsolatba egy orosz didk- és emigrans csoporttal. Itt ismerkedett meg
kés6bbi férjével, az orosz szdrmazasi Oszip Zetkinnel, aki.a német szocidldemokricidhoz
csatlakozott s Marx, Engels tanainak kitarté harcosdva vélt. Tulajdonképpen & vonta be
Clara Eissnert a forradalmi mozgalomba és ismertette meg vele a szocialista tanokat.

Clara Eissner szocialista meggy6z&dése ekkor még erGsen érzelmi jellegii volt, azonban
a 14 jellemzd szenvedélyességgel és akaraterdvel latott hozzd a tudomdnyos szocializmus
tanulmanyozdsdhoz. Kordn megértette, hogy a szocializmus gydzelemre jutdsit nem elég
csak kivdnni, de kiizdeni is kell érte. Ezért lépett be a német munkdsok partjiba
1878-ban, abban az évben, amikor térvényt hoztak a szocidldemokrata pdrt ellen, s a
munkdssdg szervezeteit feloszlattak, sajtGjukat betiltottdk, vezetdiket bebortonozték vagy
kitiltottdk. Amikor a szocialistdk elleni kivételes torvény alapjin Lipcsében 1881-ben
kihirdették az ostromdllapotot, Oszipot is letartéztattdk, majd kiutasitottdk Németorszdg-
bal. fgy jutott el Franciaorszagba.

Clara Eissner is elhagyta az orszigot, dtmenetileg Ausztridban és Olaszorszdgban gazdag
gyermekek nevelGje lett. Annyi pénzt takaritott meg, amennyi utikoltségre és néhdny
hetes sziikGs elldtdsra elegenddnek bizonyult, majd vonatra ilt.és Svdjcba (Ziirichbe)
utazott. 1882. nyaratdl itt vett részt azoknak a német szocidldemokratdknak a munkdja-
ban, akik a betiltott német szocidldemokrata pdrt kozponti lapjdt a ,,Sozidldemokrat”-ot
Svijcbél Németorszdgba szdllitottdk illegalisan. Ebben a sok nélkiilozéssel és mégis
annyi 6rémet szerz6 munkdban miltak el Clara Eissner lednysigénak évei. Kés6bb Oszip
Zetkin hivta magdhoz Plrizsba, s hdzassdgot kotottek. Clara nem félt sem a munkdtél,
sem a -nélkilozésektdl, de az emigrdcié kemény iskoldjdban nehéz napok koszontottek
rijuk. A Zetkin hazaspir két gyermekével igen gyakran a legkildtastalanabb helyzetben
élt. Alland6 rendéri zaklatas, hazbérgondok és kilakoltatdsi eljardsok kozepette éltek, s a
ritkan kapott forditdsi munkakbdl csak igen sziikosen tellett a csal dnak. Helyzetiik még
nehezebbé vilt, amikor férje silyosan megbetegedett és éveken 4t, szinte haldlaig munka-
képtelen maradt. A csaldd fenntartdsinak osszes gondja Clardra nehezedett. Sajat bérén
ismerte meg a proletiranya és feleség minden nehézségét és nyomorat. Ebben az idében
érlel6dott meg benne az az elhatdrozds, hogy minden képességét a nemzetkozi proletar-
mozgalom és nevelésiigy fejlesztése érdekében vesse latba.

Périzsi tartézkoddsa nemcsak gondokat és nélkiulozést jelentett szdmdra, de itt
ismerkedett meg Marx lednydval Laurdval, és annak férjével Paul Lafargue-gal, s ugyancsak
itt kotott bardtsagot Jules Guesde-del, a francia munkdsmozgalom korabeli vezetGjével.
Ezek a kapcsolatok is jelentds szerepet jitszottak Clara Zetkin elméleti tuddsdnak el-
mélyitésében, latékorének szélesitésében. '

'W. Pieck: Clara Zetkin élete és harca, Bp. 1950. Ford.: Holl6si Tibor.; Aranyosi Magda: Clara
Zetkin, Bp. 1956. Hazafias Népfront kiadds,; A nemzetkézi némozgalom nagy alakja: Klara Zetkin,
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Ilyen korilmények kozott jott el a nagy nap — a Il Internaciondlé alakulo kong-
resszusa —, ahol Clara Zetkin a nemzetkézi munkdsmozgalom kildottei el6tt fejtette ki
dlldspontjat. Beszédében a ndk teljes gazdasdgi és tarsadalmi egyenjogusdgdért szallt sikra.
Felvdzolta a forradalmi marxizmus harci programjit s kimutatta, hogy ez a kiizdelem a
némunkdssdg bevondsa nélkiil nem érheti el céljit.> Néhdny anya- és gyermekvédelmi
kovetelés kifejtése mellett az el6addst publik4l6 brostirdban némi egyoldalisiggal fogalmaz-
ta meg, hogy a ,gyermeknevelést a csalidbdl a térsadalomba kell majd ithelyezni”.?

1890-ben térhetett vissza hazdjdba, amikor a szocidldemokrata pdrt ismét nyiltan
miikodhetett. 1892-ben vette 4t a német szocidldemokrata némozgalom Die Gleichheit
(Egyenldség) szerkesztését, melyet 25 éven keresztiil irdnyitott. A lap a proletdr ns-
mozgalom iddszer( kérdései mellett rendszeresen kozolt pedagdgiai jellegli cikkeket is,
azzal a céllal, hogy a proletdranyiknak segitséget nyijtson gyermekeik neveléséhez. fgy
mind tobbet foglalkozott a munkdscsalddokban folyé nevelés problémdival. E tekintetben
kiillsnosen kiemelkedik ,,A jelenkori munkdsnd- és nékeérdés,, c. munkija, amit 1893-ban
irt.* Ebben Zetkin vizolta azokat a viltozisokat, amelyek a csalddi nevelésben
végbemennek. ,,A gyermekek gondozdsa és nevelése csak addig lehetett kizarélagosan:
anyai funkcié — irja —, amig a n$ a gazdasdgi viszonyok tevékenységének jellege és mddja
alapjan a hizhoz volt lincolva. A modern termelési feltételek a csalddi életet err6l az
oldalarél is alapjaiban megvdltoztattdk, mert a csaldd nem erkolcsi, hanem gazdasigi
egység volt; létének gazdasigi alapfeltételeivel egyiitt valamennyi dn. erkolcsi kotelessé-
gének és feladatdnak is meg kellett véltoznia, ebben a vonatkozdsban is a tdrsadalomnak, a
kozosségnek Kellett 6rokébe lépnie.”® A tovibbiakban rdmutat arra, hogy ,,Az dtalakulds
folyamata sajnos még nem fejez8dott be. A régi és az vij kozotti harc, az dtmeneti kor
nehézségei a gyermeknevelés terén is teljes szigorisiggal éreztetik hatdsukat. De az
italakulds folyamata mdr eléggé el6rehaladott ahhoz, hogy kimenetelét illetGen ne legyen
kétség. A gyermeknevelést 4t fogjik helyezni és it kell helyezni a csalid korébdl a
tarsadalom korébe, a gyermeknevelés — a sz6 legtagabb értelmében — 4t fog keriilni és 4t is
kell keriilnie az anydk kezébdl a pedagdgusok kezébe. A né nemcsak mint hiziasszony,
hanem mint anya is szabadd4 vélik a tarsadalmi tevékenység folytatdsa szimadra, egyéni
képességei és hajlamai, valamint a tdrsadalmi sziikségletek mértéke szerint, helyzete ebben
is egyre inkdbb hasonlévi vilik a férfiéhoz . . .”"®

E gondolatok kifejtése nem egyéb mint a marxizmus klasszikusai 4ltal feltart torvény-
szerli tendencidk ismételt megfogalmazdsa s ezzel programot adott a csaldd és nevelés
kapcsolatdnak megolddsa terén mind a némozgalomnak mind pedig a munkdsmozgalomnak.

Bp. 1954. MNDSZ kiadds; Osvidth Zsuzsa: Klara Zetkin, Bp. 1949. MNDSZ kiadds; Az élet frontjan
akarok harcolni — Clara Zetkin vilogatott irdsaibol és beszédeibdl, Bp. 1955. MNDSZ kiadds. Ford.:
Aczél Jdnos.

*W. Pieck i. m. 15.; Aranyosi Magda i. m. 6-7. o.; A nemzetkdzi nGmozgalom nagy alakja: Clara
Zetkini. m. 13. 0.

3Gerd Hohendorf: Revolutionire Schulpolitik und marxistische Padagogik im Lebenswerk Clara
Zetkins, Berlin, 1962. 55.

4 Zetkin: Die Arbeiterinnen- und Frauenfrage der Gegenwald, Berlin, 1893.

*Idézi Vdg Ottd: A nemzetkézi munkdsmozgalom pedagégiai torekvései a XIX. szdzadban, Bp.
1962. 161-162. o.

¢Uo.162.0.
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A 19. szdzad végén és a 20. szdzad elején a pedagdgia és a kozoktataspolitika kérdései,
mind nagyobb helyet foglalnak el a munkdspértok tevékenységében. ElsSként a német
partot emlitjiikk, ahol kézvetlen gyakorlati feladattd valt a munkdscsalidokban folyé
szocialista nevelés pedagégidjanak j alapokra helyezése, a csaladi nevelés’ szocialista
tartalmdnak és modszereinek kialakitdsa. A proletdrgyermekek helyzetének tanul-
mdnyozisa alkalmas elleneszkoz lehetett a hivatalos neveléspolitika eszmei hatdsaival és
idejétmilt pedagdgiai gyakorlatdval szemben. Arra is utalnunk kell, hogy a szézadfordulé
idGszakdban bontakozik ki a polgdri pedagégiai gondolkodds nagy reformhulldma, amely
szamos ponton birdlja a hagyomdnyos oktatdsi-nevelési gyakorlat elavult, konzervativ
elemeit. Mindezek hitterében fellelhet6 a népoktatisiigy méreteinek novekedése és a
kozépfoku iskoldzds fejlédése. E folyamat gyokerei — Pataki Ferenc szerint — ,,a modern
termelés tdmasztotta vj kovetelményekben rejlenek, melyek Gj igényekkel 1éptek fel a
munkasok képzettségével s az egész lakossdg iskoldzottsagi szinvonaldval szemben”.”

Tehdt a szdzadfordulé id&szakdban a nevelésiigy kérdései a koznapi érdeklGdésben is
ijra és ujra eldkeriiltek, dltaldnos figyelmet keltettek. A munkdsmozgalom pedagdgiai
teoretikusai is tevékeny részt villaltak az eleven pedagdgiai, iskolapolitikai vitdkban, Ezt
jelzi az a tény is, hogy 1896-ban a II. Internaciondlé londoni kongresszusdnak napirendjén
ondllé témaként szerepelt,,A nevelés és a testi fejlodés kérdése.” E napirend elSkészitését
egy kikiildott bizottsdg végezte, amelynek Clara Zetkin is tagja volt. A bizottsdg roviden
pontokba foglalta a munkismozgalom idGszer(i nevelésiigyi koveteléseit, melyek a t&kés
tarsadalmi viszonyok forradalmi 4talakitisa nélkil is megvaldsithaték a proletaridtus
iskolapolitikai kiizdelmében. Az elsé pont megillapitotta, hogy ,,a kozhatalom . . . egy-
séges oktatdsi és nevelési rendszert teremtsen az Gvoddktdl az egyetemig s azt demokra-
tikus ellendrzés ald helyezze ... Az oktatdsi intézmények ingyenesek és a kozhatalom
tériti meg a gyermekek és ifjak eltartdsi koltségeit”. A dokumentum tovibbi pontjai a
gyermekek iskolai étkeztetésével, a 16 éves korig terjedd tankételezettséggel, az ifji-
munkdsok egészségre drtalmas és veszélyes munkahelyeken végzett éjszakai munkdjanak
megtiltdsdval, munkaidejilk csokkentésével, tovdbbképzésiikkel s a gyermekek kizsdk-
ményoldsdnak megfékenésével foglalkozott. 3

A kibontakozott vitiban meghatdrozé szerepet jatszott Clara Zetkin. Hozzdsz6ldsidban
is azt hangsilyozta, hogy az ingyenes oktatas koltségeit az 4llamnak magéra kell véllalnia,
mivel ,,a munkdsgyermekeknek is joguk van arra, hogy képzésben részesiilienek”.® A
kongresszus jelentdségét az adja, hogy a téma napirendre keriilésével és megvitatasdval
Osztonzést és példit adott a munkdspirtoknak a neveléspolitikai kérdések tovabbi
vizsgdlatdhoz s az ©6ndllé nevelésiigyi program kidolgozdsihoz. A legnagyobb hatdst
viszont a német munkdsmozgalom iskolapolitikai elképzeléseire, torekvéseire gyakorolta,
hisz a szdzadfordulét kovetSen.a part kongresszusain ( 1902 1904., 1906.) az iskolaiigy
problémadi sorozatosan naplrenden szerepeltek.' ©

" Pataki Ferenc: A nemzetkozi munkdsmozgalom pedagdgiai torekvései az imperializmus kordban
(1900-1917), Bp. 1967. 23,

8 Gerd Hohendorfi. m. 31.

°1dézi Pataki Ferenc i. m. 30.

19 Emlitést érdemel Clara Zetkinnek a ,,Gyermekek kizsdkmdnyoldsdrdl” szélé cikke, amely a
Gleichheit 1903. febr. 114 szdmdban jelent meg. Ebben nemcsak a tokés tirsadalomrol, a profitra éhes
gydrosokrél mond szigoru birdlatot, de egyben hangstlyozza: ,,Nem vitds, hogy a munkdnak nagy a
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1904-ben Poroszorszdgban népiskolai térvénytervezet kimunkaldsdt kezdték el, aminek
kapcsdn a legkiilonb6zGbb dlldspontok csaptak Gssze. Ez az iskolapolitikai harc a szocidl-
demokrata pért figyelmét is felkeltette s egyben 6sztonozte a pedagégia ideoldgiai
problémdinak kidolgozdsdt. Ebben a légkorben 1904. szeptemberében iilt Gssze Brémdban
Neémetorszdg Szocidldemokrata Pirtjanak nékonferencidja, ahol Clara Zetkin mondott
beszédet ,, Az iskolakerdésrél’ cimen.

A beszéd elkészitése soran Clara Zetkint kettSs cél vezette: egyrészt vigy vélte, hogy az
iskolaligy a némozgalom sajatos feladata s ,,...kivdléan . .. alkalmas .armra, hogy rajta
keresztiil a szocialista vilignézetet, a' szocialista tevékenység egész, kulturdlis folényét
bebizonyitsuk és mindenkivel megértessiik, hogy a vildg proletaridtusa nemcsak a gyomor-
kérdés megolddsa végett lépett a torténelem szinpadara, hanem azért is, hogy gyokeresen,
a koz érdekében megoldja a kultira kérdéseit”.! ! Mdsrészt arra is torekedett referdtumd-
val, hogy a soron koévetkez§ pdrtkongresszusra (1904. december) megfelelden el6készitse
az iskolakérdés megvitatdsat és helyes irdnyba orientdlja nemcsak a szocialistdkat, de az
egész kozvéleményt.

Clara Zetkin a brémai nékonferencidn fejtette ki azokat a gondolatokat, melyek az
elsd vildghdboru el6tti munkdsmozgalom neveléspolitikdjdnak alapvetd kérdéseit hata-
roztdk meg. Béségesen gazdag és szemléletes adatok felsorakoztatdsdval elemzi a polgdri
rend nevelésiigyét s annak népiskoldjat: ,,Megméretett és konnyiinek talaltatott!”” — vonta
le a végkozvetkeztetést. Azt is kimutatta, hogy amig a népiskoldkban (1899-ben) egy
tanitéra 72 gyerek esett, addig a hadseregben 4,6 katondra egy tiszt és egy altiszt jutott.
Joggal fogalmazta meg, hogy az uralkodé osztilyok arra torekszenek, hogy a ,, . . . sziik- -
latokorli dogmatikus valldsoktatdssal, a torténelem és a természettudomanyok meg-
hamisitott tanitdsival megrontsik a nép gyermekeinek lelkét” s stabilizdljdk eszmei
befolydsukat a dolgozék kérében.! 2 Szorgalmazta a nevelésiigy atalakitdsdt: ,,Az iskola-
kérdés része annak a nagy nevelési probléméinak, hogy hogyan alakitsuk tudatosan és
tervszerlien, az idevigd fejlédéstorvények figyelembevételével, az anyagi, szellemi és
erkolcsi kornyezetet akképpen, hogy lehet6vé tegye a gyermek testi, szellemi és erkolcsi
er6inek maximalis és harmonikus fejlédését.”! >

Kiérlelt tudatossiggal fogalmazta meg: ,Nekiink teljes mértékben meg kell Srizniink,
sét el kell mélyiteniink a sziil6i befolyist a felndvekv6 nemzedék szdmdra. A sziil6i
nevelés és a tarsadalmi nevelés nem felvdltjdk, hanem kiegészitik egymast. Nem nélkiil6z-
hetjiik a sziili nevelést, ha azt akarjuk, hogy a gyermekek téretlen személyes tulajdon-
sdgokkal biré, erdteljes egyéniségekké fejlédjenck. Sziikségiink van a nyilvanos intézetek-
ben folyé kozds nevelésre, ha nem akarjuk, hogy az egyéniség individualista poffesz-
kedové fajuljon, ha azt akarjuk, hogy testvéri megériés és egyuttérzés fiizze mindenkihez,

.

pedagdgiai értéke. A munka dltal munkdra nevelés az emberi személyiség harmonikus kialakitdsdnak
vitathatatlanul sarkkéve. ElGfeltétele annak, hogy a tirsadalom a kizsdkmdnyoldk és kizsdkmdnyoltak
szervezetébdl az egyenjogh és egyenld kotelességli dolgozdk tdrsadalmi rendszerévé vdljék™ (A marxista
pedagdgia torténete dokumentumokban, II. Bp. 1971.107. o. Osszedll.: Vdg Otto).

11 Clgra Zetkin: Vilogatott beszédek és frdsok, 1. kot. Bp. 1961. 140-141. o. Ford.: Horvdth Vera.

120o. 145. 0.

13Uo. 142. 0.
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az egész kozdsséghez, és tisztiban legyen azzal, hogy mit koszonhet és mivel tartozik
ennek a kozosségnek.”! 4

Korszeri médon nyult az iskolai nevelési folyamat 1ényegi kérdéséhez, s helyesen litta,
hogy az iskolakérdés mindinkdbb a nevelés kérdésévé vilt: ,, . . . az iskoldban nem csupdn
egy bizonyos mennyiségli ismeret bemagoldsir6l, bizonyos jdrtassigra nevelésr6l, nem
csupin szellemi drillr§l van szé, hanem olyan nevelési folyamatrél, amelynek az a
feladata, hogy az egész embert ragadja meg, lényének minden oldalt fejlessze, ki-
virigoztassa és megérlelje”.!® A kérdés lényegét napjainkban sem igen tudnink
pontosabban megfogalmazni.

Clara Zetkin beszédében egy dtfogé iskolareform képe bontakozik ki, amelynek élén
az egységes, ingyenes, mindenkire kotelezG alapfoki népiskola 4ll. Ennek feladata, hogy a
novendékek sokoldali szellemi fejiédését biztositsa, gazdag tuddst, korszerii dltalinos
miiveltséget adjon, hogy mire. palyavilasztdsra keriil sor, kellGen felkésziilve 1épjen ki az
életbe. Védelmezte az iskola vildgi jellegét, kovetelte az egyhdz és iskola elkiilonitését: , Ki
a valldssal az iskoldbdl! Nincs semmi keresnival6ja az iskoldban, sem erkolcsi sem
pedagégiai okokbdl.” Valldserkdles helyett erkolcstan oktatdsdt hozta széba, amit a
torvények ismeretével és dllampolgdri ismeretek (alkotmdnytan) oktatdsdval javasolt ki-
“egésziteni.'

Clara Zetkin beszédének sajatossigaként azt is kiemelhetjiik, hogy az iskolai gyakorlat
kérdéseivel is részletesen foglalkozik. Szakmai hozzdértését bizonyitja, amikor hang-
stulyozza, hogy az oktatds tartalmdt és mddszereit jobban kell kozeliteni a tudomanyos
kutatdsokhoz, a mindennapi élethez, mert igy eredményesebben szolgdlhatja a néven-
dékek szellemi fejlddését. ElsGsorban a térténelmet, német irodalmat s a természet-
tudomdnyokat emliti, melyek gyokeres dtalakitdsra szorulnak, mivel ezeket hatotta 4t
leginkdbb a t&kés tirsadalom ideoldgidja.

Zetkin szorgalmazta a munkaoktatdst, amely ,, ... segit megismerni a doigok és a
folyamatok bels$ természetét, fejleszti és élesiti az érzékszerveket, noveli a kéziigyességet,
acélozza az izmokat, kifejleszti a testi Ugyességet, serkenti az 6ndllé gondolkozdst, egy
bizonyos teljesitményre koncentrdlja az akaratot, és szdrnyakat ad az alkoté dsztonnek,
amely minden gyermekben megvan”.! 7 Clara Zetkin kiilén is kiemeli, hogy a munka-
oktatds Osztonzést ad a késdbbi miszaki felfedezésekhez és fejlesztésekhez, a munkdsokat
gondolkods, alkoté emberekké neveli, s nagyban hozzdjarul a miivészi érzék, taldlé-
konysig és alkotékészség noveléséhez, és rimutat ezek erkolesi oldalaira is.

Allist foglalt a két nem egyiittes oktatdsa és nevelése mellett, s ezzel mintegy leleplezte
a polgdri tdrsadalom kétarci erkdlcsi gyakorlatdt, amely a hazug titkol6zdsba, tdjékozat-
lansdgba burkolja a nemek viszonyit. ,Nincs jobb védelem ezekkel a veszélyekkel
szemben, mint ha a kisfid hozzdszokik a kislinyhoz mint jé pajtdsdhoz, ha a fiatal férfia
felnovekvs fiatal linyban a vele egyiitt torekvé embert becsiili és tiszteli, s ha okos,
hiiséges anyja mellett egy nagyon becsiilt taniténdre is visszaemlékszik, aki a, tudds -
dsvényein vezette és irdnyitotta 6t.”% 8

14 Uo. 152-154. 0.

15Uo. 141. 0.

