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T A N U L M Á N Y O K 

LUKÁCS PÉTER 

A Z O K T A T Á S Ü G Y F E J L E S Z T É S É N E K K Ö Z É P T Á V Ú T E R V E Z É S É R Ő L * 

Az oktatástervezés hazai szakirodalma erősen normatív jellegű: ezek áz írások inkább 
azzal foglalkoznak, hogy milyennek kellene lennie, mintsem azzal, hogy milyen ma az 
oktatás tervezése. Ezért is, hogy a következőkben, amikor annak a mechanizmusnak a 
központi, országos szintjét vázoljuk fel, amelynek keretei között az ötéves népgazdasági 
tervezés rendszerében az oktatásügy tervei készülnek, a leíró módszert alkalmazzuk. Ezt 
indokolja az is, hogy bár a gazdasági tervezés problematikájának feltárását a magyar 
szakirodalom az utóbbi években már megkezdte,1 az infrastrukturális ágazatok, közöttük 
az oktatásügy központi tervezésének folyamataival Magyarországon korábban egyetlen 
empirikus társadalomtudományi kutatás sem foglalkozott, így ezekről tudományosan 
rendszerezett ismeretanyaggal jószerivel még egyáltalán nem rendelkezünk. Esettanulmá-
nyunkban — paradigmaként — a VI. ötéves terv (1981—85) oktatásfejlesztési-beruházási 
fejezetének kialakítását ismertetjük.2 

A „külső korlátok' 

A tervezési folyamat legalapvetőbb döntése, amikor az Országos Tervhivatal vezetése a 
gazdasági és politikai csúcsszervek iránymutatásai alapján meghatározza a népgazdaság 
egészének a következő időszakban várhatóan elérhető fejlődési lehetőségeit, a nemzeti 
jövedelem várható alakulását, a fogyasztás és a felhalmozás országosan kívánatos arányait. 

Ezt két újabb döntés követi: arra vonatkozóan, hogy a fogyasztásra szánt összegeket 
hogyan osszák el a különböző társadalmi szférák között, továbbá arról, hogy a felhalmo-
zásra elkülönített forrásokból milyen arányban részesedhet egyfelől a termelés, másfelől 
az ún. „termelő" és az ún. „nem-termelő infrastruktúra". 

•Részletek egy készülő nagyobb tanulmányból. 
1 Elsősorban Komái János és Bauer Tamás munkáira utalhatunk. 
2 Munkánk alapját a tervezési folyamat részvevőivel készített interjúk, továbbá esettanulmányok 

és a tervező szervek dokumentációja képezi. Részletesebben lásd a szerzőtől: Vázlat az oktatás 
központi tervezéséről. (Tervezést Támogató Kutatások, 69.) Oktatáskutató Intézet, Bp., 1983. 
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Ezután kerülhet sor a következő tervidőszakban majd rendelkezésre álló erőforrások 
további ,lebontására" az egyes szférákon belüli ágazatok között: az oktatásügy esetében a 
nem-termelő, vagy másként lakossági infrastruktúra3 egyes ágazatai között 4 

A fentebbiek azonban valójában nem egyszeri, hanem ugyanarra a kérdésre vonatkozó 
állandóan ismétlődő döntések sorát jelentik. 

Jól példázza ezt a VI. ötéves terv fő irányai kijelölésének menete. 1976—77-ben a 
gazdaságpolitikai vezetés a nemzeti jövedelem növekedésének lassulásával számolt, és így 
az életszínvonal minimális emelkedését tartotta csak reálisan tervezhetőnek. Ezt az ún. 
„társadalmi közös fogyasztásokra" (tehát az infrastruktúrára is) fordított összegek ará-
nyának viszonylagos emelésével kívánta ellensúlyozni, hogy ily módon legyenek elkerül-
hetők a reálbérek stagnálásából fakadható belpolitikai feszültségek. A VI. ötéves terv 
előkészítő munkálatai ennek megfelelően indultak meg. 1977—78-ra azonban már kitűnt, 
hogy az V. ötéves terv eredeti előirányzatai sem valósulhatnak meg, a nemzeti jövedelem 
nemcsak lassabban fog növekedni a tervezettnél, de stagnálni, vagy egyenesen csökkenni 
fog. Az infrastruktúra tervezőit most úgy informálták, hogy az ő területükön is a szinten-
tartás lehet csak a reális tervcél. 

Az 1978-as gazdaságpolitikai fordulatot megalapozó döntések azután egyértelműen az 
ország külgazdasági egyensúlyának megteremtését állították a középpontba és ennek meg-
felelő módon csoportosították át a gazdaság erőforrásaits

5 — még hátrább sorolva a „tár-
sadalmi közös fogyasztások" igényeit. Ez a tendencia 1979-ben és 1980-ban tovább 
erősbödött. 

Az infrastruktúra és ezen belül természetesen az oktatási ágazat tervezői számára mind-
ez azt is jelentette, hogy előzetes tervelképzeléseiknek ismét és ismét tartalmilag is lénye-
gesen változniuk kellett. Hiszen nyilvánvalóan egészen más, sőt másfajta fejlesztési célok 
tűzhetők ki egy intenzív fejlesztés módozataira készülő tervben, mint egy „szintentar-
tásra" törekvőben, vagy egy olyanban, amely már reálisan ezzel sem számolhat. 

De végül is mitől függ az, hogy mi kerül majd az oktatásügy fejlesztési6 terveibe? 
Vagy másképpen, hogy miként részesedhet az oktatás az infrastruktúra egészére szánt 
pénzösszegből? 

3Ide tartoznak: a lakás- és városgazdálkodás, a vízgazdálkodás, az egészségügyi és szociális ellátás, 
az oktatási ellátás és a kulturális szolgáltatások, a helyi közlekedés, az energiaellátás, a fogyasztási 
cikk-kereskedelmi szolgáltatás. ,(Lásd a tervezésről szóló 1040/1970. (XII. 6.) sz. kormányhatáro-
zatot.) 

4 Az utóbbi harminc évben az oktatásügyi beruházások aránya lényegében változatlan volt az 
összes beruházásokhoz képest: minimuma 1,92%, maximuma 3,02 százalék volt. (Oktatás, művelő-
dés, 1950-1980. Központi Statisztikai Hivatal, Budapest, 1982.) 

sLásd pl. Wiener György: Az infrastruktúra és a tanácsi gazdálkodás fejlődése (1976-1981). 
Államigazgatási Szervezési Intézet, 1982. 

6 Itt most csak a fejlesztési-beruházási tervek készítésével van módunk foglalkozni, a már meg-
lévő oktatási intézmények fenntartási költségeinek a Pénzügyminisztériumban folyó tervezésére nem 
térhetünk ki. 
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Szükséglet és lehetőség 

Az Országos Tervhivatalban (OT) az ötéves terv egészét átfogó kérdésekkel, (mint pl. a 
költségvetési mérleg egyensúlya) az ún. funkcionális főosztályok (ilyen a Közgazdasági, 
vagy a Pénzügyi Főosztály), az egyes ágazatokra vonatkozó kérdésekkel pedig az ágazati 
főosztályok foglalkoznak. 

Ez utóbbiak sorába tartozik a Területi és Szociális- Kulturális Főosztály7 (a továbbiak-
ban: TSZKF), amelynek tevékenységi köre felöleli a „lakossági infrastruktúra" nagyobbik 
részének tervezését, vagyis elsősorban a lakás- és kommunális gazdálkodásét, a vízügyi 
ellátásét, a tudományét, a kultúráét, az oktatásét és az egészségügyi és szociális ellátásét. 

Itt folyik az ötéves terv „infraágazati céljainak és feltételrendszerének" kimunkálása, 
melynek első lépése a VI. ötéves terv esetében 1976 végén, 1977 elején az ágazatcsoport 
tervkoncepcióját megalapozó ún. „szükségleti terv" elkészítése volt. 

Először minden ágazat minden alágazatáról eldöntötték, hogy mit kell azon a területen 
a tervidőszak végére, tehát 1985-re szükségletnek tekinteni, majd megvizsgálták, hogy az 
adott intézményhálózat országos szinten ezt a szükségletet milyen mértékben tudja majd 
kielégíteni. A két adat különbsége adta az alágazat fejlesztési szükségletét. 

Az oktatási ágazat általános iskolai alágazata esetében például hosszas belső, valamint 
az Oktatási Minisztérium8 képviselőivel folytatott viták során az az álláspont alakult ki, 
hogy itt jogos szükséglet az lenne, hogy 

— minden tanulócsoportnak (vagyis osztálynak) legyen külön osztályterme; — a 
tanulók egy műszakban, vagyis csak délelőtt járjanak iskolába (ez később úgy módosult, 
hogy legalább az első osztályosok és a felső tagozatosok tanuljanak egy műszakban); -
minden második napközis csoportnak jusson külön napközis terem; és — egy tanuló-
csoportba átlagosan maximum 25, (majd a későbbi megfogalmazások szerint 26—28) 
tanuló járjon. 

így határozva meg a szükségleteket kitűnt, hogy a VI. ötéves tervre kb. tizenkétezer 
általános iskolai osztályterem hiányával kell országosan számolni, azaz itt ennyi a jogos 
„szükséglet". (A különböző szempontú mutatók persze erős összefüggésben vannak: ha 
több gyerek jár két műszakban iskolába, tehát pl. az elsősök is, akkor kevesebb osztály-
terem kell, és ugyanez a helyzet, ha tanulócsoportonként nem átlagosan 25, hanem mond-
juk 30 gyereket vesznek számításba.) 

Hasonlóan fontos kérdés volt pl. az óvodáskorúakból óvodába elhelyezni szükséges 
tanulók számarányának, vagy a gyógypedagógiai ellátásra szorulók közül bentlakásos 
intézetben elhelyezendők szükséges arányának kijelölése. A szükségletek megállapítására 
minden ágazatban az illetékes főhatóság tesz „szakmai javaslatot", esetünkben ez az 
Oktatási Minisztérium volt. A döntés joga azonban a Tervhivatalé. 

7A Főosztály neve 1981-ben „Területi Főosztályra" változott. 
8 A VI. ötéves terv előkészítése során az Oktatási Minisztérium képviselte főhatóságként az 

oktatási ágazat egészének érdekeit a Munkaügyi Minisztériummal együtt, amely a szakmunkásképzés 
nagy része felett gyakorolt ellenőrzést. A tervelőkészítés legutolsó fázisában az Oktatási és a Kultu-
rális Minisztériumokból megalakult az egységes Művelődési Minisztérium, amelyhez azután a meg-
szűnő Munkaügyi Minisztériumból a szakmunkásképzés felügyeleti joga is átkerült. 
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A TSZKF egyes osztályai által ágazatonként (oktatás, egészségügy stb.) meghatározott 
szükségleteket azután főosztály szinten „egyeztették", vagyis: csökkentették. Ez már csak 
aránymódosulásokat jelentett, de „új szükségletek" itt nem merülhettek fel. Ezt megelő-
zően is lezajlott ugyanis egy módszertani jellegűnek tekintett tevékenységsorozat, „a 
mutatószámok javítása", melynek során arról születtek előzetes döntések, hogy melyik 
ágazatban milyen mutatószámokat használjanak az ellátottság, a szükségletek mérésére, 
vagyis hogy mit mérjenek. Magyarul: minek a tervezésével foglalkozzanak egyáltalán, és 
hogyan. 

Az ötvenes évek merev tervutasításos rendszerének gyakorlatától eltérően ugyanis ma a 
közoktatási tervezés tárgyát nem a konkrét intézmények (pl. az egyes középiskolák) 
képezik, hanem mutatók: az országosan, illetve egy-egy megyében egy osztályteremre jutó 
tanulók átlagos száma, az étkeztetésben részesülő iskolások országos, illetve megyénkénti 
aránya, a két műszakban használt osztálytermek aránya stb. 

Amikor a szükségleti terveket ily módon véglegesítették, elvileg csak akkor számítják 
ki, hogy mindezek megvalósítása mibe kerülne. 

A következő lépés: a költségbecsléssel kiegészített szükségleti terv szembesítése azzal a 
globális pénzösszeggel, amely az OT vezetése által közölt információ szerint a lakossági 
infrastruktúra egészének fejlesztésére összesen előreláthatólag rendelkezésre áll majd. Ez 
természetesen jóval kevesebb, mint ahogy azt a szükségletek kívánnák. így ez utóbbiakat 
rangsorolni kell: a főosztályvezetés eldönti, hogy melyik ágazatokat, illetve azokon belül 
mely alágazatokat kell „kiemeltnek" tekinteni, vagyis, hogy hol igyekezzenek majd a 
tervezés során a leginkább kielégíteni a felmért szükségleteket. A VI. ötéves terv „előzetes 
infrakoncepciójának" kidolgozásakor a kiemelt ágazatok és alágazatok köre a következő 
volt: lakás- és kommunális ellátás, vízellátás, egészségügyi és szociális ellátás, továbbá az 
oktatáson belül az általános iskolai osztályterem-fejlesztés. Döntés született ugyanakkor a 
kiemelések mértékéről is. 

Az így kialakult preferencia-szempontok figyelembe vételével végezték azután el a 
tervezők ágazatonként a szükséges „újraosztást". 

Az ágazati és a területi szempontok 

A számításokat végzőknek nemcsak pénzben, hanem elsősorban „naturáliákban" keli 
gondolkodniuk, (a felépítendő osztálytermek számában, a kiadásra kerülő könyvek 
számában stb.). 

A tervezők szerint nem hagyható ugyanis figyelmen kívül, hogy a lakossági infrastruk-
túra-hálózat az ország különböző területein igen eltérő fejlettségű. Van olyan megye, ahol 
az országos átlaghoz képest az egészségügyi intézmények kiugróan jól, az általános iskolák 
pedig föltűnően rosszul ellátottak. A demográfiai helyzet sem azonos az ország egész 
területén, és így tovább. Az olyan országos mutatókból, mint pl. az egy osztályteremre 
jutó tanulók átlagos száma, önmagukból tehát még nem lehet arra következtetni, hogy 
melyik ágazat milyen erőforrásokkal való bővítése Indokoltabb, tekinthető szükségesnek 
egy-egy konkrét területen. Márpedig a tervezőknek nemcsak az ágazatok, de az egyes 
megyék között is el kell osztaniuk a fejlesztési eszközöket. A két legfontosabb elv, ame-
lyet, mint mondják, a rangsorolásnál figyelembe kell venniük: a kormányzati szervek 
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törvényerőre emelt településfejlesztés-politikai koncepciója9 (amely szerint az erőforrá-
sokat a nagyobb településekre kell koncentrálni) és az elmaradottabb területek fokozot-
tabb fejlesztésének — a nivellálásnak — az elve.10 (Mindkettő az egyes ágazatokra és az 
ország különböző területeire egyaránt vonatkozik.) Ugyancsak bonyolítja az elosztást, 
hogy az ország különböző részein az építőipari vállalatok igen különböző technológiával 
és így nagyon is különböző költséggel építik fel az infraintézményeket. 

Annak a célkitűzésnek megfelelően (amely persze „tisztán" sehol sem érvényesül, 
hiszen más szempontokat is figyelembe kell venni), hogy az ellátás szintje a különböző 
területeken fokozatosan hasonló szintre emelkedjék, a fejlesztési szükséglet minden 
megyében „más mennyiségű naturáliát" jelent. (Ahol pl. viszonylag jobb az osztályter-
mekkel való ellátottság, ott kevesebbet kell építeni.) Másrészt: még ugyanannyi osztály-
terem felépítése is más-más összegű ráfordítással érhető el az ország különböző részein. 

Ezért a TSZKF-nak valójában már kiindulásként is ki kell alakítania egy előzetes 
elképzelést az egyáltalában elosztható pénzösszegről és már az elvileg „pénz nélküli" 
szükségleti tervezés szakaszában is figyelembe kell vennie a területi szempontokat, sőt az 
elosztásnál alkalmazandó elveket is, hogy ezek alapján dönthessen a „szükségletek" kielé-
gítésének — alágazatonként és megyénként is más-más szinten meghatározott — elfogad-
ható mértékéről. 

A szükségletek felmérésekor (elfogadásakor) még van mód az egyes alágazatokra és 
ágazatokra jutó költségeknek is a többiek rovására történő jelentős módosítására — s így 
első pillantásra nehéz eldöntenünk, min alapul (a naturáliákon-e, avagy a költségbecslé-
sen) ez a tervezési szisztéma. De nyilvánvaló, hogy ami igazán kötött, az az infrastruktúra 
egészére fordítható összeg nagysága. Az egész folyamatban ez az, ami „igazán kemény" és 
döntő szerepet játszik: ennek az összegnek a nagysága az, amiből kiindulva konstruálható 
meg — mint részben már láttuk is — pl. maga az (elfogadható) osztálytermi szükséglet 
fogalma is. Értelmezéséhez viszont a központi tervezőknek elengedhetetlenül szükségük 
van a megyei tanácsoknál dolgozó kollégáik támogatására is. 

Az egy-egy megyében ténylegesen meglévő építőipari kapacitásokról ugyanúgy, mint 
az ottani intézményhálózat állapotáról a viszonylag legmegbízhatóbb információkkal a 
megyék vezetői, a helyi hatóságok rendelkeznek. Bevonásuk a központi tervek elkészíté-
sének folyamatába ezért már a legelső lépésben is elengedhetetlen. 

A Tervhivatal a tervezési folyamat mindén egyes lépcsőfokán bekéri az egyes megyék 
elképzeléseit, javaslatait, majd ezeket országosan összesíti. Az így kapott eredményt szem-
besíti saját elgondolásaival, s erre alapozva alakítja ki az egy-egy megyére vonatkozó 
álláspontját. 

A megyei tanácsok11 azonban természetesen arra törekednek, hogy a tervező köz-
pontot saját érdekeik elfogadására hangolják az erőforrásokért a többi megyével folyta-

'1007/1971. (III. 16.) Korm. sz. rendelet az országos településhálózat-fejlesztési koncepcióról. 
I 0 A két elv természetesen két eltérő politikai koncepció tükröződése és ezek a gyakorlatban 

sokszor ütköznek: inkább az „erőforrások koncentrálása" valósul meg. Az ezzel kapcsolatban az 
utóbbi időben kiélesedett vitákról lásd Vági Gábor: Versengés a fejlesztési forrásokért. Közg. és Jogi 
Könyvkiadó. Bp., 1982. 

1 1 Az Oktatási (ma a Művelődési) Minisztérium egyfelől az egész oktatásügyért ágazatilag felelős. 
Másrészt viszont a felsőoktatási intézményeket az OM (MM) közvetlenül irányítja és tartja fenn. A 
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tott versenyben. így a tőlük szerzett adatokat is csak fenntartással lehet kezelni és értéke-
lésük során célszerű mindig a többi megyét, illetve az ágazatokat képviselő főhatóságokat 
(Oktatási, illetve Egészségügyi Minisztérium, Vízügyi Hivatal stb.) is meghallgatni. Leg-
inkább az így, az egymást keresztező érdekek által felszínre vetett és ellenőrzött adatok 
alapján ítélhető meg az egyes ágazatokra az egyes megyékben jellemző „valóságos hely-
zet", dönthető el, hogy hol, melyek azok a fejlesztési célok, amelyeket ott valóban a 
leginkább indokolt elfogadni és kielégítésüket támogatni. 

Előzetes döntés az ágazati arányokról 

Amikor a VI. ötéves tervkészités legelső nagyobb fázisának végén az egyes ágazatokra 
és megyékre vonatkozó számításokat főosztály szinten összegezték, illetve újra elvégezték 
(mert az OT vezetése időközben az infrafejlesztésre szánható globális összeg csökkentését 
jelezte), már nyilvánvaló volt, hogy a lakossági infrastruktúra-hálózat „szintentartása" is 
komoly gondokat okoz majd. Ennek tudatában fogalmazta meg az első tervezési szakasz 
lezárásaként 1978 nyarán ún. „infrablokk-koncepciójá? a Területi és Szociális-Kulturális 
Főosztály. Ez a nem-termelő infrastruktúra egészének fejlesztésére, s ezen belül az egyes 
ágazatok és alágazatok közötti erőforrás-elosztásra vonatkozó előzetes elképzeléseket tar-
talmazta. 

A különböző főhatóságokkal való egyeztetés és többszöri átdolgozás után az Állami 
Tervbizottság12 által 1978 októberében jóváhagyott dokumentum hangsúlyozta, hogy a 
rendelkezésre álló források nem teszik lehetővé a fejlesztési igényeknek csak beruházással 
történő maradéktalan kielégítését, ezért már a tervekben is számba kell venni a lehetséges 
„hatékonyságnövelő" és az ún. „szervezési megoldásokat" is (az iskolák tekintetében pl. a 
más célra épült létesítmények oktatási célra való igénybevételét). Vagyis: a fejlesztési 
tervekben a „naturális célokat" szigorúan csak a legszükségesebb szinten lehet megszabni 
és ezeknek is csak részben „tervezhető be" a pénzügyi fedezete. (A fennmaradó résznél 
kell a gondokat szervezéssel, hatékonyságnöveléssel megoldani.) 

A Gazdasági Bizottság egy korábbi határozatának megfelelően a koncepció a lakossági 
infrastruktúrán belül megkülönbözteti a fokozottabban fejlesztendő „alapellátás" körébe 
sorolandó területeket. Az egyes ágazatok pozíciójának különbségét jelzi, hogy míg a 
lakásépítés egészében, az egészségügy és a vízügy jórészt, eddig az oktatásügyből csak az 
óvoda és az általános iskola került az „alapellátás" körébe. Ezen belül pedig az oktatás 
szférájából már csak az általános iskolát (pontosabban: csak az általános iskolai osztály-
terem-ellátást) sorolták a kiemelten fejlesztendő területek közé. A korábbi szükségleti 

felsőoktatás tervezésével kapcsolatos kérdésekben tehát a minisztérium ágazati jogkörén kívül ugyan-
olyan fenntartói jogkört is gyakorol, mint a megyei tanácsok a saját területükön lévő alsóbb fokú 
iskolák tekintetében - és a TSZKF-fel való viszonya is ilyeténképpen alakul. Ezért a továbbiakban, 
ha „megyékről" szólunk, ez ebben a vonatkozásban mindig az OM-re (MM-re) is értendő. 

15 A Minisztertanács döntéshozó szerve. 
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tervekben szereplő minimum 12 ezer általános iskolai osztályterem helyett — a kiemelés 
ellenére is - e koncepcióban már csak mintegy 6 ezer létesítését irányozhatták elő.13 

A dokumentum ÁTB általi elfogadásával a Területi és Szociális-Kulturális Főosztály 
lényegében túljutott a VI. ötéves terv előkészítésének számára legnehezebb szakaszán. 

Amíg ugyanis van rá remény, hogy saját szempontját a főosztály meggyőzésével jelen-
tősen előbbre soroltathassa, minden egyes ágazat és megye törekszik is erre, a dolog 
természeténél fogva a többiek rovására. Az önmagukban mind racionális célok (az egész-
ségügy, illetve az iskolahálózat fejlesztése, a vízellátás javítása stb.) ekkor egymást irracio-
nálisán fenyegetik: hiszen minél több pénz jut a középiskoláknak, annál kevésbé fejlőd-
het a körzeti orvosi ellátás és annál kevesebb könyv kerülhet kiadásra, vagy kevesebb lakás 
épülhet fel — minél több lehetőséghez jut az „infra pénzéből" az egyik megye, annál 
kevesebbhez a másik. Ezek a fejlesztési célok még a legnagyobb jóakarattal sem rangsorol-
hatók racionális számításokkal — márpedig a tervezőktől mindenki ezt várja. 

Amint azonban megszületett az említett előzetes ÁTB döntés a fő arányokra vonat-
kozó előírásaival, a főosztály érveit a hozzá fordulók már képtelenek voltak cáfolni: „a 
népgazdaság teherbíró képességének korlátaira" hivatkozhatott, arra, hogy még a ki-
emelt ágazatok fejlesztését is jórészt csak „szervezéssel" lehet megoldani. 

Erre a „lefedezésre" a TSZKF-nek nagy szüksége is volt, hiszen a folyamat, 
amelynek eddig jószerivel csak a technikai oldalát mutattuk be, nem egyszerűen 
technikai döntések és feladatmegoldások sorozata, hanem érdek- és hatalmi viszo-
nyokkal erősen átszőtt társadalmi térben zajló tevékenység. 

Vessünk egy pillantást a dolgok eme oldalára is! 

A célok rangsorolása 

A tervkoncepciót előkészítő TSZKF ezt a munkát elvileg nemcsak a pénzügyi felté-
telek figyelembevétele nélkül, de egyébként is „tiszta lappal" kellene, hogy megkezdje. 

Előbb összegeznie kell „az érvényes párt- és állami határozatokból, jogszabályokból, 
állásfoglalásokból és távlati tervekből következő fejlesztési célokat", majd ezek alapján 
meg kell terveznie az infrastrukturális ágazatok, az intézmények kívánatos ce'/állapotát a 
tervperiódus végére: és a célokhoz mért szükségleteket számbavéve meg kell terveznie, 
hogy milyen fejlesztési teendőket kell elvégezni. 

Már a legelső, látszólag egyszerű lépés is nehézségekbe ütközik. Alig van ugyanis 
olyan felsőszintű döntés, amelynek ne lenne valamilyen „infrastrukturális vonzata". 
Nézzük az egyszerűség kedvéért most csak az oktatásügyet: az MSZMP népesedéspoli-
tikai határozata értelmében fejleszteni kell az óvodai ellátást, a nőpolitikái határozatnak 
megfelelően a lányok szakképzését, a könnyűipar fejlesztésére vonatkozó döntés a 
könnyűipari szakképzés fejlesztését is implikálja, az egészségügyi párthatározat az egész-
ségügyi képzés, a felsőoktatási PB-döntés pedig általában a felsőoktatás feltételeinek 
javítását, az MSZMP programnyilatkozata a középiskolai képzés kiterjesztését, a köz-

1 3 A tervezési dokumentumok szövegét, „tartalmát" itt is csak futólag, a késó'bbiekben pedig 
egyáltalában nem érintjük. Nem a terv értékelése, vagy bemutatása most a célunk, hanem pusztán a 
tervezés mechanizmusának leírása. 
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művelődési párthatározat az oktatási és kulturális intézmények integrációját szorgal-
mazta stb. 

De az országgyűlés Kulturális Bizottságától a szakszervezetek kongresszusáig a leg-
különbözőbb jellegű és szintű szervek és szervezetek is hoznak olyan döntéseket, adnak 
ki elvi állásfoglalásokat és tűznek ki célokat, amelyek oktatáspolitikai konzekvenciáinak 
egyszerre megfelelni nagyon nehéz lenne. 

Szinte nincs főhatóság, szervezet, gazdasági szféra stb., amely ne kívánna valamely, 
az érdekszférájába tartozó infrastrukturális ágazatnak, vagy szűkebb témánknál 
maradva, oktatási alágazatnak kiemelt fejlesztést kivívni. A VI. ötéves terv előkészítése-
kor a Munkaügyi Minisztérium a szakmunkásképzést általában, az (ipari, mezőgazda-
sági stb.) szaktárcák a saját területüknek megfelelő szakképzést, a megyei tanácsok és a 
gazdasági szervezetek az óvodát, az akadémikus szféra a felsőoktatást és a gimnáziumot 
kivánták „kiemeltetni" és talán csak az általános iskola volt az, amely mellett szinte 
csakis a demográfiai adatok szóltak. 

A TSZKF jogosítványa viszont nem a „terepen zajló" társadalmi folyamatok irányí-
tására, vagy változtatására szól, hanem csakis a tervek készítésére terjed ki. Legközvet-
lenebb érdekei tehát ahhoz fűződnek, hogy az általa készített tervek , jó tervek" 
legyenek. Megalkotásuk idején pedig a tervek „jóságát" az, és csak az mutathatja, ha 
mindenki elfogadja, illetve, ha senki sem kényszerül, vagy tudja megvétózni őket. 

A tervezés befolyásolására a különböző ágazatoknak és szervezeteknek eltérő útjaik, 
módjaik vannak, amelyekkel igyekeznek is élni: az OT különböző főosztályain, illetve 
vezetésén keresztül csakúgy, mint a politikai csatornák felhasználásával, a törvény-
hozáson, vagy az ÁTB-n, a Gazdasági Bizottságon12 keresztül éppúgy, mint eseten-
ként a közvélemény befolyásolásával. 

A Területi és Szociális-Kulturális Főosztály — és persze az összes egyéb érintett szerv 
— számára természetesen az lenne a legkényelmesebb és legjobb megoldás, ha minden 
célt, amelyet valaki képvisel, érvényesülni engedhetnének. Erre azonban az erőforrások 
korlátozott volta miatt természetesen nincs mód. 

A tervezőknek elvileg „tisztán" racionális döntéseket kellene hozniuk, de ez a 
dolgok természeténél fogva nem lehet más, mint politikai racionalitás. Úgy oldhatják 
fel a „túl sok igény, túl kevés pénz" dilemmát, úgy rangsorolják még a kiemeltnek 
minősített célokat is, hogy ezek közül azt tekintik valóságosnak, amelyet számukra 
érzékelhető módon valaki nagy erővel képvisel. („Amiért senki sem szól, az nyilván 
nem is szükséges".) Ez azt jelenti, hogy nemcsak magukat az igényeket, de azok képvi-
selőinek tényleges erejét is mindig fel kell tudni becsülniük. 

Kézenfekvő példa erre a szakmunkásképzés fejlesztésének 10 éves története. Az 
1970-es évek legelején a szakmunkásképző iskolák fenntartója és felügyeleti szerve még 
döntően a Munkaügyi Minisztérium volt. Súlya akkoriban elegendő volt ahhoz, hogy az 
1972-es oktatáspolitikai párthatározatba bekerüljön: a szakmunkásképzést az óvodával 
és az általános iskolával egyetemben kiemelten kell fejleszteni. A tanácsi autonómia 
növekedésével azonban a szakmunkásképző iskolák 1973-tól a tanácsok kezelésébe 
kerültek, bár a MüM még megőrizte felettük felügyeleti jogkörét. A minisztérium akkor 
megpróbálta, hogy a szakmunkásképző iskolák építését a központilag tervezett és 
irányított „állami célcsoportos beruházások" közé soroltassa, (így közvetlenül tervez-
hette és kontrollálhatta volna a fejlesztési pénzeszközök felhasználását, szinte függet-
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lenül a megyéktől). A „célcsoportos" megoldást azonban akkor már a korábbi merev 
tervutasításos rendszer maradványának tekintette a kormányzat és a MüM Uyen törek-
véseit — az erősebb lakás-, és az egészségügyi ágazatokéval ellentétben — elutasították. 
A MüM így az említett oktatáspolitikai határozatra hivatkozva csak azt tudta elérni, 
hogy a szakmunkásképzést „kiemelt alágazatként" szerepeltessék az V. ötéves terv 
dokumentumaiban. 

A terv részleteinek kimunkálásakor azonban a központi tervezők már érzékelték, 
hogy a MüM politikai súlya csökkenőben van és bár minden tervdokumentumban a 
kiemelt alágazatok közé sorolták a szakmunkásképzést, viszonylag kevés „naturáliát" és 
kis összegeket terveztek be számára. A MüM körlevelekben igyekezett a szakmunkás-
képző intézmények fejlesztésének szükségességére felhívni a — szerinte más iskolatípu-
sokat preferáló - tanácsok figyelmét, majd az OT elnökét próbálta meggyőzni arról, 
hogy a TSZKF és a tanácsok nem jól mérték fel a szakmunkásiskolái hálózat állapotát, 
téves mutatók alapján rossz számításokat végeztek stb. Végülis a vitát lezárandó a 
Minisztertanács egy határozatában leszögezte: „megfelelő forrásokkal" biztosítani kell a 
szakmunkásképzés kiemelt fejlesztését. Az OT azonban a határozat értelmezésekor arra 
hivatkozott, hogy az általa megjelölt összegek „a számítások szerint" éppenséggel lehe-
tővé teszik a kiemelt fejlesztést. 

Utólag bebizonyosodott, hogy az OT tervezői mérték fel jobban az erőviszonyokat, 
azaz „ők terveztek jól". Hiszen az V. ötéves terv végrehajtásakor a valóságban még a 
tervekben erre előirányzott összegeknek is csak alig több mint a felét fordították való-
ban a szakmunkásképzés fejlesztésére. 

A VI. ötéves terv kialakításakor azután a MüM már az V. ötéves terv teljesítésének 
erre a kiugró elmaradására is megpróbált hivatkozni és ismét a szakmunkásképzés 
kiemelését kérte. Meggyengült helyzetében azonban (a tervkészítés utolsó fázisában a 
Munkaügyi Minisztériumot megszüntették) javaslatával már nem is foglalkoztak: az OT 
és a megyék egyaránt arra az álláspontra helyezkedtek, hogy a szakmunkásképzés már 
eddig is jobban ellátott volt, mint a többi alágazat, ezért fejlesztésének üteme csökkent-
hető. 

A nyilvános politikai szempontok szerint kialakuló „kiemelt" helyzetnek a doku-
mentumokban való hangoztatása tehát önmagában még egyáltalában nem jelenti, hogy 
valamely szféra bőségesen részesül az erőforrásokból a pénzügyi, illetve a naturális 
tervben. Másfelől viszont, a formálisan csak jóval később meghozott döntések már 
előrevetítve tükröződnek a „szükségleti számításokban", sőt az infrastrukturális intéz-
ményhálózat adott helyzetének felmérésére kialakított mutatók rendszerében is. 

A mutatószámok 

A tervelőkészítés második szakaszában az infrablokk-koncepció kereteinek figyelem-
bevételével az ágazati főhatóságoknak meg kellett fogalmazniuk az általuk képviselt 
ágazatra vonatkozó, a megyei tanácsoknak pedig a különböző ágazatok területükön 
lévő intézményhálózatának fejlesztésére vonatkozó elképzeléseiket. Az OT azután ezek 
ismeretében véglegesítette, majd hivatalosan is kiadta a tervezés további szakaszaira 
vonatkozó tartalmi és módszertani előírásokat. 1979 januárjában a tárcák és a megyei 
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tanácsok megkapták az OT „Irányelvek és követelmények az oktatás VI. ötéves tervi 
koncepciójának kidolgozásához" c. dokumentumát, amely kijelölte további tervező-
munkájuk szempontjait és feladataikat. (Ezzel párhuzamosan az OT a többi ágazat 
számára is elkészítette a megfelelő „irányelveket"). 

A tervtörvény és más jogszabályok a tervezési folyamat során bár megszorításokkal, 
de döntő szerepet biztosítanak a Tervhivatalnak. Irányitási jogai közé tartozik egyebek 
között a tervezéshez szükséges számítások jellegének és az azok alapját képező mutató-
számoknak az előírása is, amelyeket azután a főhatóságok és a megyei tanácsok is 
elvégezni, illetve alkalmazni kötelesek. E számításokat — láttuk — már a legelső lépés-
ben elvégzik, de hivatalos pontosításuk, véglegesítésük az imént említett „Irányelvek" 
kiadásával történik meg. Az erre vonatkozó döntés előkészítésekor, a tervkészítés 
második fázisában még mindig van mód bizonyos változtatások elérésére: ezért ekkor 
mindenki abban érdekelt, hogy az OT számára a lehető legkatasztrofálisabb helyzetben 
lévőnek tudja bemutatni a maga összes intézményét. Minél rosszabbul ellátott ugyanis 
egy ágazat, annál nagyobb a „szükséglete", vagyis annál nagyobb részért folyamodhat 
az elosztható forrásokból. A megyék is általános,- minden területen való elmaradott-
ságukat igyekeznek bizonyítani: hiszen akár egészségügyi, akár lakáságazati stb. célokra 
sikerül „több pénzt" szerezniük, a későbbi alkuk soráh még mindig módjukban áll ezt 
az összeget a tényleg leginkább elmaradott területekre „átcsoportosítani". Ezért fontos 
a mutatók „helyes megválasztása", vagyis annak kivívása, hogy, lehetőleg azt mérjék, 
aminek a minősége a legkétségbeejtőbb: így lesznek a jogos szükségletek itt a leg-
nagyobbak. Az OT viszont a politikai racionahtást leginkább szolgáló mutatószámok 
kidolgozására törekszik: csak azoknak a területeknek a felmérésére, amelyeken az általa 
eleve „lereagálandónak" vélt legnagyobb feszültségek lesznek várhatók. 

A művelődési tárca súlyát, erejét (illetve gyengeségét) jól illusztrálja, hogy az 
oktatásügy tervezésénél alkalmazott mutatószámok az ötvenes évek óta lényegében 
változatlanok: a VI. ötéves terv előkészítésének vitáiban is csak két említésre méltó 
módosítás történt. 

Az óvodai mutatószám „javítása" volt talán az egyetlen terület, ahol — az óvodáz-
tatás iránti igények évek óta tartó erősbödése hatására — az oktatási ágazatnak sikerült 
nyernie valamit. Míg ugyanis az előző ötéves tervben az óvodáztatandók arányát három 
korosztályra vonatkoztatva (3-4—5 évesek) számították ki, addig a VI.-' ötéves tervnél 
már „3 1/3 korosztály" igényeit figyelembe véve készítették el a szükségleti terveket. 
Jelentősen növekedett tehát azoknak a gyerekeknek a száma, akiknek óvodáztatását az 
Országos Tervhivatal jogos szükségletnek fogadta el. (Az egyharmad korosztály azokat a 
szeptember utáni születésű gyerekeket öleb fel, akik mint „éwesztők", még egy évig az 
óvodában maradnak.) 

A másik változás viszont kedvezőtlenebb volt. Igen korán kiderült, hogy az általános 
iskolai tanteremhiány beruházással való pótlásáról megnyugtató mértékben nem lehet 
szó. így az OT már a megalapozó számításoknál is a korábban alkalmazott „osztály-
termek száma" helyett „az osztálytermi célú helyiségek száma" mutatót használta, a 
minisztérium erős helytelenítése dacára. Ezzel az általános iskolai szükségleteket jelen-
tősen csökkenteni lehetett a tervekben. („Osztálytermi célra használt helyiségnek" 
tekintendő a tantermek mellett minden olyan helyiség is, ahová tanulócsoportokat 
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sikerülhet elhelyezni: a raktárszobák, az üvegfallal elrekesztett folyosórészek, a szer-
tárak stb.). 

A mutatókról folyó vitákat bonyolítják a statisztikai összesítések közismert hiányos-
ságai is. Vegyük példának az egyik legalapvetőbb kérdést: a meglévő osztálytermek 
számát. 

A statisztikai értékelés problémái 

A művelődésügy egyfelől, az OT másfelől a maguk statisztikai rendszerén keresztül 
évente összegyűjtik az iskolák adatait, többek között a tantermek számát is. Az adat-
lapokat azonban az iskolák, illetve az igazgatási egységek a pillanatnyi érdekeik szerint 
töltik ki. Az a kis iskola (illetve a fenntartó tanács), amelyet éppen „be akarnak 
körzetesíteni", ez ellen védekezve gyakran két-három teremmel is többet mutat ki 
„papíron", mint amennyivel valójában bír. Bár elvileg vannak olyan normák, amelyek 
azt szabályozzák (négyzetméterszám stb. alapján), hogy mit kell osztályteremnek tekin-
teni, ha éppen szükséges, a szertárakat, raktárakat stb. is teremként írják be — hiszen 
esetenként valóban azokban is kénytelenek tanítani. Másutt viszont, ahol esetleg éppen 
fejlesztési vagy felújítási pluszpénzhez kívánnak jutni, ennek érdekében azzal érvelnek, 
hogy nincs hol leültetni a gyerekeket, kevés a terem. A statisztikába itt két-három 
teremmel kevesebb kerül. (A volt szertárakat, átalakított pedellus-lakásokat itt nem 
jelzik osztályteremként. Végeredményben ez sem csalás.. .) 

Mind az OT, mind a minisztérium, mind a megyék tervezői pontosan tudják, hogy 
ezek ma általános jelenségek: ha a fejlesztési pénzeszközökhöz a szükséglet bizonyítá-
sával lehet jutni, akkor mindenkinek a minél nagyobb szükséglet, tehát hiány kimuta-
tása a célja — de legalábbis az, hogy a tényhelyzetet elfedje. (Abban persze mindenki 
egyetért, hogy országos viszonylatban nagyon nagy a tanteremhiány, csak éppen azt 
nem lehet a központból pontosan tudni, hogy hol mekkora.) 

Márcsak azért sem, mert hasonló a helyzet a legalapvetőbb mutatóval, a tanulók lét-
számával is. (Minden megye azon van, hogy a lehető legmeggyőzőbb statisztikai becslési 
módszerekkel bizonyítsa: sokkal több tanulója lesz a következő években, mint azt az 
OT a Központi Statisztikai Hivatal adatai alapján14 véli.) De nincs ez másképpen a 
többi mutatószámmal sem. 

A mutatószámok kialakításának folyamata és a velük való mérés így végül is nem 
különbözik lényegileg az OT, az ágazatok és a megyei tanácsok képviselői között más 
kérdésekről folyó vitáktól: ez is a fejlesztési forrásokból való kisebb vagy nagyobb 
részesedésért folyó alku. 

E kérdésekben döntött az OT, amikor 1979 januárjában kiadta a már említett, a 
használandó mutatókat és számítási eljárásokat kötelezően előiró „Irányelveket". Ezek 
alapján kellett a következő szakaszban elkészíteni saját koncepciójukat a többi tervező 
szerveknek: az OM-nek, a MüM-nek és a megyei tanácsoknak, illetőleg a többi infra-
strukturális ágazat tekintetében az azokat képviselő főhatóságoknak. 