16 Uo. 147, 148. 0.

170o. 149-150. o. L.: A marxista pedagogia torténete dokumentumokban II. i. m. 111. o.
18 Clara Zetkin: Valogatott beszédek és irasok i. m. 150. o.

265



Clara Zetkin szdmos egyéb kérdésre is kitért még elGaddsiban, igy a gyermeki fejlodés
tényezGit meghatdrozé Oroklés és a tdarsadalmi kornyezet Osszefiiggéseire, a higiéniai
kovetelményekre, az iskola zsifoltsiganak megsziintetésére, a korszeri iskolaobjektumok
épitésére, az iskolaorvosi elldtdsra, a tankonyvek formdjdra, az iskoldn kiviili gyermek-
nevel$ intézmények fontossigdra, a tanitdk anyagi helyzetének javitisira stb. Ez a brémai
beszéd a maga kordban a munkasmozgalom egyik legiddszeriibb pedagégiai dokumentuma
volt s ezzel igyekézett a kozvéleményt is felvértezni az akkor kibontakozé iskolapolitikai
harcra.

Emliteniink kell még a németorszagi szocidldemokrata part 1906. szeptemberében
Mannheimben Osszehivott kongresszusdt, ahol ,Népnevelés és szocidldemokrdcia” cimmel
vitattdk meg a killdottek a nevelésiigy kérdéseit és az esedékes dtfogd iskolapolitikai
programjavaslatot. A partvezetGség Clara Zetkint és H. Schulzot kérte fel a napirend
eléaddjaként. H. Schulz az iskolaiigyrdl, C. Zetkin pedig az iskoldn kiviili nevelés kérdései-
18] referdlt. A kongresszus elé terjesztett hat pontos irdnyelvet!® referdtumaikkal
indokoltdk és magyaraztdk. fgy Schulz az elsé hirom pontrél: a nevelés osztilyjellegérdl
és a nevelési cél forrdsairdl, a szocializmus nevelési eszményeir6l s az ember mindenoldali
képzésérél beszélt és felvizolta a part aktudlis koznevelési koveteléseit. Clara Zetkin
beszidmolGja a hdrom utolsé pont tdrgykorét, az iskolinkiviili nevelés kérdéseit — ezen
beliil is csupdn a csalddban foly6 szocialista nevelés problémdjdt — fejtette ki részletesen.
Joggal 4llapitotta meg, hogy a térténelmi fejlodésnek nem az a tendencidja, hogy a csalddi
nevelést megsziintesse, kikapcsolja, hanem, hogy elmélyiiltebbé tegye. ,,A csalddi nevelés-
nek teljesebbé kell tennie a nyilvdnos oktatdsi-nevelési intézmények hatdsit,”?? s ez
nemcsak az anydk, hanem a sziil6k kozds feladata. Beszédében hangsiilyozta, hogy a
tarsadalmi és csaladi nevelés a- szocialista tdrsadalomban szervesen kapcsolédik egymadsba

“és kiegészitik egymdst, a vezet$ szerep mégis a tdrsadalmi intézményekre, a nyilvinos
nevelésre hdrul, mert ,,az egyén nem légiires térben fejlGdik . . . a legbensébb kapcsolat-
ban 4ll a kozosséggel, . . . beldle szarmazik és . . . szdmdra kell 6t nevelni”.2! A kozosségi
nevelés gondolata- a kor szocialista pedagdgiai torekvéseiben itt jelenik meg el6szor ilyen
metodikai hangsillyal. Beszéde befejezG részében a polgdri tdrsadalom iskoldja és a

" szocialista csaldd kézti ellentmonddsrdl, a szillok onnevelésének fontossagirdl, a csalddi
nevelés feltételeit eldsegit, javité szocidlis reformok bevezetésének fontossigarél szélt.2?
A kongresszus sajnos lemondott az iranyelvek vitdjardl, annak csupan jévidhagydsira
torekedett. Mindezek ellenére az irdnyelvek a nemzetkozi munkdsmozgalomban is nagy
figyelmet keltettek, és nagyban hozzdjdrult az iskolaiigy irdnti érdeklGdés felkeltéséhez.

Az 1908-as niirnbergi nékonferencidn Clara Zetkin szimolt be az ifjusdgi szervezet
helyzeterdl és feladatairol, védelmezve az 6ndllo ifjusdgi szervezet gondolatit. Kiemelte,
hogy az 6ndllésdg fontos pedagdgiai feltétele az ifjuisdgi szervezetek sikeres mitk 6désének.
Leszogezte, hogy az ifjusdgi szervezet nevel6munkdjdnak célja nem térhet el a szocialista
nevelés dltaldnos céljtél: a mindenoldali fejlett személyiség kialakitdsitél. Ennek médja

'9H. Schulz és C. Zetkin: Népnevelés és szocidldemokrdcia, A marxista pedagdgia térténete doku-
mentumokban II.i. m. 128-132. 0.

3% A marxista pedagdgia torténete dokumentumokban II. i. m. 130. 0.

211dézi Pataki Ferenc i. m. 58. 0.

32 Pataki Ferenc i. m. §9-60. o.
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pedig a nevelés és az osztdlyharc dsszekapcsoldsa. Joggal fogalmazta meg C. Zetkin, hogy
» - - - a harc az egyik leghatékonyabb és legértékesebb nevelési tényezd. Forré levegGjében
gyorsan érlelddnek a nézetek, képességek és jellemvondsok. Ezért, ha a szocialista ifjisdgi
mozgalmat vissza akarndnk tartani a gyakorlati munk4tdl és harcoktél, ezzel mesterséges
és veszedelmes korldtokat szabndnk az elé, hogy a proletdr utinpé6tlds: osztdlyharcossd
- fejlédjék™.2 3 Zetkinnek ez a niirnbergi beszéde nemecsak idszerii volt, de nagyban hozzé-
jarult az ifjuisagi szervezet pedagdgiai kérdéseinek kimunkaldsihoz.

Mair kordbban is utaltunk arra, hogy Clara Zetkin mintegy negyedszdzadon dt vezette a
Die Gleichheit c. lap szerkesztését, amely a nGmozgalom jelentds orgdnumava fejlédott.
Nemcsak szervez$ és elméleti lap volt, hanem jelentds kultirfelviligosité munkdt is
végzett, fejlesztette olvaséi irodalmi-miivészi izlését, tuddsit, sét a csalddi nevelés marxista
szellemii kidolgozdsdnak egyik fontos eszkozévé is vélt. 1905-t51 alap vasdrnapi melléklete-
ként jelent meg a ,,Gyermekeink szdmdra” ¢. kiadviny, amit az els& szocialista gyermek-
ujsagnak tekinthetiink. 1906—1914 kozott a lap ,,4z anya mint neveld” c. rovata
keretében — nevelési tandcsokkal litta el a munkdssziiloket, amit els§ rendszeres peda-
gogiai tanicsad4snak is felfoghatunk.?*

A német jobboldali pdrtvezetés 1917. mdjusdban megfosztotta C. Zetkint a Die
Gleichheit szerkesztésétSl. Akdrmilyen nehezére esett is Clara Zetkinnek, hogy meg
kellett vilnia nagy életmiivétSl, nem veszitette el optimizmusit. Nagy 6romére szolgdlt,
hogy a lipcsei szocialista asszonyok kiharcoltdk, hogy dtvegye a ,,Leipziger Valkszeitung”’
norovatinak vezetését, ahonnét tovibb folytatta felviligosito tevékenységet. 1920-tol
vdllalta a nemzetkézi szocialista nomozgalom vezetését, melyet forradalmi szellemben a
szocialista mozgalom donté tényezdjévé fejlesztett s ezzel a német némozgalom
fejlédésének is nagy lendiiletet adott.*

"Clara Zetkin késébbi munkdssiga folyamdn is foglalkozott iskolapolitikai és pedagogiai
kérdésekkel,®® de életének az elsS vilighdbori elStti iddszaka ebbél a szempontbdl
meghatdroz6. Harcos ellenfele lett az opportunizmusnak s az elsék kézott taldljuk a
német kommunista pirt soraiban. Munkdiban, irdsaiban és beszédeiben a hanyatlé
tarsadalmi rend gazdag kulturdlis oroksége elevenné vilt, a proletaridtus osztdlyharca
céljainak szolgdlatdban. Csiszolt szavainak és éles tolldnak teljes erejét, a szocializmus
propaganddjdnak szolgdlatdba illitotta. Tudjuk, hogy nemcsak a nemzetkdzi munkis-
mozgalom kiemelkedd személyisége, de a proletdr némozgalom, a munkasmiivel 6désiigy,
a marxista pedagégiai gondolkod4s nagy alakja is. 1933. junius 30-dn — kozel 50 évvel
ezelstt — halt meg s haldldval egy munkdval, harccal és megprébdltatdsokkal teli
kommunista élet szakadt meg. Amikor sziiletésének 125. és haldlanak 50. évforduléjdn
Clara Zetkinre emlékeziink, ez egyben azt is jelenti, hogy tettei és helytilldsa, az ij irdnti
fogékonysdga és progresszivitdsa, a dolgozok felvildgositdsdért és a tarsadalmi halad4sért
vivott meg nem alkuvé harca, ma is 9sztonzd példa valamennyi pedagégus szdméra.

23 Gerd Hohendorfi.m. 78. 0.

2% Aranyosi Magda i. m. 14.; Pataki Ferenci.m.68-71.0.

*SW. Pieck i. m. 29. 0. . .

26 Németorszdg Kommunista Partjinak iskolapolitikai kovetelései c. beszédét C. Zetkin 1922.
janudr 24-6n mondta el a birodalmi gy(ilésen (A marxista pedagdgia torténete dokumentumo'kban 1L
i. m. 245-255. 0., illetve Quellen zur Geschichte der Erziehung, Ausgewidhlt und bearbeitet von
Dr. Karl-Heinz Gunther—Dr. Franz Hofmann—Dr. Gerd Hohendorf—Dr. Helmut Konig—Dr. Heinz
Schuffenhauer, Volk und Wissen Volkseigener Verlag Berlin, 1961. 288-293. 0.).
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MESZAROS ISTVAN
NEVELESTORTENETI DISSZERTACIOKAT OLVASVA

Szdmos kivdlé doktori disszertdcié késziil minden évben neveléstorténeti témakbél
egyetemi neveléstudomdnyi tanszékeinken, s6t az ut6bbi idében mds tanszékek (toérténet--
tudomdnyi, irodalomtorténeti, kozmiivelGdési stb. tanszékek) munkdja eredményeképpen

is egyre tobb ilyen tartalmi dolgozat keriil megvédésre.

~ Sok értékes eredmény gyiilik dssze ezekben — a tobbségiikben lelkiismeretes és széles
kori levéltdrikonyvtdri kutatdsokon alapul6 — munkédkban. Csak sajndlni lehet, hogy e
disszertdciok tudomdnyos eredményei — hacsak egészilkkben vagy részleteikben nem
keriilnek nyomtatdsban kozlésre — rulajdonképpen elvesznek a szaktudomdny szimdra,
nem keriilnek be annak vérkeringésébe. Maguk a dolgozatkétetek — mint holt értékek
koporséi — szdzdval porosodnak a pinceraktdrakban: szerzgiken kiviil szinte senki sem tud
réluk. -

Tudjuk, a’ doktorandusoknak a felszabadulds el6tt nyomtatdsban kellett meg-
jelentetniiik disszertdcidikat egy-kétszdz példdnyban. Ehhez most aligha lehetne vissza-
térni. Mindamellett érdemes lenne elgondolkodni azon, hogyan lehetne a doktori disszer-
técickban felhalmozott rengeteg értéket, osszegyijtott adatot, feltart dokumentumot a
szaktudomanyok szdmdra is hasznositani. Evenként vagy legaldbb két-hirom évenként
hivatalos orszdgos Osszesitd kiadvinyt kellene megjelentemi szaktudomdnyonkent, az
elkésziilt és megvédett hazai doktori disszertdciokrol révid annotdcid kiséretében —.ez a
legkevesebb, amit meg kellene és meg is lehetne tenni. fgy a doktorandusok is — komoly
er6probat jelentd munkgjuk eredményeképpen — nem csupdn a tiszteletre mélto
tudomdnyos cim viselésének jogét élvezhetnék, de az is jobban tudatosodhatna benniik,
hogy a szaktudomdnyt gyarapitottdk munkdjukkal, nem csupdn egy kotelezé feladatnak
tettek eleget. Ez lenne az igazi lenditGerd szdmukra a tudomdnyos tevékenység tovibb-
folytatdsdra.

Ugyanis e kériil is vannak problémdk: a doktoraltak nagyobbik része éiete végéig egyetlen tudo-
ményos jellegii miivet alkotott: a doktori disszertdciét. S a mindenki dltal kézbe vehet$ annotalt
téma-kataldgus (amelyet nem pétol a Magyar Pedagdgidban vagy ,,A koznevelés évkonyve” koteteiben
idénként megjelend felsorolds) bizonyos mértékig valaszt adhatna a kiviildllék szdmdra a kimondott
vagy ki nem mondott sejtésekre, aggodalmakra is: vajon devalvdlédott-e napjainkban — a felszabadulds
el6tti idékhoz képest — a doktori cim?

Az elmiilt évtizedben a budapesti ELTE bélcsészkaranak szdmos tanszékérdl keriilt
hozzim hivatalos birdlatra neveléstérténeti témdji dolgozat. Tl a hivatalos kotelességen,
nagy érdeklGdéssel meriiltem el a doktori disszerticidkban, hiszen a magyar iskolaiigy
torténetébdl szdmos korszak, szimos teriilet egy-egy fontos vagy kevésbé fontos részlete
vélt e kutatdsok iltal jobban megvildgitottd, alaposabban vizsgdlttd; sok-sok U adat keriilt
benniik felszinre, szimos dokumentum, tény keriilt j értékelésre, a kordbbindl teljesebb,
plasztikusabb, ,,mélyélesebb” bemutatasra.

De e disszertaciok tucatjat olvasva, szdmos vitathaté felfogdsba is belebotlik a gondos
olvasé. S amikor a kiilonbozé doktorandusoktdl szdrmazé disszertdcidkban ugyanazok a
vitathat6 dllitdsok keriilnek szeme elé, akkor mdr felotlik benne a kérdés: vajon hol van e
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vélekedések, allitdsok kdzds forrdsa? Nem nehéz a vélasz: a régebbi, a felszabadulds elGtti,
s6t miilt szdzadi hazai neveléstorténeti szakirodalombol valék, az ezekre vonatkozé iijabb
kutatdsi eredmények viszont elkeriilték e doktorandusok figyelmét. A felszabadulds elétti
szerzk nagy tekintélye is kozrejdtszik szdmos kész — de nyilvanvaléan téves — felfogds
dtvételében. Itt-ott élnek még az 50-es évek sematikus-dogmatikus megdllapitasai is.

E ,tipikus” vitathat6 megdllapitisokbdl gy(ijtottem Ossze néhdnyat, amelyek a hazai
neveléstorténet 19, szdzad végéig tarté idGszakdval foglalkozd, s az ELTE bolcsészkardnak
kiilonboz6 tanszékein késziilt disszerticiokbdl keriiltek elém. Célom ezzel az, hogy a
doktorjelolteket arra sarkalljam: erdteljesebb (ugyanakkor kelléképpen megalapozott)
kritikival olvassdk a szakirodalom megillapitdsait (a legijabbakat is!), mindig szoros
kapcsolatba hozva e szakirodalmi megdllapitdsokat a tényekkel, a sajdt maguk, illetSleg
masok altal feltirt tényekkel, amelyek — jél tudjuk — ,,makacs dolgok™.

*

Comenius. A nagy morva nevel6 koriil tobb tisztdzandé kérdés is adodik.

0 alkalmazta elSszor a képet szemléltetésiil az oktatdsban — olvashaté szdmos disszer-
ticidban. Ez igy nem igaz, hiszen a kordbbi szdzadok iskolds vonatkozisi kézirataiban és
tankdnyveiben, igen sok szemléltetési célbol elhelyezett kép taldlhaté.

Comeniusnak mds az érdeme e téren: dtfogo elméleti koncepcio keretében bizonyitotta
be a szemléltetés sziikségességet, illetGleg eredményességét az ismeretszerzés, a tanitds—
tanulds folyamatdban. E tanitds-elmélet gyakorlatba valé dtvitelének eszkoze volt az Orbis
Pictus, benne a mind a 150 leckéhez tudatosan alkalmazott és tudatosan megtervezett
képek.

Eléggé gyakori, szinte torvényszerii jelenség, tipus-eset ez a neveléstorténetben: a
kordbbi gyakorlatban mdr széles kérben alkalmaznak valamiféle eljdrdst, gyakorlati meg-
gondoldsok vagy praktikus haszon alapjin, s ugyanez csak késGbb keriil be az elméleti
dltaldnositds nyomdn a neveléstudomdny fogalomrendszerébe.

Ugyanez a helyzet egy mdsik, a disszerticiokban ugyancsak kozhelyszertien dllandéan
Comeniusnak tulajdonitott tény-sorral. A legtébb neveléstorténeti tankonyvben is ez
olvashaté: Comenius ,,vezette be” az iskoldba az osztdly-rendszert, a tandrdt, a tanévet és
a tantervet.

Ez azonban igy nem 4ll. Mdr a 15-16. szdzadban olyan osztilykeretekben folyt az
iskoldkban az oktatds, ahogyan azt késGbb Comenius leirta (vagyis a tanult tananyag
szerint csoportositva a tanuldkat); és ekkor mar természetes volt az is, hogy tanévekre
tagolodott az oktatds. Ugyanakkor nemcsak heti 6rarendek, hanem tantervek sokasiga is
rdnk maradt ezekbdl a Comenius el6tti szdzadokbdl, ezek egy-egy osztily egy tanévre
elSiranyzott tananyagat rogzitették.

Comenius a t6bb évszdzados kordbbi iskolai gyakorlatot igyekezett miiveiben elméleti
érvekkel igazolni, nagyobb-tigabb pedagégiai osszefiiggésrendszerbe illesztve ezeket a mar
meglevd és jol funkciondlé tényeket. Erre a kordbbi pedagégiai szerz6knél valéban nem
taldlunk példat.

Egy aprésag: az 1970 elétti szakirodalom Comenius f6miivének, Osszegez8 nagy munkdjdnak a
Nagy Oktatdstant (a Didactica Magna-t) tekintette. Azéta_ mar jol ismert, széles kérben méltatott,
feldolgozott, ugyanakkor tébbféle kiaddsban is kézbe vehetS az 1968 Gta megismert nagyszabdsi
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Comenius-mii, a nagy pedagdgus teljes gondolatrendszerének szintézise, az Fgyetemes Tandcskozds
(ahogyan a hazai szakirodalom a ,,Consultatio catholica de rerum humanarum emendatione” cimet
magyaritotta).

Ratio, Entwurf. Findczy Em6 nyomédn a Madria Terézia altal kiadott 1777-i Ratio
Educationisszal szemben a régebbi kutaték az 1806-i Ratio Educationist dltalban le-
becsiilték, és vele szemben — kicsit amolyan Mdria Terézidnak nyijtott ,életiinket és
vériinket” nemesi-iiri gesztussal — anndl magasabbra emelték az 1777-i Oktatdsi—Nevelési
Rendszert.

Kétségtelen azonban, hogy — ami az alapvetd pedagégiai vonatkozdsokat illeti (egy
taniigyi dokumentum megitélésében nyilvin ez az alapvet$ szempont) — a hazai iskola-
lugyi fejlodésben hatdrozott tovibblépést jelentett az 1806-i Oktatdsi-Nevelési Rendszer.
Kijavitotta elGdjének a kortdrsak dltal sokat és joggal kritizdlt hibdit: egyszerisitette a
tilzott tantdrgyi sokféleséget, logikusabbd tette a tantdrgyak egymdsutdnjit, magasabb
osztdlyokba vitt 4t olyan tananyagrészeket, amelyek alacsonyabb szinten nehezeknek
bizonyultak a tanuldk életkora miatt. Ugyanakkor a moédszertani utasitisok szabatosabb
megfogalmazdsdval jobb lehetSségeket biztositott a tantervi célok elérésére.

Emellett vitathatatlan érdeme: helyet juttatott — most mér a taniligyi rendelkezés
hivatalos erejével is — a magyar nyelvnek az oktatdsban. Ez a Ratio teljesitette az 1790-es
évek elején hozott nyelvtérvények rendelkezéseit, de nemcsak a magyar nyelvtanitast
illesztette be az iskolai oktatds rendszerébe, hanem a ,,nemzeti nevelés” elveinek szellemé-
ben a latin mellett a magyart, mint tanit4si nyelvet deklardlta a grammatikai osztdlyokban.

Ami pedig a polgiri fejlddés irdnydt illeti: ez az Gj rendelkezés — 1777-i elddjét
tovabbfejlesztve — szervezte meg a vdrosi népiskoldt: meghonositotta a virosi ,,polgdr-
iskola” hazai modelljét. ‘Az itt tanitandé tantdrgyak valéban hasznosak voltak a polgéri
palydkra igyekvé ifjaknak.

Sorolhatndnk tovibb azokat a tényeket, amelyek azt bizonyitjdk, hogy az 1806-i
Oktatdsi-Nevelési Rendszer a hazai iskolaiigyben tovibblépést jelentett.

Emellett azonban ezt is hangsilyoznunk kell, ugyancsak a kordbbi vélekedéseket
meghaladva: a két Ratio Educationis szorosan egybetartozik, kiegésziti egymdst; az 1777
Ratio 6nmagdban torzé, az 1806-i Ratio tette teljessé; s ahogy az elsdé az Gttorés
érdeme, ligy a mdsodiké a beteljesités.

Az 1849-ben az osztrak vallds- és kozoktatasigyi minisztérium altal kiadott és Magyar-
orszdgra kiilon rendelettel kiterjesztett Organisations-Entwurf megitélésében, mdsfajta -
problémadkkal taldlkozunk. A régebbi szerzdk — valamiféle kuruckodé attitiiddel — dltald-
ban elutasitottdk: benne a németesités, a Habsburg-6nkény megnyilvinuldsdt littak,
amely a hazai iskolaiigy fejl6dését lényegében visszavetette, hatalmas kdrokat okozva a
magyar iskolaiigynek.