1 4A megyei tanácsok benyújtott számításai szerint a VI. ötéves tervidőszakban pl. az óvodás-
korú népesség országosan 35 000 fővel több lesz, mint a KSH központi számításai szerint. (Az OT 
az utóbbi adatainak figyelembevételét írta elő.) 
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Bár bennünket most csupán az oktatásügyi tervek készítésének folyamata érdekel, 
tudnunk kell, hogy az infrastruktúra egyes ágazatainak tervezése valójában egységben 
megy végbe. A megyei tanácsok párhuzamosan tárgyalnak minden egyes ágazati főható-
sággal, nekik a területükön lévő infra-intézmények összességét kell figyelembe venniük, 
azok fejlesztésének egészéről kénytelenek - az egyes részterületekkel kapcsolatosan is 
jó alkupozíciót biztosító — koncepciót kialakítani. 

Az OT is az infrastruktúra - persze országos - egészének optimális arányú fejlesz-
tési tervei kialakítására ügyel. Mint ilyen, bizonyos értelemben közvetítő szerepet 
játszik az ágazati és a megyei érdekek között. (Lehet, hogy ha pl. egy megye „meg-
értő" a főosztály oktatásüggyel kapcsolatos elképzelései iránt, akkor esetleg inkább 
elvárhatja annak „megértését" a maga - mondjuk — lakásépítéssel kapcsolatos igényei 
iránt.) 

Az ágazaton belüli arányok 

Itt példaként egy eddig még nem tárgyalt jellegzetes problémára érdemes pillantást 
vetnünk: a létszámtervezésre, ezen belül is a középfokú továbbtanulási arányszámok 
kérdésére. 

Az érvényben lévő kormányzati szintű döntések évtizedek óta hangsúlyozzák, hogy 
a középfokú oktatás felvételi és kibocsátási arányait a távlati munkaerő-tervekre kell 
alapozni. 

Ilyenek az elmúlt húsz év során folyamatosan készültek is a Tervhivatalban. Szerzőik 
ismételten arra a következtetésre jutottak, hogy középfokú iskoláztatásunk, főképpen 
alap- és középfokú szakképzésünk már ma is, de különösen a jövőben várható népgaz-
dasági szakemberszükséglethez képest túlméretezett. Ha ezt az oktatástervezők figye-
lembe vennék, akkor legalábbis a szakmunkás- és szakközépiskolai képzés mára kiala-
kult arányait radikálisan vissza kellene fejleszteniük. Erre azonban legalább három 
okból sem kerülhet sor: 

— a hatvanas évek-eleje óta többször megerősített politikai és törvényhozási dönté-
sek szerint a középfokú oktatás mielőbbi általánossá tétele, ezen belül is a szakközép-
iskolai képzés kiterjesztése fontos politikai cél: 

— a szülők gyermekeiket egyre növekvő mértékben kívánják iskoláztatni •}s 

— bizonyos gazdaságpolitikusok mindig sikeresen hivatkoznak arra a köztudott 
tényre, hogy a gazdaság a munkaerőtervezők racionális elemzéseivel szemben a való-
ságban növekvő munkaerőhiánnyal küzd. 

És végül — úgy tűnik — van egy negyedik ok is: 
— mindazon oktatáspolitikusok és oktatástervezők között, akikkel anyaggyűjtésünk 

során módunkban volt beszélni, magukon a munkaerőtervek készítőin kívül alig talál-
koztunk valakivel, aki valóban hinne abban, hogy a világgazdaság mai változásai köze-
pette a munkaerő távlatilag sikeresen tervezhető. 

1 5 Az OT a hatvanas évek vége óta szorgalmazza a tízosztályos általános iskola életrehívását, 
főként mert úgy véli, hogy azt követően kevesebben jelentkeznének majd középiskolába. A terv 
melletti pozitív döntés azonban már hosszabb ideje elmarad, mert politikai oldalról senki sem támo-
gatja, a reform várható csillagászati költségeinek előteremthetése pedig valószínűtlennek látszik. 
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Az egymásnak ellentmondó célkitűzésekből fakadó dilemmát a VI. ötéves terv 
készítői most is úgy oldották meg, hogy a tervdokumentumokban mindenütt a kiemelt 
célok között sorolták fel a középfokú oktatás arányainak a távlati munkaerőigények 
szerinti alakítását, de a konkrét tervszámokban ezt nem vették figyelembe. A fő 
arányok kialakítására évek óta úgymond „politikai konvenció" van érvényben (amin a 
tervezők azt értik, hogy az erre vonatkozó felső szintű döntés „tisztán politikai", 
vagyis nem számításokra alapozott): a középfokon továbbtanulók mintegy fele szak-
munkásképzőkben, a másik fele pedig középiskolában folytathatja a tanulmányait. 
Miután ez a munkaerőtervek előirányzataival éles ellentétben áll, ezért a középiskolán 
belül, vagyis a gimnáziumban, illetve szakközépiskolában továbbtanulók aránya is csak 
politikai döntésen alapulhat. A különböző szakközépiskolai és szakmunkás szakmák 
szerinti megoszlás pedig inkább a gazdaság pillanatnyi igényeit tükrözi, ha a tervezők 
által politikai szempontok szerint némileg „korrigálva" is. 

A létszámtervezés gondjainak felvillantásával egyszersmind azokra a keretekre is 
utaltunk, amelyek az egyes oktatási alágazatok (szakmunkásképző, szakközépiskola, 
gimnázium, felsőoktatás) tervalkuit mederbe szorítják. Hiszen tudjuk, hogy a fejlesztési 
források elosztása a „szükségletek" szerint történik, ezek kiszámításánál pedig termé-
szetesen az egyik fontos tényező az egyes iskolatípusokba és fokozatokba járó tanulók 
létszáma. (Ahol magasabb a létszám, ott több osztályteremre, is van szükség stb.). 

De térjünk most vissza a VI. ötéves terv elkészítésének további „menetéhez"! 

A megyei koncepciók és tervjavaslatok kidolgozása 

1979 júliusára az OM, a MüM és az OT, az utóbbi irányításával kidolgozták „Az 
oktatási ellátás VI. ötéves fejlesztési koncepcióját', amelyet azután az Állami Terv-
bizottság elé terjesztettek. (Ugyanakkor tárgyalta, de külön-külön előterjesztések kere-
tében ez — a tervezésért a legfelső szinten felelős — fórum a többi infrastruktúra-ágazat 
koncepcióját is.) A dokumentum megerősítésének célja tulajdonképpen az alágazatok 
közötti elosztási arányok és a megyék közötti tervezett elosztás kereteinek előzetes 
felvázolása volt. 

Ezt követően az OM Terv- és Pénzügyi Főosztálya 1979 augusztusában készítette el 
a „Szakmai irányelvek a tanácsok oktatási ágazatra vonatkozó VI. ötéves fejlesztési 
koncepciójának kidolgozásához" című anyagát. Ebben kialakította javaslatait az okta-
tásügyre összesen előirányzandó fejlesztési összegekről és arról is, hogy ennek melyik 
megyében milyen megoszlásban való felhasználását látja célszerűnek. 

E dokumentum alapján most a megyéknek kellett elkészíteniük a maguk ún. terv-
koncepcióját. Az OT-val és OM-mel való kemény viták keretében zajló egyeztetések 
után, az egyes koncepciókat a TSZKF a saját álláspontja szerint átdolgozva, országos 
összesítést készített és azt a „Az oktatási és kulturális ellátás VI. ötéves fejlesztési 
koncepciójú' címmel 1980 októberében ismét az ÁTB elé terjesztette. 

A megyék azután e jóváhagyott előterjesztés ismeretében láthattak hozzá ún. terv-
javaslatuk megfogalmazásához, amelyet hivatalosan ismét az OT-val, félhivatalosan pedig 
az OM-mel egyeztettek. 

De miért van szükség az egyeztetések, vagyis az alkufolyamatok újabb és újabb meg-
ismétlésére? És hogyan lehetséges egyáltalán, hogy ennyi egyeztetés után még mindig 
vannak vitás kérdések? A válasz — viszonylag — egyszerű. 
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Az OT előírhatja a tervezésnél használható mutatószámrendszert (és ezzel azt, hogy 
mi legyen a tervezés tárgya), az elvégzendő számításokat, (hogy hogyan tervezzenek) és 
azt, hogy milyen határidőre, milyen jellegű dokumentumokat kell elkészítenie partne-
reinek. De ezeken kívül már „csak" egyetlen egy dolog van, amiben az OT döntést 
hozni jogosult: annak a globális összegnek a nagyságáról, amelynek felhasználására a 
többi szervezet a maga terveit kidolgozza. 

Az OT tehát nem utasíthatja a megyei tanácsokat, hogy tervjavaslatukban milyen 
konkrét célokat tűzhetnek ki, melyik ágazatot és alágazatot hogyan fejlesszék, vagy 
fogják vissza, stb., csak javasolhat, tanácsot adhat, nyomást gyakorolhat. De - a megye 
tervjavaslatait értékelve — eldöntheti, hogy azok támogatására összesen mekkora pénz-
összeg biztosítását vegye tervbe a következő ötéves időszakra az állami költségvetés. 
Ebbe viszont a megyei tervezőknek nincs „beleszólása": ők csak a maguk kidolgozta 
javaslatokban foglalt igényekre hivatkozva kérhetnek összeget. Elvileg azonban bármely 
megye tervjavaslatában szerepelhet az OT elképzeléseivel akár teljes mértékben 
szembenálló megoszlás a számukra megadott pénzösszegek felhasználására. 

Hasonló a viszonya a tervezőközpontnak az ágazati főhatóságokkal. Fejlesztési elkép-
zeléseiket „egyeztetve" azt ítéli meg, hogy az „országos érdekek" szempontjából 
melyik elképzelés milyen mértékben „indokolt" és ennek alapján veszi tervbe azok 
fedezetét. De dönteni végső soron itt is csak a legfontosabb kérdésben dönthet: az 
ágazat egészének fejlesztésére összesen szükségesnek ítélt összeg nagyságáról, illetve 
arról, hogy ezt hogyan osztja azután szét az ágazat intézményeit fenntartó megyék 
között. (A tervező szerveknek álláspontjukat minden lépésben „egyeztetniük" kell, 
vagyis kompromisszumot kell kötniük. Ha ez nem sikerül, minden résztvevőnek mód-
jában áll a Minisztertanácshoz, vagy az ÁTB-hez fordulni. Ezt azonban természetesen 
igyekeznek elkerülni.) 

Itt ismét hangsúlyozni kell: a megyéknek tervjavaslatukat nemcsak az oktatásügyre 
vonatkozóan, hanem mint minden korábbi lépésben is, a megye egész lakossági infra-
struktúrájára kellett kidolgozniuk. Tervező munkájuk külső keretét gyakorlatilag az az 
összeg adja meg, amelyet az egyes ágazatok fejlesztésére a különböző központi ágazati 
koncepciók összesen előirányoztak, az adott megye infrastrukturális beruházásaira. 

Az alkufolyamat éppen azért bonyolult és épitkezik ismétlődő szakaszokból, mert 
nem egy, hanem — több ágazat és több megye lévén — több dimenziós. A résztvevők 
egyszerre „több táblán játszanak": az egyiken jobb, a másikon rosszabb helyzetbe 
kerülhetnek, hogy azután a következő lépésükkel akár minden táblán új helyzetet 
próbáljanak kialakítani. 

Az az érdekük, hogy a játszma végére a többieket fokozatosan befolyásolni tudják a 
maguk javára - és ennek érdekében engedményeket tegyenek azokon a „táblákon", 
ahol ez szükséges. A megye akkor remélhet több pénzt, ha az OT kívánságainak meg-
felelően állítja össze az egyes ágazatokra vonatkozó tervét. Az OT viszont úgy érheti el, 
hogy a megyék az ő szempontjainak megfelelő terveket állítsák össze, ha viszonzásul — 
a befolyásoláson túl — nagyobb erőforrásokkal is kecsegteti őket. Az ágazatok pedig 
igyekeznek közvetíteni közöttük - és ezért cserébe mindkét féltől viszontszolgálatokat 
remélhetnek a maguk céljaik érdekében. 

A gyakorlatban az OT, az ágazatok és a megyék elképzelései a tervkészítés lépcső-
fokain előrehaladva, az új meg új egyeztetések nyomán fokozatosan közelednek, hiszen 
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kénytelenek egymás érdekeit figyelembe venni. A tökéletes megegyezés azonban - ha 
ez meglepőnek tűnik is — még a legutolsó fázisban sem jön létre. 

A tervek elfogadása és ami utána történik 

A TSZKF számára az oktatástervezési folyamat gyakorlatilag 1980 októberében 
zárult le, amikor az ÁTB elfogadta „Az oktatási és kulturális ellátás VI. ötéves fejlesz-
tési koncepcióját." Ezt a TSZKF átadta a népgazdasági terv egészének végleges meg-
fogalmazásáért felelős társfőosztálynak, amely azután rendkívül lerövidítve megszerkesz-
tette belőle a terv oktatással és kultúrával foglalkozó fejezetét. A VI. ötéves népgazda-
sági terv törvényjavaslatként az Országgyűlés elé került és ott 1980 decemberében 
elfogadást nyert. 

A törvény oktatásra vonatkozó (47.) paragrafusa mindössze 14 mondatból áll, s 
konkrét adatot csupán kettőt tartalmaz: az összesen létesítendő általános iskolai 
osztálytermek, illetve óvodai férőhelyek számára vonatkozóan. 

A főhatóságok és a megyei tanácsok viszont megkapják a törvényjavaslat előkészí-
tésére szolgált ún. „központi számításokat" is — ami nem más, mint a TSZKF által 
készített és az ÁTB által elfogadott koncepció a maga részletesen kidolgozott tábláza-
taival: a „naturális célok" és a pénzösszegek országos összesítésében, de ágazati, alága-
zati és megyei bontásban is szerepelnek benne. Ez azonban — miután funkciója elvileg 
csak a törvényjavaslat előkészítésével volt kapcsolatos — nem került a parlament elé és 
így nem is része a tervtörvénynek. 

Ez tehát az egyik, a népgazdasági terv. A másiknak viszont, amelyet a tervezőappa-
rátus „tanácsi tervnek', vagy „tanácsok tervének' nevez, az egyes megyei tanácsok a 
megalkotói. Ezek végrehajtó bizottságai a vonatkozó népgazdasági tervfejezeteknek (és 
a TSZKF ezeket megalapozó „központi számításai" táblázatainak) figyelembevételével, 
de elvileg autonóm és gyakorlatilag is viszonylag önálló módon dolgozzák ki a saját 
megyéjükre vonatkozó tervüket. A megyei terveket azután a megyei tanácstestületek 
ülései erősítik meg. (A VI. ötéves terv esetében ez 1981 júliusában történt meg.) 

E — szintén igen szűkszavú — elfogadott tervek sem tartalmaznak részletesebb 
adatokat, de ugyancsak van az apparátus rendelkezésére álló „számítási anyaguk". Az 
ezek táblázataiban szereplő naturális és pénzelőirányzatokat azután az OT-ban orszá-
gosan összegzik — így születik meg az országos szintű ún. „tanácsi terv". Ez utóbbinek 
„szöveges része" már nincs is, csak „számítási anyagai". 

A két, ugyanarra vonatkozó terv „számítási anyaga" eltér egymástól országos összesí-
tésben, de az egyes megyék és az egyes ágazatok, alágazatok tekintetében is. (Hogy 
nem is kis, hanem nagy eltérésekről van szó, azt az itt közölt táblázat mutatja.) 
Hogyan lehetséges ez? 

Itt célszerű legalább egy futó pillantást vetnünk a tervek megvalósításának módjára 
is. Láttuk, a megyei tervezők a tervkészítés minden egyes fázisában ténylegesen újra 
meg újra csak egyetlen keretfeltételt kell, hogy a következő fázisra kötelezőnek tekint-
senek: az infra-ágazatokra a megyének összesen központilag megjelölt összeg mennyi-
ségét. De ugyanez vonatkozik azután a tervek megvalósítására is. Amikor a megyék 
tervei a központ által közölt összeg felhasználására végleges formában megszülettek és 

2 Magyar Pedagógia 1984/4 387 



elfogadást nyertek, akkor az pénzügyi és jogi szempontból „csak" azt jelenti, hogy 
elfogadást nyert az a „végösszeg", amelyet az állami költségvetés az adott megyéknek a 
következő öt évre ígér. 

A megyei tanácsok művelődési beruházásainak elfogadott tervei 
a központi tervszámitások százalékában (VI. ötéves terv) 

A tanácsi tervben szereplő összegek a központi előirányzat %-ában 

Megyék 
Óvodák Általános 

iskolák 
Közép-
iskolák 

Szakmunkás 
képzők 

Kulturális 
beruházások Együtt 

Baranya 107,3 121,8 42,5 143,1 81,9 109,4 
Bács 153,5 93,5 56,9 65,1 76,1 93,4 
Békés 89,7 119,4 47,4 12,1 152,6 110,5 
Borsod 154,3 81,4 44,7 100,5 81,1 93,5 
Csongrád 158,1 146,9 26,2 52,3 154,5 136,0 
Fejér 129,7 83,0 0,0 207,1 121,7 90,0 
Győr 197,2 107,0 57,1 70,2 107,0 105,5 
Hajdú 86,3 96,7 32,1 79,8 60,0 87,3 
Heves 129,0 101,9 38,6 86,5 45,9 91,5 
Komárom 127,6 81,0 0,0 123,4 16,6 91,3 
Nógrád 134,3 81,2 100,0 69,1 83,0 84,9 
Pest 76,4 80,0 93,8 86,4 20,6 87,8 
Somogy 106,6 138,0 103,1 33,9 26,4 117,4 
Szabolcs 107,9 114,1 70,7 58,3 140,0 103,2 
Szolnok 85,1 87,9 64,1 57,0 64,7 80,0 
Tolna 127,9 123,2 63,4 48,5 20,0 97,2 
Vas 81,6 94,5 65,5 89,8 42,7 98,6 
Veszprém 188,0 • 127,7 97,2 128,9 148,3 132,8 
Zala 178,6 104,7 46,6 85,7 261,7 128,8 
Budapest 90,0 101,1 24,2 78,5 176,5 97,2 

összesen 111,4 98,3 51,7 82,0 113,5 98,2 

i 

Az állami támogatást azonban nem „rovatolva", nem konkrét célokra kapja a megye 
(pl. általános iskolára ennyit, a vízügyi ellátásra annyit). Ellenkezőleg: ez a pénz a 
későbbiekben olyan megoszlásban használható fel, ahogyan azt a megye vezetése — 
persze az elkészült tervek figyelembevételével — a helyi szükségletekhez és lehetősé-
gekhez képest jónak látja, illetve tudja. 

Természetesen nem arról van szó, hogy a megye vezetőitől senki sem kéri számon a 
tervek végrehajtását, hanem arról, hogy ilyen számonkérésre joga és lehetősége éppen 
azoknak a szerveknek van, amelyek a tényleges folyamatok alakításában is a leg-
nagyobb súllyal vesznek részt: amelyek az országos és persze egyben a megyei politikai 
aréna szereplői is. 

Egy — ide kapcsolódó — kérdést érdemes még megvizsgálnunk: miért nem képes a 
tervező központ a következő ötéves, vagy éves terv kialakítása során (kevesebb forrás 
biztosításával) „megbüntetni", jobb belátásra bírni a koncepciójától eltérő megyei 
tervezőket? 
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Nézzünk egy példát! B. megye már a harmadik ötéves tervperiódusban viszonylag 
nagy oktatási fejlesztéseket „tervez be", de ezeket feltűnően alacsony mértékben 
teljesíti. Mind a központi, mind pedig a saját terveiben megjelöltnél kevesebb „naturá-
liáf létesít, és még kevesebb a tervekhez képest az a pénzösszeg, amit az oktatási 
intézményekre fordít. Ezért az OM a VI. ötéves terv előkészítésekor azt javasolta a 
TSZKF-nek, hogy a megye a központi számításokban most csak kevés forrást kapjon 
oktatási célra. A megye képviselői azzal védekeztek, hogy náluk a terepviszonyok, az 
ott alkalmazott építési technológia stb. miatt mennyiségileg ugyanannyi lakás- és 
vízügyi beruházás majdnem kétszer olyan drága, mint más megyékben — ez „vitte el az 
oktatás pénzét is". A minisztérium azonban ezt az érvelést nem fogadta el, úgy vélve, 
hogy értelmetlenség az oktatásügy erőforrásait oda adni, ahol azokat másra fordítják. 

De ha egy megye vezetői konzekvensen valamilyen fejlesztési politikát követnek 
(tudnak követni), akkor ez sohasem véletlen, mindig van valamilyen oka. Döntéseik 
egyfajta politikai erőtérben zajlanak, amelyben az akaratukat érvényesítő erők nemcsak 
a megye vezetőire, de a központi szervekre is hatással lehetnek. A TSZKF mindenesetre 
arra az álláspontra helyezkedett, hogy nem fogadja el az OM javaslatát, hiszen ez 
esetben B. megye oktatásügye még inkább elmaradna az országos átlagtól, márpedig ez 
ellentmondana az elmaradott területek fokozottabb fejlesztését szorgalmazó politikai 
célkitűzéseknek. 

A minisztérium azzal érvelt, hogy ily módon azok a megyék járnak rosszabbul, 
amelyek eddig nagy erőfeszítéseket tettek iskoláik fejlesztésére — hiszen ezek most 
mutatóik alapján az ország élvonalában vannak és így a fenti logika szerint nekik most 
már alacsonyabb a szükségletük, azaz tulajdonképpen ők most jó tervteljesítésükért 
bűnhődnek. Nem sikerült azonban meggyőzni az OT-t. Az utóbbi számára ugyanis a 
megyei tervteljesítésekből nem csak az tűnt ki, hogy ott az oktatásra az általa tervezett-
nél kevesebbet, de az is, hogy más ágazatokra viszont — természetesen — a vártnál 
viszonylag többet fordítottak — és a TSZKF nem valamelyik ágazat, hanem az infra-
struktúra egészének tervezéséért visel felelősséget. 

* 

írásunkban csak a központi oktatástervezési folyamatok durva szerkezetének 
töredékes és igen elnagyolt felvázolására volt mód. Nem foglalkozhattunk olyan rend-
kívül fontos kérdésekkel sem, amelyek pedig a jelek szerint döntő módon befolyásolják 
oktatásügyünk fejlődését. Ilyen például a tervezési és a politikai rendszer kapcsolata, 
vagy a tervező szervek gyakorlatában érvényesülő értékrendszer elemzése. Nem foglal-
kozhattunk továbbá például az ötéves és az egyéves időszakra szóló tervek kapcsolatá-
val,16 mint ahogyan a hosszú távú (10—15 éves) terveknek a középtávú tervek kialakí-
tására gyakorolt hatásával sem. 

Reméljük, hogy a későbbiekben — folyamatban lévő kutatásaink alapján — ezek 
ismertetésére is módunk lesz. 

1 6 Erről, továbbá a tervkészítés során alkalmazott mutatókról lásd a szerző „A közép és rövid 
távú oktatásfejlesztési tervek készítéséről" c. munkáját. (Tervezést Támogató Kutatások, 81.) Okta-
táskutató Intézet, Bp., 1983. 
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KISS ISTVÁN 

A N E V E L E S T É N Y E Z Ő I N E K T A N U L Ó I M E G Í T É L É S E 

1. Elméleti alapvetés, célkitűzés 

A nevelés mindig soktényezős folyamat. Adott szituációban mindenkor vannak terv-
szerűen irányítható és spontánul ható tényezők, más megközelítésben látható, ellenőriz-
hető, illetve ismeretlen, ellenőrizhetetlen tényezők. 

Az utóbbi időben sokat beszélünk a nevelési tényezők gyors változásáról, egyes 
tényezők hitelességének növekedéséről, mások csökkenéséről. 

Felmerül a kérdés: vajon ismeqük-e a nevelési tényezők jelenlegi hatásfokát, illetve a 
növendékek előtti hitelét? A tényezők által közvetített értékekkel való identifikálódás 
nagy mértékben a tanulók tényezőkhöz való szubjektív viszonyától függ. 

A nevelési tényezők hatásfokáról még a pedagógiai közvéleményben is sokféle fel-
fogás, néha egymásnak ellentmondó nézet él. A vizsgálat eredményeként reális képet 
szeretnék megfogalmazni arról, hogy a középiskola végzős tanulóinak nézeteire, beállí-
tódására milyen befolyást gyakorolnak a fontosabb nevelési tényezők. A nevelési folya-
mat sikeressége, hatékony megszervezése céljából. fontos tudnunk, hogy az egyes 
nevelési tényezőknek mi a súlya,jelentősége a tanulók megítélése szerint. 

2. A vizsgálat lefolyása, körülményei, módszerek , 

Az adatfelvételt Bács-Kiskun megye középiskoláiban és kollégiumaiban végeztem 
1981-ben. A vizsgálatba 18 középfokú oktató-nevelő intézmény (9 középiskola és 9 
kollégium) 445 4. osztályos tanulóját vontam be. 

Alkalmazott módszerek: kérdőíves felmérés, egyéni és csoportos beszélgetés, pedagó-
giai megfigyelés, interjú, Konzultáció pedagógus munkacsoportokkal. 

E témához Szvétek Sándor által összeállított, a kutatómunkában többszörösen ki-
próbált és sikerrel alkalmazott feladatlapot használtam. 

Az adatfeldolgozás során a következő szempontok szerint csoportosítottam az adat-
felvételi lapokat: iskolatípus; tanuló neme; életkörülménye (kollégista-e? ); apa iskolai 
végzettsége; tanulmányi eredmény. 

Az adatok feldolgozásakor százalék-, középérték-, szóródás-, korreláció- és szignifi-
kancia-számításokat végeztem. A vizsgálódás eredményeit pedagógus munkacsopor-
tokkal megvitattam. 

A végzős középiskolai tanulók véleményét kértem ki a legfontosabb nevelési 
tényezőkkel (barátok, iskolatársak, tanárok, szülők, más felnőttek, rádió, TV, mozi, 
napilapok, folyóiratok, könyvek, KISZ-szervezet, iskola (általában), kollégium (általá-
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ban) kapcsolatos hét témában (divat, illem, tudomány, politika, világnézet, erkölcs, 
életcél). A kollégiumról csak a kollégistákat kérdeztem meg. 

A kérdés mindegyik tényezővel kapcsolatban az volt, hogy a szóban forgó témákban 
megfogalmazott véleményeket a tanulók hogyan értékelik. A megkérdezettek az iskolai 
osztályozásban használt 5 fokú rangskálával értékeltek. Ötöst kapott az a tényező 
amelyikre a tanuló „igen sokat ad", négyest amelyikre az „átlagosnál többet", hármast 
amelyikre „közepest", kettest amelyikre „az átlagosnál kevesebbet" és egyest amelyikre 
„semmit sem ad". 

A fejlécen szereplő két téma (divat, illem) pszichológiai-szociológiai megfontolások 
alapján került az első két helyre, csökkentve ezzel az interjú-beállítottságot. A 
továbbiak (tudomány, politika, világnézet, erkölcs, életcél) pedagógiai fontossági sorren-
det jelentettek. 

A nevelési tényezők által közvetített tartalmat külön nem vizsgálom. Egyrészt mert 
a tartalom elemzése végtelen messzire visz, másrészt az eléggé egyértelműen meghatá-
rozott a társadalmi követelmények által. 

3. Vizsgálati eredmények ismertetése, elemzése 

a) A szülőkről alkotott kép 

A középiskola befejezése előtt álló tanulók az összes nevelési tényezőt tekintve a 
szülők véleményét fogadják el legnagyobb mértékben (4,00) a hét vizsgált terület 
átlagát tekintve. Az eredmény kissé meglepőnek tűnik, különösen azok számára, akik 
olyan sokat beszélnek a család válságáról, a modern család széthullásáról. Még elkép-
zelni is szép, hogy milyen lenne akkor a kép, ha Magyarországon nem minden harma-
dik házasság válással végződne, ha nem lenne olyan sok a csonka családban nevelkedő 
fiatal, ha minden család legalább az elvárható mértékben betöltené rendeltetési funkció-
ját. A család jelentősége az előbb említett körülmények és az utóbbi időben bekövet-
kezett strukturális és funkcionális változások ellenére is igen nagy a tanulók szemében. 
Pedig a családok többsége (90%) az anya is dolgozik, a tömegkommunikáció kiszéle-
sedett, az élet felgyorsult, a szülő, a család jelentősége így is igen nagy. 

A családi nevelés értékeit Ágoston György a következőkben foglalja össze: ,,.. . a 
szülők . . . érzelmi kapcsolata a gyermekkel . . . elengedhetetlen feltétele a gyermek 
zavartalan, kiegyensúlyozott érzelmi és értelmi fejlődésének. Ez a viszony teremti meg 
azt a biztonságérzetet, amely a személyiségfejlődés pszichológiai bázisa. A hiánytalan 
családi kötelékek . . . a serdülő is ifjúkorban is a biztonságérzet, az érzelmi kiegyen-
súlyozottság, a zavartalan társas kapcsolódás fontos feltételének bizonyulnak. A teljes 
család . . . sehol máshol nem megszerezhető élettapasztalatok, pozitív szokások birto-
kosává teszi a felnövekvő gyermeket. A család a valóságos élet iskolája, a sokoldalú 
élettapasztalatok gazdag forrása."1 

' Dr. Ágoston György: Neveléselmélet. Tankönyvkiadó, Budapest, 1970. 223. 
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A szülői véleményt legnagyobb mértékben az alábbi területeken fogadják el tanu-
lóink: 

illem 4,51 
erkölcs 4,37 
életcél 4,18 

Az egyes témákban a nevelési tényezőket rangsorolva a szülők helyezései a követ-
kezők: 

Tudomány és politika kivételével az összes többi vizsgált területen a szülői vélemény 
meghatározó. Ezek az adatok világosan rámutatnak a szülők nevelési folyamatban 
betöltött szerepére és ebből következően az iskola feladatára (a szülői házzal való 
szoros együttműködésre, a szülői vélemény nevelési cél irányú orientálására). 

Ha az egyes csoportok szülőkről alkotott véleményét összevetjük, igen érdekes képet 
kapunk: 

— Minden csoport a nevelési tényezők közül átlagértéket tekintve a szülőket jelöli 
meg első helyen. 

- A lányok lényegesen többet adnak a szülők véleményére mint a fiúk (4,11 — 
3,82). 

— Magas korreláció fedezhető fel a szülői vélemény elfogadása és a tanulók tanul-
mányi eredménye között. Pl.: a jeles tanulóknál kapott mutatószám 4,22, az elégséges 
tanulóknál 3,70. 

— Jelentős differenciáló tényező az apa iskolai végzettsége is: 

A szülők véleményére legjobban a magas iskolai végzettségű szülő jó tanuló gimna-
zista lánya hallgat, legkevésbé ennek polárisa. 

A szülő iskolai végzettsége különösen politikai, tudomány és világnézet területén 
jelentős differenciáló tényező: 

divat 2 
illem 1 
tudomány 8 
politika 8 
világnézet 1 
erkölcs 1 
életcél 1 

főiskola - egyetem 
középiskola 
szakmunkásképző 
8 általános iskola 
befejezetlen általános iskola 

4,26 
4,12 
4,07 
3,84 
3,71 

Tudomány Politika Világnézet 

főiskola - egyetem 
befejezetlen általános iskola 

különbség 

4,35 
3,37 
0,98 

4,20 
3,13 
1,07 

4,23 
3,26 
0,97 
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Az alacsony iskolai végzettségű szülők gyermeke különösen tudomány, politika, 
világnézet kérdéseiben sokkal kevesebb hasznosítható információt kap a szülőtől mint a 
magasabban iskolázott szülő gyermeke. A szülő iskolai végzettsége mint adottság még a 
tanuló 18 éves korában is érezteti hatását. A hátrányos helyzet egyik összetevője több 
területen máris kirajzolódott. 

A szülő iskolai végzettsége alig befolyásolja az illemmel, erkölccsel és életcéllal 
kapcsolatos vélemények elfogadását. E területeken a tanulmányi eredmény differen-
ciálja erősen az információk hatásfokát. 

Mindent összevetve a szülők értékelése igen jó. A szülői vélemények ilyen magas 
szintű elfogadása még inkább aláhúzza azt az alapvető pedagógiai igazságot, hogy ered-
ményes nevelés csakis az iskola és a szülői ház közötti optimális összhang biztosításával 
érhető el. 

A családi nevelés befolyásolásáért elsősorban az iskola, a pedagógus kollektíva 
felelős. A fentiekből következik, hogy az eddigieknél is jobban kell törekedni a 
szülőkkel való állandó kapcsolat fenntartására. A szülői értekezleteket jobban ki kell 
használni a szülők pedagógiai-pszichológiai kulturáltságának emelésére. Feltétlenül idő-
szerű lenne a szülők számára nevelési segédkönyv kiadása, így közelebb kerülnénk 
ahhoz az optimális és szükséges állapothoz, hogy szülő és tanár „közös nyelvet" beszél-
jen. 

A KB 1982. április 7-i állásfoglalása a szülőkkel, a családdal kapcsolatban a követ-
kezőt hangsúlyozza: „Az, hogy az iskola, az intézmények, a társadalom fokozottan 
részt vállal a falnövekvő nemzedékek nevelésében, nem csökkentheti a szülői gondos-
kodást, amelyet semmilyen más intézmény nem vállalhat át. A gyermekek egészséges 
testi, érzelmi és szellemi fejlődésének a társadalmi normákat követő erkölcsi vonásai 
kialakításának legfőbb színtere a család. Az iskola is akkor érhet el tartós eredmé-
nyeket, ha a családok tudatosan támogatják nevelési törekvéseit, s ha az iskola is követ-
kezetesen alapoz a szülőkkel való együttműködésre, nevelési feladataink megoldá-
sában."2 

A családi nevelés színvonalának emelését segíti az ötnapos tanítási hét bevezetése is. 
Óvári Miklós fogalmazza meg az oktatásügy felelős vezetőinek véleményét: „Azt tar-
tanám kedvezőnek és arra kell törekednünk, hogy a szülők töltsenek több időt gyerme-
keikkel, kapcsolják be őket jobban a családi munkába, a közös programokba, mert ez 
az együttlét fontos emberformáló erő."3 Sajnos úgy érzem, az ötnapos tanítási hét 
bevezetése a veszélyeztetett környezetben lévő tanulók helyzetén nem könnyít. Abba a 
környezetbe kényszerítjük a fiatalok e rétegét, amely eddig személyiségfejlődésük 
lemaradását okozta. Az iskola, a KISZ, a közművelődési intézmények, a sport- és 
természetbarát egyesületek összehangolt munkával sokat tehetnek azért, hogy ezek a 
tanulók is hasznosan és kulturáltan töltsék el megnövekedett szabad idejüket. 

2 A Központi Bizottság állásfoglalása - Az állami oktatásról szóló 1972. jún. 15-i központi 
bizottsági határozat végrehajtásának tapasztalatai és a közoktatás további fejlesztésének irányelvei. 
Köznevelés, 1982. 19. szám 11. 

3 Óvári Miklós: A közoktatás helyzete és kiegyensúlyozott fejlesztésének feladatai. Köznevelés, 
1982. 19. szám 7. 
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b) A tanárokról alkotott kép 

Régóta ismert tény, hogy a tanárok együttese nem egyenlő az iskolával, a kollé-
giummal. E megállapítás napjainkban is igaz. Ezért kértem külön az iskola, a kollégium 
és a tanárok értékelését. Jelenlegi kutatási eredmények is alátámasztják Szvétek Sándor 
azon megállapítását, hogy „más a tanuló viszonya a tanárokhoz általában (s ebben 
döntő a szimpatikusabb, a tartalmi értékek alapján rokonszenvesebb tanárok szerepe) és 
más az intézményhez (kollégiumhoz, iskolához). Az intézmény több mint a tanárok 
együtt, illetve minőségileg más".4 

A nevelési tényezők közül 2. helyre a tanárok kerültek. Az összes tanuló átlagérté-
kelése 3,59. 

A tanárok hatása tudomány területén a legnagyobb (4,46). A pedagógus szava 
politika (3,98), illem (3,84) és világnézet (3,69) kérdéseiben is az átlagosnál többet 
jelent, legkevesebbet divat területén (2,25). 

A tudománnyal kapcsolatos információk kiugróan magas értékelése azt sejteti, hogy 
a középiskolában dolgozó pedagógusok még ma is az oktató munkájukat tartják legfon-
tosabbnak és elsődlegesnek. A nevelőiskola gondolata szép és nemes, a felé való köze-
lítés lassú. 

A 14 nevelési tényező figyelembe véve a tanári vélemények — információk elfoga-
dása a következő: 

A fenti adatok is bizonyítják a pedagógus munkájának fontosságát, felelősségteljes 
voltát. 

Jelentős az eltérés a gimnazista tanulók részére életcél (d = 0,31), erkölcs (d = 0,20) 
és tudomány (d = 0,18) területén. Életcélt illetően a gimnazisták több mint fele 
értékeli a pedagógus véleményét az átlagosnál többre, a szakközépiskolásoknál 39%. 

Maximális korrelációt mutat a tanári vélemény elfogadása és a tanulmányi eredmény. 
Néhány adat e megállapítás szemléltetésére: 

divat 13. 
illem 2. 
tudomány 1. 
politika 5. 
világnézet 2. 
erkölcs 3. 
életcél 2. 

Divat Tudomány Világnézet Átlag 

Jeles 
Közepes 
Elégtelen 

2,46 4,92 
2,23 4,40 
2,00 4,20 

3,88 3,84 
3,61 3,52 
3,40 3,41 

4 Középiskolai kollégiumaink 10 éve. Magyar Pedagógiai Társaság, Budapest, 1971. 151. 
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Mind a kiváló, mind a bukott tanulók tudomány és a politika területén értékelik 
sokra a tanárok véleményét. Csak a gyenge tanulóknál e „sok" lényegesen kevesebb 
mint a jó tanulóknál. 

A tanári munka mindenkor döntő jelentőségű nevelési tényező volt és ma is az. Nem 
igaz az a megállapítás, hogy a tömegkommunikáció világában csökken a tanári munka 
jelentősége. A pedagógusok fontos feladata a tanulók irányítása a sokféle ellenőrizhetet-
len nevelési tényező között. 

c) Könyvekről alkotott kép 

A könyvek az összes nevelési tényező rangsorában a 3. helyen szerepel (3,51). E 
reprezentatív felmérés cáfolja azt a becslést, mely szerint a tömegkommunikációs 
eszközök hatása jelentősebb mint a könyv szerepe. 

Kiemelkedően sokat adnak tanulóink könyvekre tudomány (4,39) területén. Az 
átlagosnál többet jelent a könyvek hatása politika és világnézet kérdéseiben. 

Az összes nevelési tényezőt tekintve az egyes témákban a könyvek jelentősége a 
következő: 

divat (2,81) 6. 
illem (3,51) 4. 
tudomány (4,39) 3. 
politika (3,86) 6. 
világnézet (3,57) 3. 
erkölcs (3,40) ' 4. 
életcél (3,05) 5. 

A vizsgálat eredményei azt mutatják, hogy kollégiumainkban nem élünk kellőképpen 
a könyv — mint nevelési tényező — biztosította lehetőséggel. A kollégiumi nevelőtestü-
leteknek több figyelmet kell fordítani a kollégiumi könyvtár működésére, a szabad-
polcos csoporttermi könyvekre, a könyvkiállításokra, a könyvismertetésekre, az olvasási 
program irányítására, az olvasás megszerettetésére. 

A különböző csoportbontások közül a tanulmányi eredmény a legjelentősebb 
differenciáló tényező: 

Tudomány Világnézet Erkölcs Átlag 

Jeles 4,88 3,88 3,63 3,80 
Közepes 4,34 3,53 3,37 3,49 
Elégtelen 3,87 3,20 3,00 3,27 

A könyv megszerettetése, az olvasás iránti igény felébresztése minden területen 
erősen éreztetné hatását, így pl.: javulna a tanulmányi eredmény. Az olvasást vala-
mennyi középiskolás tanuló belső igényévé kell tenni. Mindezzel jelentős lépést tennénk 
a sokoldalú személyiségformálás irányába, a permanens önképzés igényének kialakítása 
területén. 

Az, hogy a tömegkommunikáció modern eszközei a könyvek hatását nem csökken-
tették jelentős mértékben, köszönhető a jó színvonalú könyvkiadásnak, a fejlett 
könyvtárhálózatnak és a pedagógusok orientáló tevékenységének. 
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d) A barátokról alkotott kép 

A barátok a tanulók megítélése alapján a 4. legfontosabb nevelési tényező (3,50), 
csupán a szülők, tanárok és a könyvek előzik meg a rangsorban. A kislétszámú elsőd-
leges közösségek szerepe, jelentősége változatlanul nagy középiskolás tanulóink 
körében. 

Egyértelműen megállapítható, hogy a baráti kapcsolat kialakulása alig függ a partner 
politikai nézeteitől, vüágnézeti beállítottságától, sőt még attól sem, hogy milyen ered-
ményt ér el az iskolában társa. 

Az, hogy a barátok erkölcs és életcél területén jelentős mértékben hallgatnak egymás 
véleményére, jelzik e kapcsolatok pedagógiai jelentőségét. 