Mis eredményre jutunk azonban e dokumentum alapos pedagégiai elemzése nyoman.
1849 el6tti hazai kozépszintl iskoldink szervezete, tananyagrendje, egész belsG élete mar
alapos reformra szorult ekkor, sziikség volt mar a humadn és redl tagozat megkilénbozte-
tésére, a szaktandri rendszerre és a modernizdlds sokféle mds médozatira. Halasz thatatlan
volt a reform — az Entwurf az alakulé-formaléd6 polgdri tdrsadalom irdnydba moderni-
zdlta hazinkban a kozépiskolit, tehat lényeges elérelépést jelentett.
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S talin ez sem mellékes: e ,,németesitd Habsburg-rendelkezés” nyoman van jelen — mdig — a
magyarorszigi kozépiskoldkban a ,,magyar nyelv és irodalom” tantdrgy! — El kell viszont vélasztani az
1849-ben kiadott Entwurftél az 1850-es évek kozepén jelentkezd — de kudarcba fulladt — térekvéseket
a kozépiskoldk tanitdsi nyelvének németté tételére; ilyen paragrafusok az Entwurfban nem szerepel-
nek.

A két Ratio és az Entwurf nyomdn érdemes megemliteni az 1849 el6tti hazai
iskolaszerkezet filozofiai (azaz bolcsész) tagozatdinak jellege korili nézeteltéréseket,
amelyek e koriil forognak: vajon az egyetemek, az akadémidk és kollégiumok filozéfiai
tagozatai ,,felsdoktatdsi’ intézmenyeknek tekintheték-e? Vajon szerencsés-e a tipikusan
20. szdzadi ,felsGoktatds™ kifejezést alkalmazni e tagozatokra?

Az akadémidk és kollégiumok fizolofiai tagozatai, az egyetemek bolcsészkarain folyd
oktatds ugyanis nem nevezhetd mai értelemben vett fels6foku oktatdsnak, felsGoktatds-
nak. Nemcsak a novendékek életkora miatt (rendes koriilmények k6zott 15 éves kamasz-
fiik kezdték el e bolcsész tanulmanyokat), hanem f6ként azért, mert ezek a tagozatok
nem specidlis képzést nyijtottak (ami a felsGoktatds alapvetd funkcidja), hanem dlta-
lanos-alapozé tananyagot kozvetitettek, szorosan a kozépiskolai tananyagra épiilve.

Nem véletlen, hogy az.Entwurf 1849-ben a filozéfiai évfolyamokat szervezetileg a
gimndziumhoz csatolva alakitotta ki a nyolc osztdlyos gimndziumot 10—18 éves didkok
szdmdra. A ,.felsGoktatds” sz6 haszndlatdval a mai kozoktatdsi szerkezet egyik részének
elnevezését vetitjiik vissza a multba, és egy masfajta-masféle szerkezetre alkalmazzuk,
ezdltal a két szerkezet kozotti 1ényeges kiilonbségeket mossuk Sssze. »

A tanitd. Szdmos disszertaciéban jelenik meg a falusi, mezdvdrosi, virosi tanitok alakja
ugy, ahogyan némely régebbi tanulmédnyban édbrdzoltdk: ezek a pedagégusok: miivelet-
lenek, egyediili céljuk a minél magasabb jovedelem, ezért mindent vdllalnak, szolga-
lelkiiek, botranyokozdk, részegesek, falurosszdk.

Az alaposabb kutatds azonban azt bizonyitja, hogy ez a sommus elmarasztalis teljes-
séggel igaztalan. Nyilvin lehettek ilyen tanitok is az Eotvos el6tti 200300 esztendGben,
taldn nem is kevesen, de az kétségtelen: e szdzadok egyik legfGbb és legérdemesebb
népmiivelSi a népiskolai taniték voltak. Igen sokat koszonhet nekik a magyar miivel&dés,
legaldbb annyit, mint a jél ismert és elismert, ma is nagyrabecsiilt egykori egyetemi
tandroknak. Ugyanakkor sok a homdly, a félreértés, a félremagyardzds e hajdanvolt
taniték koril. Az ujabb kutatdsok alapjin egykori-valamikori érdemes pedagégus-

" elédeinknek tisztdbb és valdsabb képe, remélhetSleg majd megrajzolhatd lesz. i

E tanité-problematika szimos rész-problémdjdt tiikrozik — a szakirodalom nyomédn — a
doktori disszertdciok.

Gyakori a tanitoi fizetés-Gsszehasonlitds abbol a célbdl, hogy a szerzGk a taniték
anyagi javadalmazisinak nyomorusdgat illusztriljdk. Példdul, hogy az uradalmi fGvadész-
nak, a komornyiknak nagyobb jovedelme volt a régebbi szdzadokban, mint nekik.
Terméketlenek és félrevezetSek az ilyen osszehasonlitdsok (mintha ma azt nehezményez-
nénk, hogy a tiizel6hordd-segédmunkdsnak, egy froccsonté kisiparosnak vagy éppen egy
ldngossiitének tobb a fizetése, mint egy tanitoképzé f6iskoldt végzett dltaldnos iskolai
taniténdnek). s

A tanit6 ebben az idében a korabeli falusi parasztok életét élte: ,,szolgdlati” lakdsa és
telke volt, ez utdbbi biztositotta szdmdra — akdrcsak a tobbi falusi lakosnak — a
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megélhetés legalapvetGbb feltételét. EbbSl kovetkezik: csakis az ugyanilyen vagy hasonlé
életformdban €16k sszehasonlitdsdnak van értelme.

Ezért hasznos lehet az egyes falvak tanitéi jovedelmeinek Osszehasonlité elemzése, de
mindig szoros kapcsolatban az illeté falvak gazdasdgi teherbiroképességenek elemzésével.
Enélkiil — tehdt a tanitét alkalmazé teleptilés gazdasagi helyzetének bemutatdsa nélkil —
levegGben 16g az egész, hiszen 1868 elGtt nem volt kozpontilag megdllapitott és tor-
vénnyel kotelez6vé tett tanitoi fizetés-minimum.

A misik hasznos osszehasonlitdsi lehetGség e téren: a falvak tanitdi jovedelmeinek
Osszevetése a mezfvdrosok és szabad kirdlyi vdrosok népiskolai tanitéinak fizetésével,
jovedelmével, javadalmdval, természetesen ezt is az adott telepiilések gazdasdgi teherbiro-
képességével megfeleld médon kapcsolatba hozva.

- A népiskolai taniték egyébként nem alkottak homogén egyiittest 1868 el6tt — mint
ahogy szdmos disszertdci6 sejtetni engedi —, mert sajdtos helyzetiik volt a tanitok ko6zo6tt a
nagyobb virosokban, illetGleg a vdrosi uton fejl6d6 telepiiléseken tevékenykedd nép-
iskolai tanitéknak. Speciélis 6sszehasonlité vizsgdlatuk is megérne egy alapos kutatést.

S e témadval kapcsolatosan ugyancsak ismerGs emlités: a falusi és mezGvirosi tanité a
korszak értelmiségi rétegének periféridjdra szorult, s ezt mindegyik ilyen témdju disszer-
ticié szerzGje nehezményezi, elmarasztalva ezért a korabeli , tdrsadalmat”, az uralkodé
osztdlyt, az egyhdzi feletteseket.

Indokolatlan azonban ez az elmarasztalds: az értelmiségi réteg ugyanis sohasem volt
egységes, s az uralkod6 osztdly érdekei alapjin kaptak korszakonként nagyobb vagy
kisebb siilyt, az értelmiségi réteg egyes szektorai. Az osztdlytarsadalmakban ezért mindig a
periféridn volt a tanitosig.

Ebben azonban nagy hangsillyal kozrejatszott az is, hogy a tanité — éppen paraszti
életformdja miatt — tulajdonképpen nem is volt a 20. szdzad elétti szdzadokban ,,igazi”
érielmiséginek szdmité (de ez semmit sem von le az akkori miivelédésben betdltott
kiemelked§ szerepének érdemébél). A tanitdsigot tehdt valéjdban az értelmiségi réteg:
periféridjdra nem szoritottik, hanem — sajatos belsé okok kovetkeztében — ottt volt
mindig az értelmiség és nem-<rtelmiség koztes teriletén.

Az 1868-i népoktatdsi torvény. Nem val6sult meg a népoktatdsi torvény, mert az
dllamhatalom, a taniigyi hatésdgok, az egyhdzak ,.elszabotdltdk™ megvalésitisit — olvas-
haté szdmos disszertdciéban (ha nem is ilyen nyersen), s adatokat hoznak a szerzdék
E6tvis 1870-es miniszteri jelentésébsl: ime, megvan a torvény és szinte semmi sem
tortént még. )

Eo6tvos nyilvdnvaléan tisztdban volt azzal: a népoktatdsi térvény fokozatos megvalo-
sitdsa évtizedek feladata, nem mdsfél esztendGé, nem megy az miardl holnapra; nem volt
olyan tiirelmetlen, mint egyes kés6bbi kritikusai. Ez ugyanis nem a joszdndéktdl fiiggétt,
ebbsl Eotvosben és munkatdrsaiban éppen elegendd volt, a tankételezettség érvénye-
sitését — megkozelitoleg mindenkire vonatkozéan — nem lehetett ,,villimhédborival” vég-
rehajtani, ehhez a lakossdg egymds utdn kovetkez$ tobb genericidja korében, az alap-
miiveltségrél vallott meggy6z6dés fokozatos megviltoztatdsa volt sziikséges.

Ami viszont EotvostSl kezdve tortént, az aligha tagadhaté: a tankotelezettséget az
illetékes dllami, megyei, kozségi és egyhdzi hatdsigok egyre szélesebb korben térekedtek
érvényesiteni; azt igyekeztek elémi, hogy miné! kevesebb olyan lakos legyen az orszigban,

272



aki nem teljesitette tankotelezettségét. De hangsilyoznunk kell az ezzel pdrhuzamos
mozgdst is. A falusi és vdrosi gazdasdgi fejl6dés alakuldsa ugyancsak erSsen kozrejitszott:
ennek kovetkeztében ugyanis a falusi és varosi lakossdg egyre boviils rétegei ismerték fel,
hogy sztikségiik van az elemi készségek, a népiskolai tananyag elsajdtitdsdra, boldoguldsuk-
hoz ez most mdr feltétleniil sziikséges.

A disszertdciok szerzdi dltaldban figyelmen kiviil hagyjdk azt a tényt is, hogy milyen
hallatlan erdfeszitést jelentett az 1868-i népoktatdsi torvény végrehajtdsa ,lent”, azok
kozott, akik szdmdra a torvény szllt: az egyes_csalddok, a sziil6k korében. Megyei és
dllami tisztviselSk, falusi eléljdrék, papok, taniték sokasiga magyardzta ezekben az
évtizedekben a sziil6knek, meggyGzni igyekezvén Sket: ez utdn a gyerekeket iskoldba kell
kiildeni, mégpedig mindennap, és tiz hénapon keresztill! Ez utin mdr mds a helyzet, mint
eddig, az 8 gyermekkorukban. S az is val6szinii, hogy 1868-ban alighanem a sziil6k 90
szdzaléka még nem értette, hogy mire j6 ez az egész (sGt inkdbb gyanakodott: valami ,,tiri
huncutsig” ez is).

Szerz8ink legtobbje nem érzékeli eléggé, hogy itt nem mechanikusan kezelhetd,
automatikusan bekovetkezd dolgokrdl van sz6: ha megvan a térvény, attol még nem lesz
mindennapos iskoldba jaréva egyetlen gyerek sem. Ehhez hosszi évtizedek munkija,
igényébresztése és igényfejlesztése sziikséges. Nagyon finom, hajszdleres folyamatok ezek
(mégpedig tovabbra is a falusi—virosi gyerekek dllando téli—nydri, otthoni—mezei munkd-
janak kozegében).

A népoktatdsi torvény megvaldsuldsdnak tomegpszichologiai-szociologiai vonatkozdsai
eddig még elkeriilték a kutatok figyelmét is.

Egyes disszerticidkban felbukkan a szélsGséges felfogds: 1868-ban E6tvos tulajdon-
képpen dllamositani akarta a népiskoldkat, el akarta venni az egyhdzaktdl, de azok merev
ellendlldsa ezt megakaddlyozta.

Kétségtelen azonban, hogy hatalmi sz6val 1868-ban e téren aligha jutott volna az dllam
valamire: erGszakkal dllamositja az iskolakat, de mibdl tartja fenn azutin? Mibél fizeti a
tanitokat? Alig-alig volt ekkor az dllamkasszdban erre a célra fordithaté pénz. Az
iskola-allamositds kovetelése ebben az idSben a legteljesebb utdpia lett volna. Ma pedig
mar kozhely: el6bb a tdrsadalom szerkezetét kell alapjaiban megviltoztatni, hogy a nép
kulturdlis helyzete gyokeresen megvaltozhasson.

Meglepd, hogy még ilyen felfogds is leirasra keriil egyes disszertdciokban: hazdnkban az elsé
allamositds 1777-ben tortént. Amit azonban a mai magyar koznyelv és pedagdgiai szaknyelv
»allamositds”-nak nevez, az csak 1948-ban tortént meg, mdskor nem. 1777-ben az uralkodé ki-
nyilvdnitotta (és jogilag bizonyitani igyekezett) a magyarorszagi iskolaiigy feletti rendelkezés és
feliigyelet kirdlyi felségjogdt. Az iskoldk felekezeti jellege és hagyomdnyos feuddlis fenntartdsi
modja azonban érintetlen maradt.

Iskoladllitdsi monopdlium. A felekezetek iskoladllitdsinak ,,monopdliuma” iigyében is
tiil kellene mdr 1épni a brostirdkon.

A nevelés — jol ismerjiik a neveléstorténetbsl — kezdettsl fogva minden népnél valldsos
motivaci6ju, alapozdsi és céli volt, Mezopotdmidban, Kindban, Indidban, Mexikéban
éppen Ugy, mint az 6szovetségi zsidokndl vagy az ékori gorégoknél és a romaiakndl. A
kereszténység elterjedése utdn a keresztény nevelés elmélete és gyakorlata terjedt szét
eldszor EurGpdban, majd a 16. szdzad végétdl, a nagy foldrajzi felfedezések és héditasok
utdn a tobbi vildgrészen is.

273



A reneszinsz idején, a 15. szdzad mésodik felétdl kezdett felerdsédni a nem-valldsos
célkitlizésli nevelés, amelynek hajszdlgyckerei mdr a kozépkorban is megvoltak. Bir a
reformdcié-ellenreformdcié felerGsitette a nevelés alapvetGen valldsos motivacidjit, a
16—17. szédzadban tovibb mélytiltek a nevelés szekularizdcidjdra irdnyulé torekvések
(pirhuzamosan a polgdrsig megerdsodésével, térnyerésével és a hatalomban vald része-
sedésével). A szekularizdlt — vagyis kizdrélagosan evildgi nevelési célokat kitiiz6 — nevelési
eszmék a francia felvildgosodas idején, a 18. szdzad masodik felében Franciaorszigban
uralomra jutottak, ettSl kezdve a vildgi-szekularizalt-laikus nevelés dramlata valt egyre
uratkod6bba Eurépa egyes orszdgaiban, majd a vildg t6bbi tdjain is.

A 18. szizad kozepe el6tt nem volt semmiféle ,,monopdliuma” az egyhdzaknak az
iskoldk felett: az ezt megel6z8 masfélezer évben ndlunk is — akdrcsak Nyugat-Eurépd-
ban — egyhdzi teendd volt a tanitds, az iskolafenntartis. E feladat teljesitésére ekkoriban
mds intézmény vagy testiilet nem vallalkozott. A 16. szdzad kozepéig a katolikus egyhdiz
gondoskodott az iskoldkidl, ezt kovetGen a katolikusok mellett a protestdnsok és a
gorogkeletiek is részt vettek a hazai iskolaligy szervezésében, az iskoldk fenntartdsiban.

A 18. szdzad kozepétsl azonban az emlitett okok kovetkeztében mar mdsok is igényt
tartottak erre, sGt felmeriilt az dllam iskoladllitdsi monopdliumanak — tehdt mindenki
mds kizdrdsdnak — igénye is. Azokban az illamokban, ahol a burzsodzia keriilt hatalomra
— hiven a liberalizmus eszméihez — az iskolaillitis pluralizmusa érvényesiilt, az dllam
felugyelete és legfGbb rendelkezési joga alatt: bdrki dllithat iskoldkat. A dualizmus idején
ndlunk sem az dllamnak, sem az egyhdzaknak nem volt iskoladllitasi monopoliumuk, mert
mindenki édllithatott iskoldt, a népiskolai és a kozépiskolai torvényeknek megfelelGen.

»Magyarositds.” E szerteigazd és igen differencidlt, ugyanakkor korszer(i meg-
kozelitést kivind témakorben is tulhaladott mér egyes szerz8k élldspontja, amikor azok-
ban a 19. szdzadi hivatalos rendelkezésekben, amelyek a magyar nyelv tanitdsirdl intéz-
kednek a kiilonféle iskolafajokban, eleve nacionalizmust gyanitanak.

Szamos disszertdciéban zavaros, hogy mi is értend6 a ,magyarositis”, illetdleg az
»erdszakos magyarositds’ fogalman, s hogy ezek a gyakorlatban mit is jelentenek. Vajon
az 1870-es évek végétSl a magyar nyelv kitelezs népiskolai tanitdsa — az elemi ismeretek
anyanyelvgn folytatott oktatdsa mellett — ,eréiszakos magyarositis”-e? Vagy:egyiltalin
»magyarositds”-e? Annak megkovetelése, hogy a magyar dllam teriletén a népiskolai

tanitok tudjanak magyarul is, ,.erdszakos magyarositis”’-e? Egydltaldn:, magyarositds”-e?

Egyes szerzok szerint tulajdonképpen az lett volna a helyes, ha a nemzetiségi teriiletek népiskoldi-
ban a magyar nyelv semmiféle szerepet nem kapott volna; ha a tilnyomdrészt német anyanyelvii
varosokban (példdul Buddn!) sem kapott volna semmiféle szerepet az iskoldkban a magyar nyelv. Ez
aligha helytdllé vélemény.

Ugyanennek a kérdésnek a mdsik vetiilete: vajon a 19. szdzad utolsé negyedében
létrejétt népiskolai, kozépiskolai és évodai torvény, az ilyen targyd miniszteri tantgyi
rendelkezések eleve ,magyarosité” vagy ,erGszakos magyarosité” tendencidjiak
voltak-e? )

Ezen a téren sem érdemes tilzdsba vinni sajdt magunk ostorozdsdt. Ugyanis nyilvin-
valéan van egy helyeselhetd, jogos és sziikséges — jobb szé hijin nevezzik igy —
,,magyarositis’ (= a magyar nyelvtudds terjesztése, az dllamhatalom tiszteletére valé
nevelés); és van egy ,.erdszakos magyarositds” (= a teljes nemzetiségi miiveltség — benne a
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nemzetiségi nyelv — tudatos kiirtdsira val torekvés, annak becsmérlése, gyakorldsdnak
teljes mértékben vagy részben lehetetlenné tétele, végsG soron a nemzetiségi kultira
helyébe a magyar kulttira 4llitdsa).

Magam igy litom: az emlitett torvények, rendelkezések kapcsin, a népiskolai magyar
nyelvtanitdssal, illetSleg a tanitok magyar nyelvtuddsinak megkévetelésével kapcsolatban
az els6 értelemben vett ,,magyarositds”-r6l beszélhetiink (a széhoz semmiféle pejorativ
mellékzongét nem tapasztva). '

Az viszont kétségtelen: szimos esetben tortént a 19. szdzad mdsodik felében ,.ers-
szakos”, tehdt nacionalista céli ,,magyarositis, de ezek mindig esetenként bizo-
nyitandok, s ezek miatt nem marasztalhaté el a teljes dualizmuskori kézoktatds, az egész
taniigyigazgatas.

Még tovibb vive ezt a szilat: tobb dlsszertacwban széba keriil, hogy a 19. szidzad
miésodik felében szdmos miniszteri rendelkezés ldtott napviligot, amelyek szerint azokra
az iskoldkra, ahol dllamellenes kozhangulatot keltenek, alkotmdnyellenes szellemben
folyik a tanitds vagy dllamellenes szervezkedés folyik, a rorvény szigordval sujt le az
dllamhatalom.

Ezekben a rendelkezésekben is kdr magyar nacionalizmust gyanitani. Minden éllam —
illetSleg annak uralkodéosztilya — dnvédelme volt ez mindig. Minden konkrét esetben
viszont, amikor e paragrafusokat alkalmaztdk, meg Kell vizsgélni, hogy valéban jogosan
alkalmaztike? Mi volt a konkrét dllamellenes vagy magyarellenes cselekmény? Az
wallamellenes lizelmek bilvdhelyeit” mindig és mindenkor iildézte és ildozi a burzsod
dllam, ez alél éppen a magyar burzsod dllam lett volna kivétel? Miért itélnénk meg éppen
a dualizmuskori magyar burzsod dllamot mdsképpen?

Volt-e erdszakos nyelvterjesztés a dualizmus idején a hazai nemzetiségek korében?
Ennek jgazi kontrollja az lenne, ha azt ki lehetne mutatni, hogy azon nemzetiségi lakosok
kozil, akik kordbban nem tudtak magyarul, néhdny évtized elteltével — példdul
1920-ban — hdnyan beszélnek magyarul anyanyelviik helyetr. Vajon van errol — a
kolesonosen elfogult vélekedések, sejtések helyett — valamiféle megbizhat6 dokumentum,
hiteles statisztikai bizonyiték? Vagy taldn az ezt megel6z6 évtizedekben nem is akartdk
elhagyatni anyanyelviiket a magyarul nem tudé lakosokkal? Taldn csak a magyar nyelven
valo legelemibb kommunikdcios készséget akartak veliik elsajatittatni?

Szemezgetés, ellenzékiség. Szimos szerz6 jol értékelhetSen bizonyos prekoncepcid
érdekében mintegy manipuldl, amikor kiilonféle, a témdba vigé taniligyi gyliléseket,
sajtotermékeket ismertet: ezek felsz6laléi, illetdleg cikkei koziil azokat emeli ki, azokat
ismerteti részletesen, amelyek tételének megfelelnek (legtobbszér ilyenfélék e tételek: a
hivatalos iskolafenntarték mindig tudatosan hétréltatjdk az iskolaligy fejlédését, a
pedag6gusokat tudatosan nyomorban tartjdk stb.). Ily médon az egyes témdk targyalt,
illetSleg vitatott kérdéseirl nem kapunk objektiv képet; mésrészt hittérben marad az a
tény, hogy céljuk érdekében a felszdlalok, ujsdgirék maguk is sarkitanak, tilhang-
sulyoznak, sokkolnak.

A szerz8knek alapvetSen az elsGdleges forrdsok alapjan kell bemutatni a tényeket, az
alakuldst-fejldést vagy a visszafejlGdést; magukat a val6s tényeket, torténéseket; s csakis
ez utdn keriilhet sorra a sajtokritika és a gyiilésbeli ellenzéki felszolalds, mert az olvasé
elGtt mdr ott a viszonyitdsi alap, amellyel a kritikét és az ellenzéki véleményt Gsszevetheti.
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Csupdn az ellenzéki kritikibol aligha rajzolhato fel hii és objektiv torténeti kép. Ha a
szerz$ csakis a masodlagos dokumentumokkal (azaz a kritikdkkal) dolgozik, azok koziil is
valogatva-szemezgetve, ez olyan, mintha valaki a mai Budapest helyzetét az Esti Hirlap
,Itt a budapestiek beszélnek” rovatdnak panaszlevelei alapjdn akarnd bemutatni.

Egyes disszertaciokban a népiskola, a kozépiskola kérill mindig csak baj van, mindig csak le-
maradds, szinte sohasem eldrelépés — hogyan jutott az iskolaiigy mégis elére?

Nem ritka, hogy a szerzG a vizsgalt neveléstorténeti tényt 6nmagdban, elszigetelten
nézi, nem illeszti a hazai oktatdsiigyi fejlédésbe, az el6zményeket felilletesen dtfutja, sGt
egyes esetekben az eldzmeényeket tudatosan besotétiti, hogy az dltala bemutatott tény
anndl kimagaslébb legyen. Az Eotvos-térvény vagy az 1883-i kozépiskolai térvény, akdr
az 17774 Oktatdsi-Nevelési Rendszer nem szorul rd arra, hogy a megel6z6 kor taniigyét
eltorzitsuk annak érdekében, hogy e dokumentumok nagysdga kitilinjon. Enélkil is igen
jelentdsek ezek: a kordbbiakra épiilve adtak — adhattak — lényeges vjat.

Egyes szerz6k — témdjuk kifejtése sordn — mindig abbél a poziciébdl nézik a vizsgilt
tényt, ahol a legtilzobb korabeli kozoktatisiigyi szereplSk éllnak, akik mindig ,,a
legtovdbb mennek” a kovetelésekben, jollehet a szerz8k maguk is vildgosan latjdk, hogy
javaslataik az adott korilmények kozott teljességgel megvalésithatatlanok, kivihetetlenek.
Egy sajitosan merev ellenzékiség dllispontjan éllnak az ilyen disszerticié-szerz6k (nem
példaképek nélkil), valamiféle 50-es évekbeli sematikus-dogmatikus utdnérzésektsl
indittatva.

Az ilyenfajta bedllitottsdgu szerz6k éltaldban eléggé tiirelmetlenek, emiatt az oktatds-
tgyi fejlédés konkrét, redlis bemutatdsa helyett ndluk mintha mindig ez lenne a legf6bb
regisztrdlandé tény: még ez sincs, még az sincs (tobbnyire a mdbol visszavetitve igényei-
ket), a mdr ez is megvaldsult, a mdr az is 1étrejott irdnt nincs fogékonysdguk.

Ldbjegyzetek. Szakmui kordkben jol ismert a gyakran hangoztatott széldsmondds: a
disszertécféban, a tudomdnyos dolgozatban elGszor megnézem a libjegyzeteket; ha ez
nagymennyiségl, ez mdris a disszertdcié értékét jelzi; kevés ldbjegyzet eleve a disszertdcio
sulytalansdgdra utal. Mdsok ugyanezt a disszertdcié fiiggelékében elhelyezett irodalom-
jegyzékre, bibliografiai 6sszedllitisra szoktdk mondani.

Azt hiszem, nem j6 mérémiszer a ldbjegyzetek szdma, a bibliogrifia terjedelme. Ezek
ugyanis manapsig — ne tagadjuk‘— a konyvtdri segédletek igénybevételével igen-igen
feltupirozhat6k anélkiil, hogy a szerz§ az idézett miiveket egyiltaldn a kezébe vette volna.

A szakirodalom legteljesebb mértékd ismerete elengedhetetlen a disszerticié el-
készitéséhez — ez alapvet kivdnalom; a szakirodalom legteljesebb mértékii ismeretének
azonban a disszertdci6 tdrzsszovegében kell tikroz&dnie, nem a ldbjegyzetek és bibliogra-
fiai fiiggelékek konyv-listaiban.

A torzsszovegbdl kell kideriilnie, hogy a felhaszndlt szakirodalmi miivek szerz6i koziil
kivel értiink egyet, kinek a megdllapitdsaira timaszkodunk, kinek a gondolataihoz kapeso-
16dunk. De ugyancsak a disszerticié térzsszovegébdl kell annak is kitfinnie, hogy a
disszertaci6 szerzje — témija feldolgozisa sorin —, melyik szakszerz6 melyik megallapi-
tisdval nem ért egyet, mivel vitatkozik, milyen érvekkel utasitja el azt, s helyébe maga
milyen — kell§ érvrendszerrel bizonyitott — megéllapitdst 4llit.
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Csakis annak a hivatkozdsnak van értéke a disszerticid, illetSleg a feldolgozott téma
szempontjdbdl, amellyel kapcsolatban a torzsszdvegbdl kideriil: a disszertdcio szerzdje
milyen viszonyban van vele, elfogadja-e, kritizilja-e, elutasitja-e.

Természetesen a sz6 szerint idézett szdvegrészeket a ldbjegyzetekben pontosan, oldalszdm szerint
meg kell jelélni. A nem szé szerint idézett, mds miivekbél 4tvett gondolatok, megdllapitdsok esetén

,,v0.” vagy ,l.” megjeloléssel kell utalni a forrdsra. A témdval szorosabb-lazdbb kapcsolatban levd
egyéb miivek felsorolasa a téma-bibliogrdfiai kitetekbe tartozik, nem a tanulmdny szerves része.

A szerzdnek azonban arra is joga van, hogy olyan szakirodalmi miiveket, amelyeket
ugyan kézbevett, ittanulminyozott, de szdmdra semmi Ujat nem mondott, a fel-
dolgozandé téma szempontjibl semmi mondanivaléja;” kapaszkoddja, kritikdja, vitd-
ja, egyetértése vagy ellenérzése nincs, ezeket ne is emlitse. A disszertdci6 ugyanis
tudomdnyos tanulmdny, a szakteriilet szakembereinek késziil; a szakemberektdl viszont
elvdrhaté, hogy a szakirodalmat j6l ismerjék. Ok tehdt megitélhetik: a disszertdci6 j
mondanivaléja kell6képpen kapcsolddik- a szakirodalomban mdr megtaldlhaté és ki-
fejtett mondanivaléhoz, s a szerz6 joggal hagyta-e figyelmen kiviil a kihagyottakat.

Ujabban divatossd vélt az esszé-tanulmdny. Az e miifajba tartozé mtivek elsGsorban
élvezetes olvasmdnyok, cizelldlt irodalmi miivek, mély intellektualis élmények forrdsai, de
a tudomdnyos kutatdsban, a tudomdnyos szakirodalomban aligha tolthetik be azt a
.szerepet, amelyet a hagyomdnyos — és alighanem tovébbra is, jelenben—jdvében mindig
jelen maradé — |filologiai appardtus’-sal ellitott tudomdnyos dolgozatok eddig be-
toltottek. A doktori disszerticiok miifaja val6sziniileg a jovSben is, a hagyomdinyos
tudomdnyos tanulmdny lesz — legaldbbis neveléstorténetbdl.
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KONYVEKROL

KONRAD LOHRER: OBERSTE BILDUNGSZIELE IM UNTERRICHT

Legitfoglbb nevelési célok az oktatdsban

Miinchen, 1979. Ehrenwirth, 132 oldal

,,J6l vagy? Vagy vannak gimnazista gyermekeid? "’ 1dézi Lohrer a mai NSZK-beli sziil6k szdldsdt,
igy érzékeltetve azoknak a problémdknak az Osszsulydt, amelyeknek okai ,,az informacié-orientdlt
oktatds, a tananyagdominancia, a képzési materializmus, a jéghideg teljesitményérés, metodikai
fantdzidtlansdg (,.frontdlis oktatds”’) és mindezek koz6s gydkere: egy mindinkdbb pervertdlddo teljesit-
ményfogalom”. (12. 0.)

Az oktatdsi problémdkndl nem kisebbek a nevelésiek, amélyek még pedagégusok magatartasdban is
megnyilvdnulnak. ,,Egyes (bizonnyal nem minden) tandrok, illetve tanarcsoportok viligosan felismer-
hetd nevelési absztinencidja volt az el6zmény, a reformcentrikus 60-as években. Oktatdspolitikai vagy
szociolégiai extrém tévtanok dltal félrevezetve, megteremtették az eldfeltételét annak a pedagdgiai
vakuumnak a létrejottéhez, amelynek kovetkeztében hosszi éveken &t kognitiv tanmihelyekké
nyomorodtak az iskoldk. Egy ilyen reformkorszakban, amely mind ritkdbban haszndlta a ’nevelés’
szot, sGt még ki is iktatta egyes tantervekbdl, nem tartott sokdig, hogy uj ideoldgidk toltsék ki ezeket a
pedagogiai lroket. A csalddi és iskolai ’tekintélyellenes nevelés’ egyfajta pedagdgiai vilignézetté
felstilizdlt tévtana dltal megtdmogatva, doktrinér rendszerelienesek megkisérelték a tarsadalmi vdltozas
mandverézési teriiletévé tenni az iskoldt.” (112.0.)

Ezek a problémdk — Lohrer értelmezésével ellentétben — természetesen nem csupdn egy ,,meg-
tévelyedett” pedagoguskisebbség zavarai, hanem a polgdri tdrsadalom belsd ellentmonddsainak tiik-
rézddései a nevelés teriiletén. Nyilvdnvaldan emiatt tartottak sziikségesnek Bajororszdagban, hogy 1978.
janudr 9-10-€n, Bad Godesbergben orszagos konferenciat rendezzenek az iskolai nevelés hatdsossdga-
nak novelése végett. (A konferencia elnevezése ,,Mut zur Erziehung™ — Bétorsag a neveléshez volt.) Az
elGkészités sordn és a konferencidn az iskolai nevelés eredménytelenségét harom alapvetd okra vezették
vissza: az értékvesztéshez vezetd értékliberalizdlodds és értékpluralizmus (ennek kovetkeztében hatds-
talan iskolai értékorientalds, ko&zvetités, -megvalOsitds); a neveld tandrszemélyiség eltiinése a szak-
tandr-kozpontisdgban (ezdltal a nevelési kontaktus-személyek hidnya az iskoldban); a kognitiv teljesit-
mények (és a tananyagkdzpontusdg) dominancidja az affektiv és emocionalis tényezdk rovdsara, (V6.:
Lohrer i.m. 16.0.; H. Maier: Anstosse, Stuttgart 1977; H. Tschamler — H. Zopfl: Sinn- und
Wertorientierung als Erziehungsauftrag der Schule, Miichen, 1978.) _

A Bad Godesberg- konferencia egyik eredménye, hogy nevelési utmutatdk jelentek meg a bajor
iskoldk szamadra. Ezek kozé tartozik Lohrer kdnyve is, amelyben a szerzG a miincheni Iskolapedagdgiai
Allami Intézet (Staatsinstitut fiir Schulpidagogik) nevelési célajanldsait dolgozza fel iskolai célra,
tandri kézikonyvnek is megfelel formaban.

Az Iskolapedagégiai Allami Intézet a bajor alkotmany 131. és 135. cikkelye pedagdgiai értel-

“mezéseként készitette el javaslatat. E két cikkely legfontosabb mondanivaldja a téma szempontjdbdl:
,,»Az iskoldknak nem csupén ismereteket és képességeket kell nyvjtaniuk, hanem képezniiik kell a szivet
és a jellemet is.” (131. c.); az iskoldkban keresztény szellemben kell nevelni és oktatni (135.c.). Az
Iskolapedagégiai Allami Intézet célajinldsa a kovetkez§: 1. Az Isten tisztelete (a tolerancia vezérelvével
egybekapcsolva); 2. Az emberi méltdsdg tiszteletben tartdsa (olyan alapvetd crényekhez kapcsolva
mint onuralom, felelGsségérzet, feleldsségvillaldsra vald készség, segitdkészség); 3. Nyitottsag minden
igaz, szép és j6 irdnt; 4. Elkotelezettség a demokracia szelleme irdnt; 5. A bajor haza és a német nép
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iranti szeretet; 6. Elkotelezettség a népek kibékiilése és egyetértése irdnt. (V6.: Staatisntitut fir
Schulpidagogik: Oberste Bildungsziele in Bayern. Artikel 131 der Bayerischen Verfdssung in aktueller
padagogischer Sicht. Miinchen, 1979; Lohrer i. m. fiiggelék.)

Lohrer konkrét tartalmi javaslatokat ad meghatdrozott strukturdban és orientdltsiggal, a fentebbi 6
atfogé nevelési cél iskolai megvaldsitisdhoz.

A tartalmi javaslatiban nem meglepG, hogy ahol csak lehet, igyekszik kommunistaellenes, szocia-
lizmusellenes érzelmeket, meggy6zGdéseket kelteni a tanuldkban. ,,Az abszolutisztikus rendszerek ’a
fejedelem irdnti szeretetre’, a fasiszta kormdnyzatok ’a vezér irdnti sZeretetre’, a szocialista diktaturdk
’a part irdnti szeretetre’ nevelnek.” (19.o0.) Helyenként azonban tobb mint megdébbentd a mdd.
Példaul az Emberi jogok tiszteletben tartdsa c. nevelési célhoz javasolt egyik téma cime: ,,A nemzeti-
szocialista erGszakuralom — a Dachau-i koncentrdcids tibor.” Ebben a témdban az egyik oktatdsi cél
(Lernziel) a kovetkezd: ,,A tanuldknak ... meg Kell nevezniiik és itéletet kell alkotniuk az emberi
méltésag semmibevételének mds formdirdl a fasiszta és a kommunista diktaturdkban.” (,,Die Schiiler
sollen . .. weitere Formen der Missachtung menschlicher Wiirde in faschistischen und kommunis-
tischen*Diktaturen nennen und bewerten.” 23. 0.). Megdobbentd, de ez is a mai nyugatnémet valdsig.
Tucatnyi mads publikdcioban, dokumentumban megtaldlhaté lényegében ugyanez. Ezért ebbdl a
szempontbdl Lohrer kényve csupin egy konkrét adalék ahhoz, hogy teljes mélységében megértsiik
példaul az APN-—-APW koz6s vagy R. Plotz magyarul is megjelent kritikai elemzéseinek igazsagat.
(H.-G. Hoffmann—-S. A. Malkowa: Die Krise der biirgerlichen Schule und Pidagogik, Berlin 1981; R.
Pi6tz: Szocialista és monopolkapitalista neveléspolitika az NDK, NSZK és Nyugat-Berlin tanterveinek
tiikkrében, Magyar Pedagogia, 1981/2.)

Sokkal inkdbb abbdl a szempontbol érdemel figyelmet Lohrer kdnyve, hogy milyen médon
javasolja a kivalasztott nevelési célok elérését. Konyvébdl ugyanis egyfajta és igen jol dtgondolt nevelési
curriculum képe bontakozik ki, melynek kiilondsen is tanulsigos a szerkezete és az iranyultsaga.

A struktura f6bb vonalai a kovetkezdk (a 2. nevelési cél példdjan bemutatva):

Az dtfogé nevelési cél megnevezése (,,Az emberi méltdsdg tiszteletben tartdsa’)

1. Pedagdgiai és antropoldgiai aspektusok;

" 2. Lehetséges nevelési célok az (,,emberi méltésdg™) értékteriilethez;

3. Az (,,emberi méltosdg™) értékteriilethez kapcsolddS nevelési célok megvaldsitdsa az oktatdsban;
(Tantérgycsoportokra és tantdrgyakra bontva.)

4. Tartalmi javaslat. a) Nemzetiszocialista erszakuralom — a Dachau-i koncentraciés tébor, b) Az
emberi méltésig — a munkahelyi monoténia;

4.1. A téma rovid értelmezése. A tandrok rendelkezésére allo f6bb segédletek (pl. a bajor radio és
televizi6 iskolai addsai, didk, tablok);

4.1.a. Tanuldsi célok. Ezen beliil: fécél (,,Richtziel”: ,,Betekintés a nemzetiszocialista diktatira
tartalmdba és formdiba™), keretcél (,,Grobziel”: ,,Betekintés a Dachau-i koncentriciés tibor kelet-
kezésébe és szervezetébe’), részcélok (,Feinziele’: a példaként vett témdban 7 részcél van, koztiik az
utolsé a mar idézett egyenlGségtevés fasiszta és ,,kommunista™ diktatira k6zo6tt.)

4.1.b. Tananyag. (Kb. 1520 soros 6sszefoglald.)

4.1.c. Lehetséges feldolgozdsi menetek. (A példdban négy, egyenként hdromlépéses feldolgozdsi
menet.)

4.1.d. A tanuldsi cél teljesitésének ellendrzése.

4.1.e. Anyagok. (Ujsagcikkek, foték, munkalapok.)

Ez a struktira még tovabb finomodik a felsébb osztilyok tantdrgyai (példdul térténelem) szdmdra
készitett javaslatokban. [tt példdul egyes témaknal hirom csoportra bontja Lohrer a tanuldsi célokat:
féleg kognitiv jellegliek, foleg affektiv jellegiiek, fSleg eszkozjellegiiek. Vagy a feldolgozisi menetre
vonatkozo javaslaton beliil: az elGkészités fazisa, a motivicio fazisa, a (tovabbi) informaicié fazisa,
szovegelemzés (ezen beliil tartalmi, kommunikativ—linguisztikai, normativ—etikai elemzés), az ered-
mény Osszegezés fizisa. ]

A Lohrer altal felvizolt és nevelési curriculumnak nevezhetd koncepcidé mdsik figyelemre mélté
vondsa (a struktira mellett) az, hogy alapvetGen tevékenységorientdlt a legtobb curriculumra jellemzd
teljesitményorientdltsig helyett. Nevelési curriculum esetén eleve érthetd, hogy nagyobb szerepet kap
a tevékenység. Lohrer azonban teliesen és tudatosan elzarkdzik minden olyan teljesitmény-
kozpontisdgi, teljesitménymérési dtsugarzds elSl, amely az oktatdsi curriculumok felSl virhaté. Hogy
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mégis egyaltaldn feltiintet valamilyen er edményellenérzést (,,Tanuldsi cél ellendrzése” cimen) a javas-
latdban, azt inkdbb csak azért teszi, hogy ne lehessen kifogdsolni ennek hidnyit az oktatdsi
curriculumok szemlélete dltal meghatdrozott pedagdgiai légkérben. fgy példiul a 24. oidalon.a
Tanuldsi cél ellendrzése cim alatt a kovetkez$ olvashaté: ,,A munkafeladatokat a tanuldk fejlesztése
eszkozeként kell értelmezni, és nem a mindent eldzdnl§ teljesitményi télterhelés céljit szolgdljik egy
‘jéghideg teljesitménymérés’ szellemében.” Ezzel szemben viszont a célirdnyos és tudatos tanuldi
tevékenységre orientdltsdg dthatja az egész koncepcidjit.

Magyarorszdgon a kozelmiltban elkezdett és még jelenleg is folyd tantervi reform egyik alapvetd
célkitlizése az volt, hogy noveljiik az oktatémunka nevelési hatékonysdgit, szorosabb egységben
valésuljon meg a nevelés és az oktatds. A tovdbblépéshez a bevdldsi és eredményességi vizsgdlatok
mellett nyilvinvaléan sziikséges még a kitekint8, dsszehasonlitd, kritikai elemzés is. Ennek a munkd-
nak a szakirodalmi bdzisiban mindenképpen érdemes gondolni Lohrer kdnyvére is, egy curriculum
lehetséges struktirdja és orientdltsdga vonatkozdsdban.

Varga Lajos

ROKUSFALVI PAL, STULLER GYULA, KELEMENNE TOTH EVA
Pedagigusszemélyiség és tovabbképzés

Budapest, 1981. Tankonyvkiadé 162 p.

A pedagdégusképzéssel kapcsolatos egyre gyakoribb polémidk (a Pedagégiai Szemle, a Koznevelés,
de egyes napilapok hasdbjain is) j61 mutatjik, milyen idGszer(i volt e nem nagy terjedelmii kényv
megjelentetése. Terjeddben a felismerés: a nevelGk képzése nemcsak a kozoktatas beliigye, hanem az
egész tarsadalmat érinti. Eget8en sziikség van minden olyan munkdra, mely a témdt — barmely oldalré!
kozelitsen is hozzd — egzakt Kisérletek alapjan, tudomdnyos igénnyel tirgyalja, és ugyanakkor a
problémdkat is Gszintén, tdrgyilagosan foglalja dssze. A szerz8k a Testnevelési Fdiskola tandrképzésé-
nek tapasztalati anyagdra tdmaszkodnak, de az a sokoldali helyzetelemzés, amelyet nyijtanak, a
magyar felsGoktatds egészére vonatkozd tanulsiagokkal szolgal.