A lányok számára lényegesen többet jelent a barátok véleménye, mint a fiúk 
számára. Pl.: a divatnál és az erkölcsnél a különbség 0,4. 

Az eltérés valószínű pszichológiai oka az, hogy a lányok szinte nem tudnak élni 
barátnő nélkül. Az összes olyan örömüket, bánatukat, gondjukat és problémájukat, 
amelyek objektív vagy szubjektív okoknál fogva nem tudnak vagy nem akarnak taná-
raikkal, ületve szüleikkel megbeszélni, azt mind meghallgatja és megérti a hasonló korú 
és életfelfogású barátnő. 

A gimnazista tanulók tudomány és életcél vonatkozásában többet adnak a barátok 
véleményére, mint a szakközépiskolások. 

A tanulmányi eredmény jelentős mértékben differenciál. Pl.: a jeles tanulóknál az 
átlagértékelés 3,75, a közepes eredményt elérőknél 3,43. A gyenge tanulók minden 
területen keveset hallgatnak a baráti véleményre, még a divat területén is (d = 0,80). 
Meglepő adat! 

A társas kapcsolatok alakulására — pedagógiai jelentősége miatt — az eddigieknél 
több figyelmet kell fordítani a szülőknek, az iskolának, a kollégiumnak és az osztály-
főnöknek. A kutatás eredményei azt mutatják, hogy a gyenge tanulók e területen is 
hátrányos helyzetűek, fokozottabb pedagógiai gondoskodást igényelnek. 

e) A televízióról alkotott kép 

A televízió a nevelési tényezők rangsorában az 5. Hatása politika és tudomány terén 
a legjelentősebb. Világnézet kérdéseiben az átlagosnál többet jelent, közepes a TV 
szerepe illem, erkölcs kérdéseiben, alacsony az életcél (2,73) kialakulásában. 

A felmérés adatai megerősítik eddigi véleményünket: A TV kardinális tényező tudo-
mányos és politikai ismeretek közvetítésében. Az. életcél utolsó helye ilyen alacsony 
értékkel ez mindenki számára (televízió vezetői, munkatársai, szülők, iskola, . . .) 
komoly jelzés. 

Az interjúkból az derül ki, hogy a nem kollégista tanulók többet néznek televíziót, 
míg a kollégistákra a szelektívebb műsorválasztás a jellemző. 

Maximális korrelációt mutat a tudományos és politikai ismeretek elfogadása a tanul-
mányi eredménnyel. 

Az interjúk és tapasztalataim alapján általánosnak tűnik az a kép, hogy a jobb 
tanulók és az értelmiségi szülők gyermekeinek TV nézése a szelektív műsorválasztás felé 
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közelít. A gyengébb tanulók és az alacsonyabb iskolai végzettségű szülők gyermekei 
elsősorban a könnyű műfajokat, a szórakoztató műsorokat kedvelik. 

A televízió a nevelés társadalmi tényezői, között igen jelentős helyet foglal el. E 
tömegkommunikációs eszköz hatása a jövőben még inkább emelkedni fog. A gyakorló 
pedagógusok feladata: elérni, hogy a tanulók szelektálva nézzék az adásokat, tudják 
megkülönböztetni az értékest az értéktelentől. Fontos, hogy a televízió ne egyedüli 
ismeretszerzési forrás legyen — a későbbiek során sem. 

Kívánatos lenne, ha az MTV vezetői és műsorszerkesztői pedagógiai szempontokat 
jobban figyelembe vennének a programok összeállításában. A KB állásfoglalása igen 
egyértelműen fogalmazza meg a teendőket e területen: „A sajtó, a rádió és a televízió, 
valamint a tömegkommunikáció más intézményei az eddiginél körültekintőbben és 
felelősségteljesebben foglalkozzanak az ifjúság nevelésével és az iskola munkájával. . . . 
Sajátos eszközeikkel járuljanak hozzá, hogy az iskolai munka eredményeiről, gondjairól 
valósághű kép alakuljon ki a társadalomban, és az iskolát, a pedagógusok munkáját a 
társadalmi támogatás légköre vegye körül."5 

f ) A rádióról alkotott kép 

A rádió értékelése az összesített mutató alapján 3,37. Az elvárhatónál ez bizony 
sokkal alacsonyabb. Vezető helyen a tudomány és a politika szerepel e tényező megíté-
lésénél. Legalacsonyabb a hatásfoka életcél (2,65) vonatkozásában. 

Valamennyi vizsgálati csoportnál a tudomány és a politika szerepel az első két 
helyen. Jelentő különbséggel a 3. helyen a világnézet szerepel közepesnél alig magasabb 
értékkel. Egyértelmű összefüggést nem mutatnak a vizsgálati adatok az apa iskolai vég-
zettsége és a rádió információinak elfogadása között. A szülők nem kamatoztatják 
kellően magasabb iskolai végzettségükből eredő lehetőségeiket. A jobb eredményt 
elérők sokkal többet hasznosítanak a rádió tudományos, pobtikai és világnézettel 
kapcsolatos műsoraiból, mint a gyengébb tanulók. 

A kevéssé tervszerű orientáló tevékenység következménye: a rádió ma leginkább 
szórakoztató eszköz. 

A pedagógusok feladata teljesen egyértelmű: az igényes sokoldalú, változatos műsor-
szerkesztés kínálta lehetőségeket széles körben bevonni az oktató-nevelő munkába. A 
rádió kiváló műsoraira fel kellene hívni a tanulók figyelmét, Kollégiumban a politikai és 
kultúraktíva irányításával rádiós-televíziós figyelőszolgálat működhetne, mely hetenként 
egy alkalommal egy hétre előre tájékoztatná az ifjúságot a számára jól hasznosítható 
műsorokról. Hosszabb távon feltétlenül jelentkezne e munka eredménye a személyiség-
fejlődés minden területén. 

Megkönnyítené a pedagógusok ezirányú orientáló munkáját ha a Magyar Rádió 
tájékoztatná az iskolákat a pedagógiai szempontból értékes, jól hasznosítható műsorai-
ról. Ezen adások jegyzékét ki lehetne függeszteni az osztály, a csoportterem faliújság-, 
ján. 

5A Központi Bizottság állásfoglalása . . ., i. m. 13. 
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g)A folyóiratokról alkotott kép 

A folyóiratok az összes nevelési tényező közül a 7. helyen szerepelnek a tanulók 
megítélése alapján (3,34). A középiskola 4. osztályos tanulói a folyóiratokat tudomány 
(4,20) és politika (4,09) területén értékelik a legtöbbre, legkevésbé életcél (2,67) vonat-
kozásában. 

Az adatfelvétel során megfigyeltem a kollégiumok által megrendelt folyóiratokat. 
Kalocsán a Hunyadi János Fiúkollégiumban mintegy 40 féle folyóirat jár, melyet a 
tanulók társadalmi munkájából a DT biztosít és van olyan kollégium, ahol csupán 5 
féle folyóiratot rendeltek meg. Az előbb említett kalocsai kollégiumban egy tanuló 
átlagosan több mint 20 féle folyóiratot olvas. Ha a megyei átlag csak szerény mér-
tékben is megközelítené az előbbi példát, akkor jelentős előrelépést tennénk az 
önképzés terén. 

A lányok e területről is több információt fogadnak el mint a fiúk 
(3,43 — 3,20 = 0,23). A legnagyobb eltérés divat területén tapasztalható 
(3 ,17 -2 ,56 = 0,61). 

Az, hogy a tanulók viszonya milyen a folyóiratokhoz, nem függ az apa iskolai vég-
zettségétől. Meglepő adat! 

A tanulmányi eredmény a legjelentősebb differenciáló tényező. Pl.: a tudománynál a 
legjobb és leggyengébb eredményt elérők között 0,91 a különbség. A folyóiratban 
olvasottakat ma lényegében csak a legjobb eredményt elérő tanulók hasznosítják kellő 
hatásfokkal. 

' A folyóirat-olvastatás jelentősége igen nagy. Mielőbb ki kell építeni az iskolákban és 
kollégiumokban olyan olvasótermet, klubszobát, ahol lehetőség van a folyóiratokban 
elmélyedni. A folyóiratok cikkeit az oktatás területén is eredményesen lehetne haszno-
sítani. Pl.: a középiskola felsőbb osztályosai már rövid referátumot is készíthetnének 
egy-egy cikk alapján. 

A pedagógusok feladata e téren a folyóiratolvasó létrehozása, működtetése, az érdek-
lődés felkeltése, figyelem felhívás az érdekesebb cikkekre, tanulmányokra. A szülők 
számára érdemes lenne javasolni, hogy gyermekük érdeklődésének megfelelő folyóira-
tokat járassanak. 

A folyóirat nagy pedagógiai előnye: aktív munkát igényel a tanulótól, az egyéni 
haladás üteme biztosított, az érdeklődési körnek megfelelő folyóirat választható. 

A folyóirat szerkesztőinek kötelessége megakadályozni az olyan írások megjelenését, 
amelyek direkt vagy indirekt módon az iskolai fegyelem, a kialakult élet- és munkarend 
ellen lépnek fel. (L.: Ifjúsági Magazin egyes cikkei.) 

h)A kollégisták saját kollégiumukról alkotott képe 

A kollégiumokról csak a kollégistákat kérdeztem. A megye 4 városának 9 kollégiu-
mából 221 tanuló adatait összesítettem. A felmérésben 3 fiú, 2 lány és 4 koedukált 
kollégium vett részt. 

A tanulók saját kollégiumukat a nevelési tényezők rangsorában a 8. helyre teszik 
(3,29). A kollégium hatását legtöbbre politika területén tartják a tanulók (3,72). A 
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közepesnél alig jelent többet illem, tudomány, világnézet és erkölcs kérdéseiben, az 
életcél indexszáma 2,98. 

A kollégiumok személyiségformáló ereje, világnézeti, erkölcsi és életcélt meghatározó 
szerepe nem éri el a szükséges mértéket. A kollégium ma nem képes a személyiségfor-
málás domináns tényezője lenni. Ebben az alábbi okok is jelentős mértékben közre-
játszanak: 

— A kollégiumi nevelőtanárok átlagosan 3 évet töltenek el e munkaterületen. Sokan 
- különösen a fiatal pedagógusok közül - egy lépcsőnek tekintik a kollégiumot a jobb 
munkalehetőség felé vezető úton. 

— A pedagógusképző intézményekben a kollégiumi nevelés speciális feladataira csak 
kis mértékben készítik fel a jelölteket. 

— Az utóbbi években megszűnt a kollégiumi nevelőtanárok megyei továbbképzése. 
— A kedvezőtlen munkaidőbeosztás. 
— A kollégiumi nevelőtanárok presztízsének alacsony szintje. 

Az előrelépés lehetőségei sokirányúak: 
- A képzeletbeli mérleg egyensúlyát magasabb szinten kell megteremteni: nagyobb 

anyagi és erkölcsi megbecsülés a kollégiumban dolgozó nevelők részére, egyidejűleg 
minőségileg magasabb szintű követelményrendszer állítása és realizálása a nevelőtaná-
rokkal és igazgatókkal szemben. 

— A személyi és tárgyi feltételek folyamatos javítása. 
— A pedagógusképző intézményekben a kollégiumi nevelés elméletének és gyakor-

latának elsajátíttatására nagyobb súlyt kell fektetni. 
— A megyei továbbképzés rendszeressé tétele. 
— Az új dokumentumok és a klasszikus kollégiumi irodalom alapos ismerete, nevelői 

megbeszéléseken való feldolgozásuk. 
— A kiválóan működő kollégiumok élet- és munkarendjének megismerése, a tapasz-

talatok megbeszélése. 
— A pedagógiai tudományos kutatások ösztönzése a kollégiumi nevelőmunka terü-

letén. Néhány a fontosabb kutatási témák közül: 
— Az ötnapos tanítási hét hatása a kollégiumban. 
— Koedukált és hagyományos kollégiumok élet- és munkarendjének összehasonlítása. 
— A középiskolák és kollégiümok integrációjának tapasztalatai. 
— Egy új kollégiumi kézikönyv kiadása. 
A csoportbontások adatai közül feltétlen kiemelendő, hogy az alacsony iskolai vég-

zettségű szülők gyermekei sokkal többet adnak a kollégiumban elhangzottakra, mint a 
magasabb iskolai végzettségű szülők gyermekei. Néhány adat: 

Illem Világnézet Életcél Átlag 

Főiskola - egyetem 3,42 3,06 2,87 3,09 
Befejezetlen ált. iskola 3,90 3,70 3,55 3,62 
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i) Az iskoláról mint intézményről alkotott kép 

„ . . . vezető nevelési intézményünk az iskola. A gyermekek tervszerű, szervezett 
nevelését és oktatását a kommunista nevelés céljának . . . megfelelően mindenekelőtt 
szocialista iskolarendszerünk biztosítja."6 

Az iskola nem a tanárok összessége. Ezért indokolt, hogy a tanuló is képet alkosson 
róla. Az iskolát (általában) az érettségi előtt álló tanulók alacsonyan értékelik (3,28). A 
nevelési tényezők rangsorában az iskola ezzel az értékkel a 9. helyen szerepel a tanulók 
szubjektív megítélése alapján. Az iskola legmagasabb értékelést tudomány (3,90) terü-
letén kapta. Az átlagosnál többet jelent e tényező illem, politika, világnézet és életcél 
vonatkozásában. Az iskola véleményét divat kérdéseiben az ifjúság „konzervatív"-nak 
tartja (2,37). 

Az iskola véleményére a kollégisták többet adnak mint a nem kollégisták. A kollé-
gium felerősíti az iskola nevelőhatását — jóllehet nem a kívánt mértékben. 

A gimnazisták az iskola véleményére minden tekintetben az átlagosnál többet adnak. 
Ennek egyik oka, hogy a gimnáziumba az általános iskola legjobb tanulói mennek, 
zömmel továbbtanulási szándékkal. Ebből egyértelműen következik, hogy az iskolához 
való szubjektív viszonyuk jobb mint a szakközépiskolás tanulóké. 

Tudomány Erkölcs Életcél Átlag 

Gimnazisták 4,09 3,47 3,34 3,40 
Szakközépiskolások 3,73 3,16 2,93 3,18 

A tanulmányi eredmény a legjelentősebb differenciáló tényező. A jeles és jó tanulók 
az iskolát magasra értékelik, szemben a gyengébb eredményt elérőkkel, akik egyetlen 
területen sem közelítik meg jobb tanuló társaikat. 

Illem Tudomány Pol. Erkölcs Életcél Átlag 

Jeles 3,58 4,29 3,75 3,46 3,88 3,61 
Közepes 3,32 3,72 3,46 3,25 2,95 3,19 
Elégtelen 3,07 3,53 3,20 2,87 2,87 2,99 

Az iskola által közvetített értékkel a legkevésbé azonosulnak a gyenge tanulmányi 
eredményű nem kollégista szakközépiskolás fiúk. 

Az iskola — a tanárokkal együtt természetesen — az egyik legfontosabb nevelési 
tényező. Feladata többek között a nevelési tényezők optimális együttjárásának biztosí-
tása. 

Az iskolának sok és bonyolult feladatot kell megoldania ahhoz, hogy a társadalom 
egyre fokozódó elvárásainak eleget tudjon tenni. Az iskola alapfunkcióit az MSZMP KB 

4 Dr. Ágoston György: Neveléselmélet. Tankönyvkiadó, Budapest, 1970. 213. 
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1982. áprilisi állásfoglalásában foglalta össze. Az előírt feladatok megvalósításához szük-
séges, hogy az iskola képes legyen a folyamatos megújulásra. Az állásfoglalás szerint „a 
folyamatos tartalmi korszerűsítés és megújítás valamint az iskolai élet stabilitását egyi-
dejűleg, egymással párhuzamosan . . . kell megoldani".7 

j) A napilapokról alkotott kép 

A napilapok a vizsgált tényezők rangsorában a 10. helyen szerepelnek (3,28). A 
napilapok adják — más tömegkommunikációs eszközökkel együtt — a társadalmi élet 
valamennyi területéről a legfrissebb információkat. Ebből következik e tényező pedagó-
giai jelentősége, sokirányú felhasználásának lehetősége a nevelés folyamatában. Az 
optimális az lenne, ha valamennyi. középiskolai tanulót rendszeres napilap. olvasóvá 
tudnánk nevelni úgy, hogy egyre inkább az elmélyült olvasás váljon jellemzővé. 

A vizsgálat során feltárult kép pozitív eleme az, hogy középiskolás tanulóink a napi-
lapok hatását politikai információk területén kiemelkedőnek tartják (4,20 - 3 . ) . Az 
összes tanuló 43%-a ad legmagasabb értékelést a napilapokra e területen. Nyugtalanító 
az életcél alacsony értéke (2,59 — 13.). Az erkölcs (3,03) és illem (2,98) kérdéseiben is 
igen keveset hasznosítanak a középiskola 4. osztályos tanulói a napilapokban leírtakból. 

A kollégiumba a napilapok rendszeresen járnak. A folyamatos olvasást az adatok 
nem tükrözik. E tényező hatékonyabb bekapcsolása a nevelés folyamatába viszonylag 
kevés szervezést — inkább folyamatos odafigyelés — igényelne a kollégiumi nevelő-
tanárok részéről. 

A vizsgálat eredményei egyértelműen rámutatnak arra, hogy még a legmagasabb 
iskolai végzettségű szülők sem élnek kellően e tényező nyújtotta lehetőségekkel. 
Előnyös lenne, ha valamennyi család járatna országos, illetve megyei napilapot, másrészt 
a szülő személyes példamutatásával orientálná gyermeke érdeklődését és tevékenységét 
e tényező felé. Ez elsősorban a magasabb iskolai végzettségű szülőktől várható el. 

Magas korreláció van a napilapok politikai és világnézetformáló jelentősége ,és a 
tanulmányi eredmény között. 

A napilap olvasás a vizsgált korban a társadalmi-politikai tájékozódás nélkülözhe-
tetlen eszköze. Ezért törekedni kell az iskolának, kollégiumnak és szülőknek arra, hogy 
az újságolvasást belső igénnyé alakítsuk tanulóinkban. Ezzel jelentős mértékben hozzá-
járulhatunk ahhoz, hogy a végzős középiskolai ifjúság mélyebben megismerje a társa-
dalmi élet valamennyi területét és összefüggését, ezzel is segítve tanulóinkat bonyolult 
világunkban való eligazodásban. 

k) Az iskolatársakról alkotott kép 

Az iskolatársak azokat a tanulókat jelentették, akik nem tartoznak a választ adó 
tanulók baráti köréhez, de ugyanazon iskola növendékei. Az iskolatársakat a közép-
iskola 4. osztályos tanulói a 11. helyen rangsorolták (3,10). 

7A Központi Bizottság állásfoglalása . . . , i. m. 10. 
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Az átlagosnál többet jelent e tényező véleménye divat területén. Közepesnél 
magasabb az információs index illem, tudomány, politika és erkölcs területén, közepes 
világnézet, ennél alacsonyabb életcél vonatkozásában. E képet együttesen tekintve a 
barátokról alkotott véleménnyel, azt mondhatjuk, hogy a kortárscsoportok jelentősége 
megfelel az elvárásoknak. 

A gimnazista tanulók iskolatársaikat jelentősebb személyiségformáló tényezőnek 
tekintik, mint a szakközépiskolások, különösen jelentős az eltérés tudomány, politika 
és életcél vonatkozásában. 

A gyenge eredményt elérő tanulók legtöbb információt tudomány területén fogad-
nak el társaiktól (3,40), életcél vonatkozásában kevésbé hatékony a jó tanulók hatása 
(2,67). 

Ahhoz, hogy e tényező nevelési folyamatban betöltött szerepét tovább tudjuk 
fokozni, még több figyelmet kell fordítani mind az iskolai, mind a kollégiumi közös-
ségek kialakítására. 

1 )Az ifjúsági szervezetről alkotott kép 

A KISZ-szel szemben támasztott legfontosabb igény a következő: ,,Az ifjúsági 
szervezet segítsen a fiatalokat szocialista világnézetűvé nevelni, akik számára természetes 
életforma a szocializmus céljainak megvalósításáért folytatott munkálkodás."8 

A vizsgálati adatok tükrében nézzük meg, mi a véleménye a végzős középiskolai 
tanulóknak saját iskolájuk mozgalmi szervezetéről. A tanulók kiemelik jelentőségét 
politika (3,60) és világnézet (3,33) területén. Az életcélt alakító tevékenységének 
értékelése a közepes szint alatt van. 

A lányok valamennyi vizsgált területen többre értékelik iíjúsági szervezetüket, mint a 
fiúk. Ez részben azzal függ össze, hogy a lányok lelkesebben vesznek részt a KISZ-
szervezet munkájában, mint a fiúk. 

Az apa iskolai végzettsége szerinti csoportbontás figyelmeztető eredménye: leg-
kevésbé azonosulnak a KISZ nézeteivel a főiskolai, egyetemi végzettségű szülők 
gyermekei. 

A jó eredményt elérő tanulók a KISZ politikai tájékoztató, világnézetet alakító, 
erkölcsformáló és életcélt megjelölő szerepét tartják igen fontosnak. A gyenge ered-
ményt elérő tanulók ugyanezen területeken csak közepes értékelést adnak. 

A jelenlegi kép mindenki számára figyelmeztető. Több helyen az iskolai KlSZ-szer-
vezet nem képes az egész tagság aktivitását kiváltani. Tevékenysége esetenként formális, 
elszürkült. Saját mozgalmi munkájuk kritikája és önkritikája ez az értékelés. Mindez 
meglepő, hiszen saját szervezetükről van szó, ők e szervezet vezetői is. Az okok alapos 
felderítése mélyebb vizsgálatot igényel. 

Az iskola elsőrendű és egyik legaktuálisabb feladata a KISZ-szervezet működésének 
segítése a mozgalmi önállóság csökkentése nélkül. 

"A párt ifjúságpolitikájának néhány kérdése. Kossuth Könyvkiadó, 1970. 66. 
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m) A más felnőttekről alkotott kép 

A „más felnőttek" a szülők, tanárok és KISZ-vezetők kivételével azokat a felnőtte-
ket jelentette, akikkel a tanulóknak nincs minden nap rendszeres, szervezett kapcsolata. 

E tényező — a mozival azonos értékeléssel — az utolsó helyen szerepel (2,89). 
Közepesnél magasabb értékelést csak tudomány, politika és illem kérdéseiben kap e 
tényező. Világnézetformáló jelentőségét az utolsó helyre rangsorolják (2,77). A felnőtt 
nemzedék divattal kapcsolatos véleménye erősen inadaptív (2,27). 

Valamennyi területen a felnőtt nemzedék hatását a jobb tanulók többre értékelik. 
Igen jelentős pozitív distancia jelentkezik erkölcs területén a jeles tanulók javára a 
bukott tanulókhoz viszonyítva (3,04 - 2 , 5 3 =0,51). A hét vizsgált területen a jó 
tanulók javára átlagosan 0,33 az eltérés. 

A középiskola végzős tanulói a felnőtt nemzedék véleményét alacsonyan értékelik. E 
negatív kép kialakulásáért az iskola is és a szülők is egyaránt felelősek. A feladat egyér-
telmű: a nevelés során sokkal nagyobb figyelmet kell fordítani arra, hogy tanulóink a 
felnőtt társadalom azon tagjaiban is meglássák az értékeket, akikkel nincs folyamatos, 
állandó kapcsolata. Fel kell hívni a tanulók figyelmét arra, hogy járjanak „nyitott 
szemmel", tiszteljék és vegyék át az értékest az idősebbek élettapasztalaton keresztül 
letisztult nézeteiből. 

Érdekes képet mutat a tanárokról és a más felnőttekről alkotott tanulói vélemények 
összevetése: 

tud. pol. vn. erk. éc. átl. hely. 

tanárok 4,46 3,98 3,69 3,60 3,32 3,59 2. 
más felnó'ttek 3,22 3,08 2,77 2,98 2,67 2,89 13. 
distancia 1,24 0,90 0,92 0,62 0,65 0,70 

A fenti értékelés jogos önbizalmat adhat nekünk pedagógusoknak munkánk eredményes 
folytatásához. Elgondolkodtató e kép a felnőttek számára is: úgy élnek-e, gondol-
kodnak-e, hogy az követendő példa lehessen a fiatal nemzedék számára? 

Mindezen megjegyzés ellenére az iskola és a szülői ház feladata egyértelmű: többet 
kell tenni e nevelési tényezőben rejlő lehetőségek eredményesebb hasznosítása terén. 
Mivel a nevelés az egész társadalom ügye, ezért a sokoldalú személyiségfejlesztésben a 
felnőtt nemzedék hatékonyabb részvétele szükséges. 

n)A moziról alkotott kép 

A mozi a nevelési tényezők rangsorában alacsony értékkel (2,89) — a más felnőttek-
kel együtt — az utolsó helyen szerepel a tanulók szubjektív megítélése alapján. 

A diákbeállítottságot tükrözi, hogy tudományos ismeretközvetítő jelentőségét emelik 
ki (3,55). Közepesnél magasabb értékelést már csak politikai tájékozottságot emelő 
jellege kapott. Legkevésbé az életcélt alakító hatását tartják jelentősnek (2,36). 

Megfelelő irányítással e tényező jelentős segítőtársunk lehetne a nevelés folyama-
tában. Több figyelmet kell fordítani a pedagógusoknak a tanulók szelektív mozilátoga-

3 Magyar Pedagógia 1984/4 403 



tásra nevelésében. Irányítani és segíteni kell az ifjúságot a filmnézés szempontjainak 
megválasztásában. 

Nevelési szempontból hasznos lenne az iskolában és kollégiumban a filmvetítések 
megszervezése. A filmelemzés történhetne osztály, kollégiumi csoport,'illetve alapszer-
vezeti keretben. A KISZ már ma is jelentős szerepet vállal az ifjúsági sorozatok szer-
vezésében. 

Sokkal több az ifjúság valós problémáit bemutató filmre lenne szükség. A filmkészí-
tőknek jobban figyelembe kellene venni munkájuk során a pedagógiai szempontokat. 

A fentiek együttes következménye lehetne, hogy a mozi „szórakoztató üzem" jelle-
gétől egyre inkább közelítene az „értékes nevelési tényező" szerep felé. 

Rövid összegzés 

A nevelési tényezők szubjektív tanulói megítélése alapján kapott rengsor jellemző képet 
ad e tényezők hatásáról. 

Sorszám Nevelési tényező Információs index 

1. szülők' 4,00 
2. tanárok 3,59 
3. könyvek 3,51 
4. barátok 3,50 
5. televízió 3,48 
6. rádió 3,37 
7. folyóiratok 3,34 
8. kollégium (általában) 3,29 
9 -10 . iskola (általában) 3,28 
9 - 1 0 f napilapok 3,28 

11. iskolatársak 3,10 
12! KISZ 2,98 
13-14. más felnőttek • 2,89 
13-14. mozi 2,89 

Néhány fontosabb megállapítás, köyetkeztetés: 
— A középiskolai tanulóink a szülők, véleményére hallgatnak leginkább. 
— A tudományos technikai forradalom- egyre jelentősebb hatása ellenére ma is a 

nevelés személyes tényezői a meghatározók. 
— A baráti kapcsolatokat tanulóink a legfontosabb kérdésekben nagyra értékelik. 
— Az audiovizuális eszközök jelentős tényezői a sokoldalú személyiségformálásnak. 
— Az iskola és a kollégium — a tanárokkal együtt tekintve — a nevelés irányító, vezető 

tényezője. 
— Közepesnél magasabb értékelést kapott 11 tényező — ez igen pozitív. 
— Az ifjúsági szervezet ma nem képes teljes egészében átfogni az iskolai élet feladat-, 

tevékenység- és viszonyrendszerét. 
— A nevelési tényezők céltudatos, tervszerű és folyamatos együttműködésének foko-

zása alapvető feltétele a nevelés hatékonyabbá tételének. 
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WOLFGANG MITTER 

A Z Ö S S Z E H A S O N L Í T Ó P E D A G Ó G I A A L A P K É R D É S E I 

t 

1. Történeti visszapillantás 

Mindenekelőtt arról az úttörő egyéniségről kell megemlékeznünk, akit az összehason-
lító pedagógia megalapozójának tekintünk: Marc Antoine Juliién de Paris-tó\. A francia 
forradalom és Napóleon valamint a rákövetkező korszak idején élt, és elsőként vetette 
fel azt a gondolatot, hogy hasznos lehet a különböző oktatási rendszerek összehasonlító 
vizsgálata. Erre vonatkozó gondolatait az 1817-ben megjelent Esquisse et vue preli-
minaires ctun ouvrage sur téducation comparée c. művében fejtette ki. Kortársai nem 
mutattak különösebb érdeklődést Juliién javaslatai iránt. Ez volt az oka, hogy műve 
feledésbe merült, és csak jóval később irányult rá a tudományos érdeklődés, amikor a 
magyar Kemény Ferenc felfedezte egy szajnaparti könyvárusnál. Megfontolásaiban a 
következők voltak Juliién indítékai. 

a) Az oktatási rendszerek összehasonlítását a politikai szféra ,jnternacionalizálá-
sához" való hozzájárulásnak tartotta. Ebben az összefüggésben figyelembe kell 
vennünk, hogy Juliién akkor jelentette meg művét, amikor a Napóleon utáni korszakot 
a Szent Szövetségbe tömörült konzervatív kormányok egy átfogó európai rendre való 
törekvése jellemezte. 

b) Juliién fellépése a neveléstudomány összehasonlító módszere érdekében egyéb 
tudományok - mégpedig mind a természettudományok mind az irodalom- és szellem-
tudományok — fejlődésének tanulmányozásából következett. Ezeknek a tanulmányok-
nak a révén ismerkedett meg Juliién azzal az általános irányzattal, amely az összehason-
lítás hasznosságáról tanúskodott különböző tudományterületeken. 

c) Juliién hitt abban, hogy a tudományok általában, a neveléstudomány pedig külö-
nösen is hozzájárul a társadalom fejlődéséhez és tökéletesedéséhez. Ebben az összefüg-
gésben úgy gondolta, hogy az összehasonlító pedagógia igen jó eszköz az oktatás-képzés 
színvonalának nemzetközi és nemzetek feletti szintű emeléséhez. 

Ennyit bevezetésként Jullienről, akit „ősének" tisztel és tekint az összehasonlító 
pedagógia. 

2. Az összehasonlító pedagógia feladatai 

Juliién gondolatai a lényegüket tekintve semmit sem veszítettek régebbi jelentő-
ségükből. Inkább úgy tűnik, hogy túlságosan korán hozta nyilvánosságra posztulátu-
mait, amint ez már többször is megesett a történelemben. Majd egy évszázadnak kellett 
eltelnie, amíg az összehasonlító pedagógia mint rendszeres, tudományos diszciplína 
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polgárjogot nyert az egyetemeken és egyetemeken kívüli intézetekben. Juliién fontos 
gondolatokat fejtett ki, amelyek lényegében ma is meghatározzák az összehasonlító 
pedagógia feladatait. Ezeket a következőképpen taglalhatjuk. 

a) Oktatási rendszerekre vonatkozó információk gyűjtése. Ennek az információgyűj -
tésnek manapság megnőtt a jelentősége az országok közötti vándorlás és a nemzetközi 
megállapodások (pl. bizonyítványok kölcsönös elismerésére vonatkozó megegyezések) 
következtében. 

b)Az összehasonlító módszernek mint egyik ismeretelméleti eszköznek fejlesztése az 
ismeretszerzés és -intenziválás céljából. Itt egy önmagában tekintve többrétegű módszer-
rendszerről van szó. 

c) Oktatásügyi megoldások mélyebb megértésének támogatása, mégpedig nemzetközi 
kontextusban, az információgyűjtés bázisán és az összehasonlító módszer alkalmazásá-
val. 

d) A népek közötti megértés előmozdítása. 
e) Különleges célkitűzésként kezelhető a multikulturális nevelés segítése, amivel az 

Európai összehasonlító Pedagógiai Társaság (Comparative Education Society in Europe 
—'CESE) 11., 1983. július 3-tól 8-ig Würzburgban tartott konferenciája kifejezetten 
foglalkozott.1 

Összefoglalva végül is három alapvető célról van szó: mégpedig egyrészt az össze-
hasonlító pedagógiának az ismeretek bővítéséhez való hozzájárulásáról, másodszor az 
oktatási rendszerek és rajtuk keresztül az őket magukban foglaló társadalmi rendszerek 
fejlesztéséhez, tökéletesítéséhez való hozzájárulásról, harmadsorban pedig a népek 
közötti kölcsönös megértésnek az erősítéséről. Figyelmünket a következőkben erre a 
három célkitűzésre fordítjuk, amikor is az első kettővel együttesen foglalkozunk. 

Ismeretbővítés, valamint az oktatáspolitika és az oktatási gyakorlat fejlesztése két 
olyan cél, amelyeket egyenértékűeknek kell tekintenünk. Az egyenértékűséget termé-
szetesen mély és alapvető feszültségek jellemzik, amelyekre ismételten utalnunk kell. 
Az összehasonlító pedagógia története sok példával szolgál ezekről a feszültségekről és a 
feloldásukra irányuló kisérletekről. Egyrészt az összehasonlító pedagógia sohasem 
zárkózott be, illetve sohasem hagyta magát bezárni egyfajta gyakorlatidegen tudo-
mányoskodás elefántcsonttornyába. Másrész^ azonban, legalábbis fő irányzatait te-
kintve, nem esett áldozatául annak a kísértésnek, hogy vakon és jóhiszeműen foglaljon 
állást napipolitikai aktualitású oktatáspolitikai kérdésekben. Ez a kísértés néha igen 
nagy, mégpedig meghívások, intézetalapítások, kutatási megbízatások formájában. Az 
ilyen kísértéseknek való ellenállás azonban semmi esetre sem jelenti az oktatáspolitikai 
döntésekhez való tanácsadás, segítségnyújtás elhárítását, amikor szükség van rá, és igény-
lik azt. Ezt a tematikát kívánjuk a továbbiakban behatóan taglalni. 

'A CESE 11. konferenciájának fő témája „Nevelés és kultúrák sokfélesége: az összehasonlító 
pedagógia hozzájárulása" volt. A fő referátumok valamint a munkacsoportokban elhangzott előadások 
nagy része kétkötetes gyűjteményben jelenik meg (az eredeti angol, francia vagy német szövegezésben) 
Erziehung und die Vielfalt der Kulturen: Der Beitrag der Vergleichenden Erziehungswissenschaft 
címen. Közreadja W. Mitter és J. Swift, Köln-Wien, Böhlau Verlag 1984 = Bildung und Erziehung, 
Beihefte, 2. köt. 
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2.1. Ismeretbővítés 

Az összehasonlító pedagógiának az ismeretek bővítéséhez való hozzájárulása metodo-
lógiai és tartalmi összetevővel rendelkezik. A metodológia kérdését, amellyel előbb fog-
lalkozunk, meghatározza a kutatási módszerek kiválasztása és a neveléstudományi össze-
hasonlításban való alkalmazhatósága. 

Fritz Seidenfadennek az a megjegyzése, hogy „minden szakterület számára, amelyen 
összehasonlítással akarunk élni, sajátos problémák támadnak az adott szakterület struk-
túrájából"2 eredően, rámutat a tárgy és a módszer közötti elvi, kölcsönös kapcsolatra. 
Hasonlóképpen jelentős ösztönzést kap az összehasonlító neveléstudomány saját mód-
szereinek fejlesztéséhez más tudományterületeknek azon törekvéseire való kitekintéstől, 
hogy saját körükben nagy intenzitással megalapozzák és alkalmazzák az összehasonlító 
módszereket. A történeti fejlődés során az elmúlt évszázadban két alapvető kutatási fel-
fogás alakult ki. 

a) Német eredetű az egészében való megragadás, amely Wilhelm Dilthey tudományos 
reflexióiban példaszerűen megfogalmazott kérdésben gyökerezik, hogy ui. milyen 
mértékben alkalmazható az összehasonlító módszer a szervetlen és szerves természet 
vizsgálatára irányuló tárgykörökön kívül. Dilthey gondolatai olyan „összehasonlító 
szellemtudomány" kialakítására irányultak, amelyen belül helyet kell biztosítani a 
nemzetállamok által meghatározott oktatási rendszerek összehasonlítására is. Nála és 
követőinél az összehasonlító módszert a hermeneutika, vagyis szövegek értelmezése 
alapján való „megértés" jellemzi. Amíg ennek a módszernek a „klasszikusai" szövegen 
csak írásos dokumentumokat értettek, napjainkra már jelentősen kibővült ez a fogalom 
más eszközök (pl. videofelvételek) által közvetített információkra is; ma már ezeket is 
interpretálásra alkalmasnak és érdemesnek tekintjük. Egészében való megragadást kíván 
meg az a fenomenológiai módszer is, amely Edmund Husserl filozófiai iskoláját, a 
fenomenológiát tekinti a maga előzményének.3 

b) Az egészében való megragadás ellenpozícióját az analitikus - szintetikus megköze-
lítés jelenti, amely az összehasonlítás társadalomtudományi minőségét a neveléstudo-
mányra vonatkoztatja, és az empirikus társadalomkutatásból ered. Legpregnánsabban 
Harold J.Noah és MaxA. Eckstein képviselik ezt az irányzatot,4 akik a saját feszes 
álláspontjukról kiindulva élesen bírálják az összehasonlító pedagógiában véleményük 
szerint eluralkodó metodológiai eklekticizmust. Ez a felfogás nem szövegek „megér-
tését" helyezi a középpontba, hanem olyan tények és trendek felismerésére irányul, 
amelyeket kvantitatív eljárással, főleg statisztikai adatokon keresztül lehet megragadni. 

Az összehasonlító pedagógia története során sok vita folyt arról, hogy melyik legyen 
az ismertetett két alapvető módszer közül a kizárólagos vagy az uralkodó. A hetvenes 
éveket szinte teljes mértékben az empirikus-analitikus megközelítés jellemezte. Néhány 

1 Seidenfaden, F.: Der Vergleich in der Padagogik. Braunschweig, Westermann 1966.14. 
3 A fenomenológia neveléstudományra vonatkozó „újra felfedezésébe" reprezentatív betekintést 

nyújt a Bildung und Erziehung 1984/2. (R. Lengert által szerkesztett) füzete. Köln-Wien, Böhlau 
Verlag. 

*Noah, H. ].-Eckstein, M. A.: Toward a science of comparative education. New York-London, 
McMillan-Collier 1969. 
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éve azonban a „kvalitatív módszerhez" való visszanyúlás figyelhető meg, s ez az áramlat 
elérte az angolszász országokat is. Ezen a módszeren etnográfiai és kazuisztikai eljárá-
sokat értenek, s eközben újra „felfedezik" a „klasszikus" hermeneutikai és fenomenoló-
giai megközelítést. 

Az NSZK-ban ezen kivül a frankfurti iskola által megalapozott kritikai elmélet mint 
harmadik megközelítés befolyásolta még a hetvenes években az összehasonlító pedagó-
gia fejlődését. Hatása kisugárzik más országokra is, mindenekelőtt Skandináviára és 
Hollandiára. A kritikai megközelítés társadalomkritikai szemléletmóddal köti össze a 
szövegértelmezést és az empirikus analízist. 

Hogy többféle módszer összekapcsolása egy magát társadalomtudományinak tekintő 
összehasonlító pedagógiában nem jelent metodológiai eklekticizmust, arra már Saul 
B. Robinsohn is meggyőzően rámutatott. Robinson „a történeti interpretáció, a 
funkcionális analízis, a kvantitatív adatfeltárás és -feldolgozás, majd egy előrelátható 
vagy szándékolt változás okai és iránya szintetizáló elemzésének kombinációja" mód-
szerért száll síkra.5 

Essék szó végül egy olyan eljárásról is, amely nem érdemli meg ugyan a „kutatási 
eljárás" megjelölést, mindamellett mégsem jelentőség nélkül való az összehasonlító 
pedagógia számára. Az ún. implicit összehasonlítás módszeréről van szó, amit Leonhard 
Froese vetett be a vitába.6 Mennyiségileg ez a legelterjedtebb eljárás az összehasonlító 
pedagógiában, mert sok olyan tanulmányt jellemez, amelyik egyetlen „másik" ország 
oktatásügyével foglalkozik. Az ilyen tanulmányok, implicit karaktere abban nyilvánul 
meg, hogy jóllehet szerzőjük lemond a szisztematikus összehasonlításról, az összehason-
lítási kritériumok meghatározásában és magában az összehasonlításban azonban a saját 
nemzetileg, ill. kulturálisan meghatározott oktatási rendszerét tartja szem előtt. Például 
az NSZK oktatási rendszerének vizsgálata még azonos tematika esetén is lényegesen 
különböző lehet aszerint, hogy brit vagy magyar kutató végzi. 

A továbbiakban az ismeretbővítés tartalmi komponenseire irányítjuk figyelmünket. 
Erre vonatkozóan két szintet kell megkülönböztetnünk. 

A hetvenes évek első felében a nemzetileg meghatározott oktatási rendszerek és azok 
szociokulturális környezeti feltételeinek teljes analízisére (totál analysis) törekvés volt a 
jellemző. Kitűnő példa az ilyen jellegű kutatásokra Nicholas Hans „az oktatási-nevelési 
tényezők és tradíciók" (educational factors and traditions) témában írt munkái,7 

valamint a német Friedrich Schneideré, aki az egyes országokra jellemző oktatási struk-
túrák „hajtóerőinek" akart a mélyére hatolni.8 

5Robinsohn, S. B.: Erziehungswissenschaft; Vergleichende Erziehungswissenschaft. In: Handbuch 
pádagogischer Giundbegriffe. Szerk. J. Speck és G. Wehle. 1. köt. München, Kösel Verlag 1970. 467. 