A konyv a Testnevelési Fdiskoldn folyd tandrképzés korszerlisitésének egy évtizedes szakaszdrdl
szdmol be, elsGsorban a pszicholdgiai képzés és pedagdgus hivatdsra nevelés szempontjabdl. Nem
egyszerlien tapasztalatleirds, hanem kévetkezetes, dtgondolt kisérletezS munkdrd6l készitett, mérték-
tarté szamvetés, mely értékes anyaggal gazdagitja a pedagégusképzés pszicholdgiai-pedagdgiai okta-
tdsdt is.

A konyv elsd része az dltalanos gondokat érinti, beleértve az \j tarsadalmi elvirdsokat és probié-
mdkat is, majd a személyiségfejlGdéssel kapcsolatos pszicholdgiai oktatds-korszeriisitési kisérleteket
ismerteti. Az elsé fejezetben a magyar felsGoktatds korszer(sitési tendencidit és ezek megvaldsitdsihoz
szilkséges feladatokat taglaljdk a szerzdk:,,A pedagdgus személyiségére és pdlydjdra irdnyuld kutatd-
sokat vildgszerte megujuld érdekiddés kiséri és Gsztonzi.

Ez természetes, ha meggondoljuk, hogy a kdznevelésnek a tdrsadalmi fejlédés igényeit kielégitd
korszerdisitési folyamatdban és 4ltaldban minden pedagdgiai tevékenységben a legfontosabb tényezd
- maga a pedagdgus.”

Ez tiikr6z8dik a ,,pedeutolégia” fogalmdban is. Az elnevezés a paindentész (nevelS) és a logosz
(tan) szavak Osszetételeként keletkezett. A pedeutoldgia feladata a tagabb értelemben vett pedagogusi
hivatds problémdinak komplex kutatdsa. ,,A személyiség — tevékenység — kdrnyezet™ kolcsonhatdsa-:
nak elvi tisztdzdsa adja azt az dltaldnosabb elméleti keretet, amelyet a szerzGk a pedagégushivatis
kutatdsdban is érvényesitettek.
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A mdsodik fejezet a pedagégusszemélyiség kutatdsi problémdit és a pedagdgussa vilds folyamatdt
elemzi, kiillonos tekintettel az egyén és a tdrsadalom kolcsonhatdsinak kiemelkedd jelentOségére.
Mindez megmutatkozik abban, kik jelentkeznek a palyara, milyen a kivadlasztas, milyenek a képzés
belsd ardnyai stb.

A harmadik fejezetben a Testnevelési F8iskola pszicholdgiai ismeretanyagdnak kialakuldsat, oktatdsa-
nak gondjait és eredményeit tekintik dt. Amikor bemutatjdk a testnevel$ tandrok pszicholdgiai
ismeretének fontossagat, olyan szempontokat kapunk, amelyek e tantdrgy helyét és szerepét a mds
szakos pedagogusok képzésében is megvilagitjak.

A negyedik fejezet a legterjedelmesebb. Itt bizonyitdst nyer, hogy a pedagdgusképzés egyik
legfontosabb teriilete a pszicholdgiai ismeretek mély elsajititdsa, és ezen keresztiil a korszerd nevelSi
szemléletmdd kialakitdsa. Onmagdban is érdekes és jelentSs, amit a tantdrgytesztek célszerii ki-
alakitdsdrdl és a képzés hatékonysdgdnak fokozdsdra valé felhaszndlisdrdl olvashatunk. A tesztek
sokszemponti statisztikai értékelésével, a feladatlapok, a képesség- és személyiségvizsgdlati eljardsok
bemutatdsaval a szerzGk olyan ismeretekhez és lehetSségekhez juttatjdk az olvasét, amelyek — némi
dtdolgozdssal — a pedagdgusképzés sok teriiletén felhaszndlhatdk. A sok éves kutaté munka konkrét
eredményeinek és médszerének bemutatdsa a konyv legfébb értéke.

Ez vonatkozik az otddik fejezetre is, amely (pszicholdgiai tesztek segitségével) a személyiség-
feltételek oldaldrdl vizsgdlja a pedagégussd vilds folyamatdt.

A befejezd (hatodik) fejezetben roviden Osszefoglaljdk a szerzdk a vizsgdlatokbdl ad6do s a jovire
vonatkozo tanulsigokat, mind a kivdlasztdssal, mind a felsGoktatds korszerisitésével kapcsolatban.
Kiemelhetjiik azt a megallapitdsukat, hogy ,,a tandrképzés egészében nd a pszicholdgiai tényezdk és az
oktatdi kar pszicholégiai kulturdltsdgnak jelentdsége. A pedagdgiai tudatossig alapja ugyanis —
barmilyen szaktargy oktatasirdl, barmilyen gyakorlati tevékenységgel valé nevelésrdl legyen is sz —,
pedagégiai tevékenységiink tdrgydnak és alanydnak, hallgatéink személyiségének és tevékenysége
pszicholdgiai szabdlyozd tényezdinek alapos ismerete”.

A konyv nyelvezete a pedagbgusok szamadra érthetd, felépitése és gondolatmenete attekinthetd és
jol strukturdlt. Az egész m(i a rendszerelmélet, a tevékenységkdzpontisdg és a regulativ felfogds
szellemében irddott. Megallapitasai és kisérletei szempontjai a gyakorlat szdmdra hasznosak és a
pedagdgusképzéssel kapcsolatos vitdk, elképzelések redlisabb megitélését nagyban el@segitik. Mindazok
szdmdra hasznos, akik a pedagégiai pszicholdgidval, illetve a pedagogusképzéssel valamilyen formdban
kapcsolatban vannak. A felsGoktatdsban dolgozdk részére feltétleniil ajanlhaté.

Kdr, hogy a til apré és halvdny betiik nehezitik az olvasist.

Kalmdr Ldszio

DE LANDEHEERE, GILBERT-DELCHAMBRE, ANDRE:

LES COMPORTEMENTS NON VERBEAUX DE L’ENSEIGNANT.
COMMENT LES MAITRES ENSEIGNENT IL

A tandr nem verbdlis viselkedése. Ahogyan a pedagégusok tanitanak I
Paris: Nathan — Bruxelles: Ed. Labor 1979. 230 p.

Mivel a hazai pedagdgiai kutatdsokban is egyre nagyobb szerepet kap a nem verbdlis viselkedés
tanulmdnyozdsa, ezért érdemes a két belga kutaté munkdjinak néhdny gondolatit felidézni.

A szerz8k kettds célt tiztek maguk elé: egyrészt a megfigyelhetS nem verbdlis viselkedés feltérké-
pezésére vallalkoztak, mdsrészt a nem verbdlis kommunikdcio specifikus szerepét kivdntdk feltarni
oktatasi szitudcidban.

A konyv elsG része a nem verbdlis viselkedés funkcidival foglalkozik. Az irdk utalnak arra, hogy a .
terminoldgia hasznalata nem egységes (pl. a gesztus fogalma egyesek szerint szindékos, jelzést, k6zlést
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kifejez6 mozgast jelent, mig mdsok ide soroljak az akaratlan, érzelmeket kifejez6 mozgdsokat is), majd
tisztdzzdk, hogy a kutatds sordn milyen tartalommal haszndljdk a fogalmakat. Ezutdn dttekintik a nem
verbalis viselkedés vizsgdlatdval foglalkozd szakirodalmat, és kiemelik mindazokat a megdllapitdsokat,
amelyek a pedagdgusok szempontjabdl kiilondsen fontosak. Pl. Jecker és munkatdrsai megillapitottak,
hogy a tandrok kéziil sokan rosszul értelmezik tanitvdnyaik arckifejezését, specidlis képzés hatdsira
azonban a pedagégusokndl novekszik a nem verbdlis jelek irdnti érzékenység, ezeknek valdsabb
értelmezése. Rosenthal dsszefiiggést taldlt oktatok esetében a demokratikus vezetési stilus és a nem
verbdlis jelek irdnti érzékenység k6zott. Mehrabian szerint bizonyos tanulék nem 6szténdznek kom-
munikdcidra, negativ vagy semleges érzelmek kibocsitasa jellemzi Sket. Az ilyen gyermekek hatranyos
helyzetben vannak, egyrészt azért, mert a gyermeknél fellépd negativitds kedvezGtlen hatast vdlthat ki
a tandrban, masrészt a pozitiv érzelmek befogaddsdra érzéketlen gyermekek a tanar megerdsitéseinek
egy részét sem ismerik fel.

Folytathatndnk még az idézett kutatdsok felsoroldsit, ezeknek egyrésze azonban hozziférhet§ a
magyar nyelven megjelent szakirodalomban is.

A kovetkez8 nagy fejezet a nem verbdlis viselkedés tanulmdnyozdsdnak pedagdgiai jelentGségével
foglalkozik. A szerz8k szerint az oktatd nem verbalis viselkedésének igen nagy szerepe van a kovetkezd
tandri tevékenységekben:

— az osztaly munkajanak megszervezése;

— a szobeli kifejtés vildgossd, szemléletessé tétele;

— érzelmi klima létrehozésa;

— értékelések, visszacsatoldsok.

Az osztdly munkdjinak megszervezésében, melyben gyakoriak a felsz6litdsok és utasitdsok, tobbek
koézt a kovetkezd nem verbélis megnyilvanuldsokat figyelhetjiik meg: egyetértés jelzése arckifejezéssel,
irdnyitds fejmozdulatokkal, szabdlyozds gesztussal, buzditds kézmozdulattal, fenyegetés tekintettel. A
szobeli kifejtés vildgossd tételére hasznéljdk a tandrok az lugynevezett leiré gesztusokat, amelyek
formdkat, cselekvéseket szemléltetnek. A szébeli kozlések ilyen uton valé megerdsitésének kiilénos
jelentdsége van az alsfoku oktatisban, mielGtt a tanuldk 4ttérnek az absztrakt gondolkodacra.
Rosenshine pl. kimutatta, hogy a tandr nem verbilis megnyilvinulasianak a gyakorisiga és tartama
pozitiven és szignifikinsan korreldl a gyermekek teljesitményével. Az oktatdsban kétségteleniil nagy
szerepe van az Ugynevezett szocidlis megerdsitésnek, mely igen sok nem verbdlis Osszetevdvel rendel-
kezik (pl. szeretetet jelezhet a mosoly, a kedves hang, a tekintet, a simogatds). Sok kutaté eredménye
igazolja, hogy szoros dsszefiiggés van a pozitiv megerésités és-a tanuldk teljesitménye kozott.

A koOnyv szerzdi hosszan foglalkoznak a Pygmalion hatdssal. Ennek lényege: az egyén olyan
viselkedésre torekszik, amilyent elvdr tSle az a személy, aki hatdst gyakorol rd. A téma tdrgyaldsat ezen
a helyen az indokolja, hogy az elvdrdsokkal kapcsolatos informdciokat feltehetSen nem verbalis
viselkedés utjan hozzdk a partnerek egymds tudomdsdra. Vizsgdlatok egész sora bizonyitja a hatds
1étezését, melynek komoly pedagégiai konzekvencidi vannak. A szerzdk szavaival: ,,Ahhoz, hogy egy
gyermek mélté legyen a bizalomra, vajon nem az-e az elsG 1épcsSfok, hogy bizunk benne? ” A szerzék
altal emlitett kutatdsok részletezése nélkiil csupdn a leglényegesebb, koz6s jellemzdket emelem Kki.
Valamilyen oktatdsi szitudcioban képzelt informdciokat adtak a pedagégusoknak egyes tanulok értelmi
képességeirdl, majd megvizsgdltdk intelligencia szintjiikket. Megfigyelték, hogy egy-egy kisérleti szakasz
végén a tanuldk teljesitménye kozelebb dll a tanirnak adott hamis mindsitéshez, amit az oktaté
elvirdsaiban magdéva tett, mint a tényleges vizsgilatok megdllapitdsaihoz. A kérdés tehdt: mivel
magyardzhaté ez a jelenség, hogyan kozvetiti a tandr elvirdsait? A kutatok még korantsem tisztaztak

_ minden problémit, néhiny figyelemre méltd kovetkeztetés azonban sziiletett. Megillapitottdk, hogy a
jobb képességilinek vélt tanuldkat a tandrok tobbszér szélitjdk fel, gyakrabban buzditjdk és erdsitik
meg, nagyobb anyagmennyiség megtanitdsira torekszenek, kevesebb iddt toltenek egy-egy fogalom
magyardzatdval. A Pygmalion hatds tovabbi tanulmédnyozdst igényel, feltarasaval az iskolai kudarcok
egy része valgszintileg elkeriilhetd lenne.

A tanulmény tovdbbi részében a szerzk sajit kutatisaikrél szimolnak be. Ismertetik a tandr
verbdlis viselkedésének megfigyelésére szolgdlé kategériarendszert, melyet De Landsheere és Bayer
dolgoztak ki. Az emlitett szerzGk a tandri tevékenység kovetkezd Osszetevdit soroljak fel: szervezés, a
tananyag kozvetitése, felfedeztetés (a gyermeki kreativitds fejlesztése), egyéni foglalkozis a tanulékkal,
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értékelés, pozitiv és negativ megerdsitések és érzelmek kozvetitése a tanuloknak. Mindegyik tevékeny-
ségfajta tovabbi részekre bonthaté.

Ismeretes, hogy a verbdlis kozlést a paraverbilis jellemzSk (hangerdsség, hangsily, ritmus stb.)
mddosithatjdk. Delchambre egy feltdré vizsgdlatban megdllapitotta, hogy a paraverbalis meg-
nyilvinuldsok elsGsorban az érzelmi megerGsitést és a dramatizdldst segitik eld, ezért a kutatdsokat a
tovdbbiakban ezen a teriileten folytatjidk.

A nem verbilis viselkedés feltérképezésénél a Bramingan—Humphries dltal kidolgozott, 134 visel-
kedési elemet tartalmazd kategdriarendszernek egy modositott viltozatdt -haszndltdk, a kovetkezd
csoportositdsban: a szem régidja (szempilla, szemhéj, szemkornyék); a szdj régidja; fejmozgasok;
tekintet; az ujjak, a kéz, a kar mozgdsai; testmozgasok.

A vizsgdlat sordn 14 tanitd viselkedését elemezték egy-egy 30 perces képmagndfelvétel alapjan.
Olyan metodikat dolgoztak ki, mely lehetGvé tette, hogy a verbalis viselkedéssel parhuzamosan jel6ljék
a nem verbdlis megnyilvanuldsokat. A verbdlis és nem verbilis viselkedés viszonydval kapcsolatban
oktatdsi szitudciéban a kdvetkezd dsszefiiggéseket figyelték meg:

— a verbdlis jelzést megtoldja, gazdagitja a nem verbdlis; :

~ a nem verbalis elem a verbilistdl kiilonb6z6 jelzést ad (pl. a tandr magyardz az egyik tanuldnak,
ugyanakkor helyesléen bélint egy mdsik feld);

— egymagaban jelentkezik a nem verbilis megnyilvinulds;

-a fentieken kivill megfigyeltek még a pedagdgiai szitudciotol idegen megnyilvdnuldsokat is
(nyakkend$ igazitds, kohécselés, hajsimitas).

Ezeknek az tn. autisztikus gesztusoknak a szima az éra elsé 5—10 perce (a munka megszervezése)
utdn dtmenetileg megnd. A szerzGk ezt a jelenséget a tandrban levd fesziiltség csokkenésével, az oktato
»lazitasaval, pihenésével” magyarazzak.

Az Osszesen 420 tanitdsi perc elemzésekor megfigyelték, hogy az oktato dtlagosan négy mdsod-
percenként bocsat ki nem verbdlis iizenetet, 12 masodpercenként pedig olyan nem verbdlis kozlést,
melynek a szébeli tartalommal nincs kozvetlen kapcsolata. Statisztikai'elemzésiik azt mutatta, hogy a
nem verbilis viselkedés a vizsgdlt pedagdgusok &sszes megnyilvanuldsdanak kb. 20%-at teszi ki. A
kiilonboz6 tevékenységekben ezek az ardnyok vdltoznak, mig a szervez§ és a tananyag-kozvetitd
tevékenységet a verbalitds uralja, addig a visszacsatolds és érzelmi megerGsités teriiletén kimutathato
nem verbalis jelzések, az sszes nem verbdlis megnyilvinulds 66%-at alkotjak.

" A tovibbiakban a szerzdk a pozitiv és negativ érzelmi megerdsités tanulmdnyozdsdval foglalkoznak.
Feltérképezték azokat a viselkedési elemeket, amelyek az érzelmek kifejezését elGsegitik. Vizsgaltdk az
auditiv és vizudlis csatornin kozvetitett nem verbalis viselkedések ardnyat, és a kétféle jelzés kozott
atlagosan 0,81 -es, szignifikdns korreldciot taldltak.

A vizsgdlatokbol a kutatdk a kovetkezd megidllapitdsokat vontak le:

Az oktatdsban a kognitiv szférdban a verbdlis, az affektiv szférdban a nem verbdlis meg-
nyilvinuldsok domindlnak. Mivel egyes tanuldk az érzelmekre érzékenyebbek, mint az észérvekre,
ezért szdmolnunk kell a nem verbdlis viselkedés jelentGségével. A tanitds alapos elemzése feltdrja
azokat az elsikkadd vagy kevésbé észrevehetG jelenségeket, melyek a tokéletesités alapjdul szolgdlhat-
nak. Mivel nem lehet eldre meghatarozni, hogy melyik mdd biztositja a legjobb kapcsolatot a
gyermekkel, ezért az oktatdnak tobb kévethetS mintdt kell megtanulnia.

A belga egyetemi oktatok kiemelik, hogy a pedagdgusképzésben sajndlatosan kevés idd jut a nem
verbdlis viselkedés megfigyelésére, elemzésére, gyakotldsira pedig alig van lehetSség. Megallapitdsaik
bizonydra tanulsdgosak a magyar tanarképzés szamara is.

Cserné Adermann Gizella
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A FELSOOKTATASI PEDAGOGIAI KUTATOKOZPONT
- KIADVANYAIROL

Kozismert, de kovetkezményeiben taldn kellGen végig nem gondolt tény, hogy a hazai felsGoktatds-
pedagogiai konyvkiadds mindossze 10—15 éves muiltra tekint vissza, s e kiadvinyok ,,torténete”
lényegében egyidds a kdzelmiiltban megsziint FelsGoktatdsi Pedagdgiai Kutatokozponttal.

E Ko6zpont megsziinése dtmenetileg bizonyira (irt fog maga utdn hagyni e teriileten is, éppen ezért
érdemes dttekinteni a részletes kifejtés igénye nélkiil kiad6i tevékenységének utolsé éveit.

A kiadvanyokat lapozgatva dltaldnossigban megallapithatd, hogy a 70-es évek végére, a 80-as évek
elejére érlelddtek meg azok a kutatdsok, amelyeknek elGzményei a Kbzpont miikodésének elsd
szakaszdig nyulnak vissza. Mint ismeretes a Kozpont tevékenységének elsG szakaszdban elsGsorban a
kiilfoldi szakirodalom (Beard, MacKenzie, Dmitrijeva stb.) legjobbjait kapta kézbe az érdeklédd
olvasd. ‘A hazai szerz8k 4ltal irt kiadvdnyok tobbsége — szerény kivételtdl eltekintve (Nagy Séndor,
Zibolen Endre, Kelemen Ldszlé stb.), elméleti vagy empirikus kutatdsok helyett tapasztalatok Gssze-
gezésére szoritkozott. Ertheté médon a Kutatokdzpont az titkeresés elsé évein til, javuld tdrgyi és
személyi feltételek mellett, fejlGdésének csak bizonyos szakaszdn til volt képes olyan kiadvinyok
megjelentetésére, amelyek igényes 6ndllé kutatdsokon alapulnak és éppen ezért a szigori tudomdnyos
kritika alapjdn is idStdlldak.

A tematika gazdagsdga szinte lehetetlenné teszi a kiadvanyok valamilyen szigorii rend szerint torténd
csoportositdsit. Kivételt jelentenek taldn a felsGoktatds-torténeti kutatdsok eredményeként megjelent
munkdk, amelyek Laddnyi Andor tobb mint egy évtizedes kutatdsainak és tudomdnyszervez§ tevé-
kenysége eredményének tekinthetGk. Az utobbi két évben megjelent hirom kétet értékelésére (Doku-
mentumok a magyarorszdgi felsGoktatds torténetébdl 1760—1790. Szerk. Laddnyi Andor és Toth
Andrds; Magyar felséoktatds-torténeti irodalom 1945-1979. Szerk. Laddnyi Andor és Végh Ferenc;
valamint Tanulmdnyok a MEFESZ térténetébdl 1945—1948. Szerk. Molndr Jdnos.) vagy bemutatdsira
itt természetesen nem villalkozhatunk, legfeljebb csak az érintett témdk és korszakok gazdagsdgira
utalhatunk. A kozzétett értékes — egyszerli érdeklSdS szdmadra hozzdférhetetlen — dokumentumok,
valamint a bibliogrifia, tovdbbi kutatdsokra 6sztondznek, mig a MEFESZ torténetével foglalkozé
tanulmdnyok kozelmiiltunk ellentmonddsos szakaszdnak megértéséhez nyujtanak eligazitast. A hairom
emlitett és a kordbbi években megjelent igényes felsGoktatas-torténeti kiadvanyok kézbevételekor csak
remélhetjiik, hogy e kutatdsok el6bb vagy utdbb intézményi bazis nélkiil is folytatodnak.

A Kozpont dltal kiadott tébbi kiadvdnyt tematikai szempontbdl vizsgdlva, a legnagyobb csoportot
azok képezik, amelyek a merités és a felvétel témakorében sziilettek. Boreczky Agnes (Pilydzok és
felvettek 1977-1980,) Lukdcs Péter (Merités és kivdlasztds a felsGoktatdsban,) Rajnai Nadinka (A
pdlyavdlasztdsi tandcsadds lehetdségei a gimndziumban,) valamint Volgyesy Pdl (A felséoktatdsban
végzett képessegvizsgilatok tapasztalatai) kutatisait tartalmazo kotetek 1ényegében egy nagy témakor-
ben a felvétel problémakdrében mozognak. E vildgszerte megoldatian kérdés irdnti érdeklddés indokolt
és jogos, a probléma megkozelitésének sokfélesége csak dicsérhetd, de nem hallgathatjuk el azt a
hidnyérzetiinket, hogy az empirikus vizsgalatok nem mindig jutnak el igényes szintézisig. A felsorolt
munkdk csak kis részét jelentik azoknak a vizsgilatoknak, amelyek az elmult 10 évben a Kutato-
‘kdzpontban vagy kiilonbozd felsGoktatdsi intézményekben folytak. Joggal remélhetjiik, hogy e kétség-
telen hasznos vizsgalatok részeredményei kozvetleniil vagy kozvetve segitséget nyujtanak egy a jelen-
leginél differencidltabb felvételi rendszer kialakitasdhoz.