4 Vö. Froese, L.: Ausgewáhlte Studien zui Vergleichenden Erziehungswissenschaft. Positionen und 
Probleme. München, Minerva Publikation 1983. 38. - Mitter, W.: Komparative Forschung in der Erzie-
hungswissenschaft. In: International Review of Education, 22 (1976), 3, 324. 

7Hans, N. A.: Comparative Education. A study of educational factors and traditions. 4. kiad. 
London, Routledge 1955. 

8Schneider, F.: Vergleichende Erziehungswissenschaft. Geschichte, Forschung, Lehre. Heidelberg, 
Quelle und Meyer 1961. = Vergleichende Erziehungswissenschaft und Pádagogik des Auslands. 1. köt. 
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A hatvanas évek óta annak belátása, hogy empirikus kutatás és részletes szöveg-
elemzés útján nem lehet teljesíteni az ekként megcélzott magas igényeket, megnövelte a 
problémaközpontú megközelítés (problem approach) jelentőségét. Eme irányzat leg-
jelesebb képviselőjének Brian Holmes tekinthető, aki már több mint két évtizede foglal-
kozik ezzel a tartalmi megközelítéssel. Ez a megközelítés annyiban szerényebb mint a 
teljes analízis, hogy csupán egy vagy néhány problémát ragad meg (pl. életkori és 
képzés szerinti fokozatok, az oktatási-nevelési folyamat részkérdései, egyes oktatási 
intézmények az oktatási és társadalmi rendszerben). Ez a megközelítés természetesen 
ott is szerényebb, ahol a pedagógiai jelenségeknek — kvantitatíve és kvalitative — az 
empirikus megközelítés számára- nyitva álló mikfosíkjára korlátozódik. Az összehason-
lító pedagógia fejlődése arról tanúskodik, hogy a problémaközpontú megközelítés 
látható sikerekkel és egy sor fontos eredménnyel járt.9 

A problémaközpontú megközelítés is igényesebbé válik, ha tematikája a makrosíkra 
vonatkozik, ha átfogó problémákra irányul, és szélső esetben a teljes analízishez köze-
ledik. Ebben az összefüggésben külön figyelmet érdemel az ideál-tipikus normatív 
modell (ideal-typical normative model) analízise, ahogyan azt Brian Holmes legújabb 
alapvető munkájában meggyőzően bemutatta. Ezt a figyelnjet nemcsak az általa példa-
ként kiválasztott három modell (Platón, Dewey, szovjet nevelés) indokolja, hanem az is, 
hogy eredményesen kapcsolja össze a történeti és .az összehasonlító megközelítést a 
nevelési keretek (educational patterns) és azok változó szociokulturális determinánsai 
közötti kölcsönös összefüggés-vizsgálata céljából.10 A teljes analízisre irányuló efféle 
kísérleteket sokáig kerülték, minthogy először arra volt szükség, hogy a részletekbe 
menjenek, és kifejlesszék, tökéletesítsék a megfelelő módszeres eljárásokat, eszközöket. 
Holmes legújabb munkája azonban azt példázza, hogy van értelme „a nagyobb 
dimenzióba való visszatérés" kockázatvállalásának. 

2.2. Tanácsadás az oktatáspolitika és a gyakorlat számára 

Ha azok a kutatók, alak az összehasonlító pedagógia területén dolgoznak, oktatás-
politikusokkal vagy az igazgatásban dolgozókkal akarják megértetni kutatómunkájuk 
értelmét, gyakran olyan kérdésekkel találják szemben magukat, amelyek politikai 
elkötelezettségüket illetik. Ennek az elkötelezettségnek a köre természetesen igen 
különböző lehet: korlátozódhatik egy sajátos tevékenységterületnek tekintett oktatás-
politikára, de kiterjedhet a tágabb, arisztotelészi értelemben felfogott „politikai" 
mezőre is. Az elmúlt évtizedekben, mindenékelőtt a nagy elvárások időszakában 
(amelyeket a hatvanas évek végén és a hetvenes évek elején az oktatásügyi reformok 
iránt tápláltak) nagyon direkt módon vetették fel az efféle kérdéseket. Ezek a kérdések 
végső soron abból a meggyőződésből eredtek, hogy a neveléstudományi felismeréseket 
és megállapításokat közvetlenül értékesíteni lehet az oktatáspolitikában és az oktatási 

'Vö. Anweiler, O.: Konzept der vergleichenden Pádagogik. In: Zeitschrift für Pádagogik, 13 
(1967), 308. s köv. o. 

1 0Holmes, B.: Comparative education: Somé considerations of method. London, George Allén and 
Unwin 1981. 
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gyakorlatban. Ettől a pedagógiai — szociopolitikai optimizmustól nem maradt mentes 
az összehasonlító pedagógia sem. Ezek voltak azok az évek, amikor például az 
NSZK-ban szinte megbabonázva figyeltek az amerikai és a svéd oktatási reformokra, 
mert azt hitték, hogy ezekből „recepteket" tudnak kapni a saját reformtörekvésekhez. 

A „kijózanodás" rákövetkező éveiben világossá vált, hogy nincsen reális alap az 
összehasonlító pedagógia és általában a neveléstudomány „receptológiaf' felhasználásá-
hoz. Az oktatási rendszerek történetileg és társadalmilag meghatározott egységek; ez is 
oka annak, hogy az összehasonlító pedagógiai kutatások éppúgy irányulnak a megegye-
zések (kongruencia) és a hasonlóságok (affinitás), akárcsak a különbözőségek 
(diszkrepancia) vizsgálatára11. Ez a felismerés egyúttal azt is jelenti, hogy a teljes analízis 
nem használható eszköz az oktatáspolitika és a gyakorlat felé irányuló tanácsadásban. 

De mi a helyzet a problémaközpontú megközelítéssel? Azt kell válaszolnunk, hogy 
ennek segítségével sem lehet olyan recepteket nyerni, amelyek intézményes vagy 
gyakorlati megoldások átültetését tűzik ki célul. A problémaközpontú megközelítéssel 
való foglalkozás növelheti azonban a megértést olyan problémák iránt, amelyekkel más 
nemzeti vagy szociokulturális rendszerek találják szemben magukat. Itt tehát az össze-
hasonlító pedagógia, illetve az oktatáspolitika és az oktatási gyakorlat találkozási pont-
járól van szó. 

Részletesebben is foglalkoznunk kell ezzel, mert olyan két, politikailag meghatá-
rozott terület, amelyhez hozzá lehet rendelni az összehasonlító pedagógiát. E két 
terület közül az elsőt az oktatási gyakorlatra, a bázisra (at the grass roots), különös-
képpen az iskolára gyakorolt befolyás jellemzi. Ezzel olyan komplex problémát érin-
tünk, amit ezen a helyen éppen csak jelezni tudunk. Itt ugyanis a tudomány és a 
gyakorlat kapcsolata lényegében csak közvetett; oly módon valósul meg, hogy az össze-
hasonlító pedagógia a pedagógusképzésben és -továbbképzésben való részesedés révén 
hozzájárul a (szűk értelemben vett) gyakorlat embereiben a problématudat felébresz-
téséhez. 

A másik terület, vagyis az összehasonlító pedagógia és az oktatáspolitika és tanügy-
igazgatás kapcsolata már nagyobb figyelmet érdemel. Még nem írták meg az összehason-
lító tanulmányoknak az oktatáspolitikai döntésekre való hatása történetét. Még az is 
kétségbe vonható, hogy egyáltalán lehetséges-e egy ilyen tárgyú teljes és általános 
elemzés.12 Még ott is, ahol nyilvánvalónak tűnnek külső befolyások, mint például 
Japánnak az 1868. utáni átorientálódása idején, arra a megállapításra juthat a vizsgáló-
dás, hogy a strukturális, tantervi és igazgatási sajátosságok közvetlen átvétele sokkal 
inkább politikusok és az államigazgatás prominens személyeinek közvetlen kapcsolatán 
múltak (pl. Japán és Európa között), és nem a tudományos elemzések eredményeinek 
figyelembe vételén. Ettől függetlenül az összehasonlító kutatás olyan területe ez, amely 
még nyitva áll, exempláris vizsgálódásokra vár, még ha nem is lenne indokolt túl sok 
eredményt várni tőle. 

llHilker, F.: Vergleichende Pádagogik. Eine Einführung in ihre Geschichte, Theorie und Praxis. 
München, Hueber 1962. 100. 

12 Vö.: Mitter, W.: The policy-oriented task of comparative education. In: Comparative Education, 
13 (1977)2, 95-100. 
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Általában is kevés evidens bizonyíték van annak feltételezésére, hogy a komparatisz-
tikai tanulmányok közvetlen hatással lennének oktatáspolitikai döntésekre; már 
amennyiben az oktatáspolitika és a kutatás közötti közvetlen, nyílt kapcsolatról van 
szó. Ez egyrészt kiábrándító kijelentés, amely rezignálttá teheti általában a neveléstudo-
mányi kutatót, de különösen az összehasonlító pedagógiával foglalkozót. Anélkül, hogy 
elvitatnánk annak jelentőségét, hogy vannak esetek, amikor az összehasonlító vizsgá-
latok döntéseket ténylegesen és közvetlenül befolyásolni tudnak, el kell ismerni, hogy 
alapvető különbségek vannak az oktatáspolitikus és a kutató feladatai között. A kutató 
fő érdeklődése — politikai állásfoglalásától függetlenül — az ismeretek bővítésére irá-
nyul, s ezért sokszor ütközik a politikusok beállítottságával, akiknek az iskolák és más 
művelődési intézmények fejlesztésére és irányítására vonatkozó konkrét feladatokát kell 
megoldaniuk. 

Rezignációra természetesen nincsen ok. Ennek a tételnek a megvilágítására szol-
gáljanak a következő sorok. Mint már említettük, mindenekelőtt arra a lehetőségre kell 
itt utalnunk, hogy ráirányíthatjuk az oktatáspolitikusok (és a gyakorlat embereinek) 
figyelmét olyan problémákra, amelyek nemzetközi vagy kultúraközi jelentőségűek, 
hiszen ez az oktatáspolitika adekvát feladata a politikai tanácsadásban. Erre a legkézen-
fekvőbb példákat a problémaközpontú vizsgálatoknak a mikroszférára vonatkozó terüle-
téről említhetjük (mint például az oktatásmódszertani kérdések, tudásszintmérő tesztek, 
fejlődéslélektani tényezők vizsgálata stb.). 

A makroszint ezzel szemben azokat a nagy . témákat fogja át, amelyeknek — ha 
történeti eltolódásokkal és átfedésekkel is - globális jelentőségük van. Az alábbi vázlat 
csupán egy provizórikus felsorolás, még ha vitathatatlan is az egyes témák fontossága. 

Ez vonatkozik egyrészt a „hagyományos" témákra, mint 
a) iskola és társadalom, 
b) az iskola és más nevelési tényezők viszonya, 
c) oktatás és nevelés abban a speciális kérdésfeltevésben, hogy „képes-e nevelni az 

iskola".13 

Ezek mellett mind sürgetőbben merülnek fel olyan „új" témák, amelyek a jövőre 
irányulnak, mint például 

d) az oktatás-képzés és a „médiák" viszonya a mikroelektronikai eszközök 
rohamos fejlődésének és elterjedésének viszonylatában, 

e) funkcionális analfabetizmus és befolyása az „alapképzés" és az „általános 
képzés" fogalmi újraértelmezésére, 

f) az ifjúság és az iskola egymáshoz való viszonyulásában végbemenő radikáüs vál-
tozások, 

g) többkultúrájúság és többkultúrájú nevelés, 
h) képzés az ipari államokban és a harmadik világ országaiban. 

1 3 Vö.: Mitter, W. (szerk.): Kann die Schule erziehen? Erfahrungen, Probleme und Tendenzen im 
europáischen Vergleich. Köl-Wien, Böhlau Verlag 1983. Benne többek közt Ágoston Gy.: Die Erzie-
hungsfunktion der sozialistischen Schule und die Bedingungen ihrer Verwirklichung, 235-255. = Stu-
dien und Dokumentationen zur vergleichenden Bildungsforschung, 25. köt. 
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Ha értelmezzük ezeket a problémákat és megvizsgáljuk jelentőségüket az összehason-
lító pedagógia szempontjából, akkor a következő kérdésekkel találjuk szemben magun-
kat: 

- hogyan értelmezik a „többiek" ezeket a problémákat, 
- miért érinti őket (egy meghatározott történelmi szituációban) az adott probléma, 
- hogyan kísérlik megoldani a problémát? 
Ebben az összefüggésben figyelembe kell venni a maga jelentőségében az elidegene-

dési hatást is, mert az nagyrészt megalapozza az összehasonlító pedagógia jelentőségét 
az ismeretbővítés vonatkozásában, valamint — amiről ezúttal szó van — lehetőségeit 
politikai tanácsadás tekintetében. A közvetlen elkötelezettség sok esetben ösztönzője 
lehet a neveléstudományi kutatásnak. De ugyanilyen fontos az a distancia is, amelyre 
szüksége van a kutatónak ahhoz, hogy saját országa oktatásügyére vonatkozóan kér-
déseket tegyen fel. Az összehasonlító, mégis „távoli" társadalompolitikai és szociokul-
turális adottságokkal és fejleményekkel való foglalkozás alkalmas rá, hogy megteremtse 
ezt a distanciát, és erősítse ezzel az összehasonlító pedagógiai megállapítások érvényét. 
A problémaközpontú megközelítésnek a makroszinten való bevezetésére és egy „távol-
ságtartó" politikai tanácsadás területén való hasznosításra irányuló kísérletre sokáig nem 
vállalkoztak a kutatók. Ez megerősíti a kijelentést, hogy előbb a részletekbe hatolva ki 
kellett dolgozni és tökéletesíteni kellett a megfelelő módszereket és eszköztárat. Brian 
Holmes már említett legújabb munkája abból a szempontból is példa, hogy az ilyen 
vállalkozás nagyobb dimenziókat, jövőre irányuló perspektívákat tár fel. 

Végül hangsúlyozni kívánjuk ebben az összefüggésben, hogy a makroszint ezen 
„nagy" problémáinak értelmezése és vizsgálata visszavezeti a figyelmet a mikroszint 
„kis" problémáira. így például az „ifjúság és iskola" téma vizsgálata motiválhatja a 
meglevő vagy kívánatos szervezési formák vizsgálatát (pl. az oktatás differenciálása és 
individualizálása, az iskola, a család és az iskolán kívüli ifjúsági intézmények együtt-
működése stb.), vagy a két tényező viszonya megnyilvánulásainak tanulmányozása 
meghatározott életszakaszban). A tanácsadásra való ajánlatok és felszólítások elől a 
komparatisztikával foglalkozó kutatónak természetesen éppúgy nem kellene kitérnie, 
mint az egyéb társadalomtudományokkal foglalkozóknak, különben dilettánsoknak 
engedné át a helyét, akik amúgy is törekednek erre. 

3. Az összehasonlító pedagógia és határos tudományai 

A .Klasszikus" komparatisták filozófusként, antropológusként és történészként 
képesek voltak megtestesíteni magukban az interdiszciplináris értelmezés képességét, ami 
mellett — miként tudjuk — behatóan ismerték még a hermeneutikai és a fenomenológiai 
módszereket is. Ezzel szemben ma az összehasonlító pedagógiának a szociológiával, a 
szociálpszichológiával, a szocializációs kutatásokkal, a gazdaságtudománnyal, a jogtudo-
mánnyal, de más társadalomtudományokkal is mint pl. a történelemmel, a földrajzzal, az 
irodalommal, etnológiával, antropológiával stb. való pluri- és interdiszciplináris együtt-
működését hangsúlyozzuk. 

Ez a kérdés egy olyan alapvető ellentmondásba ágyazódik, amely egy ideig úgy-
szólván uralta a komparatisták közötti belső diszkussziókat. Része volt ez (és még ma is 
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része) annak a vitának, amely a neveléstudomány egészét érinti.14 A következő központi 
kérdésről van szó: vajon egy önelvű neveléstudománynak alárendelt tudománya-e az 
összehasonlító pedagógia, vagy pedig sajátos jellegű, társadalomtudományokba ágyazott 
„keresztmetszeti tudomány"? 1 5 Az utóbbi melletti érvelés azon a felfogáson alapszik, 
hogy létezik a „neveléstudományok szakterülete" (ein Fachbereich von „Erziehungs-
wissenschaften"), és ez magában foglalja a neveléstudományt (pedagógiát), a pszicho-
lógiát, a szociológiát, az oktatásgazdaságtant és még további tudományokat. 

Ma úgy tűnik, hogy a vita megnyugodott, mert olyan, a harmonizálásra irányuló általá-
nos irányzat figyelhető meg a „neveléstudományokon" belül, amely messzemenően prag-
matikus argumentációkon tájékozódik. Ha az összehasonlító pedagógiai kutatást és okta-
tást tekintjük, felismerhetjük, hogy a legtöbb helyen határtudományként kezelik. Ebben 
a vonatkozásban „összehasonlító oktatáskutatásról" is beszélnek, amely mellett legújab-
ban egy „összehasonlító szocializációtudomány" is megjelent. Ezekkel a fogalmakkal az 
összehasonlító pedagógia pluridiszciplináris kiterjesztésére akarnak utalni. Legyen szabad 
ezt a fejlődést a Frankfurt am Main-i Német Nemzetközi Pedagógiai Kutatóintézet (Deut-
sches Institut für Internationale Pádagogische Forschung)16 példáján megvilágítanom. 
Ebben az intézetben az összehasonlító pedagógia szorosan együttműködik határos tudo-
mányaival, a szociológiával, az oktatásgazdaságtannal és a jogtudománnyal, és ebben a 
közös érdeklődés az oktatás- és nevelésügy problematikájának nemzetközi összehasonlí-
tásában gyökerezik. 

4. összehasonlító pedagógia és nemzetközi megértés 

Az összehasonlító pedagógiának a népek közötti megértéshez való hozzájárulását külön 
pontban is tárgyaljuk. Mi ennek az oka? 

Amíg ugyanis az összehasonlító pedagógia és a politikai döntéshozatal közötti össze-
függés — mint már vázoltuk — inkább indirekt természetű, addig közvetlen kapcsolat van 
az összehasonlító pedagógia, valamint a népek és kultúrák közötti megértésre nevelés 
között. Fel kell hívnunk a figyelmet ebben a vonatkozásban a nemzetközi (népekre, 
nemzetekre vonatkoztatott) és a kultúrák közötti (szociális, etnikai, vallási csoportokra 
vonatkoztatott) fogalmak használatában kifejezésre jutó különbségre, amely fogalom-
használat mintegy 15 éve honosodott meg az összehasonlító pedagógiában. Az össze-
hasonlító pedagógia és a népek közötti (kultúrák közötti) megértésre nevelés közti köl-
csönös kapcsolat főleg a következő (lényegében nyugat-európai területen szerzett tapasz-
talatok alapján megfogalmazott) szinteken válik különösen is relevánssá. 

a) A tanárok és nevelők növekvő számban kerülnek szembe azzal a szükségszerűséggel, 
hogy két-, sőt többnyelvű osztályokban végezték oktató- nevelőmunkájukat, és hogy 
különböző etnikai eredetű gyermekeket gondozzanak.17 

1 4 Vő.: Mitter, W.: Educational sciences or educational science? In: Les sciences de l'éducation. 
(Université de Genéve). 1982/33. 83-95. Továbbá Paideia (1983) 10, 67-79. 

1 s\ö.:Anweiler, O.: i. m. 313. 
16 Vő.:Mitter, W.: i. m. (14), 88—91. ' 
" L . 1. jegyzet 
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b) A fiataloknak növekvő mértékben van meg a lehetőségük arra, hogy külföldre men-
jenek, és ott — miként otthon is - külföldiekkel érintkezzenek. Ily módon ők is és 
tanáraik, illetve nevelőik is megismernek olyan beállítódásokat és magatartásmódokat, 
amelyek más népeknél vagy szociokulturális csoportokban érvényesek. 

c) A politikusok mrnd gyakrabban kerülnek szembe nemzetközi (interkulturális) jel-
legű oktatási problémákkal. Vonatkozik ez mind a belső problémákra (pl. bevándorlók, 
vendégmunkások gyermekeinek nevelése), de arra a szükségszerűségre is, hogy nemzetközi 
és nemzetek feletti megállapodásra jussanak (pl. vizsgák, bizonyítványok elismerése). 
Mindezek a Nyugat-Európán belüli növekvő mobilitásból erednek. 

Sok példa mutat természetesen arra, hogy ez a téma növekvő mértékben válik rele-
vánssá más régiók számára is. Az összehasonlító pedagógia az összehasonlító módszerek 
segítségével hozzájárulhat ahhoz, hogy erősödjék a fiatalokban, főleg az egyetemi hallga-
tókban és a fiatal nevelőkben a más népek iránti megértés. Arról van szó, hogy azok az 
emberek, akik akárcsak egyetlen internacionális (interkulturális) problémával foglalkoz-
tak, viszonylag kedvező helyzetben lesznek, ha hasonló problémákkal találkoznak, mert 
az egyvalamely probléma megoldásával való foglalkozásban szerzett ismeret hasznosul más 
hasonló problémák megoldásában is. Egy példa az NSZK-ból: annak a tanárnak, aki német 
gyermekek mellett török gyermekeket is tanítania kell, jó esélye van a helytállásra, ha 
pedagógiai tanulmányai során az NSZK és Törökország összehasonlításával is foglalkozott. 
Természetesen túlzás lenne azt kívánni, hogy minden jelölt foglalkozzék tanulmányai 
során Törökországgal és ennek oktatásügyével. De már az is hozzájárul a pedagógiai 
praxisuk során felmerülő problémák megoldásához, ha jóllehet más területen, de egyál-
talán foglalkoztak internacionális, interkulturális összehasonlítással. Ebből a szempontból 
tekintve Az Európai összehasonlító Pedagógiai Társaság 11., würzburgi konferenciája olyan 
kérdéssel foglalkozott, amely mind elméleti mind gyakorlati szempontból megalapozott. 

5. Záró megjegyzések 

Fejtegetéseinket egy olyan problémára való utalással fejezzük be, amely látszólag peri-
fériális ugyan, de valójában nem az. Azoknak a tudományos dolgozóknak a személyes 
ismeretségéről és együttműködéséről van szó, akik az összehasonlító pedagógia területén 
kutatva és oktatva tevékenykednek. Ennek a problémának a jelentőségét már az is meg-
adja, hogy a mai „objektivitáshívő" világban gyakran megfeledkeznek róla. 

Az adatok gyűjtésére és értékelésére éppúgy szükség van, mint a dokumentumok és a 
másodlagos irodalom olvasására és értelmezésére. Mégis müyen sokszor vagyunk kényte-
lenek megállapítani, ha eljutunk a tanulmányozott országba, hogy a közvetett úton (már-
mint adatok és írások révén) nyert információk „nem egyeznek" a valósággal. Ez rend-
szerint nem azt jelenti, hogy ,.hamisak", hanem inkább azt, hogy nem reálisan ítéltük meg 
jelentőségüket a maguk oktatási és társadalmi rendszerében. 

Amikor aláhúzom ezt a gondolatot, akkor nem amellett állok ki, hogy megismerési 
prioritással ruházzuk fel a spontán impressziót, mert ez azt jelentené, hogy újságíróvá 
transzformálnám a tudóst. Emellett el kell ismerni, hogy újságírók esetleg jobban tudnak 
megvilágítani valamely megismerési objektumot (például egy iskolát), mint egy tudós a 
hosszú vizsgálódások alapján. Nem erről van szó, hanem sokkal inkább a tudományos 
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megközelítés megalapozottságáról és szabatosságáról. Ebben a megközelítésben az utazá-
sokat a megismerés komplementer megközelítésének kell tekintenünk. Tudjuk, hogy az 
összehasonlító pedagógia 19. századi történetében nagy szerepet játszottak a „nagy 
utazók", mint például Victor Cousin, Matthew Arnold, Horace Mann és Tolsztoj Leó. Az 
első három oktatáspolitikai feladatkörben utazott Németországba, amelyet abban az idő-
ben a legfejlettebb oktatási rendszerrel rendelkező országnak tartottak mind az alap- mind 
a középiskolázás vonatkozásában (eltekintve az egyetemektől, amelyeket mindenütt 
nagyra értékeltek). Ezekkel az utazókkal ellentétben a nagy orosz író és filozófus, Tol-
sztoj Leó egyáltalán nem volt elragadtatva a német iskoláktól; túlszervezettnek tartotta 
azokat. Az Ivan Illich által megalkotott „iskolátlanítási elmélettel" Tolsztoj mint pedagó-
gus napjainkban újra magára vonta a figyelmet.19 

Mára megtanultuk, hogy az útibeszámolók csak részben egészítik ki az összehasonlító 
pedagógia megismerési követelményeit. E korlátok között azonban ma is megvan a jelen-
tőségük, és hasznos dolog visszanyúlni a nagy utazók beszámolóihoz, mert gyakran érté-
kes ösztönzést kaphatunk tőlük arra, miként kell megfigyelni, és hogyan kell elemezni a 
megfigyeléseket. 

Tanulmányunk summája végül is az, hogy az összehasonlító pedagógia tevékenyen 
hozzájárul a neveléstudomány és egészében véve a társadalomtudományok fejlődéséhez. A 
felismerések bővítésén és pontosításán fáradozik, és olyan eredmények megfogalmazására 
törekedik, amelyek a politikusok számára megkönnyítik a döntést oktatáspolitikai és 
általános politikai kérdésekben, még ha a döntést magát nem is vállalhatja át. A kompara-
tisták munkája sem könnyű, de az e tudományágban folytatott 25 évi munkásságom 
alapján állíthatom, hogy megéri. 

Fordította: Varga Lajos 

1 8L. 1.jegyzet 
" V ö . : Tolstoj, L.N.: Die Schule von Jasnaja Poljana. Szerk. és előszó: S. Blankertz. 2. kiad. 

Wetzlar, Büchse der Pandora 1980. 
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GAJ DICS SÁNDOR 

A T Á R S A D A L M I M O T I V Á C I Ó H I Á N Y A 
A Z I D E G E N N Y E L V T A N U L Á S B A N 

A különböző fórumokon egyre többet hallunk — olvasunk idegennyelv-tanításunk 
nehézségeiről, eredménytelenségéről. Ez nem baj. A gondot azt jelenti, hogy nagyon 
kevés az olyan hozzászólás, amely az elmarasztaláson túl elő is segíti az ügy kibontako-
zását. A jelek és a társadalmi közvélemény szerint a hazai idegennyelv-tanítás válsága 
aligha enyhül, esetleg stagnál. Pedig a lehető leggyorsabb kibontakozásra van szükség. 

Mint gyakorló nyelvtanár magam is elégedetlen vagyok eredményeinkkel. Az okokat 
keresve arra a megállapításra jutottam, hogy az idegennyelv-tanitás-tanulás ügyének 
további belső önfejlődését a reális érdekeltségekre építő társadalmi motivációs rendszer 
hiánya gátolja. 

A kérdéseket az orosz — mint kötelező idegen - nyelv tanításán keresztül közelítem, 
de ez nem jelenti azt, hogy más idegen nyelvekre nem vonatkozhatnak a megállapítások. 

Őszintén meg kell mondani, hogy jelenleg iskolai orosztanításunknak — azon kívül, 
hogy a továbbtanulás egyik ugródeszka a (? ) — alig van társadalmilag is nagyrabecsült, az 
egész tanulóifjúság érdeklődését és nyelvi kultúráját befolyásolni képes motivációja. A 
tovább tanulni vágyó fiatalt legfeljebb az serkenti az orosz nyelvvel való „intenzívebb" 
foglalkozásra, hogy eredménye beszámít(hat) felvételi pontszámába. Elsősorban nem a 
nyelv birtoklása — mint ésszerű cél érdekli, hanem a jobb osztályzattal elérhető magasabb 
felvételi pontszám. A tanulók olyan egyéni érdekei állnak nyelvtanulási tevékenységük 
hátterében - mint motiváló tényezők —, amelyek aligha egyeztethetők össze akár a társa-
dalmi igényekkel, akár a nyelvoktatásra fordított társadalmi energiával. A felvétel teljesü-
lése esetén rendszerint megszűnik az (ál)motiváció is. Ezt igazolja az a tény, hogy a nem 
orosz szakos hallgatókat főiskolákon és egyetemeken nem könnyű dolog még két évig 
orosz — vagy fakultációban más idegen — nyelvre oktatni. Az, hogy „motiválgatunk", 
hogy sokat beszélünk a nyelvtanulás hasznosságáról, az a tanulókat nem vagy csak rövid 
idére ,Hatja meg". Nekik perspektívára, valóságos érdekeltségre van szükségük. Tudniuk 
kell, mit miért tesznek. Az ifjúság — és a társadalom is — kinőtt a jelszavakon, a frázi-
sokon alapuló meggyőzés korszakából. A nyelvtanulásban is konkrét, elérhető és mérhető, 
egyéni és társadalmi hasznonnal járó, a tanulók számára értelmes és vonzó gyakorlati 
célok kitűzésével, a mindennapi életben használható nyelvtudás garantálásával kell az 
ifjúságot megnyerni A tanulók mindig szívesen fogadják az életkori sajátosságaiknak, 
képességeiknek megfelelően és a képességeik maximális kibontakoztatása érdekében szer-
vezett értelmes és célszerű tevékenységeket. 
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A hatékonyabb idegennyelv-tanitás-tanulás társadalmi és pedagógiai motivációjának 
bázisát - mint érték - és érdekrendszert a társadalmi igények, célok és tevékenység 
szintjén kell megteremteni. 

A társadalmi igény egyértelműen megvan. Ez világosan megfogalmazódik pl. már a 
közoktatás helyzetéről szóló 1972-es párthatározatban, de ezt tükrözik a közvélemény 
egyre sürgetőbb megnyüatkozásai is. 

Nem minden területen ennyire egyértelmű a helyzet. Maguk a tantervek is bizony-
talanok a célok, a szintek és az azoknak megfelelő tartalom megfogalmazásában. A 
követelményrendszerek nem elsősorban a nyelv elsajátítására, hanem inkább valamüyen 
osztályzat megszerzésére inspirálnak. A tananyagok tartalma, felépítése, módszere-nem 
tudja megoldani a nyelvi képességek harmonikus fejlesztését. Nem kellően tisztázott a 
tanár és a tanuló szerepe a nyelvtanulás folyamatában. A nyelvtanításban a tanárok peda-
gógiai szabadságának jelszavával olyan terheket raknak a nyelvtanárok vállaira, amelyeket 
a tankönyvszerzők sok esetben még felvenni sem próbálnak meg. Az is bonyolítja a 
dolgot, hogy a reális társadalmi igényeket nem egészíti ki a nyelvtudás elismerésének 
biztató perspektívája. 

Nem arról van szó, hogy a célok és tevékenységek nincsenek valamüyen formában 
leírva, hanem arról, hogy jelenlegi cél- és tartalomrendszerünk képtelen a társadalmi 
igények szintjének megfelelni. Úgy vagyunk, mint az „egyszeri" gyár: azt gyártjuk, amire 
be vagyunk rendezkedve, nem pedig azt, amire a vevőnek (társadalomnak) szüksége van. 
Sajnos az új jelszavak, az új tantervi célkitűzések mögött gyakran még mindig a hagyo-
mányos vagy az ahhoz közel álló tartalmi tevékenység folyik. 

A társadalom elvárná (el is várja) a különböző iskolatípusoktól a szintjüknek (alsó-, 
közép- és felsőfok) megfelelő idegennyelv-tudás garantálását. Ez az elvárás egyelőre nem 
teljesül. Szomorú statisztikák igazolják: egyetemi végzettségű szakemberek tömege még 
társalgási szinten sem tud használni egyetlen idegen nyelvet sem. Megdöbbentő adatokat 
közöl POGÁNY Béla (INyT 1981. 5. sz.) a DATE-n 1980-ban 100 elsőéves hallgatóval 
végzett orosz nyelvi tudásszint-felmérésről. A hallgatók a maximálisan elérhető 60 pont-
ból átlagosan 13,2 pontot szereztek, ami a cikk megállapítása szerint osztályzatra át-
számítva 1,16 átlagnak felel meg. Elképesztőek a hozott jegy és a kapott jegy közötti 

1 különbségek is. A végeredmény, vagyis a magyarországi felsőfokú végzettségű szakembe-
rek idegennyelv-tudása sem mutat rózsás képet. Az 1980. évi népszámlálás adatai (KSH. 
Bp., 1983. 34. 226-249.) szerint az alábbiak szerint alakul diplomásaink nyelvismerete: 

Köztudott, hogy a KSH számlálóbiztosai bemondás alapján vették fel az adatokat. E 
számok tehát csak megközelítő hitelességűnek tekinthetők. Feltűnő az orosz nyelv ala-
csony ismertségi szintje, hiszen évtizedek óta jelentős társadalmi energiákat és anyagi 
eszközöket fordítunk az orosz nyelv tanítására. Nem jelenthet számunkra vigaszt, hogy a 

összes diplomás 
csak anyanyelvén beszél 
egy idegen nyelven beszél 
két vagy több idegen nyelven beszél 
angol nyelven beszél 
német nyelven beszél 
orosz nyelven beszél 

484 846 fő 
311 161 fő 64% 
115 690 fő .23,8% 
57 995 fő ' 12% 
58 356 fő 12% 
99 993 fő 20,6% 
57 680 fő 11,9% 
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világ sok országában baj van az idegen nyelvek tanításával. így pl. az Egyesült Államokban 
is. BUDAI László (INyT. 1980. 6.) egy ezzel kapcsolatos tanulságos bizottsági jelentést 
ismertet. Ez a jelentés megállapítja, hogy az USA — több ok miatt is — nem engedheti 
meg magának az idegennyelv-tanulás elhanyagolását. Tanulságosak a bizottságnak a fej-
lődés, a kibontakozás érdekében tett javaslatai. Ezekből egyet Budai L. nyomán szó 
szerint is idézek: „A felsőoktatási intézmények állítsák vissza az idegen nyelvekkel kap-
csolatos követelményeiket; bizonyos munkahelyeken pedig az állások betöltésének legyen 
előfeltétele az idegennyelv-tudás." 

Vannak hozzánk hasonló kis — bár gazdaságilag igen fejlett — országok, ahol nagy a 
rangja az idegen nyelv tudásnak. Dyen pl. Svédország, ahol a diplomás ember nyel-
veket tudó ember is: fel sem veszik az egyetemre, ha legalább angolul nem beszél tisztessé-
gesén". (SARBU Aladár, Valóság, 1984. 1/67.) Hollandia példája sem utolsó: „. . . nem-
zeti jövedelmét Kelet-Európa is segített megemelni azzal, hogy kereskedelmi közvetítésre 
igénybe vette nyelvtudásukat". (Uo.) 

A nemzetközi viszonylatban létező jó példák meg kell győzzenek bennünket arról, 
hogy a hibák forrását a saját portánkon kell keresni. 

Azt mondjuk, hogy kevés az idegen nyelvek tanítására fordítható idő. Ez általában 
igaz. De korántsem csak akkor igaz, ha az ebből fakadó következő állítás is igaz: az 
idegennyelv-tanítás hozza azt az eredményt, ami a rendelkezésre álló idő alapján tőle 
elvárható. Ez pedig általában nem, csak esetenként igaz. Vannak olyan gimnáziumok (pl. 
KLTE Gyakorló Gimnáziuma), amelyek több tanulója évről évre sikeres közép- vagy 
felsőfokú állami nyelvvizsgát tesz. Sajnos nem ez a jellemző, mégis meggyőzhet bennün-
ket arról, hogy az orosz és más idegen nyelvek tanításának sok kudarca nem feltétlenül 
sorscsapás. A jobb eredmények azonban nem egy országos érvényű nyelvtanítási koncep-
cióhoz, hanem kiemelkedő tanári kvalitásokhoz kapcsolódnak. 

Mondhatjuk válaszként, hogy a tanulók tudását az iskola egész hazánkban érvényes 
osztályzattal igazolja. Ez rendben is lenne, ha emögött az egész világon használható nyelv-
tudás állna. Tudjuk, hogy ez egyelőre olyan ritka, mint a fehér holló. Mivel nincs objektív 
értékelési rendszerünk (még egy iskolán belül is változó az adott osztályzat tudás-
fedezete), nem is várható el, hogy a jó vagy elfogadható osztályzat mögött jó vagy 
elfogadható nyelvtudás is álljon. 

Megkockáztatható az az állítás, hogy a magyar ifjúság egésze nem érdekelt az idegen 
nyelvek tanulásában. Nem csökkentve az iskola általános felelősségét, ki kell jelenteni, 
hogy az iskola a tanulói érdekeltség mai szintjén aligha tud jelentőset előre lépni az idegen 
nyelvek tanításában. 

A használható idegennyelv-tudás társadalmi igényének ideális kölcsönhatásában elő 
kellene idéznie az idegennyelv-tanítás új igényeket kielégítő innovációját. Az idegennyelv-
tanításnak mint célszerűen működő rendszernek meg kellene oldania az igények kielégí-
tését. 

A kölcsönhatás nem ideális. Úgy tűnik, hogy önmagában a társadalmi igények meg-
fogalmazása kevés. Az idegennyelv-tanítás innovációjához hatékony társadalmi ösztön-
zésre is szűkség van. Nem elsősorban a pedagógus (erről már igen sokat írtak és beszéltek, 
csak nagyon kevés eredménnyel), hanem a tanulók érdekeltségére, értelmes ösztönzésére 
gondolok. Ha a tanuló érdekelt abban, hogy idegennyelvet (nyelveket) tanuljon, akkor az 
iskola is azonnal érdekelt lesz a nyelvoktatás színvonalának emelésében. Tehát az iskola 
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igazi érdekeltségét a tanulók érdekeltsége garantálhatja, vagyis az idegennyelv-tanítás 
innovációja a tanulók érdekeltté tételével bontakozhat ki igazán. 

A jövő szimbóluma számunkra gyermekeink, unokáink, a jövő nemzedékek sora, 
vagyis az IFJÚSÁG. Minden célunk, vágyunk, reményünk általuk válhat valóra vagy 
hiúsulhat meg. Az ifjúság nevelését, oktatását, egyéb érdekeit minden területen szocialista 
társadalmunk nevelési koncepciójához méltó módon kell képviselnünk. Ez az idegen-
nyelv-oktatásra is vonatkozik, hiszen az idegennyelv-tudás az ifjúságnak — immár társadal-
munk által kellően belátott - szükséglete. Mint ilyen, nem csupán az iskola, hanem az 
egész társadalom ügye is. Tehát a megoldás útját sem csak az iskolában kell keresni. 

A tanulóknak az idegen nyelvek tanulásában való érdekeltségét az iskola képtelen — 
nem is hivatott — biztosítani. (Ezért nehéz egyetérteni az olyan bírálatokkal, amelyek — 
gyakran kellő tisztelet és körültekintés nélkül — csak az iskolát marasztalják el az orosz-
tanítás elégtelensége miatt.) Az idegen nyelvek ismeretével kapcsolatos magasabb igény a 
társadalmi tevékenység során mint szükséglet alakult ki. A szükséglet kielégülése esetén 
nem a mai felnőttek vagy már diákok, legfeljebb a mai kisgyerekek sajátíthatnának el jól 
vagy jobban idegen nyelveket. Tudjuk, hogy a magyar államnak mennyi haszna származ-
hatna abból, ha polgárai tudnának világnyelveken beszélni. De tudja-e az egyén (a fodrász, 
a pincér, a rendőr, a szolgáltató, a kereskedő, a mérnök, a tanító, az orvos stb.), hogy 
milyen lesz a nagy társadalmi haszon vetülete az ő személyes életében. Tudja-e egy mai 
tanuló, hogy a nagy össztársadalmi érdek — ami számára nem feltétlenül érthető fogalom 
— hogyan válik konkrét, számára is kézzelfogható és érthető, egyéni célt is megtestesíteni 
képes „kis" érdekké? Ha azt akarjuk, hogy az idegennyelv-tanítás korszerűsége és fő-
ként eredményessége ne csak a felnőttek, hanem elsősorban a tanulók szivügye is legyen, 
úgy mielőbb értelmes, világos, egyszerű, konkrét és vonzó képet kell nyújtanunk szá-
mukra az idegennyelv-tanulás egyéni perspektíváiról. Ezt csak a társadalom teheti meg -
garanciákat is nyújtó hivatalos szervein keresztül. 

Az oktatásügy berkeiben van törekvés a nyelvoktatás korszerűsítésére. De a fejlődés, a 
kibontakozás igen lassú. Az okok egyike, hogy a tanulók a rendszerint érdekesebb kezdés 
után hamar közömbössé válnak. Mivel nincs olyan indíték, ami képes lenne a tanulók 
tömegeit tartósan mobilizálni, az orosz nyelv érdekes és hasznos tevékenységet jelentő 
tanulás helyett gyakran unalmas tantárggyá degradálódik. 

A nevelés, oktatás és képzés rendszerében a gyerekre, a tanulóra kell a figyelmet 
koncentrálni: az Ő személyiségének a formálása, képességeinek maximális kibontakozta-
tása a cél. Az egész nevelési-oktatási folyamatnak ezt kell szolgálnia. Ez az orosztanításra 
éppúgy vonatkozik, mint bármely más stúdiumra. 

Katalizátorra van szükség. Olyan katalizátorra, amely világos és közérthető érdekek 
alapján felfokozná és permanensen szinten tartaná az ifjúság nyelvtanulási kedvét. Néhány 
olyan tényező, amitől az idegennyelv-tanítás színvonalának javulását várhatnánk: 

1. A társadalom az idegennyelv-tanítás iránt támasztott igényeit ne csak általánosan, 
hanem konkrétan, az egyesre, a személyre, a munkakörre vonatkozóan is fogalmazza meg. 
Tudja az áruházi eladó, a pincér, a banktisztviselő, a mérnök, a jogász stb., hogy tőle 
milyen nyelvtudást vár el a társadalom. A személlyel, munkakörrel szemben támasztott 
jogos és konkrét igény külön elismerés nélkül is serkentőleg hat, tudatos tevékenységre, a 
tevékenység tudatos vállalására ösztönöz. A nyelvtanulás szempontjából a személyre 
szabott konkrét igény pozitív társadalmi motiváció lenne. 
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2. A személyre (munkakörre) vonatkozó igény megfogalmazása esetén garantálni kell a 
tényleges nyelvtudást értékelő objektív mérési és minősítési rendszert. Az iskolai mérési és 
minősítési rendszer jelenleg erre nem alkalmas. Alkalmas viszont az Állami Nyelvvizsga 
Bizottság norma- és vizsgarendszere. Nem tudom, hogy az tökéletes-e. Egyéni vélemé-
nyem, hogy mint norma és követelményrendszer sokkal világosabb és indokoltabb, mint 
az iskolák, az iskolai tantervek követelményrendszere. Az ÁNyB tematikájából és követel-
ményrendszeréből sokkal plasztikusabban érzékelhető, hogy mit tekinthetünk alap-, 
közép- és felsőfokú nyelvtudásnak. Az állami nyelvvizsga, mint használható, valódi nyelv-
tudást elismerő minősítés, általánosabb érvényű (az életben), mint bármely jelenlegi iskola 
minősítése. Nagyobb is a tekintélye. 

Ezen elismerő szavak nem jelentik azt, hogy az állami nyelvvizsgáztatásnak nincsenek 
hiányosságai. Néhány: 

a) Erősen centralizált intézmény. Ez garantálhatja a minőség fenntartását, de gátolja a 
mennyiségi növekedést. A minőségi követelmények fenntartása mellett decentralizálni 
kell az állami nyelvvizsgáztatást. 

b) Helytelen az állami nyelvvizsga alsó korhatárának a 15. életévben való meghatározása. 
Ez a nyelvtanulás szempontjából a legfogékonyabb korosztályt — az általános iskolá-
sokat demotiválja. De demotiválja az egész alsófokú orosztanítást is, mert bár tantervi 

• feladata az orosz nyelv alapfokon való megtanítása lenne, ezt, úgy tűnik, senki sem 
veszi komolyan. Pedig az alapozást komolyan kell venni. Micsoda ellentmondás: az 
ÁNyB az alapfokú idegennyelv-tudásnak a beszéd szintjén talán legelfogadhatóbb, az 
élet követelményeinek leginkább megfelelő leírását adja, miközben a nyelvet alapfokon 
tanulókat kizárja az alapfokú nyelvvizsga lehetőségéből. A tiltó sorompó (korhatár) 
miatt az általános iskolai orosztanítás keretében az alapfokú nyelvvizsgára való felké-
szítés-felkészülés szóba sem jöhet. Pedig, ha megnézzük, ki érdekelt abban, hogy 15 
éves korában állami nyelvvizsgát tegyen, aligha találunk az érvényes korhatárra igazo-
lást. 
Az alapfokú orosztanítás szempontjából perspektívát nyújtó motiváció az alsó kor-
határnak a 14. életévben való megállapítása lenne. Az alapfokú képzés befejeztével 
legyen joga a tanulónak alapfokú nyelvvizsgát tenni. Ez nemcsak a tanulók, hanem az 
egész alapfokú orosztanítás számára is gazdag motivációt, ösztönzést adna. 

c) Sokat beszélünk, az élet és az iskola kapcsolatáról. Amit jelenleg az iskola idegennyelv-
tudásból nyújt, az távol áll az élet szabta követelményektől. Az ÁNyB követelmény-
rendszere inkább tükrözi a nyelvhasználattal kapcsolatos jogos igényeket. Igaz, az 
egyik szerv csak tanít, a másik csak vizsgáztat. Az egyik még iskola, a másik már az 
ÉLET. Az lenne az igazi, ha a tanuló az iskolában tudna az életre felkészülni. Az évek 
(diákévek is) akkor is elszállnak, ha haszontalanul peregnek. Mi lenne, ha a-diákévek 
során az oroszórákat is valóban a nyelv elsajátíttatására fordíthatnánk? Az alapoktól a 
felsőfokig az élet követelményeihez kellene igazítani a nyelvoktatást. Talán segítene, 
ha a jelenleg két egymástól függetlennek látszó rendszer — állami oktatás és állami 
nyelvvizsgáztatás — közelítene egymáshoz, jobban összhangba kerülne, jobban épülne 
egymásra. Nem lenne megalkuvás, ha az első lépéseket az ésszerű és szükséges közele-
désben az iskola tenné meg. (A tanulóikat állami nyelvvizsgára felkészítő tanárok a 
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megmondhatói, mennyi többletmunkától mentesülnének, ha az oktató és vizsgáztató 
szervek a színvonal tekintetében „egy húron pendülnének".) 
A két szerv között a tananyag tartalmában és a színvonalban kialakítható összhang 
ésszerű és kívánatos lenne, mivel célszerűen alapozná a tanulók nyelvtanulási kedvét. 
A két szerv között a tananyag tartalmában és a színvonalban kialakítható összhang 
ésszerű és kívánatos lenne, mivel célszerűen alapozná a tanulók nyelvtanulási kedvét. 
A két intézmény egymásra épülése lehetó'vé tenné, hogy a tanuló célul tűzze ki az 
adott iskola szintjének megfelelő nyelvvizsga letételét. Áz iskola pedig biztos, hogy 
nem kényszerűségből, hanem örömmel és lelkesen nőne fel az újszerű feladathoz. A jó 
eredményeket produkáló iskolák és néhány speciális kísérlet tapasztalatai azt igazolják, 
hogy az orosz és más idegen nyelvek tanításában bőven van még kihasználatlan lehető-
ség. Sok olyan tapasztalat gyűlt össze, amely egy társadalmilag motiváltabb ifjúság 
képességeit az idegen nyelvek tanulásában is jobban ki tudná bontakoztatni. 
3. Egyértelműen ki kell nyilvánítani, hogy az állam érdekelt abban, hogy polgárai — 

nemcsak egy szűk réteg — tudjanak világnyelven beszélni. Ehhez szükséges, de kevés a 
jelenleg érvényes anyagi elismerési rendszer. A nyelvtanulásban való társadalmi és egyéni 
érdekeltséget már akkor egyértelművé kell tenni a tanuló számára, amikor még nem a 
„nyelvpótlékért" dolgozik, hanem egyszerűen csak az életre készül. 

Ki kellene dolgozni egy olyan rendszert, amely minden iskolatípusban — a szakmun-
kásképzőtől az egyetemekig egyrészt igényelné az idegennyelv-tudást, másrészt az idegen-
nyelv-tudást a felvételnél konkrét, pl. pontokban kifejezhető előnyként értékelné. 

A társadalmi érdekek szempontjából nem lenne irreális, ha a főiskolákon és egyeteme-
ken a közép- vagy felsőfokú nyelvvizsgával rendelkező jelölt maximális hozott pontszáma 
nem 60, hanem 60 + 2 = 62 lenne, amihez még 60-at szerezhet. Ennyivel többet is érhet 
annál a maximális 120 pontot szerzett jelöltnél, akinek nincs értékelhető idegennyelv-
ismerete. A második vagy harmadik idegen nyelvből még az alapfokú nyelvvizsgát is 
honorálni lehetne l-l ponttal. 

Nem hiszem, hogy főiskoláink és egyetemeink elnéptelenednének akkor, ha az ezred-
forduló táján a felvételi követelmények között meghatározott szintű idegennyelv-tudás is 
szerepelne. Emellett természetesen fenn kellene tartani a felsőfokú intézetekben a köte-
lező idegennyelv-tanítást, azzal a lehetőséggel, hogy vagy a már ismert nyelvből a szak-
jának megfelelő kiegészítő képzést kap, vagy másik nyelvet vesz fel a hallgató. 

Ma sokan azért tesznek főként formális közép- vagy alacsonyabb (pl. kandidátusi) fokú 
nyelvvizsgát, mert enélkül nem ismernék el tudományos tevékenységüket. Ez lehet szük-
ségszerű, de mégis értelmetlen és fonák helyzet. Nyelveket azért kellene tudni, hogy az a 
tudományos kutatás egész folyamatában segítse a tudományos információk megszerzését, 
a külföldi szakirodalomban való tájékozódást. Nem utólagos kozmetikázással kell a hely-
zetet szépíteni, hanem határozott, okos és célszerű, a társadalmi érdekeket kifejező 
koncepcióval és intézkedésekkel elfogadható szintre kell emelni az orosz és más idegen 
nyelvek tanítását. 

A tudományos fokozatok megszerzéséről intézkedő új rendelkezés előírja a nyelv-
vizsgát. A rendeletet olvasva úgy is értelmezhetjük, hogy a nyelvtudást nem a kutatás 
egész folyamatát átható és segítő eszköznek, hanem a fokozatszerző tortúra egyik próba-
tételének tekinti. 
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Lehet, hogy túlzásnak hat, de az lenne az ideális, ha a (talán nem is nagyon távoli) jövő 
diákjai úgy kezdenék el főiskolai vagy egyetemi tanulmányaikat, hogy legalább egy nyel-
vet közép- vagy felsőfokon tudnak. így már diákként is foglalkozhatnának külföldi szak-
irodalommal. 

Amikor a felsőfokú oktatási intézményekben természetes igény lesz az idegennyelv-
tudás, akkor azt külön nem kell majd honorálni. Addig azonban feltétlenül meg kell 
találni az ösztönzés módját. 

Remélem, sikerült bizonyítanom, hogy az iskola komoly társadalmi segítségre szorul az 
idegennyelv-tanitás színvonalának további emelésében. 

A gazdagabb, árnyaltabb és konkrétabb társadalmi motivációval, a nyelvtudás értéké-
nek általánosabb elismerésével elérhetnénk, hogy az orosz nyelv felszabadulhasson a köte-
lező iskolai tantárgy nyomasztó súlya, a több évi kényszertevékenység érzete alól. A 
sikereket, értelmes gyakorlati célok elérésének lehetőségét garantáló orosztanítás képes 
feloldani ezt az ellentmondást. Elérhető, hogy a tanuló számára — a nyelvtudás megszer-
zése kerüljön előtérbe, ne pedig a „kötelező" jelleg. 

Természetes, hogy az árnyaltabb társadalmi motiváció még nem old meg mindent. A 
tanítás továbbra is az iskola, a tanulás pedig a diák dolga marad. De a M I T ? 
M I É R T ? és a H O G Y A N ? óriásit változhatnak. 

A kibontakozás több alapfeltétele adott: vannak értelmes, tanulni vágyó gyermekeink, 
vannak tehetséges, ambiciózus tanáraink, egyre sürgetnek a társadalmi igények. 
K a t a l i z á t o r kell, ami elmozdítja a folyamatot a holtpontról és képes azt lendület-

ben is tartani. 
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ZIBOLEN ENDRE 

A Z ENTWURF K I T E R J E S Z T É S E M A G Y A R O R S Z Á G R A 

Az önkényuralom berendezkedése 

Hazánkban a szabadságharc eseményei nemcsak az oktatás korszerűsítésére irányuló 
kezdeményezéseket akasztották meg, hanem még a forradalom előtti viszonyokhoz 
képest is visszavetették az iskolák munkáját. Tanárok—diákok közül sokan a honvédsereg-
ben harcoltak. Számos iskolaépületet katonai célokra foglaltak le, és a harcok következ-
tében más iskolákban is szünetelt a tanítás. 1849. január 4-én Alfréd Windischgrátz herceg 
táborszemagy csapatai bevonultak Budára és Pestre. A megelőző napon a piarista rend 
főnöke, Purgstaller József — ezekben az időkben Palotainak írta a nevét — óva intette a 
rend tagjait: maradjanak hivatásuk körében, és tartózkodjanak „minden beavatkozástól a 
politikai és hadi mozgalmakba".1 

Aggodalma megokolt volt. Nemcsak hogy rendtagok harcoltak a császáriak ellen, 
hanem az első felelős kormányhoz, különösen Eötvös József miniszterhez való viszonyuk 
következtében is érte őket elmarasztalás. A püspöki kar megrótta a piaristákat, mert az 
addigi osztálytanítás helyett vállalkoztak a szaktanítás kísérleti bevezetésére, és mert állí-
tólag nem tiltakoztak kellő eréllyel a hittannak a rendes tárgyak közül való törlése ellen, 
továbbá, mert közülük néhányan megpályázták a minisztérium által meghirdetett tanári 
állásokat.2 

Windischgrátz intézkedésére ideiglenes országos politikai közigazgatás alakult Sző-
gyény László volt alkancellár vezetésével, amelynek tanulmányi bizottságát Sennyey Pál 
báró, volt kancelláriai titkár vezette. Szőgyény szorgalmazta a tanári karok megtisztítását 
a megbízhatatlan elemektől, és utasította Fogarassy Mihály tankerületi főigazgatót, hogy 

1 Bíró Imre: Purgstaller József. = Magyar piaristák a XIX. és XX. században. Szerk. Balanyi 
György. Bp. 1942. 113. 

2 A kegyes tanítórend kormányának válaszlevele a méltóságos püspöki karhoz. Religio és Nevelés, 
1849. január 2., 4., 23. - Hogy az Eötvös kezdeményezte újítások kísérleti kipróbálása nemcsak 
egyes fó'papok nemtetszését váltotta ki, arról tanúskodik a rövid életű Katholikus Iskolai Lap 1849. 
januári számában a következő', nyilván a szerkesztő, Somogyi Károly tollából származó híradás: 
„Igen örvendünk az e honi tan- és nevelésügyi tudósítások sorát azon örömhírrel nyithatni meg, 
miszerint az ájtatos tanitó-rend gondviselésére bizott budapesti gymnasiumokban, mellyekbó'l a 
vallástanítás és egyházi fegyelem szerencsétlenül száműzetett, és száműzetni engedtetett , a minden 
tanítás- és nevelésnek alapul szolgálni kellő hit- és erkölcstani oktatás ismét visszahelyeztetett 
eredeti jogába: s a vallástan a többi rendes tanulmányok sorába újólag fölvétetvén, valamint az isteni 
szolgálatrai eljárás is kötelező fegyelmi rendszabálylyá válván, maga a főleg kisebb gyermekekre csak 
a legnagyobb tévedés következtében alkalmazhatott szaktanitási rendszer is csupán Húsvétig 
hagyatott meg néhány hónapi gyakorlatában." 

423 



a budai és pesti tanárok magatartását vizsgálja meg.3 Ennek eredményeképpen többeket 
— így a budai piaristák közül Hanák Jánost és Perlaky Lászlót, a pestiek közül Banner 
Károlyt — a tanári pályáról való eltávolításra ítéltek. Hanák ekkor a honvédseregben 
harcolt, és nem is tért többé vissza. Perlaky pedig letartóztatásban volt, mert tanítványa-
inak forradalmi szellemű dolgozatait dicsérettel illette, és előadásaiban a császáriakat 
rablóknak és hazaárulóknak nevezte. ítélete nyolc évi várfogságra szólt.4 Némelyeket 
átmenetileg tiltottak el a tanítástól, másokat csupán áthelyezésre ítéltek.5 

A Szőgyény-féle ideiglenes kormány tanügyi rendelkezéseit a táborszernagy általános 
politikája jellemezte. A magyar kormány liberális és az iskola államiságának érvényesíté-
sére irányuló reformintézkedéseivel szemben mindenütt a forradalom előtti állapotok 
visszaállítására törekedtek. A grammatikai osztályokban fenn akarták tartani az osztály-
tanítást, a két felső osztályban pedig egy nyelv- és egy reálszakos tanár között osztották 
volna meg a munkát. A példaadás érdekében előírták az iskolában a papi ruhát, tilalmaz-
ták a bajusz és a szakáll viselését. Szőgyény tehát — ha fenntartásokkal is - az iskolák 
újbóli megnyitását szorgalmazta a „pacifikált" területeken. így az esztergomi bencésektől 
1849. április 5-én követelték a hűségeskü letételét, aminek eleget is tettek. Minthogy 
azonban „Buda felé nagy volt a mozgalom, s a posta közlekedés nem biztos", a kiállított 
esküokmányokat vissza is vették.6 

A fővárosba rövid időre visszatérő magyar kormány vallás- és közoktatásügyi minisz-
tere, Horváth Mihály érdemleges munkát nem végezhetett. Csupán a kollaboránsok ellen 
rendelt el vizsgálatot. 

A május 30-án kinevezett új főparancsnok, Julius Haynau báró táborszernagy mellé a 
császár június 4-én Geringer Károly báró belügyminisztériumi tanácsost állította, hogy 
meghatalmazott biztosként átvegye a megszállott területek polgári ügyeinek intézését. A 
közoktatás kérdéseiben Leo von Thun-Hohenstein gróf, a Schwarzenberg-kormány július 
28-án hivatalba lépett vallás- és közoktatásügyi miniszterének utasításait tartozott kö-
vetni. Thun hatásköre a katonai határőrvidék iskoláinak és a szakminisztériumok irányí-
tása alatt álló iskoláknak a kivételével az elemi iskoláktól az egyetemig minden oktatási és 
nevelőintézményre kiterjedt. Évtizednél hosszabb hivatalviselését egyaránt jellemezte a 
klerikális beállítottság és a birodalom centralizmus feltétlen szolgálata. Geringer már 
augusztus 24-én jelentésben tájékoztatta őt a magyarországi oktatásügy állapotáról és a 
saját, a tárgyban tett intézkedéseiről. 

Thun október 9-én kelt leiratában közölte vele az elveket, „mellyek szerint a köz-
oktatási ügyet az ausztriai koronaországokban jövőre általában rendezi, s mellyeket a 
közoktatási ügyre nézve Magyarországon is megtartani szándékozik".7 A leirat alapján 
adta ki a címzett november 6-án a maga körrendeletét, amelynek „csatolmánya" volt a 

3Berzeviczy Albert: Az absolutismus kora Magyarországon, I. Bp. 1922. 87.1. 
4Hermann Egyed: A magyar katolikus papság az osztrák katonai diktatúra és az abszolutizmus 

idejében. Gödöllő 1932. 34.1. 
5 Az okok között szerepelt, hogy „az újabb idők mozgalmai iránt több, kevesebb mértékben 

rokonszenvet és az ifjúságnak káros példát mutattak". (Uo.) 
6 Vojnits Döme: Az esztergomi káptalani iskola és gymnasium története. Esztergom 1895. 295. 
'Gyűjteménye a Magyarország számára kibocsátott legfelsőbb manifestumoknak és szózatoknak, 

valamint a cs. kir. hadsereg főparancsnokai által Magyarországban kiadott hirdetményeknek [a 
továbbiakban: Manifestumok], 2. füz. Buda 1849. 212. 
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kor oktatásügyével foglalkozó írásokban többnyire Geringer nevével jelzett terjedelmes 
irat. Címe: Gruttdzüge für die provisorische Organisation des Unterrichtswesens in dem 
Kronlande Ungam, az 1850-ben megjelent hivatalos rendeletgyűjtemény sírnivaló magyar-
ságával: magyarhoni koronaországban az oktatási ügy ideiglenes létszeresitésének alap-
jai.3 Tizenegy paragrafusa több vonatkozásban az egész polgári korszakban rányomta 
bélyegét a magyar közoktatásügy alakulására. 

„Az álladalom az oktatás fölött felügyelési jogot gyakorol", — ezzel a sarkalatos meg-
állapítással kezdődik a dokumentum. Ez alól a házi oktatás sem kivétel: az állam még 
kényszert is igénybe vehet, hogy mimden gyermek elemi oktatásban részesüljön. Nyil-
vános iskolákat az egyházak, községek és magánszemélyek is fenntarthatnak, amennyiben 
szervezetük az államiakénak megfelel. Magániskolákat azonban csak a hatóságok szemé-
ben megbízható és a szükséges képzettséggel rendelkező személyek nyithatnak. 

A középiskoláról a 6. § intézkedik részletesebben. Eszerint gimnázium és reáliskola 
nevet magániskola abban az esetben viselhet, ha szervezete az állami intézményekkel 
minden lényeges pontban megegyezik. Ezeket a lényeges pontokat az ausztriai gimnáziu-
mok és reáliskolák szervezetének nyomtatott tervéből — tehát az Entwurf, illetve Organi-
sationsentwurf néven ismert kiadványból9 — lehet megismerni. 

Az állami felügyeletet a polgári kerületi főbiztosok10 gyakorolják a mellettük működő 
iskolafelügyelők közreműködésével. A különböző iskolatípusokban — ígéri Thun — a 
minisztérium szakmailag hozzáértő férfiakat fog felügyelővé kinevezni. „Most azonban 
még elegendő, ha az illető ép politikai érzelemmel, jeliemi hatályossággal, a tanügy iránti 
érdekeltséggel s magasabb általános képzettséggel bír." A felügyelők legelső feladata az 
iskolák és tanárok „tisztává tétele" és azoknak az iskoláknak — különösen jogakadémiák-
nak — a bezárása, amelyek politikai tekintetben veszélyesek, vagy amelyekben nem 
működik kellő számú tanár. A protestáns iskolákkal kapcsolatban különösen fontos 
annak megállapítása, melyeket kell állami eszközökből fenntartani, mert ezekben azután a 
tanárok alkalmazása „a kormány lényeges befolyása nélkül nem történhetnék". Az állami 
felügyelet azonban mindettől függetlenül minden protestáns gimnáziumra ki fog terjedni. 

Az első iskolafelügyelők megbízására csakhamar sor is került. Geringer azonban már 
1850. január 30-án kelt rendeletével változtatásokat jelentett be. A vallás- és közoktatás-
ügyi miniszter a felügyelőket — feladatuk politikai fontosságára tekintettel — a polgári 
kerületek élén álló főbiztosok helyett a katonai kerületek közigazgatását vezető minisz-
teri biztosok (a kerületi főispánok) mellé rendeli, és illetékességüket ennek megfelelően 
kiterjeszti. Kerületenként általában kettőt irányoz elő, a nyelvismereten túl a lakosság 

"Manifestumok, 2. fíiz. 213-218. - Már előbb is közölte magyarul a Religio 1849. november 
13-i száma „Alapelvek az oktatási ügy ideiglenes rendezéséhez Magyarországon" címmel. 

'Entwurf der Organisation der Gymnasien und Realschulen in Oesterreich. Vom Ministerium des 
Cultus und Unterrichts. Wien 1849. 

1 0 Az 1849. október 24-én Haynau által Bécsben közzétett „Magyarország ideiglenes közigazga-
tási rendezete" (Manifestumok, 2. füz. 181-205.) az ország területén három-négy megyéből álló 
polgári kerületeket hozott létre. Két-három polgári kerület alkotott egy katonai kerületet. A katonai 
kerület politikai közigazgatásának vezetője a miniszteri biztos volt, őt a kerületi főispáni cím illette 
meg. Magyarországon öt ilyen kerületet alakítottak ki Pest-Buda, Pozsony, Sopron, Kassa és Nagy-
várad székhellyel. 
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felekezeti megoszlását is figyelembe véve, egy katolikus és egy protestáns felügyelőt, a 
nagyváradi kerületben egy görög nem egyesültet is. Valamennyiüket az iskolatanácsos cím 
illeti meg. Ahol ez a vallási és nemzetiségi viszonyok miat t célszerű, és alkalmas férf iak is 
vannak, további fizetéstelen iskolatanácsosokat is ki lehet nevezni. Feladatuk: 1. fel-
ügyelni a kerület minden iskolájára és oktatási intézményére, a pesti egyetem kivételével; 
2. a miniszteri biztos támogatása az oktatásügyet érintő intézkedéseiben; 3. az 1849. 
november 6-i körrendelet értelmében a magyarországi iskolaügy célszerű átalakítását célzó 
javaslatok tétele. Munkájukban egy fogalmazó és egy írnok segíti őke t . 1 1 

Az iskolatanácsosok a miniszteri biztos elnökletével „ tanhatóságot" alkottak. Ennek a 
szervnek a működése azonban viszonylag rövid ideig ta r to t t . 1853. január 10-én a belügy-, 
az igazságügy- és a pénzügyminiszter közös rendelete az egységes helytartóságot lényegé-
ben a korábbi katonai kerületekkel egyező helytartósági kerületekre osztot ta fel. A kerü-
let élén a helytartósági alelnök állott, mellette a közigazgatást a kerületi főispán irányí-
tot ta , az iskolaügyek pedig a tanügyi osztályhoz tar toztak. Ennek következtében az 
iskolatanácsosok befolyása csökkent. A helytartósági osztályok gyakorlatilag országos 
hatóságokként működtek, a vallás- és közoktatásügyi minisztérium rendeleteit is külön-
külön, némüeg eltérő időpontokban, alkalmilag némi eltéréssel ha j to t ták végre.1 2 

11 Rendelet a polgári ügyekben teljhatalmú császári biztostól, 1850-ik január 30-káról, minden 
ministeri biztos s kerületi fó'ispánhoz, mellynél fogva a? ideiglenes oskolai felügyeló'k a kerületi 
biztosok mellé rendeltetnek, számuk, hivatalos kötelességeik, állásuk s járadékaik újra rendeztetnek 
s a ministerium iránti viszonyaik tanodai s tanulmányi ügyekben szabályoztatnak. = Magyarországot 
illető' országos törvény- és kormánylap. 

12 Az önkényuralom több ízben átalakított tanügyigazgatási szerveiről a legjobb áttekintést 
Sashegyi Oszkár: Az abszolutizmuskori levéltár (Bp. 1965.) című munkája nyújtja. Az első tanható-
ságok megszervezéséről a 284. s köv. lapokon kapunk tájékoztatást. Adatait néhány ponton kiegé-
szíti a Zeitschrift für die österreichischen Gymnasien [a továbbiakban: ZÖGJ 1850. évi folyamának 
791. lapján olvasható közlemény, valamint a kassai terület tekintetében Farkas Róbert: A kassai 
főgimnázium története. (Kassa 1895.) 317. 

Elsőként 1850. március 18-án a pozsonyi kerület tanhatósága alakult meg. Thun ekkor a kerület 
katolikus iskoláinak ideiglenes felügyelőjévé Kozácsek József zólyomi plébánost, a protestáns isko-
lákhoz Schöer Gottffied pozsonyi evangélikus líceumi tanárt nevezte ki. Pozsony város területére 
szólt Mayer Gottfried tisztiorvos megbízatása. A katolikus német népiskolák tiszteletbeli iskola-
tanácsosa Heiller Károly Pozsony városi plébános-kanonok, a katolikus magyaroké Méhes Péter 
kanonok, az izraelitáké Pappenheim Ármin kereskedő lett. 

Kassán 1850. március 25-én nevezte ki a miniszter Plath János jogakadémiai tanárt a katolikus, 
Tomaschek Pál lőcsei tanárt a protestáns iskolák ideiglenes felügyelőjévé. A katolikus magyar tanin-
tézetek ügyeinek képviselője volt Marczényi Mátyás kassai teológiai tanár, c. kanonok, a katolikus 
német iskoláké Zaboysky László iglói plébános, c. kanonok, a ruszin tanintézeteké Dobránszky 
Viktor lelkész, a szlovák iskoláké Hlavacsek Mihály lőcsei líceumi tanár, a reformátusoké Somossy 
József tanár, - tiszteletbeli iskolatanácsosok. 

A soproni kerületben Sterne Ferdninánd apát 1850. április 25-én kapta - a katolikus tanintéze-
tekre kiterjedő hatállyal iskolatanácsosi felügyelői kinevezését. (A protestáns és az izraelita iskolák 
felügyeletéről nem történt intézkedés. - Sashegyi: i. m. 290.) 

Nagyváradon 1850. június 22-én Madarassy Jánost állította Thun a katolikus és Jonesko 
Demeter nagyváradi ügyvédet a görög nem egyesült iskolák élére. Egyúttal meghívta Szoboszlai Pap 
Istvánt tiszántúli református szuperintendenst, Oswald Ferenc római katolikus és Papp Szilágyi 
József görögkatolikus kanonokot, hogy tiszteletbeli iskolatanácsosi minőségben nemzetiségüket és 
egyházukat képviseljék. 
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Az Entwurf gimnáziumának szervezete 

A Thun-rendszer magyarországi iskolatanácsosai évtizedes tevékenységének közép-
pontjában a gimnázium szervezeti átalakítása és az önkényuralom művelődéspolitikájának 
szellemében való irányítása állott. Az elsőként megszervezett tanhatóságokban még külön 
képviselői voltak az alsófokú oktatási intézményeknek, a későbbiekben azonban ez a 
feladat többnyire az iskolatanácsosok tevékenységének perifériájára szorult.13 A népokta-
tást a rendszer az egyházak feladatának tekintette, és néhány —jórészt papiroson maradt 
— szervezeti intézkedésen túl lényegében az ellenőrzésre szorítkozott. Az új, állami tan-
könyvek megjelenése évekig elhúzódott, és csak az 1850-es évek második felében történ-
tek lépések a tanítóképzésnek a rendszer szellemében való átszervezésére. Az Entwurf 
bevezetésére ezzel szemben nyomban megjelenését követően hazánkban is intézkedéseket 
tettek. Szervezeti szempontból a tervezet gimnáziuma több lényeges ponton eltért a 
hagyományostól.14 

1. Az Entwurf szervezetileg egyesítette a hatéves gimnáziumot a korábbi, a felsőfokú 
tanulmányokra felkészíteni hivatott, kötelező „filozófiai" tanfolyam két esztendejével. A 
teljes gimnázium tehát nyolc osztályból állott, és algimnáziumra meg felgimnáziumra 
oszlott. A teljes gimnázium - a „nagygimnázium", később általánossá vált nevén „főgim-
názium" — mindamellett közös vezetés alatt álló egységes egészet alkotott. Algimnázi-
umot önállóan is lehetett szervezni, felgimnáziumot nem. 

A tervezet szerint a gimnázium lehet nyilvános vagy magánjellegű. A nyilvános gimná-
ziumok államérvényes bizonyítványokat állíthatnak ki, érettségi vizsgákat tarthatnak és 
próbaévre tanárjelölteket foglalkoztathatnak. Nyilvánossági jogot a közoktatásügyi 
minisztérium adhat, attól függően, hogy a gimnázium berendezkedése mennyiben nyújt 
biztosítékot jövő teljesítményeit illetően. Magángimnáziumok növendékei államérvényes 
bizonyítványt csak nyilvános gimnáziumban szerezhetnek. 

A teljesen vagy nagyobbrészt nyilvános alapokból fenntartott gimnáziumok állami 
gimnáziumnak minősülnek. (Az egykorú magyar szaknyelvben „státusgimnáziumok", 

A pesti polgári kerületben Kovács Pál, 1848-ig a magyar királyi tanulmányi bizottság ülnöke, 
még 1849-ben kapta iskolafelügyeló'i megbízását Geringertó'l. A pest-budai katonai kerületben iskola-
tanácsossá Thun 1850. augusztus 26-án nevezte ki. Eötvös minisztériumának volt tanácsosa, Szó'nyi 
Pál 1850. szeptember 28-tól töltötte be ugyanitt a protestáns iskolák felügyelőjének állását. Ugyan-
akkor kapta tanhatóságon kívüli iskolatanácsosi kinevezését dr. Löblin Ignác a zsidó iskolák 
számára. Kovácsot és Szőnyit 1853-ban Haas Mihály prépost és Mikulás János váltotta fel. Kato-
likus, illetve protestáns részről kettejük működésének volt a legnagyobb jelentősége. 

Erdélyben csak 1855-1856 fordulóján került sor négy iskolatanácsos kinevezésére az ottani 
„bevett vallások" képviseletében. 

1 3A magyarországi helyzettel ellentétben fontos szerepet játszott a népoktatás színvonalának 
emelésében néhány, 1850-ben és a rákövetkező években a népiskolák felügyeletével megbízott 
osztrák iskolatanácsos, mint például Adalbert Stifter (1805-1868), az osztrák irodalom klasszikusa, 
aki 1850 és 1865 között Felső-Ausztria népiskoláinak élén állott. (Zenz, Wilhelm-Frank, 
Ferdinand-Siegert, Eduárd: Geschichte der Padagogik. Wien 1910. 472-474. 

, 4 A gimnáziumra vonatkozó általános határozmányokat az Entwurf 1-16. §-a tartalmazza, 
vezetéséről a 108-122. § intézkedik. 
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„államgimnáziumok".) Ezeknek a gimnáziumoknak a vezetése teljesen és minden vonat-
kozásban az állami hatóságok kezében van. 

Az Entwurf értelmében az államon kívül gimnáziumot tarthatnak fenn püspökök, 
szerzetesrendek, községek, egyházi és világi testületek, valamint magánszemélyek is. Az 
előírt feltételek teljesítése esetén az ilyen gimnáziumok nyilvánossági jogot nyerhetnek. 
Államsegélyben azonban csak akkor részesülhetnek, ha fennmaradásukra igazolt szükség 
van, jövedelmük pedig az állami gimnáziumokra megállapított tandíj figyelembevételével 
sem elégséges fenntartásukhoz. Ha ennek a segélynek az összege egy vagy több tanár évi 
fizetését eléri, az ekként dotált tanárok kinevezésének joga az államot illeti. 

2. A gimnázium közvetett vezetője az országos iskolatanács. Gimnáziumi ügyekkel 
foglalkozó tagjai, illetve kiküldött biztosok révén az érettségi vizsgálatok alkalmával — 
szükségeshez képest máskor is — ellenőrzi az egyes gimnáziumokat. Minden tanév végén 
jelentést küld a minisztériumnak a vezetésére bízott nyilvános és magángimnáziumokról, 
csatolva hozzá az egyes gimnáziumok éves zárójelentését. 

3. A legfelső vezetést a közoktatásügyi minisztérium látja el. Időről időre miniszteri 
biztosok útján vizsgálja meg a gimnáziumok állapotát. Évente beszámoló jelentést terjeszt 
az uralkodó elé valamennyi gimnázium helyzetéről, és gondoskodik a jelentés közzété-
teléről. 

4. A gimnázium közvetlen vezetője az igazgató. Munkájában — részint tanácsadással, 
részint határozathozatallal — a tanári értekezlet támogatja. Az al- és felgimnáziumnak egy 
igazgatója és egységes tantestülete van. A külön szervezett algimnáziumot saját igazgatója 
vezeti. 

Az igazgató a gimnázium egyik tanára, ö az egész iskola legközelebbi elöljárója, aki 
mind tudományos tekintetben, mind fegyelmi szempontból felel érte.1 s 

— Gondoskodik az általános iskolatörvények és a hozzá érkező, az irattárban rendben 
megőrzendő intézkedések megvalósításáról. 

— A tanárok legközelebbi elöljárója. Intézkedéseivel szemben — akár általános iskola-
törvényekből vagy különleges rendeletekből fakadnak, akár pedig az iskolai munka rend-
jének biztosítására önállóan hozza őket — minden tanár engedelmességgel tartozik. 

— Elnököl a rendszeres vagy rendkívüli alkalmakkor összehívott tanári konferenciákon, 
amelyek az iskolai oktatással és a tanulók fegyelmével kapcsolatos, valamint általában a 
törvénytervezetben az értekezlet elé utalt ügyekben szótöbbséggel határoznak. 

— Ha ennek során előfordul, hogy az igazgató meggyőződése szerint a tantestület 
többségi véleményével ellentétben valamely intézkedésre az iskola érdekében szükség van, 
joga van azt megtenni. Kötelessége azonban, hogy erről az illetékes iskolatanácsost hala-
déktalanul tájékoztassa, csatolva jelentéséhez a többség megokolt véleményét is. Dyen 
esetben az iskolatanácsos vagy megerősíti, vagy pedig érvényteleníti az igazgató ideiglenes 
rendelkezését. 

1 5 A z igazgató funkc ió jának meghatározásában a tervezet a lko tó i t nyilvánvalóan az a szándék is 
vezet te , hogy őt hagyományos függőségi kapcsolataira (szerzetesrendi elöl járói tól , egyházi vagy világi 
tes tü le tek tő l , pá r t fogók tó l való függésére) való tek in te t nélkül közve t lenül az állami tanügyigazgatás 
szerveinek rendel jék alá. E b b e n az összefüggésben kell ér telmezni például a nagykőrös i g imnáz ium 
1853/54. évi ér tes í tő jének közlését, amely szerint „parancsol ta t ik , hogy az igazgatók a magas 
ko rmánynya l közvet lenül áll janak levelezésbe". 
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5. A tanári értekezletet havonta rendszeresen a tanítási időn kívül meghatározott idő-
pontban, továbbá minden esetben, amikor sürgető ok van rá, vagy pedig két rendes tanár 
javasolja, az igazgató hívja össze. A tagok kötelesek az értekezleten megjelenni; bármelyi-
kük távollétét az ok megjelölésével a jegyzőkönyvben fel kell tüntetni. 

Minden értekezlet szükséges tárgysorozati pontjai: 
— Az igazgató tájékoztatja a tanári testületet az iskolahatóságtól érkezett intézkedések-

ről, — amennyiben tartalmuk a tanárok között való körözésüket már előbb szükségessé 
nem tette. 

— Tájékozódik minden osztályban az oktatás és a fegyelem állapota felől, mind álta-
lánosságban, mind részleteiben. Utóbbi célból minden egyes osztályról szóló általános 
ítélet kialakítása után felolvassa a tanulók névsorát. Minden tanár tartozik — mindenek-
előtt a szóban forgó osztályban tanító tanárok — észrevételeit az egész osztály és az egyes 
növendékek erkölcsi magaviseletéről és tudományos előhaladásáról fenntartás nélkül 
közölni. Egész osztályokat vagy egyes tanulókat érintő megrovásokat és büntetéseket, 
amennyiben az osztályban tanító tanárok általános vagy többségi ítéletét képviselik, 
jegyzőkönyvbe veszik, és az igazgató valamelyik közeli napon az érintett osztályban ki-
hirdeti. 

— Az előbbiekben foglaltakon túl minden értekezleten joga és kötelessége elsősorban 
az igazgatónak, de minden tanárnak is, hogy az iskola vagy egyes tanulók jólétét érintő 
tárgyakat felvessen, illetve vitára bocsásson. 

Nem minden értekezlet tárgysorozatán szerepelnek, de mindenképpen ott kell meg-
tárgyalni 

— minden, a gimnázium tantervét érintő kérdést, akár egyes tárgyak tervének megvaló-
sítására, illetve szabatosabb meghatározására vonatkozik, akár pedig olyan változtatá-
sokra, amelyekre vonatkozóan az iskolatanácsosnak kell javaslatot tenni, — függetlenül 
attól, hogy ezeket a kérdéseket az igazgató vagy valamelyik másik tanár vetette fel; 

— a tanulók osztályzati kategóriákba való sorolását, rangszámuk meghatározását, az 
egyes tanulók továbbhaladásának, esetleg kizárásának kérdését; 

— minden iskolai év végén meg kell tárgyalnia az értekezletnek az iskolatanácsosnak 
készülő, a gimnáziumban folyó oktatás és az iskolai fegyelem állapotáról szóló záróje-
lentést, és ebben arról is határozottan nyilatkozni kell: kívánják-e a speciális [helyi] tan-
terv módosítását, és ha igen, milyen változtatásokat javasolnak? 

A zárójelentés kísérőiratához az igazgatónak csatolnia kell „az egyes tanárokra vonat-
kozó észrevételeit és azokat a javaslatait, amelyeket az iskola és a tanárok érdekében 
szükségesnek ítél".16 

Erre az utóbbi konferenciára, valamint azokra, amelyek a tanulók minősítésével foglal-
koznak, a rendkívüli tárgyak tanárait is meg kell hívni. Egyébként mind ők, mind pedig a 
helyettes tanárok csak olyan ügyekben vesznek részt a határozathozatalban, amelyek az 
általuk tanított tárgyakra, illetve az ő növendékeikre vonatkoznak. „Az igazgatónak 
minden szavazáskor egy szavazata van; szavazategyenlőség esetén annak a véleménynek 
van elsőbbsége, amelyikhez ő csatlakozik."17 

16Entwurf, 92. 
" U o . 
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Aligha kétséges, hogy a hatalom közvetlen kényszerítő eszközein túl meghatározó 
része volt a gimnázium alapvető átalakításában ennek az Entwurfban felvázolt világos, 
egyúttal azonban a helyi körülményekkel is számot vető intézmény-irányításnak. Még 
akkor is, ha rendelkezéseinek végrehajtása a helyzetből következően gyakran kevéssé 
koncepciózus, gyakran merev, bürokratikus apparátus kezébe volt letéve. Az Entwurf 
gimnáziuma nemcsak a magyar viszonyok között volt új intézmény, nem sokkal több 
előzménye volt az örökös tartományokban sem. Az onnan érkező funkcionáriusok a 
magyar viszonyokat illetően tájékozatlanok voltak. Ami pedig a legfontosabb: a minisz-
térium is hajlott a tennivalók kicsinyes szabályozására. 