A képzés folyamatdnak felsGoktatdspedagogiai elemzésével tobb kiadvany is foglalkozik. Ezek —
szemben a felvétellel foglalkozé munkdkkal — nehezen kapcsolhatdok egymashoz. Kivétel taldn Szildgyi
Kldra (Az orvosi pdlydra jellemzé személyiségstruktira alakuldsa a képzés folyamdn,) valamint
Kovdcsné Virdg Mdrta (Csoportdinamikai hatdsrendszer és hivatdstudat. A BME hallgatoi kérében
végzett vizsgdlat tapasztalatai,) munkdja. Mindkét munka koz0s vondsa, hogy empirikus vizsgalatok
nyomin jutnak el olyan dltalinositasokig, amelyek nemcsak az orvos — vagy mérndkképzéshez, hanem
dltalaban a felsGoktatasi neveldmunkdhoz nyujtanak segitséget. Bizonyos eltérések ellenére ide sorol-
haté a Munkahelyvdlasztds elGtt cimd kiadvany is (Déri Miklosné, Szaboné Dér llona, Szildgyi Kldra és
Volgyesy Pil munkdja.) A tanulmdnykotet az utolsé éves egyetemi hallgatdkkal foglalkozik szocio-
16giai és pszicholégiai megkozelitésben. A kutatdsok kétségtelen értékei mellett megemlitjiik, hogy a
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levont kovetkeztetések dmyaltsdga nincs mindig ardnyban a vizsgdlat méreteivel. Erthetd és elfogad-
haté ez, ha a kutatdsokat nem tekintjiik lezartnak, vitathato viszont, ha a szerzGk a tovdbbiakban nem
villalkoznak az dltaluk igényesen felvetett kérdések szintetizdlisira. Vonatkozik ez Garami Ldszld
(Struktura és szervezet — oktatok és hallgatok. Az oktaté—hallgato viszonyt meghatdrozo tényezdk és
hatdsmechanizmusok alakuldsa a pedagdgusképzd intézményekben ) terjedelmes munkdjara is.
Amennyiben a felsSoktatdspedagdgiai kiadvinyok megjelentetésére a jovoben is lesz mod, meg-
fontolandd, hogy érdemes-e, gazdasigos-e teljes egészében kozolni a kutatdsokkal kapcsolatos teljes
dokumentdciét. A fenti kiadvinyok ismeretében ugy érezziik, hogy esetenként elég lenne a teljes
kutatdsi dokumentdciét kis példdnyszdmban nyomtatott kutatdsi jelentésekben hozzadférhet6vé tenni, s
csak mdr kimunkalt, id6tdllé eredményeket kellene nagyobb példinyszamban megjelentetni.

Mindez nem vonatkozik a felsGoktatds strukturalis kérdéseivel foglalkozé hirom kiadvinyra (Goller
Agota—Toth Jozsef: Képzési szintek a felsGoktatdsban, Gérecz Magdolna: Az észak-magyarorszdgi
kirzet hallgatéi struktirdja a gazdasigi-tdrsadalmi hdttér tikrében, valamint a Nemes Nagy Jozsef
dltal szerkesztett: A felsGoktatds teriileti kapcsolatai). E hirom munkdnak nemcsak a terjedelme
szerényebb, hanem tudatosabB~torekvés érezhetd a szerzGk részérdl a differencidltabb, dtfogdbb
kovetkeztetések levondsdra is. Mint bevezetSben emlitettiik, az elmiilt két évben megjelent mintegy
20 kiadvdny bemutatdsdra és értékelésére nem villalkozhattunk. A fontosabb munkdk szimbavétele
viszont alkalmat nyijtott, hogy ismételten végiggondoljuk a felsGoktatdspedagégiai kutatdsok és az
ezzel kapcsolatos kiadvanyok miiltjit és jévGjét. Az ismertetésiinkben itt-ott emlitett hidnyok ellenére,
a FelsGoktatdsi Pedagégiai Kutatékoézpont kiadSi tevékenységének torténelmi érdemei voltak. A
kiilfoldi eredmények kozzététele, a legjobd hazai tapasztalatok Osszegyiijtése utdn, egyre igényesebb
kutatdsi eredmények littak napviligot. A megvéltozott koriilmények kozott csak remélhetjiik, hogy a
kovetkezd évtizedben éppen e kiadéi tevékenység nyomdn, egy-egy témakoérben hazai szerzoktdl
szintetizdldsra torekvS monogréfidk is sziiletnek.

Jdki Ldszlo
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NAPLO

TAJEKOZTATO AZ MTA PEDAGOGIAI BIZOTTSAGANAK
1981. OKTOBER 15-1 ULESERGL

A bizottsig tobb résztvevd kifejezett kivinsiginak eleget téve, folytatta a mdjus 294 értekezlet
témdjdnak, a neveléselméleti kutatds helyzetének és fejlesztése feladatainak megvitatdsat.

Zibolen Endre a mult iiléssel kapcsolatban elhangzott észrevételre reagdlva felvetette a kérdést,
helyese az az évek Gta folytatott gyakorlat, hogy a bizottsdg idGrSl-idGre egy-egy elméleti kérdés
megvitatdsat tlizi napirendjére. Lehet, hogy ebbdl a szempontbdl mds tudomdnyteriiletek akadémiai
bizottsdgainak helyzete eltér6. A pedagdgidban azonban véleménye szerint a szakmau eszmecsere
alkalmasabb férumai ritkdn adédnak. -

Lennének természetesen a {Pedagdgiai Bizottsdgnak nagyobb ardnyban elsGdiegesen tudomdny-
politikai, tudomdnyszervezési feladatai is. Az ilyenekben valé kozremiikodése azonban egyardnt fiigg
kiilsG és belsé feltételektSl. Egyrészt az erre irdnyuld igények jelentkezésétdl, masrészt tagjainak
kdzremiik 6dési készségétSl, munkavillaldsdtSl.

Az igények hidnydra az elmult években t6bb korillmény is utalt. Igy nagyszabdsi eréfeszitésekre
keriilt sor a korszerii miiveltségtartalom meghatdrozdsa érdekében, szdmos kisérlet is folyt e munkala-
tok egyik-mdsik oktatdsi vetiiletének gyakorlati kiprébaldsa vagy ellendrzése érdekében, — anélkiil
azonban, hogy felmeriilt volna a kivdnsdg a mindett6] el nem vélaszthaté tantervelméleti vonatkozasok
bizottsagi megvitatdsa irdnt. 1973 ta nem meriilt fel az az igény sem, hogy a bizottsag észrevételeivel
segitséget nyujtson az OTTKT 6. sz. f8irdny keretében folyé tudomdnyszervezé munkdhoz. A testiilet
szakmai kompetencidjanak fokozott elismertetésére irdnyulé bels§ igény fogyatékossdgaként is értel-
mezhetS viszont, hogy példdul folydirata, a Magyar Pedagdgia mindmdig nem részesiil abban a
tamogatdsban, amelyet a bizottsdg tagjai egyiittes erdfeszitéssel biztosithatndnak. Méarpedig mi sem
lenne természetesebb, minthogy ezt a kiadvanyt torekedjenek a tudomanyteruletet megilletS silyu
tudomdnypolitikai orgdnummad fejleszteni.

A napirenden szerepld kérdéssel kapcsolatban a legutdbb elhangzotta.khoz csupdn néhdny észre-
vételt tett.

1. A vitdban eddig résztvevék — mindenekelGtt a két bevezeto referdtum — akarva-akaratlanul az
iskoldra vetitve taglaltik a neveléselmélet atfogdé kérdéskorét. Ettdl fiiggetleniil is figyelmet érdemel,
hogy Mihdly Ottd itt6rd célelméleti monogrifidja utdn nem pedagégiai céltant adott, hanem — igaz,
hogy az MTA-OM Koznevelési Bizottsiga Kozponti Neveléselméléti Munkabizottsigdnak felkérése
alapjdn — Uj iskolakoncepciét dolgozott ki. Hasonldképpen a legutébbi iilésen Agoston Gydrgy is .
mintegy az iskola teriiletére visszavonulva fejtegette dlldspontjat. =

A maga részérdl \igy véli, célszer(i lenne az egyik legkdzelebbi témaként az iskola dltaldnos
problematikdjat, a viligviszonylatban gyengén fejlett, a hazai szakirodalomban is elhanyagolt iskola-
elmélet kérdését a bizottsag napirendjére tiizni.

2. A leguiébbi iilésen folytatott vitdban érvendetes volt a torekvés egymds illispontjanak jobb
megértésére. Nem hiszi azonban, hogy a megoldds az dlldspontok kozeledése révén élérhetd lenne. A két
irdnyzat szilkségképpen mintegy elhalad egymds mellett. Az egyik értékek tételezésébdl indul ki, akr
értékfilozéfiai alapra helyezkedik, akdr kordbban megfogalmazott nevelési célokat és kvetelményeket
fogad el tobbé-kevésbé reflektdlatlanul, akdr valamely, kifejtvekifejtetleniil is értékvonatkozdsokat
rejtd személyiségelméleti koncepcié érvényesitésére torekszik. A mdsik merSben a nevelés tapasztala-
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tilag adott tényeire épiti kovetkeztetéseit, és ebben végsé fokon rokon a magdt tarsadalmi-ontologiai
interpretdciéként felfogd irdnyzat és a durkheimi fogantatdsu nevelésszocioldgia determinizmusa,
illetve fakticizmusa.

A neveléselmélet véleménye szerint egyik kozelitést sem nélkiilozheti, sem az értékeket, sem a
mindennapok valdsdgit. Sajdtos tdrgya azonban valamiképpen a kettd kozott helyezkedik el: a
neveléselmélet a lehetdségek tudomanya. A nevelés az adottsdgokban mindenkor potencidlisan jelen-
levé — é madr ezzel ezeket az adottsigokat mindségileg is meghatdrozé — értékek megvaldsitdsit, a
mindenkori jelen sziintelen meghaladédsdt szolgdlé tirsadalmi funkcié. Es éppen ebben, e funkcié
szolgdlatdban rejlik az iskola sajdtos, ez idG szerint mds intézményes szervezetben hatékonyabban el
nem lithatoé feladata.

3. Eppen azért, mert ez az dllispontja, nem titkolt aggodalommal szemléli, hogy bizonyos fejle-
mények, illetve torekvések (igy a nevelési kozpontok szerepének, az iskola nyitottsdginak némelyik
interpreticidja, a permanens nevelés egyes érteimezési médjai) az iskola ,,felolddddsdval™, identitdsd-
nak elvesztésével fenyegetnek. Mdrpedig legaldbbis megfontoldst érdemelne a tény, hogy a mai iskola
meghatdrozd elemei torténetileg szemlélve, tirsadalmiformacidkat éltek tul. Mdsképpen fogalmazva:
mintegy négy évezrede a kézmiiveltség bizonyos haladottabb fokdn mindig djratermelddni litszanak.
A tdle radikdlisan eltérg iskolamodellek részben a mindenkori tirsadalmi elit egy vékony rétegének
szolgalataban dllottak, részben pedig a tarsadalom periféridjdn elhelyezkedd rétegek fiatal nemzedéké-
nek a fenndllé renddel valé megbékitését tlizik ki céljukul. Sajdtos jelenség, hogy napjainkban
nemegyszer éppen az utébbiak tevékenységének idealizdldsival talilkozunk, az iskolaiigyiink jové fej-
16désének ttjdt sok jéakarattal keresOk kérében is.

Zrinszky LdszI6 hozzdszélisdban elmondta, hogy a ,, két szembenallo neveléselméleti koncepcié”
képlete sziikos, tagitani kellene a vita kereteit, vagyis visszatérni Szarka J6zsef vitainditéjdnak kérdés-
felvetéséhez. A ,tdrsadalomontolégiai megalapozottsigi” és az ,,ismeretelméleti megalapozottsdgi”
koncepcié antagonizmusdn kiviil, jelentGs mas polarizdléddsok is végbementek. Kronstein Gabor pl. a
Magyar Tudomanyban mds alapon osztotta: fel neveléselméletiink vildgat. Némi dtfogalmazissal: a
Hbiirokratikus centralizmus és a ,,szocioldgiai realizmus™ képviselGi iitkdznek Ossze, s nem csupdn
neveléselméleti kérdésekben. Ellentét van a neveléselmélet teoretikus miivelSi és az empirikus vizs-
gdlati médozatot abszolutizdlé kutaték kozott. S ha taldn a metodoldgiai tudatossdg és a koncep-
ciondlis kiépitettség tekintetében fenndllnak is bizonyos kiilonbségek, mihelyt hatdrainkon til
pillantunk, vitathatatlanul kelldképpen megalapozott és Kkifejtett neveléselméleti dllispontokra
bukkanunk. Hiszen e tudomdnydg anyagat az egész vildg marxista—leninista neveléselméleti kutatdsa
alkotja, mely természetesen nem szakadhat el a nem marxista—leninista tudomdnyos eredmények-
tél sem.

De akdrhiny neveléselméleti koncepcié létezzék is, valamennyit sziikségképp jellemzi vagy a
radikalizmus, vagy a folyamatos fejlesztés elve. Csakhogy ennek az alternativinak egyik eleme sem
tchetd elvontan tudomdnyos programmd. A kutatdsok tartalmi eredményei elvisznek bizonyos ird-
nyokba, és utdlag megitélhets, mennyire is tdvolodtunk el a kiinduléponttdl. De nem sokat igér, ha
eleve azt tlizziik ki célul, hogy ,legyiink radikdlisak”, vagy ,,ne legyiink radikdlisak”. Am ez csak az
elvont és oncélu kutatdsi bedllitoddsokra érvényes. Nevelésiigyiink, iskolarendszeriink megujitdsinak
fontos és idGszerii kérdése, hogy radikalisan, tehat alapvetd struktiurdjdig hatdan és hirtelen, vagy pedig
folyamatosan, fokozatosan torténjék-e a korszerdsités. Ez nem pusztidn pedagdgiai, hanem Ossz-
tarsadalmi kérdés. A jelenlegi nemzetkozi és belsé helyzet, s az elGreldthatd kozeljovs 1ényegesen tobb
nyomoés érvvel szdl a folyamatos vdltoztatdsok mellett. E tekintetben nincs is éles ellentét a vitdzdk
kozt, a frontok pedig keresztezGdnek, hiszen aki a nevelés elméletének a gydkeres dtalakitdsat
akarja, nem feltétleniil, nem logikai sziikségszerliséggel vdlik a kozoktatds-politikai radikalizmus
hirdetgjévé.

Mintha egyetértés lenne kialakuléban egy olyan dlldspont koriil is, amilyen a neveléselmélet ujszerii
tdrgya és terjedelme. Egyre tarthatatlanabb a neveléselméletben egy elkiilonitett és ondllositott, s az
oktatdssal szembedllitott tevékenység elméletét litni. A tudomdnyok felosztdsdnak pozitivista modellje
szerint r.inden valGsagteriiletnek megfelel egy tudomdnydgazat, amelybe az adott teriilet minden
kutatdsi problémdja belefér. E tudomdnydg — s etekintetben osztozik sok mds tudomanydggal —
korszerii felfogdsa olyan rendszerben taldlja meg feladatait, amely alkalmas egyidejiileg tébb nézSpont
{igyelembevételére, amely egyarint méltinyolni tudja a differencidléddsi és integrdléddsi folya-
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matokat, mely nemcsak az egész tudomdnydg mozgdsdt veszi tekintetbe, hanem azt is, hogy egyes
alkotdrészei eltérd mdédon és iitemben fejlGdnek, és amely eléggé rugalmas a dinamikus viltozdsok
gyors és torzitatlan visszatiikrozésére.

Felszblaldsa befejezd részében Zrinszky Ldszlé annak a véleményének adott hangot, hogy az ilyen
tipusi, lényegében elméleti jellegli témdk megvitatdsanak megfelelGbb szinterei lehetnének — a
Pedagdgiai Bizottsdg dltal Osztonzott, esetleg szervezett — szélesebb korii tudomanyos tanacskozdsok.
A bizottsig pedig a neveléstudomdny kézvetlenebb orientdldsdban vdllathatna fokozott szerepet.

Vastagh Zoltdn Bibosik Istvdn egyik kordbbi hozzdszéldsdval egyetértve arrél szdlt, hogy a
neveléselmélet programja nem eléggé fejti ki a fejlesztés mozzanatat. Az elmélet nem jut el ahhoz a
ponthoz, ahol a fejlesztés megragadhatd. A fejlesztés, gyakorlatra orientaltsdg a neveléselmélet tjabb
ismérve. Mindez csak a tdrsadalomban miikddé mechanizmusok elemzésével érhetd el. Mindenkor a
fejléd S személyiségrdl van sz6, de nagyon lényeges az életkor. Mamég nem vessziik eléggé figyelembe
a pszicholdgia Gridsi jelentOségét. A fejlesztés 1ényegérdl, Osszetevlirdl, mechanizmusairdl kell adekvat
képet adnunk. Kisérletekre van sziikkség, amelyek beavatkozist jelentenek egy szitudciéba és meg-
mutatjdk, hogy az elmélet milyen akadilyokba iitkozik. A kisérletek és a gyakorlati terepen torténd
kutatdsok fontosabbak most az elméletképzésben, mint valaha. A pszicholdgidval, szociolégidval meg
kell taldlnunk egymadst.

Hunyady Gyérgyné elGszor a neveléstudomanyi kutatdk és a gyakorlatban dolgozd pedagdgusok
kapcsolatdrdl beszélt. l'ng ldtja, hogy a neveléstudomdny azért is Keriilhetett nehéz helyzetbe az
elmilt években, mert nem volt szakmai tomegbdzisa, az orszdg pedagdgustdrsadalma nem villalja sajdt
tudomdnyanak. A hozzdsz6lé szerint e jelenség oka elsGsorban abban keresendd, hogy megrendiilt a
pedagdgusok hite a nevelés hatékonysdgaban. Gyakorlati tapasztalataik bizonyitottdk, hogy az iskola
minden korabbinal jobban osszefonddik tarsadalmi komyezetével, nemcsak fenntartdsa, irdnyitasa, de
munkdjanak eredményessége is elvdlaszthatatlanul Osszefiigg a kozvetlen komyezet pozitiv, illetve
negativ hatdsaival. A kétségteleniil bonyolultabbd, ellentmondasosabba vild tdrsadalmi viszonyok
iskolai kévetkezményeit a pedagégusok sokszor sajat kudarcaikként élték meg, illetve ezért felmentve
érzik magukat az intenziv neveldmunka alél.

Az elmiilt évtizedben a pedagdgusok széles rétegei szdmdra is ismertté viltak azok a szocioldgiai
kutatdsok, amelyek a tarsadalmi egyenlStlenségek iskolai leképez6dését sokoldalian bizonyitottdk, s
amelyek részletesen elemezték a mai magyar iskola funkcié- és milikodési zavarait. A felismert és
atérzett, hatdsos tudomdnyos érveléssel megvilagitott jelenség, a szocioldgiai determinizmus — épp a
pedagdgusok legérdeklddobb rétegében — keltett egyfajta szkepszist sajdt tevékenységiiket, a nevelés
ember- és tdrsadalomformald szerepét illetGen.

Ebben a helyzetben kiilonosen fontos lett volna a neveléstudomany friss reagdldsa: azoknak a
pedagogiai lehetSségeknek a feltirisa, amelyekkel az iskola mint a tarsadalomba dgyazott, de viszony-
lagos 6ndllésagot is élvezd intézmény tehet nevelési céljaink valdravaltasaért.

A tovibbiakban a felszélalé egyetértett egy korszerii neveléselméleti koncepcié kidolgozasinak
szilkségességével; elemezte az utébbi években publikalt hazai koncepcibvizlatokat. Hangsulyozta, hogy
nem elégedhetiink meg a legjobb elméleti kerettel sem, amely elvileg j61 magyardzza a nevelési
viszonyrendszereket, a mozgdst, hanem részletekbe mend Kkidolgozdsra, a koncepcidk gyakorlati
kibontdsdra van sziikség.

Végezetiil Hunyady Gyorgyné terminoldgiai problémakat érintett. Természetesnek tartotta, hogy a
neveléstudomdnyba ~ épp a komplexitdsra, a problémdk interdiszciplindris megkozelitésére vald
torekvéssel egyiitt — sok uj fogalom keriil be mds tudomdnyokbdl. Ugyanakkor zavarénak tartja, ha
ezek nincsenek kellGen értelmezve a pedagdgiai kutatds kontextusaban.