így az értekezleti jegyzőkönyveket illetően az Entwurf csak annyit szab meg, hogy 
azokat az igazgatónak - minden tanár aláírásával ellátva és tanévenként folyamatos sor-
számozással jelölve — haladék nélkül eredetiben fel kell terjesztenie. A vallás- és közok-
tatásügyi minisztérium 1850. december 6-án kelt és az állami gimnáziumokhoz intézett 
leirata aprólékosan szabályozza formai kellékeiket is. 

Augusz Antal pestkerületi főispán a leiratot minden hatáskörébe tartozó gimnázium-
nak megküldte.1 8 E szerint a havonta tartott és egyéb tanári értekezletek jegyzőkönyvét 
latin vagy német nyelven kell szerkeszteni. „Egyébként az egyformaság kedvéért a jegyző-
könyvek belőlről fönn a bal szegletben folyó római számmal jelöltessenek, s két hasábra 
oszolván, a bal hasábon a tárgy, jobb felől az eredmény írassék, minden fölösleges czim-
zetek s ismétlések kihagyatván, csak a jellemzők tartassanak meg. Kívül az ülés napja és 
száma szinte feljegyzendő p. o. Schul-Conferenz-Protokoll I. etc., fönn az itteni felvétel 
feljegyzésére helyet hagyván." Ugyanilyen aprólékossággal szabályozza a félteijesztendő 
egyéb dokumentumok kiállítását is: „A kisérő levelekben s egyéb hivatalos jelentésekben 
belül a felső balszögleten a jelentés folyó arab számmal jelentessék, s kivül a foglalat 
legrövidebb pontossággal kitétessék . . A borítékon a feljelentés folyó száma feljegyzendő; 
s a levél mint már meghatott A Pestkerületi Tanodai Hatósághoz An Die Pester Schul-
behörde czimeztessék. A hasonlóképpen német vagy latin nyelven szerkesztett kimutatá-
sokat, jegyzékeket mellékletként kell felküldeni, mégpedig két példányban, az egyiken 
feltüntetve: „Másolat". Az óratervet, a tantárgyfelosztást és a tananyag címszavakban való 
felsorolását egyesítő táblázatot („a tanórák s tárgyak felosztási táblája") az Entwurfban 
közölt minta szerint kell elkészíteni, de az abban foglaltakon túl pontosan fel kell tün-
tetni a tankönyveket és egyéb iskolai könyveket, amelyeket a tanárok használnak és az 
ifjúság kezén forognak. 

Ez a pedantéria, a szabályozás aprólékossága önmagáért szól. Ha pedig arról értesü-
lünk, hogy a tanulmányokban való előhaladás rendszeres megtárgyalását alkalom szerint 
úgy értelmezték, hogy arra minden tárgyban minden osztályt illetően minden havi érte-
kezleten ki kell térni, a tárgyra vonatkozó sztereotip fordulatok használatát pedig kifogá-
solták, nyilvánvaló, hogy ennek hosszú időn át rendszeresen eleget tenni lehetetlen, de 
legalábbis értelmetlen volt.19 Másrészt az is igaz, hogy a tanügyigazgatási apparátus — a 

"Közli Iványi Ede: A szolnoki m. kir. állami főgymnasium története (1831-1896). Szolnok 
1896. 222-223. 

"Hosszabb-rövidebb idő után a rendhez eredményesen alkalmazkodó iskolákat fel is mentették 
a havi jegyzőkönyvek felterjesztésének kötelezettsége alól, és a továbbiakban csak az éves zárójelen-
tést kellett megküldeniük. A budai állami gimnázium a felmentést 1854 februárjában kapta meg, a 
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minisztériumot beleértve — minden hozzá érkezett felterjesztéssel, beadvánnyal érdemben 
foglalkozott, és azokat észrevételeivel rendszeresen visszaküldte.20 A megjegyzések alkal-
manként a tanárok módszeres eljárásaira is kiterjeszkednek. így Rómer Flórist megdicsér-
ték, mert a természetben ismerteti meg növendékeit a tanult tárgyakkal.2 1 Megesett, 
hogy a felteijesztett ügyirat latinságára is észrevételt tet tek. 

Az újtípusú gimnázium megszervezése dologi természetű fejlesztést is .megkövetelt. A 
nyolc osztály befogadásához további termekre, tanári lakásokra volt szükség. Anyagi 
terhet jelentett az Entwurfban előírt szemléltető eszközök, fizikai és természetrajzi gyűj-
temények, térképek beszerzése és alkalmas elhelyezése is .2 2 

A legsúlyosabb, gyakran elháríthatatlan akadálya volt az átszervezésnek, hogy az Ent-
wurf a nyolcosztályos nagygimnázium nyilvánossági jogát 12, a négy alsó osztályt magá-
ban foglaló algimnáziumét hat tanári állás szervezésétől tette függővé. Thun nem is tit-
kolta, hogy bevezetésétől a magyarországi gimnáziumok és akadémiák számának tetemes 
csökkenését várja. A Geringerrel közölt „Alapelvek" 13. §-ában nyomatékkal jelenti ki: 
„Általában kétségtelen, hogy Magyarországban a felsőbb tanintézetek, a. m. gymnasi-
umok és academiák száma aránylag nagy, ellenben legtöbbeknél az oktatás olly tökéletlen 
és elégtelen volt, hogy azok nem valódi képzettség előmozdítására, hanem politikai izga-

pesti kegyesrendi gimnázium pedig az 1855/56. tanévben, amikor Horváth CyriU igazgató távozása 
után az új vezetés a hatóságok németesító' törekvéseivel szemben több lojalitást tanúsított. Ezzel 
.szemben az értesító'k tanúsága szerint a sárospataki gimnáziumhoz érkező „felsőbb rendeletek" 
közül még a Thun-rendszer utolsó négy évében is 14, 10, 14, illetve 12 „különösen a pataki 
gymnasiumot illeti, a tanári tanácskozmányok jegyzőkönyvére teszen észrevételeket". 

2 0 Az egyes gimnáziumokhoz küldött minisztériumi észrevételeknek, megkeresésekre adott 
válaszoknak közérdekű, illetve szélesebb körben érdeklődésre számot tartó részleteit az 1850 óta 
rendszeresen megjelenő, már említett Zeitschrift für die österreichischen Gymrwsien folytatólagosan 
közölte. Ezeket a közleményeket a továbbiakban hatályos minisztériumi állásfoglalásként kezelték. 
Szövegükből az eredeti leirat címzettje nem derül ki. Feltűnik, hogy közülük némelyik nem az 
igazgatóhoz, hanem az érdekelt tanári testülethez szól. 

Egy, az osztálytanításnak a gimnázium alsó osztályaiban való visszaállítására irányuló javaslatra 
adott, 1850. július 10-én kelt válasz egyebek között így érvel: 

„A gimnázium alsó osztályaiban folyó tanításnak meg kell felelnie a mostani, az Organisations-
entwurfban megadott követelményeknek. Jelenleg ezeknek a követelményeknek még sehol sem 
felel meg, minthogy a tantervet, amelyet a követelmények feltételeznek, még sehol meg nem valósí-
tották. A tanerőknek előbb még fokozatosan fel kell készülniök, és rendelkezésre kell állniok a 
szükséges, az egyes koronaországok szükségleteihez igazodó tan- és segédkönyveknek. Mindez, a 
kapcsolatos rendelkezésekkel együtt, csak évek során fejtheti ki hatását teljesen. Mielőtt ez megtör-
ténik, nem élhetünk abban a hiedelemben, hogy az oktatás bármelyik gimnáziumban a jelen szük-
ségleteinek megfelelően folynék. Kétségtelenül kívánatos, hogy ez mennél előbb bekövetkezzék; de 
ha egykor megvalósul, határozottan ki lehet majd jelenteni, hogy egyetlen tanár, akinek valamely 
osztály összes tantárgyát tanítania kellene, képtelen lenne feladatainak eleget tenni." - ZÖG, 
1951.71.1. 

21Acsay Ferenc: A győri kath. főgimnázium története. 1626-1900. Győr 1901. 393. 
2 2Ilyen gyűjtemények - szórványos kivételeket nem tekintve - korábban csak olyan intézetek-

ben voltak találhatók, ahol filozófiai tanfolyam is működött, hiszen ezeket a tárgyakat a gramma-
tikai és a humanitási osztályokban nem tanították. Különösen a nagy hagyományú iskolákban volt 
könyvtár is. Az életbe lépő tervezet azonban minden gimnáziumban előírta egy tanári és egy ifjúsági 
részlegre tagozódó könyvtár létesítését. 
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tásra káros ügyesség teijesztésére valának képesek. Ezért szükséges, hogy a gymnasiumok 
egy része egészen feloszlattassék, vagy egyedül alsóbb mütanodákká alakittassék, más 
része négy osztályú alsó gymnasiumokra leszálUttassék."2 3 

Egy 1850. szeptember 7-én kelt miniszteri rendelet annyi engedményt mégis tett, hogy 
azok a gimnáziumok, amelyek az eddigiekben érvényes bizonyítványokat adhattak ki, ezt 
a jogukat az induló iskolai évben is megtarthassák, még ha az új szervezettel nem is 
egyeznének. De ha továbbra is meg akarják őrizni, még az év folyamán alkalmazkodniok 
kell az új rendhez. Ezt az engedményt megerősítette (egyúttal azonban meg is szorította) 
a Geringer által 1951. február 6-án közzétett miniszteri rendelet, amely szerint magán-
tanulók kívánságukra a régi tanterv szerint vizsgázhatnak, ezt a körülményt azonban 
bizonyítványukban jelezni kell. 

Hazai fenntartások, sérelmek és akadályok 

A katolikus egyháziak már az Entwurf megjelenése előtt nem titkolt aggodalommal 
figyelték a bécsi kormány oktatáspohtikájának alakulását. Somogyi Károly az általa 
szerkesztett Katholikus Iskolai Lap négy 1849 február-márciusi számában bő szemel-
vényekben ismerteti a Franz Enxer által 1848 júhusában közzétett, „Entwurf der 
Grundzüge des öffentlichen Unterrichtswesens in Oesterreich" című reformkon-
cepciót.24 így bíráló megjegyzések kíséretében idézi a gimnáziumi hitoktatás tárgyának 
megjelölését is: 

„»Ebbe foglaltatik a felső-gymnasiumban a kereszténység irott kútfőinek részbeni 
olvasása« (miért nem a hagyományiak is? miután a kath. ifjúságra nézve ezeket 
szintolly szükséges tudni? ) »a vallás- és egyháztörténet főmomentumaival, s a morálnak 
észszerü« ('rationelle'; s miért nem keresztényi, tehát hitszerü? »megállapitásával 
együtt«". Majd hozzáfűzi: „A kath. ifjúság méltán tart számot arra, hogy kath. iskolában 
a kath. hit s egyház classicusairól is halljon valamit, s azok halhatatlan iratainak ismere-
tébe bevezettessék legalább is olly mértékben, 'mint a minőben a romai s görög, nem 
keresztény irodalom remekeit ismerni tanulja."2 5 

Somogyi tiltakozik a tanulmányi alapból fenntartott és szerzetesrendi iskolák 
„státusgimnáziummá" való minősítésének szándéka ellen. Korlátozni kívánja az állam 
befolyását a tanításra, bár „felügyelési jogát" nem akarja kétségbe vonni. 

Az Entwurf ideiglenes császári jóváhagyása, illetve Geringer 1849. november 6-i 
körrendeletének megjelenése után a Religio is elsősorban ezen a ponton száll vitába a 
tervezettel, legelőször a november 25-i számban megjelent, „Az oktatási ügy rendezése 
Magyarországon" című cikkben. A névtelen szerző feltehetően Szabóky Adolf piarista, 
az Entwurf magyar nyelven megjelent részletes tartalmi ismertetésének2 6 ugyancsak 

2 3 Manifestumok, 2. füz. 218. 
3 4 Bővebbet erről: Magyar Pedagógia, 1984. 2. sz. 
2 5 Katholikus Iskolai Lap, 1849. február 20. 
3 6 Tanrendszerterv a gymnasiumokat és reáliskolákat illetőleg közzétéve a bécsi cultus- és 

oktatásministerium által tömött kivonatban fogalmazva. Buda 1850. 
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névtelen kiadója. Somogyihoz hasonlóan aggódik az oktatásügybe való állami beavat-
kozás mértéke miatt. „A státus a mostani kor gondolkodásának megfelelően maga 
kíván nevelni magának, s erre való jogát nem lehet kétségbe vonni. De maradjon meg ez 
a joga az egyháznak is." A tanulmányi alapot és a katolikus tanintézeteket a 
„fejedelmi alapítók" kizárólag katolikus célokra szánták. Ezekben más, nem-katolikus 
célokat és törekvéseket előmozdítani, nem-katolikus tanárokat alkalmazni éppen ezért 
jogsértő lenne. A jelenlegi kormány jóindulatában nem kételkedik, de számot vet egy 
esetleges változás következményeivel is. „A demokratikus alapokra fektetett alkotmány 
szerint a választások agitationalis mozgalmából idővel olyan férfiak kerülhetnek ki, kik 
a kath. egyház iránt ellenséges érzelmeket táplálva, igenis hajlandók lesznek a katholi-
kusok ezen tulajdonát arra használni, hogy az ifjúságba a magokéhoz hasonló egyház-
ellenes érzelmeket csöpögtessenek, a tanult emberek szívei a kath. egyháztól elfordit-
tassanak, sőt ezen intézeteink istentagadó, pantheistikus elvek terjesztésére is használtas-
sanak."27 

A lap december 16-i számában immár Szabóky Adolf nevével megjelent „Még 
néhány szó az oktatásügy rendezéséhez Magyarországon" című cikk tovább érvel a 
katolikus tanulmányi és vallásalapból és a szerzetesrendek vagyonából fenntartott 
középiskolák államivá nyilvánítása ellen. Többek között azzal, hogy éppen az állami 
gimnáziumokban „lehetend majd mérgesebb a szakrendszer az erkölcsi nevelésre 
nézve". Az. egyház nyerjen megfelelő képviseletet az alapot kezelő hivatalban. Iskoláit 
pedig külön katolikus iskolatanács vezesse, alárendelve az állami iskolatanácsnak. 

Hasztalan hangoztatta bizalmát a kormány iránt, a „Néhány figyelmeztetés a Még 
néhány szó az oktatásügy rendezéséhez Magyarországon czimü czikk fölött" címen 
megjelent névtelen írás szerzője keményen megrója Szabókyt aggodalmaskodásáért. Az 
államférfiak változhatnak ugyan, de a dinasztia fennmarad. „Ez a paizsa minden jognak 
és jogszerűségnek." Ezért tehát Jegyünk mérsékletesek követeléseinkben, igazságosak 
ítéletünkben, bizalmasabbak a fejedelem és kormánya irányában; ne öltsünk ellenzéki 
hiu szerepet".28 

A szerkesztő, Danielik János mindamellett tovább is napirenden tartja a kérdést. Az 
1850. szeptember 29-i számban a pozsonyi felsőbb iskolák „szekularizációjáról" panasz-
kodik. A Pester Zeitung ellenvetésére szerkesztői cikkben2 9 elismeri ugyan, hogy nem 

3 7 Az 1849. március 4-i, ún. oktrojált alkotmányról van szó. - Az olmützi alkotmány nemcsak a 
magyarországi katolikus iskolákkal kapcsolatban vetett fel vitás kérdéseket. A Habsburg hatalom 
alatt álló birodalom egész területéről összegyűlt püspökök 1849. április 30-tól június 17-ig tanács-
koztak Thunnal az egyházi ügyek szabályozásáról. A miniszternek erről szóló „legalázatosabb elő-
terjesztése" az egyháznak a közoktatáshoz való viszonyát illetően abból indul ki, hogy az alkot-
mány 3. §-a értelmében kétségbe sem vonható, hogy az egyháznak saját intézetei legyenek, és hogy 
a püspököket ezek vezetésében az állam nem zavarhatja. „Ellenben a kormány sem mondhat le soha 
azon intézetek önálló vezetéséről, mellyeket alapit, s mellyeknek virágzásáért ő felelős." Minthogy 
mindkettőnek szüksége van a másik támogatására, mindkét fél „egymásnak mérsékelt befolyást fog 
engedni". Religió, 1850. május 7. 

3 8 Religio, 1850. január 15. 
3'Religio, 1850. október 10. - A Religio kassai levelezője még 1851 áprilisában is okiratokkal 

megtámogatva hosszasan bizonyítja az ottani gimnázium alapítványi jellegét, és hogy ebből követ-
kezően „kirekesztőleg a katolikusok sajátja". Különösen sérelmezi az iskolai hatóság önkényes 
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volt helyes a pozsonyi gimnáziummal kapcsolatban „világiasításról" írnia, mert való-
jában államosították. De a kormánynak ehhez sincs joga, mert katolikus tulajdon. 
Állítson fel az állam iskolákat belátása szerint, „de ne a máséból".30 

Ami szorosan az Entwurf megszabta oktatási szervezetet illeti, a Religioban meg-
jelenő írások főként a szaktanítás bevezetése ellen tiltakoznak. így a lap imént jegyzet-
ben idézett kassai levelezőjének az a véleménye, hogy a szakrendszer célszerűségét a 
felső osztályokban ugyan tagadni nem lehet, „az alsóbbakra nézve mindazonáltal . . . 
kevesebb haszna, s több árny- mint fényoldala vagyon". Itt „a számra 6—7 tanár, ezek-
nek különféle modora, rendszere, tanulmányi tárgya, tanideje, stb. a 10—12 éves ifjút 
zavarba ejteni kénytelen, mellyből hoszabb ideig nem képes kiigazodni, — ezen tanrend-
szert a serdülő ifjúságra nézve nem igen ajánlóvá teszi". A legnagyobb kár a nevelés 
háttérbe szorulása. A szakrendszerben egy-egy tanárnak „szinte több iskola jut osztály-
részül", és ilyen körülmények között nevelő feladatának ,,tökéletes teljesítése szinte 
nem is követelhető, de sőt a legjobb akarat mellett sem eszközölhető".31 Szabóky 
kívánatosnak tartja, hogy a „kath. hit- és erénytan czélszerü kezelése által a szakrend-
szernek ministeriumilag elismert veszélyessége32 ('Entwurf 9.1.) lehetőleg neutralisál-
tassék".33 Kovách M. Antal „Tanodáink rendezése" című, számos folytatásban közölt, 
az egész kérdéskört érintő tanulmánya főként a hitoktatás hatékonyságát félti a szak-
rendszer bevezetésétől. Véleménye szerint a gimnázium I—II. osztályában a többi 
tárggyal együtt a hittant is az osztálytanító kezébe kellene letenni. Ebben az életkorban 
a gyermekek nem tudják figyelmüket egy óra hosszat ugyanarra a tárgyra összponto-
sítani. Ezért célszerű, ha a tanító figyelmük lankadását látva más tárgyra térhet át. „A 
szaktanitás tehát, melly törik vagy szakad, a kitűzött tanulmány óráját kihúzni paran-
csolja, a két alsóbb gymnasialis osztályból már csak azért is kimozdítandó: mert a 
tanító által kellemes változékonysággal előterjesztendő tárgyak között . . . a vallás-
oktatás élénkebb volna, s az összes tanításra is öszhangzóbban vágna be. Nézetünk 

eljárását az igazgató kinevezésében. (A kassai kath. iskolákról tekintettel az iskolai hatóság működé-
sére. Religio, 1851. április 8., 10., 13.) Feltehetó'en tó'le származik a korábbi súrlódásokról szóló 
híradás is. A kassai székesegyház védó'szentjének, Szent Erzsébetnek ünnepén 1850. november 19-én 
régi szokás szerint tanítási szünet volt, és a tanulók istentiszteleten vettek részt. November 30-án 
azonban, Szent András apostol, az egyházmegye védó'szentjének ünnepén a korábbi gyakorlattal 
ellentétben „a tanodai hatóság . . . közönséges iskolanapot tartatni parancsolt". Nyilván még ennél 
is nagyobb sérelemnek tekintette, hogy az egyébként a premontrei rendnek átadott gimnáziumba az 
iskolahatóság a szlovák és a német nyelv tanítására világiakat nevezett ki, de különösen, hogy a 
kerület protestáns iskolafelügyelője szintén a tanulmányi alap terhére kapta fizetését, és hogy a 
katolikus egyházi és világi tanácsosokkal azonos befolyása és velük egyenlő szavazati joga volt. 
(Religio, 1850. december 24.) 

3"Religio, 1850. október 10. 
3 1 Religio, 1850. december 24. ' 
3 3 Utalás az Entwurf következő kitételére: „Hogy csökkentsük a veszélyt, amely több szaktanár 

egyidejű fegyelmi befolyásában félreismerhetetlenül benne rejlik, minden osztály pedagógiai vezeté-
sére egy osztályfőnök kap megbízást, aki az osztály tanárai és tanulói számára fegyelmi és részben 
didaktikai vonatkozásban egyesítő és vezető központot képez." 

3 3 Religio, 1850. december 16. 
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szerint tehát ez volna azon korlát, mellyen tul, a szaktanítást illetőleg, katholicus 
tanodáinkban kiterjeszkedni alig lehetne."34 

A Religo által képviselt merev elutasítással ellentétben a szakrendszerű oktatás nem 
volt előzmények és támogatók nélkül a hazai oktatásügyben. Ürményi József 1789-ben 
Besztercebányán tett látogatásakor már úgy nyilatkozott, hogy tervezi bevezetését a 
magasabb osztályokban.35 Találkozott az intézkedés az evangélikus tanárság 
Zayugrócon kifejezésre juttatott törekvéseivel is.36 A kolozsvári református kollégium 
tanára, Salamon József pedig határozottan helyesli: náluk a főkonzisztórium már életbe 
is léptette.37 Egyébként akadt szószólója a szakrendszemek a Religio elődlapjában, a 
Religio és Nevelésben is. 1846. október 18-i számában a „Gymnasiumaink" című 
cikkben ezt olvassuk: „Oszszuk föl a tanulmányi tárgyakat; adjunk minden tanárnak 2 
vagy legfeljebb 3 tárgyat: s fogadom, lesz ideje ezekben magát, saját és tanítványainak 
hasznára, kimivelni s tökélyetesiteni." Az első egyetemes tanítógyűlés középtanodai 
szakosztálya a felsőbb osztályokban szaktanítást irányzott elő, és ezzel összefüggésben 
az osztályfőnöki funkció létesítését is.38 Kísérleti bevezetését Eötvös József, első 
felelős kormányunk vallás- és közoktatásügyi minisztere tíz iskolában haladéktalanul 
szerette volna megindítani, és — miként az előzőkben szó volt róla — a pesti és a budai 
piaristák meg is indították a kísérletet.40 Ami viszont az alsó osztályokban a tantár-
gyaknak túl sok tanár között való felosztását illeti, a tapasztalatok csakhamar igazolták 
az aggodalmaskodókat. 

Hasonlóképpen alapjában helyesen érzékelték, hogy a szakrendszerben a vallástannak 
tantárgyként való elhelyezkedése minőségileg új helyzetet teremt az iijúság vallás-
erkölcsi nevelésének korábbi gyakorlatához képest. Ennek még csak további nyoma-
tékot adott Thunnak 1850. június 28-án kelt, a katolikus vallástanítók helyzetéről 
kiadott rendelete. E szerint az országos hatóságoknak arra kell törekedniök, hogy 
minden teljes gimnáziumban két hittanár működjék: az egyik az al-, a másik a felgimná-
ziumban. Minthogy azonban a hittanár így „saját szakjában" viszonylag kis óraszámban 
tanítana, nemcsak pénzügyi, de fontos pedagógiai okokból is kívánatos, hogy a vallás-

3 4 Religio, 1851. június 5. 
3 5Jurkovich Emil: A beszterczebányai kir. kath. főgymnasium története. (A beszterczebányai 

kir. kath. főgymnasium értesítője az 1894/95. tanévről.) 75. 
3tMilller, Matthias: Geschichte des evangelischen Gymnasiums zu Oedenbuig nebst den 

Denkwürdigkeiten der evangelischen Gemeinde daselbst. Oedenburg 1857. 126. 
3 7Török István: A kolozsvári ev. ref. collegium története. II. köt. Kolozsvár 1905. 275. 
3 3 Orosz Lajos: Az első magyar egyetemes tanügyi kongresszus. = Nevelésügyi kongresszusok 

Magyarországon. 1848-1948. Szerk. Felkai László. Bp. 1971. 33. 
39 Félkai László: Eötvös József közoktatásügyi tevékenysége. Bp. 1979. 107. 
4 0 A szakrendszerű oktatás korszerűségének elismerését - egyúttal azonban némileg mechanikus 

értelmezését is - tükrözi a debreceni református gimnázium értesítőjében megjelent, „A debreczeni 
helv. hitv. Gymnasium története" című írás. „Ma a gymnasium olly tanintézet, mellynek czélja: a 
növendékeket bizonyos értelemben sokoldalulag kiképezni, azokat a felsőbb egyetemi tudományok 
hallgatására alaposan előkészíteni, s annyi ismeretet nyújtani mennyi az életben bárkinek saját 
szakán kivül a különböző tudományokból szükséges, hogy mivelt embernek mondathassév. E czél 
csak szakrendszer, azaz a tudományok egyik vagy másik ágában alaposan kiképzett, szakavatott 
tanárok által érhető el." = Első értesitvény a debreczeni helv. hitv. evang. főgymnasiumról. 
1853/4-ik tanévben. Szerk. Kovács Pál. Debrecen 1854. 14. 
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tanon kívül más gimnáziumi tantárgy oktatására is képesítve legyen. Ezért a jövőben 
csak olyan vallástanárokat lehet alkalmazni, akik ilyen képesítéssel rendelkeznek. Ha 
pedig hiány lenne bennük, a vallástan oktatóját csak segédtanári minőségben lehet 
alkalmazni.41 

A közjogi sérelmeken és pedagógiai természetű fenntartásokon túl voltak természe-
tesen az Entwurf azonnali bevezetésének objektív nehézségei a katolikus iskolákban is. 
Lapja 1850. szeptember 29-i számának „Vegyesek" rovatában Danielik ezekről így ír: 

„Az új rendszer behozatala középtanodáinkba számtalan nehézséggel jár. Néhol 
iskolai termek hiányoznak, másutt a szerzetesi collegium nem elegendő a 8 osztályú 
gymnasiumban szükséges tanítói személyzet befogadására. Iskolai kézi könyvet általá-
nosan nélkülözünk. Szaporítja a bajt, miszerint a felsőbb gymnasiumban az 'Entwurf 
szerint némelly szakban leczkéket kell adni, mellyek az elemi ismeretekbeni jártasságot 
már felteszik, de a melly elemi ismeretekbe az eddigi rendszer mellett iíjaink be nem 
avattattak." Néhol elég képzett oktató sincs, miként „a birodalom egyéb tartományai-
ban is az eset; olly sok, t. i. az, ami egy tanítótól most megköveteltetik". 

E fenntartások, alkalmi tiltakozások ellenére a katolikus gimnáziumok igyekeztek az 
Entwurf előírásait érvényesíteni. Algimnáziummá való átalakulás esetén ennek több-
nyire nem volt elháríthatatlan akadálya: többlet-helyiséget nem igényelt, a tanári 
létszám is megfelelt a követelményeknek. A gimnázium elvesztésével vagy algimná-
ziummá való lefokozásával hátrányosan érintett helységek lakossága, világi és egyházi 
elöljárói azonban érthető módon igyekeztek a bajt elhárítani. Püspöki székhelyeken — 
így Esztergomban, Pécsett, Székesfehérvárott - a papi szemináriumok utánpótlását 
fenyegette a nagygimnázium megtagadása. 

Katolikus részről a legtöbb iskolát fenntartó piarista rendre különösen súlyos teher 
nehezedett. A növendékpapokat a főapát a szabadságharc idején elbocsátotta, újabbak 
felvételét a király átmenetileg megtiltotta, az idősebbek közül többen évekig nem tanít-
hattak.42 Geringer egyébként a rend feloszlatását szorgalmazta, a IX. Pius által felü-
gyeletükkel megbízott prímás viszont csak „purifikációjukat" tartotta volna szüksé-
gesnek. A vallás- és közoktatásügyi miniszter 1849. szeptember 3-i leirata szerint a 
kegyesrendiek iskolái közül a budai, kolozsvári, nyitrai, pesti, selmeci, szegedi és temes-
vári teljes gimnáziumként folytatja működését. Csak algimnáziumot tarthatnak fenn 
Debrecenben, Kalocsán, Kecskeméten, Máramarosszigeten, Nagybecskereken, Nagy-
károlyban, Sátoraljaújhelyen, Tatán, Trencsénben, Vácott és Veszprémben. Beszterce, 
Breznóbánya, Kisszeben, Korpona, Léva, Magyaróvár, Nagykanizsa, Podolin, Privigye, 
Rózsahegy, Szentgyörgy piarista gimnáziumai „ezen évre zárva maradnak".43 A budai 
gimnáziumban azonban már 1851-ben hét osztrák, illetve cseh világi tanárral egészítet-
ték ki a testületet, mert állami gimnáziummá kívánták szervezni. A következő tanévben 
azután a még megmaradt piarista tanárokat osztrák bencésekkel váltották fel. 

A kezdeti idők bonyodalmaira jellemző a Religio 1853. január 16-i közleménye, 
amelyből kitűnik, hogy Nagy Péter kegyesrendi kormányzó még 1852/53. fordulóján is 

4 1 ZÖG, 1850. 620-623. 
4 2 Még 1859-ben is kénytelenek Thunt arra kérni, hogy a selmeci gimnáziumban mentsék fel a 

rendet az oktatástól. 
4 3 Religio, 1850. szeptember 12., illetve ZÖG, 1850. 781-782. 
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körlevélben kénytelen felvilágosítást kérni a rendi gimnáziumoktól, miként állanak az 
Entwurf előírásainak az érvényesítése terén. Vesznek-e az ifjúságtól tanpénzt, és 
mennyit? Milyen rendelkezés alapján? Milyen célra? Fizettetik-e ezen felül az ún. 
fapénzt? írja-e valaki a tanárok közül az intézet történetét? Léteznek-e a tanszervezet-
ben megkívánt jegyzőkönyvek? Léteznek-e tansegédeszközök, és milyenek? Nevezett-e 
ki az illetékes városi hatóság a tervezet 117. §-ával összhangban tanbizottságot? A 
hittanár milyen tankönyveket és segédkönyveket használ? Általában a tanárok mely 
tankönyvek szerint tartják előadásaikat, és milyen segédkönyvek vannak használatban? 

Négy nappal a piarista gimnáziumok jövőjéről intézkedő miniszteri rendelet után, 
szeptember 7-én kelt a másik fontos tanítórendet, a bencéseket érintő rendelkezés. E 
szerint nyolcosztályos gimnáziumot tarthatnak fenn Győrött és Sopronban. Esztergom, 
Komárom, Kőszeg, Nagyszombat és Pápa Szent Benedek-rendi iskoláit viszont négy-
osztályos algimnáziummá kell átszervezni.44 

Szcitovszky hercegprímást különösen az esztergomi és a nagyszombati gimnázium ' 
lefokozása érintette közelről. Kész lett volna a káptalannal együtt a hiányzó létszámot 
mindkét helyen pótolni. Igazgatót azonban a prímás a rendi gimnáziumban nem nevez-
hetett ki, márpedig Thun ebben az esetben is ragaszkodott hozzá, hogy a vezetés egy-
ségesen az igazgató kezében legyen. A nehézséget úgy hidalták át, hogy a rend a 
nagyszombati iskolát feladta, és az érseki nagygimnáziummá alakult, az esztergomi 
gimnázium felfejlesztését pedig a bencések vállalták. Egyébként á leggyorsabban j — 
önállóságának védelmében az állam részéről felajánlott dologi segítséget is visszautasítva 
— a Szent Benedek-rend soproni gimnáziuma alkalmazkodott az új szervezethez: 12 
rendes és 4 rendkívüli tanárt állított az oktatás szolgálatába, és az Entwurf előírásainak 
megfelelően az igazgató is vállalt órákat. 

Olyan városokban, ahol katolikus líceum vagy akadémia működött, a filozófiai 
osztályok oktatóinak bevonása esetén már kevés hiányzott a nagygimnázium számára 
előírt tanári létszámból. Egerben és Pécsett mégis bonyodalmakkal járt a kérdés meg-
oldása. Bartakovics Albert érsek Egerben kis-egyetemet kívánt létesíteni.4 5 Pécsett első-
sorban az akadémia magánalapítvány-jellege teremtett hosszan elhúzódó, bonyolult 
helyzetet.46 A ciszterciták harmadik, hasonlóképpen algimnáziummá való visszafejlesz-
tésre ítélt gimnáziúmának, a székesfehérvárinak átszervezésével járó terheket a rend 
vállalta magára.47 

A ferencesek jászberényi gimnáziuma elvesztette nyilvánossági jogát. Kénytelenek 
voltak átadni a városnak bajai algimnáziumukat is. Az addig a premontrei rend által 
ellátott kassai, lőcsei, nagyváradi és rozsnyói gimnázium jövőjét illetően 1851-ben 
tették közzé a „legfelsőbb császári elhatározást".48 

4 4 Religio, 1850. október 31., illetve ZÖG, 1850. 790-791. - A rendnek nevezetes iskolája volt 
a pozsonyi gimnázium. Átszervezésének kérdésére még visszatérünk. 

4 "Nagy Béni: Az egri főgimnázium története (1776-1914). Eger 1914. 133. sköv. 
46Kiss Albin: A pécsi gimnázium története. Pécs, é. n. 84. sköv. 
4 7Lakatos Dénes: A székesfehérvári ciszterci rendi katholikus főgimnázium száz éves története. 

Székesfehérvár 1914. 53. sköv. 
4"„A cs. kir. vallás- és közoktatásügyi minisztérium 1851. augusztus 18-i 754. sz. kibocsátványa 

szerint ö cs. kir. Felsége a f. évi március 24-i és július 18-i legfelsőbb elhatározásokkal engedélyezni 
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Fokozottan sérelmesek voltak az Entwurf szervezeti intézkedései protestáns gimná-
ziumaink szempontjából/Sértette" a két evangélikus egyháznak az 1790/91. évi 26. 
törvénycikkben biztosított autonómiáját, az oktatás szervezetében pedig még jobban 
eltért a korábbi gyakorlattól. A vezető helyzetű debreceni kollégium gimnáziumi 
osztályainak — például — ebben az időben is mindössze egy classium inspectora volt,49 

és a tanítást a gimnáziumi cljssisokban teológiai tanfolyamot végzett vagy tanul-
mányaik végén járó idősebb diákok, ún. publicus praeceptorok látták el. A filozófiai 
tanfolyamnak a gimnáziumba való olvasztását esetenként az a körülmény is gátolta, 
hogy a kollégiumi professzorok meghatározott feladathoz kötött alapítványok jövedel-
mét élvezték, és ezt m^s célra fordítani — így gimnáziumi tanári állások szervezésére 
felhasználni - csak az alapítók hozzájárulásával vagy egyáltalában nem lehetett. 

Megnehezítette a helyzetet Thurinak a magánoktatásról szóló, 1850. június 6-án kelt, 
császári jóváhagyást nyert előterjésztése is, amely formailag csupán részletesebben kifej-
tette, valójában azonban megszorította az Entwurf idevágó, viszonylag liberális parag-
rafusát. Minden magáriiskola • - szögezi le az elvet — akár egyesek, akár testületek, 
utóbbi esetben akár egyháziak, akár világiak állították fel, az állam főfelügyelete alatt 
áll. A bizonyítványok államérvényességéhek kritériumait csak az állam szabhatja meg, 
azaz csak az állam állapíthatja meg, milyen feltételek között ismeri el az általuk kiállí-
tott bizonyítványokat, illetve azt,- hogy áz otthon vagy magániskolákban oktatásban 
részesülő tanulóknak a nyüvános gimnáziumok riiilyen esetben állíthatnak ki bizonyít-
ványt. Magániskoláknak csak akkor engedélyezhető a gimnázium (vagy reáliskola) név 
viselése, ha berendezkedésük minden lényeges pontban megfelel a nyilvános intézmé-
nyekének. „Azok a magániskolák, amelyek jogot nyertek a gimnázium vagy reáliskola 
név viselésére, amennyiben különösen jól" működnek, államérvényes bizonyítványok 
kiállítására is felhatalmazást kaphatnak, miként azt az ideiglenes törvény 15.§-a előírja. 
Ez mintegy az igazságosság aktusa irányukban, elismerése annak a fontos szerepnek, 
amelyet a magániskolák általában az oktatásügyben betöltenek."50 

A nyolcosztályos gimnázium létesítéséhez szükséges dologi és személyi kiadások ~ 
általában meghaladták a meglévő protestáns iskolák fenntartó testületeinek anyagi 
teherbírását, de ettől függetlenül elvi okokból sem szívesen vállalták az alkalmazko-
dással együttjáró jogfeladás vádját, a hitsorsosok elmarasztalását. További bonyodalmat 
okozott Haynau 1850. február 10-én kiádott rendelete, amely megszüntette az egye-
temes és egyházkerületi felügyelői állást; a szuperintendensek helyébe „bizalomra 
érdemes férfiak" meghívását helyezte kilátásba, akik egyúttal a felügyelők funkcióját is 

kegyeskedett, hogy a kassai és a lőcsei gimnázium - az előbbi az egykori akadémia filozófiai tago-
zatával együtt - az 1850. szeptemberi2-i legfelsőbb elhatározással a pozsonyi gimnáziumot illetően 
jóváhagyott módozatoknak megfelelően a magyar tanulmányi alap költségére fokozatosan nyoic-
osztályu gimnáziummá alakittassék át, és hogy a premontrei rend az őt ezek tekintetében fennálló 
kötelezettségei alól azzal a feltétellel mentessék fel, hogy a gondozásában még megmaradó nagy-
váradi és rozsnyói gimnáziumot abban a mértékben egészíti ki nyolcosztályuvá, ahogyan a kassai és 
a lőcsei gimnázium újjászervezése megtörténik." — Landesgesetz- und Regierungsblatt für das 
Kronland Ungarn, 1851."évfolyam XXI. darab. 555. 

4 'Szűcs István akadémiai tanár.. (Később a nagyváradi kerület iskolatanácsosa, a debreceni 
református gimnázium első érettségi vizsgájának elnöke.) 

5 °ZÖG, 1850. 540.1. 
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ellátják,SI végül minden egyházi tanácskozás megtartását a katonai hatóságok részéről 
kiküldött biztos jelenlétéhez kötötte. E jogfosztó intézkedések jószerint lehetetlenné 
tették a helyzet megkívánta döntések gyors kialakítását. 

Jól szemlélteti az átalakulás nehézségét, főképpen pedig az eljárás vontatott menetét 
a soproni evangélikus líceum példája. A kormány 1850. április 17-én felszólította a 
soproni evangélikus gyülekezetet: nyilatkozzék, képes és hajlandó-e a patronátusa alatt 
álló tanintézetet az Entwurfnak megfelelően újjászervezni, és kívánja-e ekként nyilvá-
nossági jogát a jövőben is megtartani. Amikor a konvent nyíltan kijelentette, hogy erre 
nem képes, a kormány felajánlotta, hogy évi 7000. forint támogatást ad, de ennek meg-
felelő arányban befolyást kíván gyakorolni a tanárok választására. A válasz erre úgy 
szólt, hogy ilyen, az egész evangélikus egyházat érintő ügyben nem foglalhatnak állást 
az egyházkerület előzetes megkeresése nélkül. 1851. május 21-én az egyházkerületi 
gyűlés elé terjesztették az ügyet. Még ezen az ülésen létrejött a szerződés, amelynek 
értelmében a soproni tanintézet a dunántúli szuperintendencia közvetlen felügyelete és 
vezetése alatt áll. A soproniak kötelezték magukat eddigi hozzájárulásuk fenntartására, 
a többlet-költséget pedig meghatározott kulcs szerint szétosztották az egyházkerület 
többi községe között.52 Az 1853. szeptember 30-ári tartott gyűlés elfogadta „A dunán-
túli ág. hitv. ev. egyházkerület. Soproni Főtanodájának szervezete" című szabályzatot. A 
szabályzat bevezetése szerint: „Ezen egyházkerület "... a Soproni Lyceumot nemcsak 
minden áron fenntartani, hanem minden lehető módon émeftii kívánja s miután a 
magas kormány által kibocsátott szervezési rerídszett a-nevelésügyre nézve üdvösnek 
elismeri, másrészről pedig fiait a nyilvános- tanintézeteknek kizárólag engedett elő-
nyökben részesíteni óhajtja, kijelenti, hogy . . . a cél sikeresítésére a kellő költséget 
megajánlja."5 3 Az 1854. november 29-i egyházkerületi gyűlés megtárgyalta a helytartó-
sági osztály leiratát. Az abban kifejezett. kívánságoknak megfelelően külön igazgatót 
választott a gimnáziumnak, amelyet az 1854/55,. évtől elválasztott a,tanítóképzőtől és a 
teológiától, továbbá — jóllehet a. német kellő figyélenibevétele mellett kezdettől fogva 
ragaszkodott a magyar tanítási nyelvhez - kénytelen volt hozzájárulni ahhoz is, hogy a 
tárgyak egy részében a német nyelvet használják.54 Ekként tehát az iskolafenntartók 
kezdettől egyértelmű készsége ellenére a nyilvánossági jog megadására csak kereken 
ötévi tárgyalás után, az 1855. március 23-ári'kelt miniszteri rendelettel került sor. 

A református iskolák közül az Entwúrflióz elsőként alkalmazkodó nagykőrösi 
gimnázium helyzete egyszerűbb volt: a várori közgyűlés már 1850. január 8-án - tehát 
jóval az átmenetként engedélyezett tanév befejezése előtt — kimondta, hogy az iskola 
újjászervezésére és fenntartására szükséges költségeket (évi 8000 forintot) magára 
vállalja. Még abban az évben megkezdték a tanári kar felfejlesztését is, a nyilvánossági 
jogot az iskola mégis csak 1853. augusztus 8-án kapta meg.55 

5 1 Az ágostai hitvallású evangélikus egyházban a rendelkezés nyomán a püspököket adminiszt-
rátorok váltották fel. 

52Müller, Matthias: i. m. 127-128. 
5 3Németh Sámuel: A soproni evangélikus líceum küzdelme a nyilvánossági jogért a Bach-kor-

szakban. (Klny. a soproni evangélikus líceum (gimnázium) 1938-39. tanévi Évkönyvéből.) 15. 1. 
(Jegyzetben.) 

5 4Németh Sámuel: i. m. 20. 
5SBenkó Imre: Egy félszázaddal ezelőtt. = Magyar Paedagogia, 1905. 203. sköv. 
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A bécsi kormány magatartása a protestáns gimnáziumokkal szemben e tények 
tükrében legalábbis kétszínű. 1851. május 7-én ugyanis miniszteri rendelet deklarálta: 
„A kormány szándéka, a magyarországi protestáns iskoláknak, melyek már korábban is 
áldásosán működtek, nem gátolni szabad fejlődését, sőt ami tőle függ, hajlandó közre-
működni, hogy a szabad fejlődés az iskolák állapotának azon javítását mozdítsa elő, 
mely ugy a protestantizmus, mint az államnak érdekében áll, ás melyet azért a higgadt 
és szabadelvű protestánsok már rég ohajtottak."5 6 

Egyidejűleg azonban a nyilvánossági jog megadását nemcsak késleltették, hanem 
rendszerint szigorúbb feltételekhez is kötötték, illetve teljesítésüket szigorúbban kérték 
számon, mint a katolikus iskolákban. Vandrák András joggal panaszolja, hogy az anyagi 
alapjukat biztosító alapítványokat megadóztatták, — majd azután a jövedelmükből 
kiutalt fizetésekre újabb adót vetettek ki.57 Megadóztatták egyébként a katolikus 
tanulmányi alapot is, nem egyszer a szerzetesrendek is anyagi gondokkal küszködtek, a 
főpapi birtokok mégis viszonylag kedvezőbb lehetőségeket biztosítottak a szükségesnek 
ítélt katolikus iskolák kiépítésére és fenntartására. A kizárólag saját bevételeikre utalt 
protestáns iskolák bevételeit azzal is korlátozták, hogy a magániskoláknak is határozott 
felekezeti jelleget kellett ölteniök, — úgy azonban, hogy katolikus iskolák felvehettek 
más vallású tanulókat, katolikus fiúk felvételét protestáns iskolákba viszont miniszteri 
engedélyhez kötötték. Az elmaradó jövedelmeket csak esetenként és átmenetileg pótol-
hatta a külföldi hittestvérek anyagi támogatása.5 8 

Mindez azt eredményezte, hogy a türelmi év végén csak a felsőlövői evangélikus 
algimnázium felelt meg az Entwurf előírásainak, és 1851 szeptember—októberében 
minden más magyarországi protestáns gimnáziumot megfosztottak nyilvánossági jogától. 
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5 6A felsőlövői á. h. ev. nyüvános tanintézetek (tanítóképezde, gymnasium, reáliskola és 
nevelőintézet) ötven éves fennállása alkalmából kiadott 1894/95. évi örömértesitője. H. n., é. n. 17. 

57 Vandrák András: Az eperjesi egyházkerületi, ág. h. evangelikus collegium múltjának és jelen 
állapotjának vázlatos rajza. Eperjes 1867. 34. 

5 8 így Selmecbánya 9325, Eperjes 8800 forintot kapott a Gusztáv Adolf Egyesülettől. - Németh 
Sámuel: i. m. 18. 
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VASKÓ LÁSZLÓ 

A H A Z A I V Á N D O R I S K O L Á K T Ö R T É N E T É H E Z 
( 1 9 2 1 - 1 9 4 8 ) 

Hiába lapozgatjuk a Pedagógiai Lexikon köteteit, nemigen találjuk a vándoriskolákra 
vonatkozó címszót, sőt a vándortanítóra utalás is hiányzik, pedig nem egy esetben ren-
deletekben, utasításokban, kézikönyvekben, sőt a pedagógiai folyóiratok cikkeiben is 
gyakran olvashatunk róluk. Nemcsak a két világháború közötti időszakban, de a felszaba-
dulás utáni években is gyakorta használták ezeket a kifejezéseket, s bizony a fogalom 
tartalma sem volt ismeretlen a tanítók, a tanyai szórványtelepek lakói körében. No, de 
vegyük a dolgokat sorjába. Ismeretes, hogy az 1868-as népoktatási törvény — több 
nyugat-európai államot megelőzve - a 6—12 évesek számára tankötelezettséget írt elő s 
egyben megteremtette a világi népoktatási hálózat kialakításának feltételeit. Sajnos, az 
oktatásügy helyzete a törvény elfogadása után csak minimális fejlődést mutatott s Eötvös 
József halála után is vontatottan haladt. Mint ismeretes a törvény megvalósítását szám-
talan tényező akadályozta, sőt azt is megfogalmazhatjuk, hogy a tankötelezettség mara-
déktalan végrehajtása sem történt meg. Nemcsak a kisebb falvak iskola nélkül felnövő, 
vagy esetleg csak 2—3 osztályt hiányosan elvégző nemzedékeire gondolunk, de utalnunk 
kell a kiterjedt tanyai, pusztai, majorsági, illetve tanyai szórványtelepülésekre is, ahol a 
gyermekek százai, ezrei maradtak analfabéták. E területeken különösen súlyossá vált a 
helyzet az 1920-as, 1930-as években. 

Miután a kormányzat gyökeres megoldásra képtelennek bizonyult, az iskoláztatási 
kötelesség teljesítésének biztosításáról szóló 1921. évi XXX. tc. — 1921. július 25-én kelt 
— az alábbiakat fogalmazta meg: „Tanyákon vagy egyéb olyan helyeken, ahol az iskoláz-
tatási kötelezettség teljesítését — beleértve a kötelező vasárnapi és ünnepnapi templomba-
járást is — távolság vagy egyéb állandó jellegű természetű akadályok gátolják, a vallás és 
közoktatásügyi miniszternek jogában áll az érdekeltséget, uradalmat, községet a fennálló 
nehézségek elhárítására, szükség esetén külön iskolaállításra kötelezni."1 Ezzel ugyan alap-
vető változás még nem következett be, hisz a vallás- és közoktatásügyi miniszternek jóval 
később, csak 1922. december 21-én kelt a 130700. VIII. a. sz. rendelete, melyet az isko-
láztatási kötelezettség teljesítésének biztosításáról szóló 1921. évi XXX. tc. végrehajtása 
tárgyában adott ki. A rendelet 10. pontja megállapította, hogy „A községek külterületén 
lévő tanyák, majorok, puszták, telepek tanköteles korban lévő gyermekeinek iskoláztatása 
népoktatásunk legégetőbb és legnehezebben megoldható kérdéseinek egyike. Égető, mert 

1 Az 1921. évi XXX tc. az iskoláztatási kötelesség teljesítésének biztosításáról. Hivatalos Közlöny, 
1921. okt. 16. 281. 
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igen sok iskolázatlan magyar gyermekről van szó; nehéz a megoldása, mert nagy távolságo-
kat kell legyőzniük és manap szinte leküzdhetetlen nehézségek vannak az építkezés körül 
is. Mindazonáltal meg kell tennünk mindent, ami a tarthatatlan állapotok gyógyításához 
vezet".2 

Ugyancsak 1922. december 21-én jelent meg az 1921. évi XXX: törvénycikk és a 
130700. VIII. a. VKM sz. alatt kiadott rendelet végrehajtási utasítása, amely a vándor-
tanítói intézményt vezette be s egyben állandósította. Pa utasítás 50. §-a az iskoláztatási 
kötelesség teljesítésének biztosítását taglalta a községek, városok külterületén. Az 51. § a 
tankötelesek rendes oktatásának biztosítását az alábbi módon kívánta rendezni (meg-
oldani): „1. a tanköteleseket a szabályszerű időben, minden tanítási napon erre rendelt 
fuvarral, vagy rendelkezésre álló más közlekedési eszköz igénybe vételével a legközelebbi 
nyilvános elemi népiskolába és onnan haza szállíttatják; 2. a tanyai körzet tanköteleseinek 
oktatására vándortanítót alkalmaznak; 3 . . . . a körzet tankötelesei részére külön elemi 
népiskolát állítanak és tartanak fenn."3 Arra is kitért az utasítás, hogy a vándortanító 
alkalmazására vagy iskola állítására több tanya, illetőleg több tanyai körzet is egyesülhet. 
„Mindazok — olvassuk az utasítást —, akik vándortanító alkalmazásának a költségeihez 
hozzájárulnak . . . a községi iskolaadó alól mentesek". Az utasítás értelmében „a tanyán, 
tanyai körzetben lakó tankötelesek oktatásának biztosítására az 51.§-ban megjelölt 
módok egyikének alkalmazását az érdekeltek határozzák el. Ha az okta tás . . . nem lenne 
megfelelően biztosítható, a törvényhatósági közigazgatási bizottság utasítja a kir. tan-
felügyelőt, hogy a tankötelesek oktatásának az ügyét az érdekeltekkel közvetlenül meg-
indítandó tárgyalás útján rendezze".4 

Ha tehát egy tanyai körzetben az érdekeltek az ottani tankötelesek oktatásának bizto-
sítására vándortanító alkalmazását határozták el, akkor azokon a helyeken, ahol a tanító-
nak oktatnia kellett, az oktatás céljára megfelelő helyiségről és a tanítót egyik helyről a 
másikra szállító közlekedési eszközről (fuvarról) kellett gondoskodniuk. Ezek mellett 
biztosítani kellett a tanító számára a tanyai körzet legalkalmasabb helyén „megfelelő 
kerttel törvényszerű lakást", a többi oktatóhelyen pedig egy-egy meghálásra (megszál-
lásra) alkalmas szobát. 

Az utasítás szerint „Ha a vándortanító alkalmazásával . . . járó összes költségek fede-
zése az érdekelt tanyai lakosokra (birtokosokra) aránytalanul súlyos megterhelést jelen-
tene, az érdekeltek a m. kir. vallás és közoktatásügyi minisztertől az oktatás biztosítá-
sához állami támogatást kérhetnek". Az állami támogatás formája lehet: 1. állami elemi 
iskolai tanító kirendelése, 2. az alkalmazott tanító részére fizetéskiegészítő államsegély 
engedélyezése, illetve 3. ingyenes vagy kedvezményes áru taneszközök adományozása, és 
kivételes esetben 4. visszatérítendő építési államsegély engedélyezése. Az utasítás azt is 

2 A m. kir. vallás és közoktatásügyi miniszternek 1922. évi 130 700 VIII|a. sz. rendelete az iskoláz-
tatási kötelezettség teljesítésének biztosításáról szóló 1922. évi XXX. tc. végrehajtása tárgyában. Hiva-
talos Közlöny, 1923. január 16. 21. 

3A m. kir. vallás és közoktatásügyi miniszternek 1922. évi december hó 21-én 130 700 VIII|a. sz. 
alatt kiadott rendelete az iskoláztatási kötelesség teljesítésének biztosításáról szóló 1921. évi XXX. tc. 
végrehajtása tárgyában. Melléklet a Hivatalos Közlöny 1923. é. 2. száma. 

4 Uo. melléklet 23. 
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kiemelte, hogy a község, illetve város is kötelezhető a költségekhez való hozzájárulásra, 
„ha azt vagyoni helyzete megengedi".s 

A megválasztott vagy kinevezett vándortanítót minden esetben az illetékes törvény-
hatósági közigazgatási bizottság erősítette meg s a tanító a hivatalos e&küt a kir. tan-
felügyelő kezébe tette le. Oktató- nevelő munkájára pedig három tagból álló gondnokság 
(iskolaszék) ügyelt fel. Ennek tagjait azok a tanyai lakosok, illetve birtokosok válasz-
tották, akik a tanyai tankötelesek oktatásával kapcsolatban felmerülő költségek egy részét 
viselték. A vándortanító alkalmazása következtében felmerülő költségeket évenként a 
gondnokság állapította meg, és a községi elöljáróság által a költségek viselésére kötelezett 
tanyai lakosok (birtokosok) állami egyenesadójára vonatkozóan rendelkezésre bocsátott 
adatok alapján meghatározta, hogy a költségekből egy-egy tanyai lakosra mekkora 
hányad esik.6 

Végül a miniszteri utasítás a tanyán, a tanyai körzetben lakó tankötelesek oktatásának 
hatósági biztosítására utalt, amikor megfogalmazta, hogy ha „. . . a tanyán, tanyai kör-
zetben lakó tankötelesek oktatásának biztosítására a megszabott határidőn belül egyál-
talán nem történik intézkedés, avagy a foganatosított intézkedés nem megfelelő, . . . és ha 
az oktatást a kir. tanfelügyelő az érdekelt tanyai lakosokkal illetve birtokosokkal közvet-
lenül megindított tárgyalás útján sem tudja biztosítani, akkor a törvényhatósági közigaz-
gatási bizottság fölterjesztést tesz a vallás és közoktatásügyi miniszterhez, hogy a szükség-
hez képest 1) vándortanítás rendszeresítését, vagy 2) külön népiskola állítását ren-
delje ei".7 

Sajnálatos módon a fentiek ellenére a vándoriskolák helyének kijelölése, megszervezése 
igen lassan haladt előre, hisz a tanyák, majorok, uradalmak lakóinak döntő része cseléd 
volt, s a családfő mindennapi megfeszített munkájának jövedelme a család emberi módon 
való ellátására is kevésnek bizonyult, éhbérnek számított. így természetesen nem tudtak 
anyagiakat áldozni sem az iskolatelepítésre, sem pedig a tanító teljes ellátásának 
fedezésére. 

Ugyancsak utalnunk kell az 1926. évi VII. tc-re,s amely a kötelező népoktatás teljes 
végrehajtását kívánta biztosítani és egyebek között ún. érdekeltségi népiskolák felállításá-
ról gondoskodott. Az idézett törvény 1. §-a szerint „A magyar nemzet jövőjébe vetett 
tántoríthatatlan hitéről és életerejéről azzal is tanúságot tesz, hogy művelődési színvonalá-
nak emelése céljából elsősorban a mezőgazdasági népesség, különösen az Alföld tanyai 
lakosságának gyermekei részére népiskolákat létesít és épít". Ennek a célnak a megvalósí-
tására érdekeltségi népiskolát lehetett felállítani ott, ahol legalább másfél, de legfeljebb 
négy km sugarú területen egy vagy több jogi személynek a birtokán szétszórtan vagy 
tömörítve az utolsó három év átlagát számítva legalább 20 család vagy 30 mindennapi 
tanköteles lakott és a körzeten belül valamenyi tanköteles befogadására alkalmas más 

sUo. 24. 
'Uo.-25. 
7Uo. 26. 
'Az 1926. évi VII. tc. a mezőgazdasági népesség érdekeit szolgáló népiskolák létesítéséről és fenn-

tartásáról. Hivatalos Közlöny 1926. április 1. 
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iskola nem volt. Az iskola fenntartói a megjelölt területen birtokosok voltak, így annak 
fenntartását, minden terhét az érdekeltség (birtokos) viselte.9 

Ez a törvény látszólag végre komoly intézkedéssel fordult a nép felé, jelentékeny 
érdeklődést és határozott szándékot tanúsítva. Mégis a törvényt, annak szellemét a 
gyakorlat zátonyra juttatta: nem hozta meg a remélt eredményt. Ennek okát részben 
abban látjuk, hogy 30 gyermek volt a legális kvóta. 29 tanuló sorsától a törvény eltekin-
tett, holott magas számmal akadtak olyan tanyai szórványok, ahol nem volt együtt a 
megkívánt 30 gyermek. Ezen a vonalon tehát maradt minden a régiben. 

Másik súlyos hibája volt a törvénynek, hogy az iskolaállítást illetően fellebbezési jogot 
adott az érdekelt birtokosoknak. Pl. Szabolcs megyében 83 földbirtokos közül csupán 
hármat sikerült a tanfelügyelőnek elkötelezni iskola felállítására, pedig 40—50 tanköteles 
gyermek is akadt egy-egy körzetben. Egyes földbirtokosok máról-holnapra a legkíméletle-
nebb módon szélnek eresztették sokgyermekes cselédeiket. Ha ez ellen netán valaki óvást 
emelt, az uraság arcátlanul odavetette: „Ugyan kérem, hol van az előírva, hogy én sok-
gyermekes cselédeket tartsak? " 1 0 Ez a „történelmi osztály" a nép előtt a fáklyahordozás 
misszióját felcserélte a legmerevebb elzárkózással. így a népoktatás fundamentális, jövőt 
építő nagy ügye megrekedt és elsorvadt a fellebbezések huzavonájában, időtlen labirin-
tusában. 

Ha a 30 gyermek és a szükséges kellékek szerencsésen együtt is voltak, még mindig 
módjukban volt az „uraknak" fellebbezni: ürügy, indok akadt, no meg a fiskálisok is 
iparkodtak az uraságok érdekeit védelmezni. 

Jász-Nagykun-Szolnok megyében is hasonló állapotok uralkodtak. A tanfelügyelő 
véleménye szerint „mindenütt csak hűvös elutasítás, vagy a jobbik esetben a legképtele-
nebb közöny".11 így történhetett meg az a szégyenteljes eset, hogy az országban mind-
össze 21 ún. érdekeltségi népiskola létesült.12 Ezek a tényezők is nagyban hozzájárultak 
ahhoz, hogy a tanfelügyelők — más lehetőség híján - a sokkal gyengébb, színvonal-
talanabb, alkalmi jellegű állami vándoriskolák megszervezéséhez folyamodtak. 

Az 1930-as évek második felében gyorsan terjedt a vándoriskolák szervezése, különö-
sen azokban a megyékben, amelyek kiterjedt tanyavilággal rendelkeztek. így például a 
debreceni tankerületi főigazgatóság területén Szolnok és Szabolcs megyét említhetjük. 
Szabolcs megye tanfelügyelője igen nagy reményeket fűzött a vándoriskolák létreho-
zásához. Joggal írta a tanügyi vezető 1937. április 8-i — a főispánhoz küldött — jelentésé-
ben, hogy „vármegyénkben az analfabétizmus terjedése gyökeresen meggátoltatik, az 
állástalan tanítók elhelyezésének súlyos problémája is könnyítve lesz".13 

'Uo. 
1 0 Köznevelés 1946. május 15. 8. 
" Uo. 
1 'Köznevelés 1947. február 1. 33. lap. Az említett 1926. VII. tc-nek még egy pontjára szeretnénk 

a figyelmet felhívni, amely az alábbiakat mondta ki: „Olyan külterületek érdekében, melyeknek tan-
kötelesei a tanyák szétszórtságánál, a közlekedési viszonyok kedvezó'tlenségénél vagy más oknál fogva 
tanyai iskola körül célszerűen nem csoportosíthatók, a beiskolázás biztosítása végett tanyai inter-
nátust,'esetleg napközi otthont kell létesíteni." Ez a valóban konstruktívnak tűnó' javaslat sajnos ekkor 
még nem realizálódott a gyakorlatban. (Hivatalos Közlöny, 1926. április 1. 72.) 

"Szabolcs-Szatmár megyei Levéltár, Nyíregyháza (a továbbiakban: SzSzmL.) IV. B. 403. 111/21. 
1937. tanti jel. 
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Az 1937/38-as tanévben a VKM megkezdte a vándortanítók rendszeres alkalmazását. 
Az 1937/38-as tanév elejétől a Nyírségben és Jász-Nagykun-Szolnok vármegyében 35 
vándortanító tevékenykedett. Hogy a kultuszminisztérium illetékes ügyosztálya közvetlen 
tapasztalatokat szerezzen ezeknek a vándortanítóknak a munkájáról s az ottani iskolai 
viszonyokról, 1938. április 29-én, 30-án és május 1-én Hertelendy Jenő miniszteri taná-
csos, Bessenyei Lajos tankerületi kir. főigazgató, Tesléry Károly kir. tanfelügyelő, Drozdy 
Gyula a Néptanítók Lapja főszerkesztője, Wekerle Imre tanügyi fogalmazó és Révy 
Kornél tanügyi segédfogalmazó, a városok, községek vezetőinek kíséretében a debreceni 
tankerületi főigazgatóság területén meglátogatták a vándortanítókat. Nehéz helyzetükről 
a Néptanítók Lapja 1938. május 15-í számában maga Hertelendy Jenő számolt be: 
„. . . agyagos, sáros dülőutak vezettek azokhoz a tanyákhoz, amelyekben a vándortanítók 
iskolája van berendezve. Ezeknek az ideiglenes szükségiskoláknak képe, kevés kivétellel 
ez: sárból épült, nádfedeles, ütött-kopott tanyaház, amelynek egyik szobáját foglalja el az 
iskola, a legtöbbnek padlója deszkából hevenyészett, de van földes és téglatalajú iskola-
szoba is, amelynek egy, jobb esetben két kicsi ablakán szűrődik be a világosság. Több 
iskolában búboskemence terpeszkedik a szokásos sárból épült padkával. A szobák. 200— 
220 cm magasak. Bútorzatuk kecskelábú asztal deszkalapokkal, s a tanító számára kicsi 
asztal székkel, meg a fekete tábla. Ezekbe a kényszerszülte iskolákba csak a tanító lelemé-
nyessége és jó ízlése varázsolt némi csínt és kedvességet. A vándortanítók a falakat törté-
nelmi faliképekkel s magukkészítette szemléltető képekkel díszítették. Egy-egy ilyen 
iskolaszobában 15—30 gyermek tanul. Van olyan iskolaszoba, amely egyúttal a tanító 
lakása is, amennyiben ágya az iskolában van elhelyezve: s csak függöny választja el a 
gyerekek asztalától, padjától."14 

A továbbiakban arról olvashatunk, hogy előfordul olyan vándortanító, akinek külön 
„szobája" is van: pl. a Karcag határában lévő „Keserves-dűlőben" tevékenykedő tanító-
nak. Erről így ir: „a nyitott tűzhelyű konyhából kezdetlegesen összeszegelt ajtó nyílik a 
tanítói szobába, amelyen egy középtermetű ember alig tud bejutni. Ez azelőtt a tanya 
tulajdonosának éléskamrája volt. A kamrából tanítói szobának előlépett helyiség 140— 
150 cm széles smintegy 250 cm hosszú. A világosság csak egyetlen ablakszemecskén pislog 
a földes talajú kamrában. A tanító jóérzésére vall, hogy tiszta, Ízlésesen megvetett ágya alá 
deszkapadlót helyezett. Az ágy mellett egyetlen töröttlábú, rozoga szék, azon petróleum-
lámpa, egy két vezérkönyv és a Néptanítók Lapja. A falon polcos fogas, azon a tanító 
könyvei, ruhái."15 Voltak természetesen többen olyanok, akiknek még kamraszoba sem 
jutott. Őket a tanyásgazdák, vagy a tanulók szülei hívták meg és szállásolták el nagyon 
szerény körülmények között. 

Ugyancsak nehézségeket okozott a vándortanító élelmezése: „Rendszerint maga főz, 
vagy hideg ételt eszik. Némely helyen a tanyai asszonyok főzik meg ebédjét." Természete-
sen szó esik a tanyai lakosoknak a tanítóhoz, az iskolához való.ragaszkodásáról is. „Akad 
tanyásgazda, aki telket ajánlott fel iskola számára. Ez az iskolához, tanítóhoz való ragasz-
kodás, a józan tanyai nép minden szavából kiérezhető. Segítenek azzal amivel tudnak." A 
továbbiakban arról olvashatunk, hogy az iskolai mulasztások minimálisak, hisz a „szülő 

"Néptanítók Lapja 1938. május 15. 378. 
1 sUo. 379. 
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nem tartja vissza tanköteles gyermekét, de a gyermek sem marad otthon" - természe-
tesen ha egyáltalán volt miben elmennie az iskolába.16 

A karcagi tanyák vándortanítóinak iskolájában pl. Drozdy Gyula a Néptanítók Lapja 
főszerkesztője kérte számon az eredményt, s tapasztalatairól így számolt be: „Arra voltam 
kíváncsi, hogy a vándortanítók ilyen rövid idő alatt s ilyen nehéz viszonyok között 
mennyire alapozták meg az olvasás, írás és számolás további tanítását s mennyire fejlesz-
tették azoknak a gyerekeknek ebbeli készségeit, akik már jártak iskolába. Az eredmény 
meglepő. A vándortanítók ezen a területen majdnem azt a fokot érték el, mint a ked-
vezőbb körülmények között lévő falusi vagy városi iskolákban elérnek. Ezt csak a tanítók-
nak megfeszített, lelkiismeretes munkássága eredményezhette.. . . Örömmel tapasztaltam, 
hogy a tanítók a legfontosabb készségek elsajátításán kívül, valamennyi tárgyból tekinté-
lyes anyagot dolgoztak fel s nemcsak ismereteket nyújtottak, hanem megfigyelni, okos-
kodni, következtetni is tanították a gyermeket . . . az anyag kiválasztása közben nagy 
figyelemmel voltak a tanyai gyermek életviszonyaira és jövendő foglalkozásukra."17 

Az 1938/39-es tanév elején Hajdú megye külsőségi területét járták be az érdekeltek, 
hogy körzeteket jelöljenek ki a vándortanítóknak. Megállapították, hogy hol van rájuk 
nagyobb szükség, hol szeretné a közigazgatás, hol kívánja és könyörög értük a szétszórt, 
elhagyott tanyai nép. Három nap alatt az érdekeltek bejárták a megye tanyavilágát s 
ennek eredményeként 12 vándortanítói körzetet szerveztek, illetve készítettek elő. „A 12 
körzet lakossága váija tehát szeretettel és vágyakozva az ő kulturmegváltóit, — a vándor-
tanítókat — olvassuk a Néptanítók Lapjában — kik a hit, a hazaszeretet és tudás lobogó 
fáklyájaképen elűzik majd az ott terjengő szellemi sötétséget".18 Természetesen ez a 
híradás kicsit túloz, misztifikál, de azzal egyetérthetünk, hogy minden településen várták 
és szeretettel fogadták ezeket a néptanítókat, akik valóban missziós küldetést teljesí-
tettek. 

1940-ben, amikor legtöbb volt a vándortanítók száma, Szabolcsban akkor is csak 18 
tanító nyert ily módon állást. Az általuk oktatott gyermekek száma 1080 fő volt, de még 
mindig voltak körzetek, ahová ez az oktatási forma sem jutott el.19 1941-ben a köz-
oktatásügyi igazgatás egyszerűsítése tárgyában kiadott miniszteri utasítás ugyan megállapí-
totta, hogy „a vándortanítót — kívánságára — kétévi kifogástalan működés után belte-
rületi iskolához kell áthelyezni", de erre alig, vagy csak igen kivételes esetben ke-
rült sor.20 

Ezek a heroikus küzdelmet folytató pedagógusok — mint láttuk - nem jutottak el 
minden tanköteleshez. így a vándortanítói intézmény sem a tankötelezettség teljes meg-
valósulását, sem az állástalan tanítók elhelyezésének gondját nem oldotta meg. 

* * * 

" U o . 380. 
" U o . 
"Néptanítók Lapja 1938. október 1. 783. 
1 'SzSzmL., Nyh. IV. B. 403 111/21. 1937. tanf. jelentés. 
"Népiskolai rendeletek gyűjteménye (1940-41. évi pótkötet), összeállította: Dezső Lipót, Bp. 

1942. 65. lap, ill. Ruszthy-Rusztek Károly: Népoktatásügyi Közigazgatás, Kolozsvár, 1942. 105 1. 
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A múlt hibáinak és bűneinek felvázolásakor önként vetődik fel a kérdés, hogy mit tett 
a demokrácia a tanyai magyarságért? Cselekedni kellett egyrészt azért, mert az ellen-
forradalmi időszakból örökölt tanyai lakosság rovására amúgy is súlyos mulasztások, 
terhes hagyatékok maradtak ránk, másrészt pedig a felszabadulás után a földreform végre-
hajtását követően még inkább szaporodtak a tanyai szórvány-települések és nőtt azoknak 
a tanköteleseknek a száma, akik iskola nélkül maradtak. A megoldást szorgalmazták a 
főigazgatóságok, a megyék közigazgatási bizottságai, a tanfelügyelőségek, de a minimális 
tárgyi feltételek mellett személyi problémák is nehezítették a kérdés megnyugtató ren-
dezését. 

Egyes községek ismét felelevenítették a vándoriskolák megszervezésének gondolatát. 
Hajdú megyében elsőnek Nádudvar község elöljárósága 1945. augusztus 2-án azzal a kérés-
sel fordult a tanfelügyelőhöz, hogy a községtől 12 km-re lévő határrészen mintegy 30 
tanköteles oktatására vándortanítót nevezzen ki.21 

A Balmazújváros Darassa-pusztai szülők is szorgalmazták a tanítás megkezdését. 1945. 
szeptember elején a tanfelügyelőhöz fordultak a 90 tanköteles oktatása ügyében. Levelük-
ben hangsúlyozták, hogy az egyik tanyaházban kis átalakítással ideiglenesen megoldható 
lenne a tanítás, csak éppen pedagógus nincs. Ezért a szülők fölajánlották, hogy „a tanítók 
részére biztosítanának egy-egy szobát, fűtést, normál áron ebédkosztot, tejet, 
tojást stb."22 

Szolnok megye tanfelügyelője a karcagi tanya világ egyik vándoriskolájához szintén 
tanerő kinevezését kérte a debreceni tankerület főigazgatójától. A Hajdú megyei nép-
oktatási kerület vezetője egyik beszámolójában szóvá tette, hogy a nyírábrányi határban 
lévő haaneleki állami vándoriskolában, ahol 30 tanköteles volt, csak 1946. február 12-én 
kezdődhetett meg az oktatás tanító hiánya miatt.2 3 

Ekkor látott napvüágot a Vallás- és Közoktatásügyi Minisztérium IV. ügyosztályának 
1946 márciusában kiadott 36 406/1946. sz. utasítása, amely hivatalosan is lehetőséget 
adott vándoriskolák szervezésére. így pl. Debrecen tanyavilágában 5, Balmazújváros külső-
ségében 4 és Hajdúnánáson 2 vándoriskolát létesített a tanfelügyelő, aki — némi túlzás-
sal — azt jelentette felügyeleti hatóságának, hogy „ezzel Hajdú megye területén a tanya-
világban élő tankötelesek beiskolázása már a folyó iskolai évben csaknem teljes egészében 
biztosítva van".24 

A kultuszminisztérium illetékes ügyosztálya is arra törekedett, hogy a szórványtelepü-
léseken a tankötelesek beiskolázását megoldja. Tehát azokon a helyeken, ahol elérhető 
távolságban nem volt iskola, de kisebb számban iskolakötelesek voltak, ott hivatalosan is 
vándortanító alkalmazásával, vagy a tanulóknak internátusba való gyűjtésével kívánták 
megadni a tanulás lehetőségét.2 5 

1946 októberében a vándoriskolák ügyében újabb kultuszminiszteri rendelet látott 
napvilágot: „Reformtörekvéseink során, amikor jobb iskolatípust és színvonalasabb nép-

2 1 Hajdú-Bihar megyei Levéltár, Debrecen (a továbbiakban: HBmL.) Hajdú vm. tanf. ir. 503/a. 
1. cs. 1802/1945. 

22Uo. 2. cs. 2276/1945. 
2 3 HBmL. Tanker. főig. ir. 501/a. 9. cs. 4108/1945; Hajdú vm. tanf. ir. 503/a. 9. cs. 2288/1948. 
2 4 HBmL. Hajdú vm. tanf. ir. 503/a. 4. cs. 8/1947. 
2 sUo. 20. cs. 4487/1949: A tanfelügyelő 1946. április havi jelentése. 
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oktatást óhajtunk kimunkálni, nem szabad megfeledkeznünk a tanyák derék népéről. Ez 
az értékes népi réteg eddig mégis meg nem érdemelt mellőzésben részesült. Múlt és jelen 
osztoznak itt a felelősségben. Éppen ezért mindent el akarok követni, hogy a magyar 
fajnak ez az értékes népi rétege megfelelő nevelésben részesüljön." A miniszter felhívta a 
vármegyei tanfelügyelők figyelmét, jelezzék, hogy hány vándoriskola felállítása szükséges, 
s hogy egyben jelentsék azokat a községeket, amelyeknek határában olyan tanköteles 
korú gyermekek élnek, akik a tanyai körzet részére kijelölt iskolát a nagy távolság miatt 
nem látogathatták: „Mindezeken a helyeken — olvassuk a dokumentumban — Szabolcs és 
Jász-Nagykun-Szolnok vármegye népiskoláihoz hasonlóan vándoriskolákat akarok meg-
szervezni."26 E felhívás kapcsán Hajdú megye tanfelügyelője 1947. január elején azt kérte 
főhatóságától, hogy a tanyai szórványok beiskolázásához - a már meglévők mellett — 
2 - 3 új vándoriskola felállítását engedélyezze. Egyben kérte az általános iskola és inter-
nátus céljára juttatott nyírábrányi gr. Szapáry, a téglási Dégenfeld és a balmazújvárosi 
Semsey-féle kastélyok kollégiummá való átalakítását, azzal indokolva, hogy népoktatási 
kerületében ezzel „a legtávolabb fekvő tanyai szórványokon élő tankötelesek beiskolázása 
is lehetővé válik".2 7 

Bihar megyében mindössze 5 vándoriskola megszervezésére került sor: Nagyléta-Liget-
tanyán, Derecske-Morgópusztán, Bagamér-Gyulatanyán, Geszt-Vátyontanyán és Kis-
maija-Olgamajorban.2 8 

Közismert, hogy Szabolcs megye is nagy kiterjedésű, a legtöbb helyen nehezen meg-
közelíthető tanyavilággal rendelkezett s a Vallás- és Közoktatásügyi Minisztérium enge-
délyével 1946 őszén ott is újabb vándoriskolákat szervezhettek. A tanfelügyelő 1947. 
január 7-én kelt, a főispánhoz címzett jelentésében kiemelte, hogy a VKM „a tanítás 
azonnali megkezdésével kapcsolatos teendők gyors és sürgős elintézésével engem meg-
bízott". Egyben jelezte, hogy 1947 januárjában 8 helyen kíván állami vándoriskolát 
megnyitni.29 

Tudunk nem egy olyan községről, amely maga kezdeményezte a vándoriskola meg-
szervezését. így például Nyíradony és Apagy képviselőtestülete azért szorgalmazta az 
iskola felállítását, mert a község külsőségi településein évről-évre nőtt az analfabéták 
száma.30 Ezek is újabb tanúbizonyságai voltak annak, hogy a községek már kezdték 
magukénak érezni az iskolázás ügyét. 

Országos vonatkozásban mintegy 1000 tanya és szórványtelepülés maradt ki a szer-
vezett oktatásból, melyek kb. 250 tanyakörzetbe voltak összefoghatok.'A vándortanító 
egy-egy körzetben választotta ki munkahelyét és az igényeknek, szükségleteknek megfe-
lelően 2—3 hetenként váltogatta azt. Az ilyen rászoruló tanyai iskolakötelesek száma 
1947 elején közel járt a tízezer főhöz s ezek valamennyien oly távol éltek a legközelebbi 
iskolától, hogy a rendszeres iskolába járásra képtelenek voltak.31 ' 

" U o . 4. cs. 8/1947; Köznevelés 1946. december 1. 12. 
17HBmL. Hajdú vm. tanf. ir. 503/a. 4. cs. 8/1947. 
" U o . Bihar vm. tanf. ir. 502/a. 23. cs. 1480-4/1948; 13. cs. 682/1947; 11. cs. 1479-4/1946; 

Tanker. főig. ir. 501|a. 13. cs. 603(1947. 
" U o . Tanker. főig. ir. 501/a. 35. cs. 4. F. 607/1947; 31. cs. 4722/1946. 
"SzSzmL. Alispáni ir. 8928/1947; 1608/1947. 
3'Köznevelés 1947. február 1. 33-34. 
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A vándoriskolák berendezés és felszerelés tekintetében igen-igen elmaradtak a korabeli 
iskolákhoz viszonyítva. A minisztérium is csak annyit írt elő, hogy „a vándoriskola alkal-
mas helyiségét, annak legegyszerűbb berendezését, fűtését, takarítását, továbbá a vándor-
tanító pihenőhelyét eleve és kellő formában biztosítani kell. Szükség esetén a vándorisko-
lának megfelel egy tisztesebb cselédszoba is, amely egyúttal a vándortanító lakásául is 
szolgál. Berendezése a legegyszerűbb: deszkából ácsolt asztal és lócák, valamint egy fali-
tábla és egy fekvőágy."32 

Ennek alapján a tanfelügyelők konkrétan előírták az érdekelt községi elöljáróságoknak, 
hogy miről kötelesek gondoskodni. így pl. „egy nagyobb tanyai szobáról iskola céljára, 
egy kisebb szobáról a tanító számára, de lehet egy helyiség mindkét célra, egy hosszú 
asztalról vagy padról, az asztalhoz szükséges ülőhelyekről, lócáról a tanulók számára, egy 
kis asztalról a tanitó részére egy székkel, egy szekrényről az iskolai felszerelések, esetleg a 
tanító ruházata számára, egy ágyról a tanító számára, egy iskolai falitábláról, az iskola 
fűtéséről, takarításáról".33 

A fentiek vállalásáról a községi képviselőtestületnek kellett dönteni s a határozatot a 
tanfelügyelőnek megküldeni. A tanfelügyelő csak ezután tehetett konkrét lépéseket a 
vándoriskola életrehívása ügyében. A vándoriskola füzet- és írószerellátásáról, a térképek, 
szemléltető képek készítéséhez alkalmas papir juttatásáról a minisztérium gondoskodott. 

Sajnos, nem egy esetben az iskola megszervezése után már problémák adódtak. Például 
a község által kijelölt iskolahelyiséget, vagy épületet később megosztották, vagy más célra 
is felhasználták. Erről panaszkodott a nagyléta-ligettanyai vándoriskola tanítója, hogy az 
iskola céljára kijelölt épület egy részét át kellett engednie gulyás lakásnak. A tanfelügyelő 
hiába kérte a nagylétai község elöljáróságát a gulyás lakás más helyen való kijelölésére és 
az iskola támogatására, érdemi intézkedés nem történt.34 

A körzeti iskolafelügyelők is nemegyszer rendkívül siralmas állapotokról számoltak be. 
A tiszacsegei kismajorban „iskolai tábla nincs s a tanító és a gyerekek a szekrény ajtaján és 
oldalán írnak és számolnak".3 5 A .Hajdúnánáshoz tartozó vidi vándoriskola „egy istálló-
épületben van elhelyezve. A tanító az iskola földjét ujjnyi vastagon sárgahomokkal szórta 
be. így a szemlélő el is felejtené, hogy istállóban van, ha nem érezné az erős istállószagot, 
melyet a falak árasztanak magukból és nem látná a lyukakat, melyek patkányok ki- és 
bejárására szolgálnak . . . A tanító éjjeli szállást az iskolától negyedik tanyában talált, ahol 
egy kisméretű szobában négy felnőttel együtt alszik." Ennél is szomorúbb képet mutatott 
az ugyancsak hajdúnánási pusztai vándoriskola, amely egy elhagyott szalmatetős pajtában 
volt elhelyezve: „szűk belsejében két kecskelábú asztalt szorosan körülvéve ül 34 tanuló. 
Az egész iskola felszerelése egy falra akasztott kicsi tábla, melynek a tanulók fele háttal 
ül" - írja az iskolafelügyelő.36 A harkányi tanyacsoport iskolájában is „gyalulatlan lócá-
kon ülnek a gyerekek . . . A kecskelábú asztalt és a sarokban álló priccset, mellyen éjjel a 

3 1 HBmL. Tanker. főig. ir. 501/a. 31. cs. 4722/1946. 
3 3Uo. Bihar vm. tanf. ir. 502/a. 11. cs. 1479-4/1946; Derecskei áll. polg. fiúiskola jkv-e. VIII. 