Salamon Zoltdn 1ényeges kérdéseket vetett fel a neveléselmélet oktatdsival kapcsolatban: :

Milyen dllapotban van a neveléselmélet? Hol helyezkedik el a neveléstudomdnyok rendszerében?
Mi a tartalma? Mi a funkcidja? Ezek a kérdések djabban -~ egyre inkdbb — gondot okoznak
mindazoknak, akik a neveléselméletet kutatjdk és tanitjdk. ,,Szétesett” e tudomdnyteriilet kordbbi
elfogadhatd struktiirdja. A neveléselméletnek a neveléstudomdnyba kellene torkollnia, de ez az
iltaldnos értelemben vett neveléstudomény nem létezik. Példdul gy mint az 4ltaldnos szocioldgia és a
szakszocioldgidk kapcsoldddsa. A didaktika egyértelmiibben kialakult, vannak hatérai, alapfogalmal,
alaptorvényei. A neveléselmélet viszont egyre homdlyosabb, egyre dttekinthetétlenebb.
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Kérdéses az elmélet és a gyakorlat viszonya is. Nem tudjuk elddnteni, milyen mértékben legyen
benne az elméletben a gyakorlat, hogyan lehet egy gyakorlatbdl kiindulé problémat elméletivé tenni,
milyen mértékben tud a neveléselmélet hasznosulni? A neveléselmélet nem Kkiilonithets el a koz-
oktatdspolitikdtdl, a kozélettdl, a tdrsadalmi élettSl. Fontos, hogy az iskola és a tdrsadalom &ssze-
fijggése maradjon a neveléselmélet kozéppontjdban. Ez fejezGdik ki tobbek kozott abban, hogy a
neveléselmélet tdrgykodrébe tartozik \jabban a permanens nevelés, ily mdédon a felnSttnevelés, a
deviancia pedagédgiai problémdi, pl. a nehezen nevelhetdk, a fiatalkord bilin6z6k pedagdgidja. lle
kutatdsi program indult a pedagdgiatél fiiggetleniil, ifjisdgkutatds cimmel. Baj, hogy a pedagdgidn
beliil igazdn nem kaphat helyet ez a téma. Keveset tud a pedagdgia a didkéletrSl, a partneri
kapcsolatokrél stb. A neveléselmélet Ugy keresi sajdt tirgydt, hogy elzdrkdzik mdas tudomanyoktdl. Az
iskoldt illetden a pedagégia elzdrkdzik a szaktdrgyaktdl. Am a pedagégia nem fiiggetlenithetS a
kultiirdtdl, a szaktudominyoktél. Lényegesen tébb segitséget virnak tdlink a killonb6z8 szak-
tudomdinyok oktatdsihoz is.

Horvdth Midrton hozzdszélisiban utalt azokra a silyos tdrsadalmi problémdkra, amelyekkel a
neveléselméletnek is szembe kell néznie. Problémadt okoz pl. hogy milyen csalddképet adjunk az
altaldnos iskolai tankonyvekben? Az iskolaeclméletek kérdése csak szervezett kutatdssal, a reformokat
szolgdlé modell-kisérletekkel vihetS elGbbre, folyamatos, a gyakorlati igényeket. kielégits fejlesztésre
van sziikség. A tdrsadalom létezé problémidit, ellentmonddsait kellene alapul venni, feltérképezni.
Vane pl. a tdrsadalmunknak emberképe? A neveléselméletben sok pszicholdgidbdl, szocioldgidbdl
itemelt, jobbal nem helyettesithetd fogalommal rendelkeziink. Ezen a teriileten kellene kezdeni a
rendcsindldst. A két neveléselméleti koncepcié nemcsak elméleti. Mihdly Otté torekvésének-hatdrozott -
gyakorlati oldala is van, iskolai kisérletekben is realizalodik. Uj neveléselmélet megirdsira van sziikség,
tobbek kozott a vitdk alapjdn. Ebben villalnunk kell, hogy a nevelés politikum, s a politika ideo-
I6gia is.

Mihdly Otto bevezetdben arra utalt, hogy a ,,radikalizmus” fogalma elég kézponti helyre keriilt e
vitdban. Ennek a fogalomnak azonban nagyon sokféle értelme és vonzata van, s ez alkalmat ad
egymdstdl eltérd dllaspontok jogtalan azonositdsara, illetve ilyen kisérletekre. Tobbszor és tobb helyiitt
kifejtette azt a véleményét, hogy mind a kdznevelés egészét, mind az iskoldt mint intézményt, mind a
pedagédgia tudomdnyos elméletét radikdlisan meg kell djitani ahhoz, hogy megfelelhessen a szocialista
tdrsadalom 1j fejldési szakasza kévetelményeinek. Ezen a véleményen és az dltala felsorakoztatott
indokokon természetesen lehet és kell is vitatkozni. Néhdny dolgot azonban tisztdzni kell. Abbdl, hogy
~ valaki a szocialista tirsadalomban folyé nevelési gyakorlat vagy a szocialista neveléselmélet radikalis
megujitasat igényli, aligha kévetkezik, hogy dlldspontjdt korrekt eljards azonositani a polgari pedagdgia
radikélis reformtérekvéseivel, sGt bizonyos ,,0j baloldali” anarchista felfogdsokkal. A vitdban jelent-
kezett ilyen téreKvés. Azt sem tartja megengedhetdnek, hogy eleve antinémidt kredljunk a radikélis
megiijitds- és a folyamatos fejlesztés kozott. Ha mindendron politikai kategéridkban kivdnunk gondol-
kodni, akkor azt mondja, hogy a maga részérSl a nevelési gyakorlat és az elmélet strukturdlis
dtalakitdsit szorgalmazza, folyamatos fejlesztés. 1itjdn. Ez a felfogds viszont radikdlisan eltér a folya-
matos fejlesztés azon elképzelésétdl, amelyet ,,a 1ényegileg ugyanazt, csak jobban” torekvése fejez ki.

A maga részérdl valtozatlanul gy ldtja, hogy neveléselméletiink fejlesztése sem oldhaté meg
pusztdn a meglevs tételek finomitdsa, pontositasa, kiegészitése utjan. Uj elméleti logikdra, 1ij elmélet-
struktiirdra van szilkkség. A pedagdgidban — barmely tirsadalomtudomannyal hasonlitjuk ossze —
jelentds késésben vagyunk a tekintetben, hogy megtisztitsuk azoktdl a vulgarizalé, egész elméleti
logik4jat, szemléletét eltorzitd hatdsoktdl, amelyek a harmincas évektdl, illetve 1948-t6l kezdve
alakitottdk ezt az elméletet. Nem azt illitja, hogy nem tettiink semmit. Az elmiit két évtized a nevelés
_ elméletében is hozott fejlédést, de egy Uj szintétikus jellegii elmélet megalkotisa, még inkdbb feladat,
mint eredmény. A tobb irdnyu elmaradasban feltehetSen jelentds szerepet jdtszik az a tény is, hogy a
pedagdgia egy olyan tdrsadalmi gyakorlati szférdhoz (oktatdsiigy) kotSdik kozvetleniil, amelynek
irdnyitdsdban, egész miikodésében még jelentGsen hatnak a biirokratikus-centralizmusra jellemzd
mechanizmusok. Az elmélet, a tudomdny pedig — az okok elemzése messzire vezetne — tilsdgosan is
lojdlis ¢ gyakorlattal szemben.

A neveléselméletrdl folyd vitdinkat figyelve az az érzése alakult ki, hogy itt is — és vdltozatlanul —
6sszemosédnak a nevelésre mint sajitos gyakorlati szférdra, a kozoktatdsiigyi politikdra és igazgatasra,
valamint a neveléselméletre mint tudomédnyos diszciplindra vonatkozé itéletek. Mintha az a tény, hogy
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a pedagdgia gyakorlati orientaltsdgl tudomany, kizarnd, hogy mint tudomanyrdl és a neveléselméletrSl
mint elméletf'-.c’il cseréljiink eszmét. J6 lenne, ha egyértelmiivé tennénk a vita tulajdonképpeni tirgyit,
mert igy konnyen elSfordulhat, hogy almaférdl kortét akarunk sziireteini, s rdaddsul a fit fogjuk
hibéztatni kisérleteink kudarcéért.

Az elmilt id§szakban igen divatossd valt a ,,gyakorlati irdnyultsdg” kovetelése — tobbek kozott —a
neveléstudomdnnyal és igy a neveléselmélette] szemben is. Fontos lenne azonban tisztdzni, hogy
kiilénb6z8 vonatkozdsi rendszerekben mdst és mdst kell a gyakorlaton érteni. Sokan példdul a
neveléselméleten kérik szdmon, hogy mit csindljon a tanér, ha belép az érira, vagy kirdndulni indul
tanitvdnyaival. S6t vannak, akik az egész neveléstudomdnyi kutatds feladatdt ehhez hasonlé kérdések
megvilaszoldsdban 1atjdk. Ezen az uton azonban csak egy primitiv prakticizmushoz és nem tudomény-
hoz jutunk. A ,,nevelési gyakorlat” mads-mds értelemben képezi targydt a neveléselméletnek, a szocia-
lista nevelés elméletének (hiszen ez a kettd sem azonos), a didaktikdnak, a nevelés-mddszertannak és
igy tovdbb. Kiilonbséget kell tenni a neveléselmélet mint tudoményos diszciplina és mint tantdrgy
kozott is. A neveléselmélet nem késziilhet rogton kozérthetS és kozfogyasztasra azonnal alkalmas
.allapotban. Az ilyen irdnyu tiirelmetlenség csak a gondolatszegénységet, a didakticizmus uralmit
hivatott szolgdlni.

A magyar neveléselméleti gondolkoddsban kidolgozasra keriiltek egy, a kordbban kialakult elmélet-
61 épitkezésében, logikdjdban jelentSsen eltérd, ontoldgiai kiinduldsd elmélet korvonalai. Kétségtelen
tény — és ebben Mihdly Otté igazat ad vitapartnereinek —, hogy egyelGre az elmélet csomépontjainak
megfogalmazdsa, egyesek elemzd kifejtése és bizonyos elméletteriiletek viszonylag részletesebb ki-
munkdldsa tértént csak meg, és kozel sem beszélhetiink egy koherens, teljesen kimunkdlt — hang-
silyozottan és tSbb vonatkozdsban is idézdjelbe tett — ,,0j” elméletrl. Egy mds alkalommal mar
megkisérelte nagy vondsokban parhuzamba illitani a magyar neveléselmélet két vonulatit. Néhdny
tovibbi megjegyzést tett ezzel kapcsolatban. )

Teljesen jogtalannak érzi, ahogy ez a vitdban felmeriilt, ezt az un. ontoldgiai neveléselméletet a
Durkheim-féle szocioldgiai determinizmussal rokonitani vagy ,,értékmentességgel” vddolni. Igen le-
egyszeriisitve arrdl van sz6, hogy mig — hozzdsz4l6 legaldbbis igy litja — a tradiciondlis neveléselmélet
a szocializmus ,,égi mdsdt” képviselS elvont, elsGsorban etikai értékekbdl kiindulva, egy rossz
dedukcids tton épitkezett (az elvontbdl haladt a konkrét felé) ~ hogy csak a maga nevében széljon —,
a maga 1észérdl egyediil a tényleges tdrsadalmi praxisbdl kiinduldé épitkezést tartja helyesnek és el-
méletileg termékenynek. Ellentétben azonban a szociclogizmussal, kiiléndsen annak durkheimi véltoza-
tdval — magat e nevelési gyakorlatot is a tdrsadalom konstitutiv tényezdjeként értelmezi. Ez a felfogas
ugyanakkor nem ,értékmentes”, de az értékeket is a tdrsadalmi gyakorlat elemeként kezeli, vagyis
elméletképzésében a ténylegesen haté és perspektivikus jellegii értékekre figyel. Ugy véli tehdt, hogy az
értékekbdl nem vezethetd le (még normativ vonatkozdsaiban sem!) egy neveléselmélet, mert ebben az
esetben a tedria csak az ,,anndl rosszabb a tényeknek™ alapon tud viszonyulni a valdsighoz.

A tdrsadslmi gyakorlat kategéridjanak kozpontba dllitisdnak tovibbi kovetkezménye, hogy az igy
kialakitotit elmélet ,konfliktus elmélet” kell, hogy legyen, mert e gyakorlatnak természetes eleme,
hajtéereje az ellentmondds. Mdsképpen fogalmazva: a neveléselmélet csak akkor tekinthetd valdban
elméletnek, ha a nevelést is mint kiilénb6z8 forrdsy, eredet{i konfliktusok, ellentmonddsok és ezek
megoldddésdnak folyamatdt képes konceptualizdlni. A tradiciondlis elmélet ezt a problémadt ellényeg-
teleniti, és ugy ,keriili meg”, hogy a nevelést a pedagdgus tevékenységére egyszerdisiti, amelyet aztdn
mdr ,ellentmonddsmentesen” lehet tervezni, végezni. Egy példdval érzékeltetve: Neveléselméletiink
szamdra az iskolai és a csalddi nevelés egysége elméleti posztuldtum, mar-mér axidma. (Nem azt akarja
llitani, hogy nem vesz tudomdst az ellentmondd4sokrél, hanem azt, hogy ezt mint ,rosszat”, mint
lekiizdend Gt tekinti. A definicid szerinti szocialista nevelésben itt egység van.)

Mihdly Ott6 elméletileg is, és itt is, az egység és ellentét egyiittes jelenlétét tekinti axiomanak, mert
ez a gyakorlat természete. Csak utalt 14, hogy ezért és logikailag is sziikségszeriien, mds konzekvencidk-
hoz kell eljutnia az iskola és a sziil6 konkrét kapcsolatait illetden is. A példdkat természetesen tovabb
lehetne sorolni. A vita (természetébdl fakad — jegyezte meg végiil Mihdly Ottd —, hogy elsSsorban az
elméleti kiilonbségek megfogalmazisa kap hangsulyt. Ezért hangsilyozni szeretné, hogy a maga
részérdl tanuldsi folyamatnak tekinti nemcsak ezt a vitdt, hanem a neveléselmélet és az egész pedagdgia
jelenlegi ,,vajuddsdt”. Ennek remélhetSleg egyik eredménye éppen az lesz, hogy az itt felvetGdd
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koncepciondlis lehetdségek, elméleti konstrukciék és konstrudldsi utak az elkévetkezS idGszakban
tartalmilag gazdagabban, részletesebben kimunkdlva és koherensebb formakban fognak megjelenni a
magyar pedagégia szellemi ,,piacdn”.

Gdspdr Ldszlo szerint tarthatatlan és méltdnytalan a radikdlis és a konzervativ neveléselméleti
koncepcié megkiilonboztetése. Mindkét koncepcié a szerves fejlesztés allispontjit képviseli. Az onto-
16giai allispont a részleteiben is feltirt marxi—lenini koncepcidra timaszkodik. Az ellentétes
koncepciék mindegyike a marxizmus talajin helyezkedik el. Nem hisz a tdrsadalmi viszonyoknak a
nevelésre, a neveléselméletnek a gyakorlatra vonatkozé egyértelmii determindltsigidban. A radikadlis
viltoztatds és a folyamatos fejlesztés egybekapcsolhatd. Maga a szocializmus épitése is egy tobb
évszdzadra tervezett radikélis és folyamatos véiltoztatis. A neveléstudomany halaszthatatlan feladata,
hogy nézzen szembe az ontologikus megkozelitéssel. Vitatkozva azokkal, akik e koncepciébél hidnyol-
jak a torténeti szemlélet érvényesitését. Nem hanyagolja el ez a koncepcié a fejlesztés szempontjait
sem. A tirsadalmi gyakorlat elre mutaté vondsait probdljdk el6vételezni ahhoz, hogy fejleszthessék a
személyiséget. Ma a koz0sség mellett elGtérbe keriil a személyiség fejlesztése, de vigyazni kell, nehogy
ez egyoldalian individualisztikus szemlélethez vezessen. Szerinte csak a kozosségben, a kbzosségen
keresztiil valésithatd meg a személyiség fejlesztése. Nem lehet egy személyiségelméletre felépiteni a
pedagdgiat. A szubjektum mozgdsit persze figyelembe kell venni a folyamatban. Sziikség van a
kozépszintii elméletekre is. A nevelés permanens elmélete mellett a szubjektum tanulds-elméletét is
napirendre kellene tiizni. Atfogébb elmélet keretében lehet kifejteni (zdrt pedagdgiai rendszerben

" nem) az életmdd kérdéseit.

A gondolatokban, szempontokban rendkiviil gazdag eszmecsere rogtonzétt osszefoglaldsa — ahogy
Szarka Jozsef elmondta -—, szinte megoldhatatlan feladat. A vita mdsodik menetében felszinre keriilt
néhiny probléma kiemelése is utal az emlitett nehézségre: az iskolaelmélet és a neveléselmélet
viszonya, kozeliteni vagy kiélezni kelle a kiilénb6zd dlldspontokat, a folyamatos fejlesztés a gyokeres
viltozdsokhoz vezet§ utat vagy annak ellentétét jelenti-e, indokolt-e neveléselméletrdl kiilén beszéini,
vagy atfogé pedagdgiai elméletrSl van sz6, mihez képest hagyoményos az uralkodé neveléselmélet, az
ontolGgiai kiinduldsii neveléselmélet elvontsdgdnak tiinetei, a nevelés hatékonysdgdba vetett bizalom
megrendiilése, a pedagdgiai valésdg és az azt tiikkroz6 fogalmak zavarai, a radikalizmus értelmezése
stb. stb.

Szarka J6zsef gy ldtja, hogy harom dologban jutottak a vita résztvevdi elére:

1. Tiszteletben tartjuk azt a kiinduldsi pontot, hogy koériinkben a marxista nézetek talajin
sziiletett, és nem attdl idegen nézetek és  -ekvések kiilonbségérdl, esetleg ellentéteirSl van sz4;

2. a pedagdgiai valésdg minél tobb  pektusdt dtfogé neveléselméletet lehet korszeriinek (tehat
gyakorlatilag is hatékonynak) tekinteni; )

3. ha nem merev antagonizmusokban, hanem dialektikus ellentétparokban gondolkodunk olyan
fogalmakrol (illetve a mogottiik levd jelenségekrSl) mint: kontinuitds és diszkontinuitds, elmélet és
gyakorlat, szocioldgiai valdsdg és értéktételezés, folyamatos fejlesztés €s radikdlis valtozds, dedukcid és
indukcid, kitiinhet, hogy valéjdban nagyobb a dolgok lényegét érintd egyetértés.

Zibolen Endre a vitdt lezdrva, a bevezetGben kifejtettekre utalt. Az elhangzottak is megerdsitik
abban, hogy az ilyen vitdknak kettds funkcidjuk van: egyrészt hozzdjdrulnak a problémdk tisztdzdsi-
hoz, egymas dlldspontjdnak jobb megértéséhez, mdsrészt — éppen e funkciGjuk révén — segitik a
bizottsdg egyiittmiikodd testilletté alakuldsit. Abban a vita sordn érintett kérdésben, hogy a tanar-
képzésben a tudomanyt tanitsuk-e, hatdrozott dllispontja: a neveléselmélet tudomdnyit kell tanitani —
kiegészitve a szilkséges nevelési technoldgidval, amely optimdlis feltételeket biztosit a gyakorlatnak.

Bartal Andrea
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BESZAMOLO AZ MTA PEDAGOGIAI BIZOTTSAGANAK
1981. DECEMBER 21-1 ULESEROL

Az iilésen a Pedagdgiai Bizottsig megvitatta az OTTKT 6. féirdny , A koznevelés fejlesztését
szolgdlé kutatdsok” 19811984 kozti 3 éves tervét. A téma elGadGja Inkei Péter, a MiivelGdéskutatdsi
Fdirdanyok Iroddjinak vezetdje volt. Meghivottként részt vett az iilésen Rét Rézsa, az OPI fGosztdly-
vezetdje.

Mint kozismert, a Minisztertandcs ,,A kdznevelés fejlesztését szolgdlé pedagdgiai kutatdsok” cim-
mel 197 3-ban létesitette az Orszdgos T4avlati Tudomédnyos Kutatdsi Terv 6. f8iranydt. ElsGdleges célja a
tdvlati kozneveléspolitikai dontések tudomdnyos megalapozdsa, de feladata volt a neveléstudomany
fejlesztése és a folyamatos tartalmi, pedagdgiai korszerlisitések szolgdlata is. Az 1976—-1980. évi
tervciklus teljesitményeinek értékelése szimos szervezeti és tartalmi problémat érintett.

A 6. fGirdnyban megindult munkdlatok folytatdsinak egyik utjat az Orszdgos K6zéptawi Kutatdsi-
Fejlesztési Terv B2 jelii programja képviseli: ,,A kdznevelési rendszer fejlesztését szolgdlé kutatdsok.”
A programot 1981. mdjusdban létesitette a Minisztertandcs. A benne foglalt négy alprogram cime:

1. A koznevelésre irdnyuld tdrsadalmi igények és feltételek vizsgdlata, a tervezési rendszer tovdbb-
fejlesztése;

2. Tarsadalmunk miivel6dési rétegz8dése és a koznevelés fejlesztése;

3. A felsGoktatds tavlati fejlesztését alapozo kutatdsok;

4. A koznevelés intézményrendszerének megijitdsdt szolgdlé modellkisérletek.

A kozoktatds intézményrendszerében folyé nevelés és oktatds hatékonysagit kozvetleniil szolgdld
néhdny teriileten, a Miivel§dési Minisztérium tovdbbra is fontosnak tartja a kutatd-fejlesztd tevékeny-
ség orszdgos kiemelését, az OTTKT 6. {Girdnya, ,,A kbznevelés fejlesztését szolgdlS kutatdsok” kereté-
ben.

A kovetkezd teriiletekrdl van sz6:

— A szervezett tanulds és nevelés hatékonysdgemelésének tényez8ikozill,jelenleg a miiveltség-

tartalom kérdései allnak az elStérben. Az erre irdnyuld kutatdsok alkottdk a féirdny 1980-ig tarté

szakaszinak egyik legnagyobb hatdsi elemét; tobbségiik nem fejez6dott be. Ezért az 1981—84.

kézti szakasz kiemelt teriilete a korszer(i tantervi tartalmak, célok és médszerek kutatdsa.

— A tanulds novekvd hatékonysdgdnak a konkrét tantdrgyi tartalomtdl fiiggetlen, altalinosabb

feltételeinek, a tantervfejlesztésnek és az emberi képességek kiilonféle szemponti fejlesztésének

kutatdsa a kovetkez6 {6 teriilet..

— A harmadik kiemelt teriilet a pedagégusképzés tartalmi megujitdsdé. A kérdéskodrnek az a része,

amely a felsSoktatds egészének reformjdhoz kapcsolodik szorosabban; -

—ilyen a pedagdgusképzés szerkezetének, a képzési fokozatoknak a kérdése, — az OKKFT

programban szerepel. A 6. fGirdnyban kutathaté a képzés sziiken vett pedagdgiai részének (a

pedagdgiai-pszicholégiai elméleti és gyakorlati képzésnek) a korszerisitése, s ezen beliil is kiilén

nyomatékkal a pedagégustél megkovetelhetd képességek fejlesztésének kutatdsa.

— Az iskola és a személyiségfejlesztés.

A f8irany célja azoknak a kutatdsi-fejlesztési tevékenységeknek az osszefogdsa és kiemelt tdmoga-
tasa, amelyek a kézoktatds belsé hatékonysdgdnak emelésére irdnyulnak. Ezek koziil is kiemelkednek
mindazok, amelyek az oktaté-neveld munka szdmdra kozvetleniil hasznosithaté eredményeket igérnek.

A f@irdny és ,,A koznevelési rendszer fejlesztését szolgdlé kutatdsok” cimii OKKFT program
egységének biztositdsa érdekében,akét program irdnyitdsit azonos testiilet, a Kozoktatdsi Kutatdsok
Koordindlé Tandcsa ldtja el. A tanidcs elndke Hanga Mdria miniszterhelyettes, tarselnoke Szabolcsi
Miklés akadémikus, az Orszdgos Pedagégiai Intézet fGigazgatdja. A fGirdny bdzisa az Orszdgos
Pedagdgiai Intézet. A fGirdny szervezési feladatait, egyben a tandcs titkdrsagi teend§it a fGirdny iroddja
litja el. ‘ ’

A vita meginduldsa elStt Zibolen Endre tdjékoztatdst adott a Kézponti Kutatdsok Koordindld
Tandcsanak legutébbi, a napirenden levd kutatisi tervvel foglalkozé iilésérdl. A Pedagdgiai Bizottsdg
tagjai koziil a tervvel kapcsolatban Agoston Gyorgy, Hunyady Gyoérgyné, Horvdth Mdrton, Kirdly
Tibor, Petrikds Arpad, Salamon Zoltdn, Szarka Jézsef, Vastagh Zoltdn, Zibolen Endre és Zrinszky
Liszl6 tett észrevételeket. Tobben 6rémiiket fejezték ki, hogy ez a terv egydltaldban megsziiletett, s
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ezzel lezdrul a pedagdgiai kutatds egy igen ellentmonddsos szakasza. A terv is utal arra — a 6. fGirdny
torténetének dttekintése kapcsidn —, hogy a f8irdny nem igazolta a hozzdfiliz6tt reményeket, ezért az
1j tervid§szakban a kutatdsokat alapvetSen mds koncepcié szerint és mds szervezeti keretben kell
folytatni. A bizottsdg ugy ldtja, hogy — ha voltak is sikertelen kutatdsok a 6-os fGirdnyban — az elmiilt
masfél évtized a neveléstudomdny fejlédésének idGszaka. A pedagégiai kutatdssal kapcsolatos helyzet
természetesen nem volt ellentmondasoktél mentes. A 6. fGirdny értékelése sordn idénként szélsé-
ségesen negativ vélemények hangzottak el, igy maga az a tény, hogy a kutatdsok folytatdsinak
lehetdsége 84-ig biztositva van, eredménynek tekinthetd.

A bizottsig tobb tagja felvetette, a terv elméleti megalapozottsdganak hidnydt, masok az elmélettdl
vald idegenkedésrdl beszéltek, ,.elméletnélkiili”-nek mindsitve a tervet.

Igy hidnyoltdk a tantervelméleti megalapozdst. A tervbdl gy tiinik, mintha tantervelméleti
alapokra nem lenne szilkség és a tovdbblépéshez csupdn az MTA 4ltal kidolgozott miiveltségkoncepciét
kellene az iskoldra transzpondlni. Mdrpedig felhasznilva az MTA koncepcié gyiimélcseit —, tébb
teherbiré tantervelméleti koncepcié kidolgozdsdra lenne sziikség. Nem titkroz a tervezet egy dtfogd
koznevelésfejlesztési koncepcidt sem. Nem szelektdltabb az addigi tervezetnél, nem jeldli meg, melyek
az alapvet$ elméleti kérdések, amelyekt6l fiigg az empirikus kutatds. Elméleti kutatdsok hidnydban
csupdn egy sor sikerrel elvégzett részvizsgdlatra szamithatunk. A négy fGtéma sincs teljes 6sszhangban
a résztémdkkal. Mds hozzdszolok szerint a megalkotand6 4j iskola koncepcidja nem koérvonalazédik
kell6 mértékben a tervben, pedig a részvizsgilatoknak ezirdnyban kellene hatniok.

A terv ugyanakkor a késGbbiekben tovébbfejleszthetS, bdvithetS, Kkiegészithetd. Olyan
koncepcionilis kiindulépont lehet tehdt, amely még gazdagodhat.

Inkei Péter az elhangzottakkal kapcsolatban utalt arra, hogy az elmélethidnyossdg egyik oka, hogy
a terv a tdrsadalmi elvdrdsokhoz igazodik. Az elvdrds a gyakorlatiassdg, a kozvetlen hasznosithatdsdg
volt, mdsik ok, hogy a mar meglevs, eredményes kutatdsok folyamatossdgdt biztositani kellett.
Sziikség van természetesen arra, hogy minél tGbb szdlon keressiink kapcsolatot az alapkutatdsokkal. A
fGirdny iroda t&bbek kozott ennek érdekében igyekszik Osszedllitani az egyetemeken és fiskoldkon
folyd, f6irdnyon kiviili kutatdsok hdlétervét.

Hunyady Gyorgyné és Zibolen Endre aggilyukat fejezték ki a terv 1984-ben vdrhatd, ismételt
feliilvizsgdlatdval kapcsolatban, egyrészt méltdn tartani kell attdl, hogy ez ismét bizonytalansdgi érzést
kelthet a kutatékban, mdsrészt ismételten az a helyzet dllhat el6, hogy a terv teljesitményeit a szakmdn
kiviili k6zvélémény azonosnak tekinti, az egész hazai. neveléstudomdnynak az adott idGszakban elért
eredményeivel. ’

Kirdly Tibor véleménye szerint magas szinten tervezett, koordindlt, a koznevelés fejlesztését
szolgald kutatdsokra a jovGben is sziikség lesz. Az ilyen kutatdsok irdnt igen nagy a tdrsadalmi igény. A
koznevelés fejlesztése azonban nem csupdn pedagdgiai, hanem komplex megkozelitést igényel, amely
figyelembe veszi a torténeti, a szocioldgiai stb. szempontokat. A pedagdgiai kutatdsok teriiletén is
jelentkezni fognak ,,politikai természet{i megrendelések”, és ezek majd testet itenek intézményekben,
intézkedésekben. Minden partkongresszuson sz6 van a miivelGdésrdl és az oktatdsrdl, s a felvetGdd
tarsadalmi igényekre csak megfeleld kutatdsi hdttérrel adhatunk kielégité vélaszt. A nemzeti jove-
delembdl nagy hdnyad jut kutatdsra, de a tdrsadalomtudomdnyi kutatdsok részesedése csekély. Nem
minden tdrsadalomtudomanyi kutatds hasznosul a termelésben, de e kutatdsoknak rendkiviil nagy
hatdsuk van pl. a tudatformdldsban. Semmilyen kutatis nem élhet meg alapkutatds nélkiil. Az
alapkutatds nem hajt kdzvetlen hasznot, de a j6v6 emberének gondolkoddsdt befolydsolja. A napi
sziikségleteket kielégitd kutatasoknak is a kordbbi alapkutatdsok gondolati bdzisdn kell nyugodniok.
Fontosnak tartja olyan pedagdgiai célkitiizések meghatdrozdsit, amelyekben tikroz6dik az elméleti
alap. Komplex szocioldgiai, pszicholégiai megkozelitésli kutatdsokra van sziikség, amelyek progndzist
is adnak. Egyetlen elméleti alap elfogadasa viszont prekoncepcié megfogalmazdsit jelenti, monopol-
helyzet kialakuldsdhoz vezethet. a monopolhelyzet pedig kart okozhat a tudomanyban. Sziikség van
kiilonboz8 iskoldk egymds melletti létezésére. Eppen. ezért szitkség van a firanyon kiviili kutatdsok,
helyi kezdeményezések hathatésabb tdmogatdsdra is.

A bizottsdg egyetértett abban, hogy amennyire tSle telik, iparkodik tdmogatni a 6. Kutatdsi
Féirdany munkéjat. A maga eszkézeivel is igyekszik odahatni, hogy abban a-kévetkez6 periédusban,
amikor a f8irdnyok helyzete tjra feliilvizsgalatra keriil, a teljesitmények meggy8zfen érveljenek a
kutatdsok sziikségessége mellett.
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Ebben az osszefiiggésben felvetSdott az OTTKT 6. f8irdny és az OKKFT B2 programok viszonyi-
nak problematikus volta. A két program viszonya, kapcsolédisi pontjaik nem teljesen tisztdzottak ma
még. Fontos kérdés, miképpen lehet ket iddben és tartalmilag ésszehangolni. Nagy veszélyt jelentene
ugyanis, ha tilsdgosan fiiggetlenednének egymdstdl. Elszigetelt miivelésiik olyan iskolarendszeri
kutatdsokhoz vezethet, amelyek nincsenek szinkronban a tartalmi fejlesztéssel. A tartalmi kutatdsok
sem lehetnek kellSképpen hatékonyak, ha elszakadnak az iskolarendszer fejlesztésére irdnyuld kuta-
tdsoktdl. A bizottsdgnak lehetSséget kellene kapnia a két program pirhuzamos kovetésére, ez is
hozzdjirulhatna a megfeleld tartalmi 6sszhang biztositdsihoz.

Bartal Andrea

AZ MTA PEDAGOGIAI BIZOTTSAGA |
NEVELESTORTENETI ALBIZOTTSAGANAK ULESEROL

A Magyar Tudomanyos Akadémia Pedagdgiai Bizottsigdnak Neveléstorténeti Albizottsdga 1981

oktéberében tartotta 1ij személyi Gsszetételében az elsd iilését.
Az Albizottsdg elndke Kote Sdndor tdjékoztatdst adott a Pedagdgiai Bizottsignak a Nevelés-
torténeti Albizottsdg tagjaira, eindkére &s titkdrdra vonatkozé d6ntésérdl. Ezt kévetGen megemlékezett
a nemrég hirtelen elhunyt Foldes Evardl, a neveléstudomdnyok doktorarol az Albizottsdg tagjdrol,
a neveléstorténet kivdl kutatéjardl.

Az iilés {6 témdja az Albizottsdg 19811983, évekre sz0l0 munkatervének a kialakitdsa és
elfogaddsa volt.

Az Albizottsig egyetértett azzal, hogy a munkaprogram meghatdrozésinal figyelembe kell venni a
Pedagégiai Bizottsdg célkit{izéseit; a Neveléstorténeti Albizottsig funkcibjdt, sajdtos feladatait a hazai
neveléstorténeti kutaték-oktatok szakmai tovabbfejl8désével, a publikdcids lehetdségek eldsegitésével
kapcsolatban; a kévetkezd évek legfontosabb neveléstorténeti eseményeit, évforduléjt.

Az Albizottsdg titkira Balogh Ldszlé elbterjesztette a kdvetkezd évekre javasolt munkaterv f6bb
témdit, ismertette az 1982—84. évek legjelentSsebb neveléstorténeti évforduldit. A hozzdszéldsokban
szdmos kiegészitést, tovabbi feladatot fogalmaztak meg. Az Albizottsig megdllapodott abban, hogy
iiléseit negyedévenként tartja, és a kévetkezd évek programjit ennek megfelelGen alakitja.

A Neveléstorténeti Albizottsdg 1982-ben elGaddssorozatot kezdeményez a szomsz édos orszdgokban
folyé neveléstorténeti kutatomunkdrol, azok témdirdl, illetve a kutatdsok eredményeir6l. ValGszinii,
tébb éves munkaprogram keretében lehet csak megvaldsitani ezt a nagyszabasi tervet. A hazai
kutatékat azonban hozzdsegitheti a magyar neveléstorténetben még feldolgozdsra vérd teriiletek,
témdk feltdrasdhoz, illetve a nemzetiségek vonatkozdsiban is a kutatdsi feladatok pontosabb meg-
hatdrozdsihoz. Egy késdbbi idSpontban bizonydra sziikségessé valik nemzetkozi konferencum is
megismerni és megvitatni a kutatdsi tapasztalatokat és problemakat

Nagy LdszI0 sziiletésének 125. évforduldja alkalm4bdl (1982. jinius 27.) az Albizottsag részt vesz a
Nagy Liszlé6 Emiékbizottsdg ltal szervezett emlékiilés elGkészitésében és a tudomdnyos iiléseken
eladdsok véllaldsdval. Az AIblzottsag 1gyeksuk elGsegiteni, hogy minél tébb teriileten — intézmények,
iskoldk, pedagdgiai folyGiratok stb. — Nagy Ldszlé pedagdgiai 6rokséghez mélté szinten emlékezze-
nek meg munkdssigarél, a mdnak is sz616 és a mai oktatdsi-nevelési gyakorlatban is alkalmazhatd
gondolatairdl, tapasztalatairdl.
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Fontos feladat, hogy a neveléstorténészek dttekintsék a Magyarorszdg torténetét bemutaté —
Akadémiai Kiadéndl megjelent — koteteket abbdl a szempontbdl, hogy azokban a feldolgozds sordn
mennyire sikeriilt érvényesiteni, felthasznalni a neveléstorténeti kutatisok eddigi eredményeit; milyen
szemléleti és kutatdsmodszertani kérdésekrdl sziikséges eszmecserét kezdeményezni, illetve folytatni a
torténészek, és neveléstorténészek kozott. Valdszinii, elséként az 1848 —1890-es évek torténetét itfogd
kotetrdl szervez vitdt az A lbizottsdg, elsGsorban torténészek, filozé6fusok meghivdsdval.

Az MTA Neweléstorténeti Albizottsdga a tovdbbiakban is egyiittmiik6dik a Magyar Pedagdgiai
Tarsasdg Neveléstorténeti Szakosztdlydval. Ennek egyik formdja a kozos vitaiilések és felolvasd iilések
szervezése. Ilyen kozos iilésen kivinja megvitatni az Albizottsdg a neveléstorténet oktatdsinak helyzetét,
tapasztalatait a fels6foku oktatdsi intézményekben. Tartalmi, metodikai és szervezeti kérdésekben
egyarant szilkkséges a véleménycsere és a koOzds, illetve egységes adlldspontok kialakitdsa a nevelés-
torténeti oktatds hatékonysdgdnak novelése érdekében.

JelentGsebb neveléstérténeti évforduldok 1982-ben: Friedrich W. A. Frobel (1782-1852) sziil. 100.
évf.; Bogdan Nawroczynski (1882—~1974) sziil. 100. évf.: Eduard Spranger (1882-1963) sziil. 100.
évf.; Wilhelm Wundt (1832-1920) sziil. 150. évf.; Clara Zetkin (1857-1933) sziil. 125. évforduldja. —
Barany Gyorgy (1682—1757) sziil. 300. évf.; Févirosi Pedagdgiai Intézet 70 éve kezdte meg miik ddését
(1912 februdr); Koddly Zoltdn (1882—1967). sziil. 100. évf.; Magyar- Pedagdgia 90 évvel ezelGtt jelent
meg; Nagy Ldszlé (1857-1931) sziil. 125. évf.; Quint Jézsef (1882-1929) sziil. 100. évf.; Teszdrsz
Kélmdn (1882 -1952) sziil. 100. évforduldja.

A kovetkezd évben, 1983-ban a kozoktatdspolitikus és pedagdgus Kemény Gdbor sziiletésének 100.
jubileumi évfordulja (1983. jinius 1.) 4ll az Albizottsdg munkaprogramjinak eiSterében. Az MPT
Neveléstorténeti Szakosztdlydval ko6zos emlékiilésen foglalkozunk Kemény Gédbor munkdssdgdval,
napjaink nevelésiigyére is termékenyitSen hatd haladd pedagdgiai 6rékségével.

Ugyancsak jubileumi évfordulé kapcsdn emlékeziink a magyarorszdgi kozépiskoldk alaptdrvényére,
az 1883. évi XXX. torvénycikkre. A 100 évvel ezelGtt — 1883. mdjus 23-dn — szentesitett torvénycikk, a
polgdri  kodzoktatdsi rendszer alapjainak  megteremtésével, a magyar neveléstorténet
kiemelkedd jelent8ségii dokumentuma lett. Az elkészité munkdval, a tc. elfogaddsdval, megvaldsita-
sanak koriilményeivel, jelentGségével, elemzG-értékeld eldaddsok formdjaban kivan foglalkozni az
Abbizottsag.

Az MPT Neveléstorténeti Szakosztdlydval kozOsen szervezett felolvaso iilésen szeretnénk lehetd-
séget biztositani az egyetemes és a magyar neveléstorténet hazai !kutatdinak, az vij kutatdsi eredmények
bemutatdsdra, megvitatdsira. Ehhez — a mdr folyS kutatdsok mellett — az 1982-84-es években
szokatlanul nagy szamu és jelent8s neveléstorténeti évforduld is adhat Oszténzést,agyakorlott és a
fiatal kutatoknak egyardnt.

Végiil 1983-ban folytatjuk az — 1982-ben kezd8d§ — eldaddssorozatot a szomszédos orszdgokban
folyd neveléstorténeti kutatdsokrdl, azok témdirdl és legfontosabb eredményeirdl. Ezek az elGadds-
sorozatok — kiilfoldi kutatok meghivdsdval, illetve részvételével — eldkészitik egy nemzetkzi nevelés-
torténeti konferencia Osszehivdsat az 1984 —85-6s években. :

JelentGsebb neveléstorténeti évfordulék 1983-ban: Wilhelm Dilthey (1833—-1911) sziil. 150. évf.;
Nikolai Frederik Severin Grundtvig (1783-1872) sziil. 200. évf.; Albert Petrovics Pinkevics
(1883-1939) sziil. 100. évfoiduldja. — Ballai Kdroly (1883—-1947) sziil. 100. évf.; Bardny Ignac
(1833-1883) sziil. 150. évf.; FelsSfokii tanitdképzés 25. éves; Galilei Kor megalakitdsinak 75. évf.;
Kemény Gdbor (1883-1948) sziil. 100. évf.; Kozépiskolai alaptorvény: az 1883. évi XXX. tc. 100.
évf.; Sz8nyi Pdl (1808—1878) sziil. 175. évf.; Wargha Istvan (1808—1876) 175 éve sziiletett.

Balogh Ldszlo
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ENGLISHSUMMARY

JANOS BARTOK: THE CAUSE OF SPEECH AS CONSIDERED IN
THE LIGHT OF THE REALITIES

In the study the author discusses questions relating to the sounding language: to speech. He finds
that the scientific examination of speech is, as a rule, at a disadvantage. Conservative linguistics
concentrates on the written language, although in the author’s opinion this is by far not justified.
When the original and primary conditions prevailed, there was only oral and improvised lingual
communication, — just therefore speech should. not be examined starting from the written language
but in reverse. As one of the symptoms of the relative neglect of speech in science, the author points
out that the definitions of speech often lack for-even the mention of one of its most characteristic
features: that of improvisation. In the study he examines the cause of sounding speech by means of the
four main problems of today’s speech‘ education. These are as follows: 1. The question of vocabulary
building in public elementary school. 2. The cause of rehabilitation, of speech therapy. (In his.
judgment this is the most thoroughly elaborated branch of speech education in Hungary at present.)
3. The training of professional speakers. 4. The situation of general speech education. — Eventually, he
also evaluates the results of the initiative begun in the form of pronounciation contests for raising the
level of speaking.

ANDRAS BENEDEK: THE LIMITS AND POSSIBILITIES OF PLANNING EDUCATION

The author analyses the complex process of alteration taking place on a social scale in schooling, a
process which acts upon planning the development of education. Examining the interrelations of
politics, planning and development he systematizes the social demands and requirements that stress
the necessity of a new-type planning of education. Surveying the progress of planning activity, he
points out the general dilemmas of developing education: the partial absence of deliberate planning,
the exaggerated preference for planning labour force in the past and the dilatory spread of the most
recent attainments in the methodology of planning. In the interrelations of developing and planning
the study offers an outlook on progressive experiments and. examinations that, connecting to the
planning of education, aim at bringing methodology up to date. In compliance with the possibilities of
developing research work in Hungary, the author considers the most actual task to elaborate a model
of organizing education built upon not just the prognoses of labour demand but takes into account
jointly and in a complex way the social requirements raised against the educational system, contribut-
ing thereby both to the formation of long-range conceptions of education policy and to a continuous
updating of public education.



ISTVAN BABOSIK: GUIDING THE PERSONALITY-FORMING FUNCTION
OF THE COMMUNITY’S COMMON OPINION BY EDUCATIONAL MEANS

Theoretically, the common opinion of the pupils’ communities can be a factor helping our
educational endeavours, yet also one of an effect opposite to these efforts. Transforming the common
opinion into a source of educational influencing of the community is obviously an important task. An
indispensable condition of this is a competent organization of the self-governing activity, which serves
with a scope for an expedient evolvement of the interactions within the community, however is in
itself not sufficient for making prevalent this system of interactions at a due degree of efficiency and
regulated on a due level. For this also special conditions of guiding the common opinion: forming the
infor mative fvaluating organs and forums of the community, elaborating the prospects, creating the
traditions, as well as methods of guiding and mobilizing common opinion, like indirect requirement,
indirect assessment, indirect instruction and indirect giving of examples are necessary.

Without a conpetent organization of a complex guiding system sonsisting of the enumerated
factors there is little to be hoped that the common opinion of the pupils’ communities will exert an
optimal forming effect upon the personalities of the children.
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FELHIVJUK OLVASOINK FIGYELMET

arra, hogy kozlésre szdnt kézirataikat 2 példdnyban normdl betfitfpussal egyoldalra
gépelve, oldalanként 30 sorban, soronként 60 bet(hellyel, a tdblézatokat és dbrdkat
kiilén lapokon és ugyancsak 2 példényban kiildjék meg a szerkesztfség cimére. Tanul-
mény esetén 25 lap az optimAlis kozlési terjedelem, melyhez legfeljebb 25 soros magyar
nyelvi dsszefoglalét kériink (ugyancsak 2 példdnyban). Kéziratokat nem Srziink meg és
nem kiildiink visaza.
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