108/b. 1. cs. 49-1/1947. 366. 
34Uo. Bihar vm. tanf. ir. 502/a. 13. cs. 603/1947. 
35Uo. Hajdú vm. tanf. ir. 503/a. 4. cs. 10-3/1947. 
36Uo. 4. cs. 10-13/1947; Debreczen 1947. május 18. 2. 
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tanító alszik, a helyi ács tákolta szívességből. A gyerekek . . . együtt küzdenek a tudásért 
tanítójukkal, aki már nemcsak tanítójuk, hanem legjobb barátjuk is. Az egész tanya 
barátja. Hozza-viszi a környező tanyák híreit. Segít adóbevallást és levelet írni. . . Aztán 
két hét múlva megy tovább. Egy másik tanyára. S ezek a gyerekek a feladott leckéket 
végzik, amíg visszatér. Vasárnaponként talpal egyik helyről a másikra, hogy ne veszítsen 
egy tanítási napot se."3 7 

A nehéz és mostoha körülmények közepette gyakori volt a nevelők évközi fluktuá-
ciója, s így nem egy vándoriskola tanerő nélkül maradt.38 Ezzel szemben olyan esetről is 
tudunk, ahol szülői értekezlet tartására is sort kerített a nevelő. Például a Hajdúböször-
ményhez tartozó kispródi vándoriskola tanítója 1946 novemberében mintegy 30 szülő 
előtt az iskolábajárás fontosságáról, májusban pedig a család és iskola együttműködéséről, 
a fakultatív hitoktatás lényegéről beszélt. Jelzése szerint a szülők a megbeszélések iránt 
nagy érdeklődést és aktivitást mutattak.3 9 

Milyen érdemi, tartalmi munka folyt ezekben az iskolákban? Elég változatos. Ahol a 
feltételek kedvezőbbek voltak ott eredményesebb, máshol kevésbé eredményes. Közre-
játszott természetesen a tanító hivatásszeretete, lelkesedése, esztétikai érzéke. Nem egy 
helyen maga készítette a szemléltető eszközöket és képeket, s az elhagyott kis helyisége-
ket kellemes tanteremmé varázsolta. 

Azt is láttuk, hogy ezek az iskolák a késő őszi hónapokban vagy a tél elején indultak s 
tavasszal már be is kellett fejezni munkájukat. Ezért a felügyeleti hatóság is csak annyit írt 
elő, hogy „a szűkített szorgalmi időre helyi tanmenetet kell készíteni, ami elsősorban a 
tanulók számához igazodjék. Ugyanis 25—30 tanuló esetében egy helyben folyamatosan, 
kisebb (8—15) tanulólétszám mellett pedig 2—2 hetenként váltakozva a körzet más-más 
pontjain, vagy esetleg a szomszédos körzetben tanítson a vándortanító. A közbeeső vasár-
napokon tegyen ellenőrző látogatást első csoportbeli növendékeinél.". 

A tanyavilágban a tanító és növendéke között általában igen eredményes, bensőséges 
kapcsolat alakult ki. A legszükségesebb alapismeretiek elsajátíttatásába mindenütt kellő 
eredményt mutattak fel a vándortanítók, akik reggeltől estig végezték áldásos tevékeny-
ségüket. A felügyeleti hatóság is annak a reménynek adott kifejezést, hogy „az előrehala-
dott idő ellenére is még mindig hatékonyan kapcsolódhatnak be új vándoriskoláink népi 
kultúránk szolgálatába".40 

Ezek a vándoriskolák küldetést, „missziót" töltöttek be, ezért a felügyeleti hatóság az 
itt tanító pedagógusokat három évi vándortanítói működés után kívánságuknak megfe-
lelően belterületi többtanerős iskolába kívánta alkalmazni. Ez önmagában nemes gesztus 
volt, de kevesek élhettek a lehetőséggel. A három év borzalmas hosszú időnek bizonyult. 
Az egyik körzeti iskolafelügyelő például így írt a tanító helyzetéről. „A tanító helyzete 
egyenesen megrendítő és elszomorító. Mikor eljön az este, a tanító a két kecskelábú 
asztalt összetolja, egy fél zsákot szalmával megtömve párna gyanánt feje alá teszi s az 
asztaltetőn ruhástól feküdve, kis kopott, rövid téli kabátjával takarózva tölti el az éjsza-
káját. Az elhagyott tanyavilágban rendes étkezéshez sem tud jutni, legtöbb esetben azon a 

3 7 Köznevelés 1947. febr. 1. 40. 
3 'Hajdú vm. tanf. ir. 503/a. 7. cs. 3918/1947; 5. cs. 1530/1947. 
3 'Uo . 4. cs. 10-15/1947. sz. irat hátoldalán. 
4 0Tanker. főig. ir. 501/a. 31. cs. 4722/1946. 
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kenyéren és száraz koszton él, amit Debrecenben lakó szegény özvegy édesanyjától hord 
ki vasárnaponként."41 A Köznevelés 1947. február 1-i száma is arról ad hírt, hogy a 
vándortanító ruhája foltos, de szemében az áldozatos és készséggel vállalt munka 
szeretetének tüze ég. Fiatalember, mint a többi vándortanító . . . ő járja télen, ősszel és 
tavasszal a tanyák sáros és havas útjait, mezítlábas tanyai parasztgyerekek helyett, akik-
nek eddig kétszer kellett megtenniök az utat a kilométerekre fekvő falu iskolájába. Most 
már a tanító megy hozzájuk. Viszi az ingyen tankönyvet, füzetet, írószert, a palatáblát és 
a krétát a szegényes tantermekbe. Néhol csak fehérre meszelt istálló, üres raktár az iskola. 
De ez is jó ideiglenesen azoknak, akik nagyon akarnak tanulni."42 

A nehézségek, problémák ellenére is megállapíthatjuk, hogy a szórványtelepüléseken 
nemcsak a gyermekek, hanem a felnőttek számára is az egyetlen világító lámpást a vándor-
tanítók, a vándoriskolák jelentették. Az 1947/48-as tanévben a vándoriskolák száma 
csökkent. Nem azért, mert nem volt rájuk szükség, hanem a kormányzat mind jobb 
feltételeket, körülményeket biztosított a tanyák és szórványtelepek gyermekeinek oktatá-
sára, nevelésére. A Vallás- és Közoktatásügyi Minisztérium helyesen ismerte fel, hogy „a 
korforduló választó vonalán a szórványokon élő magyarság is benyújtja elsüllyesztett 
számláját a nemzetnek és nekünk adatott a törlesztés szent kötelessége".43 

Ekkor már a VKM is látta, hogy a vándoriskola csak jószándékú átmeneti intézmény s 
„a demokrácia hamarosan eljut odáig, hogy a magyar tanyavilágnak új és modern, állandó 
iskolahajlékot építhet".44 1947 elején ez még ugyan csak jámbor óhaj volt, bár a lehető-
ségek mindinkább javultak. A vándoriskolák helyett a korszerűbb, jobb tanulóotthonokat 
kezdték szervezni a tanfelügyelők. Az 1945/46-os tanévben az országban kilenc tanuló-
otthon létesült. 1946 után viszont mind határozottabb irányt vett népi demokratikus 
államunk a szocializmus felé s ezzel összefüggésben javultak a közoktatás feltételei is. így 
az 1947/48-as tanévben Bihar megyében a kornádi (350 fővel) és az okányi (30 fővel), 
Hajdúban a nyírábrányi (28 fővel), a tiszacsegei és a balmazújvárosi általános iskolai 
tanulóotthon kezdte meg munkáját.4 s 

Az iskolák államosítása után újabb lehetőségek adódtak. Ezt bizonyítja az a tény is, 
hogy a kultuszminiszter az 1948/49-es iskolai év kezdetén 141 általános iskolai tanuló-
otthon megnyitását tervezte.46 Ezzel nemcsak az iskolák tárgyi felszerelése lett kor-
szerűbb, de a tanulás feltételei is jobbak lettek, elmélyültebb és eredményesebb tartalmi 
munka folyt, nem is beszélve a tanerőellátottságról s a pedagógusok kulturáltabb körül-
mények között való elhelyezéséről, amely az oktató nevelő munka minőségi javulását 
eredményezte. 

4 1 Hajdú vm. tanf. ir. 503/a. 4. cs. 10-13/1947. 
4 'Köznevelés 1947. február 1. 40. 
4 3 Hajdú vm. tanf. ir. 503/a. 4. cs. 10-13/1947. 
4 4 Köznevelés 1947. február 1. 40. 
45HBmL. Tanker. főig. ir. 501/a. 46. cs. 3516/1947. Bihar vm. tanf. ir. 502/a. 16. cs.2049/1947; 

23. cs. 1480-4/1948;Hajdú v. tanf. ir. 503/a. 9. cs. 2288/1948; 9. cs. 5240/1947; Tiszántúli Néplap 
1948. június 29. 3. 

4 6 HBmL. Bihar vm. tanf. ir. 502/a. 24. cs. 1690-1/1948. a VKM 94824/1948. IV. sz. rendelete. 
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K Ö R K É P 

KOVÁCS SÁNDOR 

A N E V E L É S Ü G Y I I N N O V Á C I Ó H A T Á S O S S Á G Á R Ó L 
É S S I K E R É N E K F E L T É T E L E I R Ő L 

— franciaországi tapasztalatok és törekvések — 

A pedagógiai szakirodalomban is egyre többet lehet olvasni az innovációról. A nevelés-
ügyben ugyanis sok olyan szükséglet merül föl, amelyet sejthetően csak az innováció-
típusú megoldásokkal lehet kielégíteni. Bonyolítja a helyzetet, hogy az ágazat — a 
tudományos szakértő, a kutató, az oktatáspolitikus, a pedagógus - olyan körülmények 
között kezdeményezi, végzi az újító műveleteket, hogy még nem körvonalazta pontosan a 
nevelésügyi innováció fogalmát és összefüggéseit. Ebben ugyan nincs semmi természet-
ellenes, de itt az ideje, hogy tisztázzuk az alapkérdéseket. Ehhez a nem kis munkához 
szeretnék néhány gondolattal hozzájárulni. Előző közleményemben már ismertettem a 
nevelésügyi innováció főbb francia irányzatait. Ezen a helyen, újabb források felhasz-
nálásával főleg a hatásosság feltételeinek bemutatása a célom, ugyancsak francia tapasz-
talatok alapján. 
(Kovács Sándor: Innováció a nevelésügyben. = Magyar Pedagógia, 1983. 4. sz. 447-450.) 

A legkézenfekvőbb az ipari-gazdasági színtérről kölcsönözni az elvi, elméleti alapokat. 
Nem szabad azonban összekeverni a műszaki és a nevelésügyi újítást. Az előbbit szabadal-
makkal óvják, az utóbbit pedig terjesztik. Az ipari rendszerben az innovációk versengenek 
egymással, a nevelésügyben a régi vívmányok megtermékenyítik az újakat. így aztán a 
nevelésügyi innováció lényeges jegyeit megjelölendő, csak óvatos megközelítésekkel lehet 
találkozni az irodalomban. Mihály Ottó M. Miles-t idézve azt állítja, hogy az innováció 
szándékos, specifikus változtatás, amelyet a régebbi eljárásoknál hatásosabbaknak ítélnek 
meg a rendszer céljainak elérésében.1 A Guyot—Zimmermann—Pujade szerzőhármas 
olyan új pedagógiai eljárás bevezetését, alkalmazását, olyan új változó beiktatását érti 
alatta, amelynek meg lehet mérni a hatását. De innovációs mozzanatnak jelöli meg egy 
régi eljárás addig még nem kontrollált következményeinek ellenőrzését, hogy esetleg el-
töröljék és valami mással helyettesítsék.2 

A nevelésügyi innováció meghatározott szociális közegben — társadalmi, helyi környe-
zetben, adott iskolai miliőben — tör felszínre, érvényesül. Sikereit és kudarcait nemcsak 
belső értékei determinálják. Mellette és ellene egy sor társadalmi tényező fejti ki ösztönző 
és gátló hatását. Fel lehet ismerni a széles értelemben vett társadalmi faktorokat, a közok-

1 Mihály Ottó: Az OPI feladatai az innováció területén. Belső műhelytanulmányok 2. OPI 
Neveléselméleti és Iskolakutatási önálló Osztály. Budapest, 1982. október. 11.1. (Kézirat.) 

2Guyot, Y.-Pujade-Renaud, C.-Zimmermann D.: La recherche en éducation. ESF, Paris, 
1974. 45. 1. 
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tatásügy és a neveléstudomány, valamint a gyakorlat viszonyait, a helyi, az intézményi, 
iskolai körülményeket. 

A döntő jelentőségű tényezők egyik csoportja a nevelésüggyel szembeni új társadalmi 
igények megjelenése, pl. az egalitárius tendenciák, az oktatásügy demokratizálására vonat-
kozó törekvések, a szociális-közösségi színtéren tapasztalható kulturális mozgások, vala-
mint az új technika megjelenése, amely az ismeretek feldolgozásának és elsajátításának 
forradalmian új lehetőségét teremti meg. 

A konzervatív és/vagy a túlságosan centralizált társadalmi-politikai rendszerek viszont 
nem nyújtanak kedvező körülményeket a nevelésügyi innovációnak. A gazdasági — követ-
kezésképp a politikai, szociális, kulturális - problémák, nehézségek, ellentmondások, 
krízisek idején mindig nagyobb az esély arra, hogy a társadalmi intézményrendszerben 
növekszik a központosító törekvés és csökken az innováció-hajlam. 

Társadalmi méretű nyomás nehezedik az oktatásügyre azzal is, hogy az ifjúság menta-
litása és az a mód, ahogy a felnőttek ezt fölfogják, gyökeresen megváltozott az elmúlt 
egy-két évtizedben. A gyermek, a fiatal fizikailag és intellektuálisan gyorsabban érik, mint 
korábban, ki van téve a felnőttek világa problémáinak, a záporozó információknak. Az 
„ifjúsági kultúra" gyorsan terjed, átszeli a határokat. A nyugati országokban tömegesen 
mutatkoznak patologikus jelenségek az ifjúság körében (kábítószer-élvezés, kriminalitás, 
öngyilkosság). A társadalmi és gazdasági válságok idején a perspektíva hiánya, de általában 
az elszemélytelenedéstől való félelem is új helyzetbe hozza a nevelésügyet. Soha nem 
tapasztalt igény alakul ki a gyermekekben és az ifjakban a kollektív „melegség" (chaleur) 
iránt. Az iskolának ehhez alkalmazkodni kellene, főképp úgy, hogy a növendékek saját 
erőfeszítéseikkel keressék, hozzák létre saját értékeiket.3 

Különös elem a nevelésügyi innovációt ösztönző faktorok között a közoktatás irá-
nyító -szervezetének decentralizáltsága. Ahol több a határozat hozó központ, ott mind-
egyik érvényesíthet újító elképzeléseiből, de nagyobb a valószínűsége annak is, hogy a 
kívülről kezdeményezők is hamarabb találnak rugalmasan gondokodó, engedékeny álla-
mi-politikai vezetőket. Ez a körülmény közvetlenül serkenti az egyetemeket, kutatóin-
tézeteket, alapítványokat, helyi társaságokat, társadalmi mozgalmakat (pedagógus korpo-
rációkat), hogy újító elképzeléseiket tegyék közzé és propagandát fejtsenek ki érde-
kükben.4 

A nevelésügyi innováció nagy mozgató erői a társadalmi mozgalmak, főként a pedagó-
gus korporációk. Új nevelési-oktatási modellek kidolgozását javasolják, új személyiség-
fejlesztési és képzési stratégiák kikísérletezésére ösztönöznek. A 60-as és 70-es évek 
európai mozgalmai zömmel az esélyegyenlőségért, az iskola demokratizálásáért szálltak 
síkra. Lényegében ez a szándék most is töretlen. Franciaországban az egyik igen tekin-
télyes közülük az OCCE (Iskolai Együttműködés-szolgáltatások Központja). Kétmillió 
követőt számlál. Ez a szervezet a gazdája a Foyers socio-éducatifs (Közösségi nevelési 

3Hassenforder, J.: L'innovation dans l'enseignement. Casterman/Poche, E3, 1972. 6 - 7 . 1. 
4 A közoktatásügyi irányítás centralizáltsága-decentralizáltsága és az innovációra való fogékonyság 

összefüggéseivel részletesen foglalkozik Nagy Mária az „Innováció az oktatásügyben" c. munkájában. 
Oktatáskutató Intézet. Tervezéshez kapcsolódó kutatások (Rendszer- és szervezetkutatás) 58. 
Kézirat. Budapest, 1982. február. 
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otthonok), a PAE (Nevelési Akciók Terve) és a Pedagogie coopérative (Szövetkezet-
pedagógia) eljárásoknak, eszközöknek. Az ICEM (Modern Iskola-együttműködési Inté-
zete) elsősorban a Freinet-módszerek terjesztését tartja feladatának.s A Classes de nature 
(Természetosztályok) mozgalom a Vanves-i Gambetta-iskola nevelőitől indult, ma hozzá-
vetőlegesen negyedmillió iskolás jut el a tanévben az ún. hó-, zöld és tenger-osztályokba 
2—3 hétre.6 A CEMEA (Aktív Nevelés Módszereire Felkészítő Központ) pedig egyenesen 
a sokrétű és sokirányú pedagógiai kutatások eredményeinek alkalmazásáért veti latba 
erőit. Hasonló feladatot vállal az 1983-ban alapított IMNE (Oktatásügyi Újító Módszerek 
Intézete). Ez egy konzultatív központ, egyfajta „nevelésügyi hírügynökség".7 

A mozgalmak aktivistái a nevelésügy nehéz emberei. Általában szembehelyezkednek a 
hivatalos közoktatáspolitikával és a mindennapi viszonyok konzervativizmusával. Egyik-
másik mozgalom kitűnő kapcsolatokat alakít ki a helyi közigazgatási, községi irányító 
szervekkel — pl. az ICEM és a Nyitott Iskola (École Ouverte) mozgalom a tankerületek-
kel —, összességében azonban nemigen illenek bele a hivatalos intézményrendszerbe. Az 
eszmecserék során gyakran türelmetlenek és keményen fogalmaznak. A baloldali francia 
kormányzat pártjai viszont keresik velük a kapcsolatokat. 1982 novemberében a Szocia-
lista Párt Créteil-be hívta a fenti mozgalmak vezetőit abból a célból, hogy dialógust 
folytasson velük, s hogy a nemzeti nevelés intézményrendszeréhez igazodásra kéije őket. 

A találkozón a körülményekre jellemző témacsoportokban folyt a vita: a tudás szer-
kezete és az iskolai sikerek; az iskolák, nevelőintézmények élete; a pedagógusképzés; a 
gyermek jogai. Az egyik pártfunkcionárius szerint a politikusoknak éppannyira szüksége 
van a pedagógiai újítók kezdeményezéseire, mint az utóbbiaknak a helyi és az országos 
hatalom türelmességére. 

A viták során sok tanításmódszertani probléma vetődött föl. Az új nevelés aktivistái 
bírálták a pedagógusképzést, mert nem készít föl a tanulót segítő, cselekedtető eljárások 
alkalmazására. 

Jól lehetett érzékelni a mozgalmak dilemmáját: integrálódjanak a pedagóguskép-
zésbe, vagy kívülről törekedjenek új szellemmel táplálni a főiskolákat. Az álláspont 
azonban változatlan maradt. Az új nevelés hívei félnek az intézményesítéstől: „Nem 
akarunk közvetlenül feladatot vállalni a képzésben. A dinamikus elem szerepére 
vagyunk készen. A képzési központok munkájában konkrét tervek, programok aján-
lásával szándékozunk részt venni" — hangoztatta a találkozó egyik hozzászólója. Mind-
ehhez azonban kormányzati rendelkezésre lenne szükség, amely tisztázza a mozgalmak 
szerepét a pedagógusképzésben. 

Az ICEM képviselői az iskolarendszer betegségeiről beszéltek, hogy a „gyógyító" 
beavatkozások csak rontják az állapotát, mert a minisztériumokban azok intézkednek, 
akik igen sikeresen küzdöttek meg az iskola követelményeivel, ezért nem is igen tudnak 
gondolkodni a hátrányokat szenvedők fejével. 

A neveléstudományban is lejátszódott az ismeretek robbanása. Egy olyan szakasz 
után, amikor a pedagógiát a belső összefüggések hiánya, a rendezetlenség jellemezte, 

5Gourévitch, J. P.: Défi ál'éducation. Casterman, E3, Paris, 1973. 88. 1. 
6 Vö. Giolitto, P.: Classes de nature, Casterman, E3, Paris, 1978. 
7Un institute pour l'éducation = L'Éducation, N° 44. nouvelle forme, 17 novembre 1983. 2.1. 
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amikor nemigen szólt a köznapi gyakorlathoz, a legújabb eredmények mindinkább 
egésszé, egységessé állnak össze, segítségükkel egyre világosabban le lehet írni a jövő 
oktatásának, nevelésének erővonalait. Ráadásul a neveléstudományban is kiterjedt 
nemzetközi eszmecsere és kölcsönös tájékozódás indult meg az elmúlt két évtizedben. 
Ennek a mozgásnak erős ösztökélő hatása van a nevelésügyi innovációra. Az effektus 
akkor is érzékelhető, ha a nevelésről szóló új és tudományos ismeretek a tanítók -
tanárok társadalmán kívül termelődnek. A pedagógus többé-kevésbé híján van az infor-
mációknak, mert nemigen vesz részt a kutatásokban, nem érti a vívmányokat, mert a 
tudományos eredmények zsargonja idegen számára.8 

Nagy mozgatóereje az újításoknak az a tény, hogy az iskola veszít tudományos 
monopolhelyzetéből. Ez valószínű nem meglepő állítás. A társadalmi és politikai intéz-
ményeken, szervezeteken kívül szóra érdemes a mesterség, a szakma, a munka világa 
mint képző és nevelő körülmény. De folytatható a sor a turizmussal, a jelentős poli-
tikai események és/vagy krízisek körül kiváltódó társadalmi aktivitással.9 Ezek persze 
különleges aspektusok. Sokkal köznapibb és kézzelfoghatóbb hatások érik a fiatalt a 
tömegkommunikációból és a környezetből. Ráadásul a szülők is iskolázottabbak, ezzel 
egyre számottevőbb kulturális kapacitásuk. Ez az iskolakörüli változás visszahat az 
intézményre. Mást, másra és máshogyan kell tanítani, nevelni. A gyarapodó és fejlődő 
kulturális-művelődési eszközrendszert vissza vagy be kell vinni az iskolába: könyv- és 
dokumentumtárakat kell létrehozni, be kell építeni a rádiót és a televíziót a tanítási-
képzési folyamatba, de integrálni kell a számítógépes technikát is. Az Egyesült Álla-
mokban kialakított modell szerint 1982-ben Franciaországban 10 ezer kis számítógép 
szolgálta a középfokú iskoláztatást, a pedagógusképzést és -továbbképzést. Az iskola és 
a kulturális-művelődési környezet közötti eszmecsere, tevékenységcsere természetesen 
annál erőteljesebb, minél nagyobb a közoktatási rendszer és az egyes intézmények újító 
készsége. 

A nevelésügy egyik nagy innovációs tartaléka a pedagógusképzésben rejlik, ahol 
tapasztalatokat szerezhet(né)nek a tanárjelöltek az éppen időszerű és várható kutatá-
sokról, innovációkról, a helyesbítő beavatkozásokról. Mindezzel az újításra való készen-
lét, beállítódás is fejlődhet. 

Valóságos kutatási alternatíváknak kell(ene) jelen lenni a pedagógusképzésben. Nem 
kutatót, de olyan gyakorlati szakembereket kell(ene) nevelni, akik fogyasztói a tudomá-
nyos ismereteknek. A belga G. De Landsheere, a feladatot teljesítendő, kemény követel-
ményeket szab a képzéssel szemben.10 (1) Fordulatot kell előidézni, hogy a pedagógus 
kutatási terminusokban is tudja átgondolni és szervezni munkáját; (2) Értse és tudja 
kritikaüag szemlélni a reá vonatkozó tudományos publikációkat; (3) El kell sajátítania a 
legfőbb kutatási módszereket, technikákat; (4) Meg kell ismernie a kutatásokra, 
innovációkra vonatkozó fő információs forrásokat; (5) Képessé kell tenni őt arra, hogy 

'De Landsheere, G:: (en collaboration Coster, S, Coster, W et Hotgeat, F) La formation des en-
seignantsdemain.Casteiman,E3,Paris, 1976. 254 -255.1. 

9Legrand, P.: Structure de l'apprentissage dans les pays de l'Europe occidentale = International 
Review of Education, vol. 28, N° 2, 1982. Unesco Institute for Education. Hamburg. Martinus 
Nijhoff Publischers. 

1 "De Landsheere, G.: i. m. 256. és 260.1. 
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az oktatás-nevelés folyamatát mint technológiát tudja kezelni; (6) Legyen képes az 
operacionális kutatás modellje szerint megoldani bonyolultabb pedagógiai problémákat; 
(7) Legyen felkészült a tanárjelölt a tudományos szakemberekkel való együttműkö-
désre; (8) Legyen jártas az osztály(á)t érintő innovációk hatásának ellenőrzésében; 
(9) Képessé kell tenni őt arra, hogy személyes kutatásokba, újításokba kezdjen; 
(10) Olyan alapokat kell szereznie, amelyekkel a kutatómunkában is karriert csinálhat, 
vagy hasznosan tagolódhat egy kutatócsoportba; (11) Kezdeményezni, hogy a fiatal 
pedagógus érzékeny legyen az informatikára; (12) A képzési tevékenység során ki kell 
fejezni és integrálni kell a pedagógiai és pszichológiai kurzusokon szerzett, feldolgozott 
elméleti fogalmakat. 

Az ilyen típusú pedagógusképzés nélkül sorra fordulnak elő a baklövések. Pl. a 
tanuló hátrányokkal küszködik, következésképp lemarad, esetleg megbukik. A legegy-
szerűbb reakció az, hogy a rosszul megoldott feladatokat vagy az egész tanévét meg-
ismételtetik, amely során a kudarcok felhalmozódtak. Ez jobbára annak felel meg, 
amikor a betegnél megkétszerezik az egyébként már hatástalannak bizonyult gyógyszer 
dózisát. 

B„ S. Bloom azt állítja, hogy amint egy objektív tudás hiedelmeket, szokásokat cáfol, 
a hibás gyakorlatot művelő még nem biztos, hogy változtat módszerein, magatartásán, 
de' ettől a perctől kezdve megszűnik „ártatlansága", s szokványos viselkedése bűnössé 
tészi őt. Pedagógust képezni tehát annyit is jelent, mint megfosztani a jelöltet az ártat-
lanságtól.1 1 

R. Gloton egy új típusú nevelői hatalom fölötti értekezésében négy pedagógusi alap-
tulajdonságot nevez meg: a pedagógiai optimizmust, a csoport- (közösségi) szellemet, az 
alkotó képzeletet és a tudományos elmét. Az utóbbi kettőt azért is hangsúlyozza, mert 
a leleményesség, a felfedezésre való készenlét nélkül nehezen maradhat akcióra képes a 
pedagógus. Mindezeken túl azonban a „kitalálással", a felfedezéssel, a belőlük kibon-
takozó ilyen-olyan innovációkkal nem megy sokra, ha azok nincsenek a tudományos 
gondolkodásmódnak és ellenőrzésnek alávetve. Ennek pedig első és természetes kezde-
ményezője maga a pedagógus.12 

A kutatásnak az innovációba, illetve az innovációnak a kutatásba való átmenete 
bonyolult művelet és folyamat. Kulcsfigurája, ösztönzője, kiváltója, előharcosa gyakran 
éppen a kutató pedagógus. Ennek a felismerésnek jó példáját szolgáltatja egy 1979-ben 
Franciaországban, a „Kutatók és gyakorló pedagógusok" témában rendezett tanács-
kozás. Az eseményt a Caen-i és a Vincennes-i Egyetem neveléstudományi tanszékei 
szervezték, közel 250 pszichológus, szociológus, pedagógus, nyelvész, iskolaigazgató, 
egyetemi és főiskolai hallgató jelenlétében. Mindannyian valamilyen kutatási folyamat 
részesei voltak. Az eszmecserét tizennégy munkacsoportban folytatták. Különösen 
kettőben érintettek számunkra is aktuális kérdéseket. 

A kutatók és a gyakorló pedagógusok közötti eltávolodás jelensége az egész tanács-
kozást foglalkoztatta. „A kutatás és a folyamatos nevelőmunka" kérdéskörrel 
„birkózó" munkacsoportban merült föl legtisztábban a szakadás. A gyakorló nevelők 

11 Bloom, B. S.: L'inocence en pédagogie = L'Éducation, mai 1972. Paris. 
1 'Gloton, R.: L'autorité á la dérive. Casteiman,E3, Paris, 1974.225-236.1. 
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úgy beszéltek saját tapasztalataikról, mint átadhatatlanokról. A kutató viszont nem volt 
kíváncsi rájuk, nem is igényelte ezeket a tapasztalatokat. Az egyik csoport mégis fölül 
tudott emelkedni a problémán, kétségtelenül azért, mert „A gyakorló pedagógusok által 
végzett kutatások" c. témát választotta és vizsgálta, s mert mondandója konkrétu-
mokból építkezett. A vitavezető hangoztatta, hogy ideje teret adni a gyakorló pedagó-
gusnak. Ugyanis mindeddig kevés befolyása volt azokra a döntésekre, amelyek reá 
vonatkoztak. Csak végrehajtóként jöhetett szóba. Pedig mint szereplő, tanúsíthatná a 
nevelési szituáció összetettségét. Mert a kutató gyakran leegyszerűsíti a nevelési hely-
zetet, hogy tanulmányozható legyen. A pedagógus közreműködésével pontosan számba 
lehetne venni a nevezett komplexitást. Ugyanitt a résztvevők beszámoltak néhány 
iskolai kísérletről, ül. kísérleti iskola munkájáról. Pl. szóltak a Vaucresson-i javítóinté-
zetben dolgozó tizenkéttagú nevelőegyüttes munkájáról. A javítóintézeti iskoláztatást 
vizsgálták, tanulmányt is írtak róla. A kutatás nem hivatalos körülmények között 
kezdődött. A nevelők saját képzésük továbbképzésük során ismerték föl a tennivalót. A 
probléma a gyakorlatból pattant ki, majd a csoport tagjai „átvitték" a továbbképzésbe, 
végül a kutatómunkánál kötöttek ki. Később a csoport elnyerte egy kutatóintézet 
anyagi támogatását. 

A Párizs XX. kerületi Vitruve utcai kísérleti iskolában a kutatómunka 1962-től a 
bukási arányok mérséklését szolgálja. A tantestület megkísérli módosítani a gyermek 
iskolai, családi státuszát, a munkához való viszonyát. Kezdettől fogva az INRP 
(Országos Pedagógiai Kutató Intézet) irányítja a folyamatot. 

Hasonló problémakörben fejtenek ki tudományos tevékenységet a Cloyes-i kísérleti 
középiskola (collége) tanárai. A bukások elleni harcban megbontották a tanítás hagyo-
mányos szerkezetét. A tanácskozás idején jutottak el oda, hogy hivatásos kutatók segít-
ségét is igénybe vegyék. Ez a körülmény irányította rá a konferencián a figyelmet a 
gyakorló pedagógusok újító munkái, kísérletezései mellett dolgozó kutatók tevékeny1 

ségére. Ők az ellenőrzésben és a fejlesztésben vesznek részt. Olyan külső rátekintést 
biztosítanak, amely nem keveredik konfliktusba a vállalt elképzelésekkel, de amely 
kritikus álláspontra készteti őket. lyen helyzetben a kutató és a gyakorló pedagógus 
között az összeütközés és az együttműködés dialektikus mozgása játszódik le.13 

Más összefüggésekben is fölmerül az újításban részt vevő pedagógusok, tanulók, 
szülők impulzív szerepe. Erejük különös mértékű mozgósításával, siker-érdekeltségből 
viszik diadalra az eszmét. így aztán némelykor a kezdeményezők által létrehozott ered-
mények nem egyszerűen a kísérleti és/vagy az innovációs helyzetből, folyamatból szár-
maznak. Ez a mozzanat a nevelésügyi innováció egyik kritikus pontját is jelenti. A ter-
jesztést már csak ezért is körültekintéssel kell végezni. Ezért nem is érdemes az innová-
ciót minden szóba jöhető egységre, nevelőtestületre rákényszeríteni. Ott kell mindenek-
előtt érvényesíteni, ahol valóban dolgozni akarnak vele. 

Az „emberi oldallal" más tekintetben is számolni kell. A terjesztés során meg kell 
szabadítani az innovációt feszes karakterétől, keresni kell olyan pedagógus-csoportokat, 
amelyekben jó a szociális légkör, nagy a készség az ún. team-munkára, s ahol áz 
érdekelt partnerek (tanárok, tanulók, szülők, kutatók) között jók a kapcsolatok. 

13Bobasch, M.: L'enseignant-chercheur = L'Éducation, N° 412., 21. février 1980. 2-5.1. 
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A „novatőr" pedagógusok együttműködése, együttműködtetése nem tűnik olyan 
égetően fontos kérdésnek, hogy az első pillanatban fölmerüljön. Pedig a példák másról 
győzik meg az alaposabban tájékozódót. 

Franciaországban a 70-es évek végén bukkant föl az a szervezeti szükséglet, hogy az 
újító iskolákból egy horizontális hálózatot hozzanak létre, amely alkalmas arra, hogy 
ezek az intézmények egymás munkáira rezonálhassanak. Ebben a rendszerben az újító 
pedagógusok szembe helyezhetik azonos típusú kísérletezéseiket, kritikai észrevételeket 
tehetnek egymásnak, elmélyíthetik a témakörben tudásukat, analógiákat kereshetnek és 
találhatnak saját munkájukhoz. A hálózatban dolgozó iskolák — az eszmecserékben 
gazdagodva — ösztönző központok (centre d'impulsion) lehetnek a hagyományosan 
működő intézményekkel szemben. 

Az innovátorok közötti eszmecsere hasonlóan jó színterei a továbbképzési köz-
pontok, amelyek néhány napos, egyhetes gyakorlaton ültetik egymással szembe az 
érdekelteket információcserére, érdemi vitákra, az eredmények kölcsönös megítélésére. 
Különösképp sikerrel művelték ezt a formát Franciaországban a Rouchette-féle nyelv-
oktatási program kifejlesztésében. 

A továbbképzési központok az újítások kidolgozásában részt vevő iskolákra nemcsak 
mint kutatási, hanem mint a tartalmak és technikák terjesztési centrumaira is 
számítanak, emellett a folyamatos pedagógus-továbbképzés legmegfelelőbb színhelyei-
nek tartják őket. Ezekben az iskolákban azt is jól lehet tanulmányozni, hogy miként 
reagál a pedagógus az innovációs feladatokra és viszonyokra. Az erről való tudás 
ugyanis alig nélkülözhető a terjesztésben.14 

Az innovációt ösztönző körülményekből könnyen összeállítható egy ellenkező 
előjelű lista, amelyik a gátló tényezőket sorolja föl. Ha pl. a közoktatási rendszer 
decentralizáltsága kedvező a spontán kezdeményezésekből induló innovációknak, akkor 
centralizáltsága visszahúzó erő. Ugyanígy a nagyvilágra tájékozódás segíti, a befelé for-
dulás, a soviniszta álláspont visszafogja az újító energiákat. 

Nem ritka, hogy az innováció kívülről érkezik az iskolába, amikor nem a pedagógus 
a kezdeményező. így"nehéz előre kifürkészni a belső szükségleteket, érdekeket, légkört. 
Aztán a tudós, a kutató sokszor más nyelven beszél, mint a gyakorló pedagógus, 
másképp van bent az iskolaügyben. Ha a közoktatáspolitika „táplálja be" az újítást, 
akkor viszont a szabad választás lehetőségének hiánya csökkenti a vállalkozó kedvet. 

Rossz kontextusba kerülnek, gyanússá válnak az innovációk, ha valamilyen oknál 
fogva nem váltják be a hozzájuk fűzött reményeket. Köztudomású, hogy a kudarc 
gyakran nem az újítás kudarca, hanem a kedvezőtlen körülményeké, a feltételek 
hiányáé stb. Ilyenkor születnek újjá a konzervatív elképzelések, intézkedések. Az elmúlt 
évtizedben az Egyesült Államok-beli közoktatás meglehetősen „alulteljesített". Az 
oktatáspolitikusok a jelenséget közvetlen kapcsolatba hozzák a liberális és az esély-
egyenlőtlenség csökkentésére szánt pedagógia tartalmaival, módszereivel. Igen látványos 
megnyilvánulása ennek a felismerésnek az ún. Gardner-bizottság tanulmánya (A Nation 
at Risk — The Imperative for educational Reform = Veszélyben lévő társadalom — A 
nevelési reform szükségszerűsége), amely olyan messze megy a következtetésekben, 

1 *Cros, L.: Quelle école pour quel avenir? Casterman, E3 1981. Paris. 137., 140.1. 
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hogy erőteljesen növelni kell a gyermekek otthoni tanulási idejét; hogy a 180 helyett 
újra 220 szorgalmi napot kellene a diáknak az iskolában eltölteni; hogy a tanárkép-
zésben nem kellene oly sok időt eltölteni a didaktika és más neveléstudományok tanul-
mányozásával, inkább a szaktárgyi képzést kell erősíteni; hogy a tananyagban túl sok 
alternatíva közül választhat a diák, s ebben a „pedagógiai kávéházban" nem lehet 
jelentős alapműveltséget szerezni.1 s 

Az újításra való készség - a tapasztalatok alapján — együtt szokott járni a tanulóval 
szembeni rugalmas, türelmes tanári beállítódással. A tekintélyelvű magatartás tömeges 
előfordulásának viszont kedvez az olyan légkör, ahol csak a pedagógus lehet okos, ahol 
a legfőbb követelmény, hogy „rend legyen", ahol a sok tanuló közös, egyidőben 
történő tanítása megsokszorozza a szabályokat, ahol a pedagógus nem tud túllépni a 
konzerváló hagyományokon. 

Nem kedvez az innovációra való hajlandóság kifejlődésének az sem, ha a pedagógus 
egyedül marad a munkájában. A tradicionális iskolában nem kicsi ennek a veszélye. A 
tanító, a tanár izolálódik. Egyedül marad az osztályban a gyermekekkel szembén. 
Szükségszerűen kevés szakmai kapcsolata alakul ki kollégáival, ugyanis nincs kikerül-
hetetlenül rákényszerülve a kötődések ápolására. De elszigetelődik a szülőtől is, mert a 
gyermek kudarcaiért ő a felelős bűnbak a szemében. Ugyanígy jár az iskolavezetőséggel 
is, mert vele jobbára csak egyirányú nexusa alakul ki. Az információkat, utasításokat 
csak fogadja.16 

Sok példa van arra, hogy a nevelésügyi innováció nem képzelhető el a benne 
dolgozók csoportmunkája nélkül. A csoportokban természetes követelmény a munka-
megosztás (vezetés, ösztönzés, koordinálás, végrehajtás stb.), a teljes nevelői kör 
(tanárok, szülők, tanulók, orvosok, pszichológusok, védőnők, községi közigazgatási és 
intézményi vezetők, aktivisták) összefogása és az irányítás-vezetés műveletéi nagy 
részének (a tervezéstől az értékelésig) közösségi hatáskörbe utalása. 

Az innováció terjesztésével, terjedésével foglalkozó tanulmányok érdekes összefüggé-
seket tárnak fel az egyes iskola belső viszonyai és az újítás sikerei, kudarcai között. A 
belga M. Crahay és M. De Neve-Lejong megállapítják, hogy az eredményesség inkább az 
alkalmazó intézménytől, mint magától az innovációtól függ.1 7 Ugyanők hangsúlyozzák, 
hogy a kívülről ösztönzött újítások esetében és a bevezetés folyamatában csökken a 
pedagógus figyelme, ha nem látja a beavatkozás eredményét az osztály, a tanítványok 
teljesítményében. Ugyancsak csökken a pedagógus készenléte, ha az újítás-mozzanat 
miatt még több egyidőben végzendő tennivalója lesz, s ha az új elem jelentősen meg-
változtatja a tanítás ritmusát, pl. több szünetet kell tartani az órán. 

A szerzőpár az innováció személyközi (interaktív) természetére is felhívja a figyel-
met. A tanuló teljesítmények fejlődése gyakran nem elégséges inditék a pedagógus 
közreműködési készségének ébrentartására. Ha társas környezete — elsősorban a többi 
kolléga — nem konstatálja az előrelépést, s nem fejezi ki egyetértését az újítással (vagy 

\ 

15 Mariét, F.: Les USA - malades de leur école = L'Education, N° 39 nouvelle formule 6 oct. 
1983.1-2.1. 

16Gloton, R.: i. m. 134-135.1. 
11 Crahay, M., De Neve-Lejong, M.: L'école, l'enseignant et l'innovation. Mars 1982. Laboratoire 

de Pédagogie expérimentale. Université de. Liége.2.1. 
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éppen lekicsinyli a jelentőségét), akkor alábbhagy a kutatóval, az innovátorral szembeni 
együttműködési hajlam. Hiba tehát a pedagógust egységes „célpontként" kezelni, hiszen 
egy értékadó iskolai környezetben él. Gyakorlatának változásai pozícióját is változ-
tatják, s ez a tény konfliktusokat okozhat neki.18 

Több szerző az osztályrendszer zártságában látja az innovációk érvényesülésének fő 
akadályát, mert megnehezíti a pedagógusok közötti eszmecserét, tevékenységcserét. Az 
osztálykeret gátolja az új kommunikációs technika kialakítását is. Itt a pedagógus 
terjeszti az információt és ő ellenőrzi a teljesítményeket. Teszi ez utóbbit aszerint, 
ahogy az ismereteket előterjesztette és használta. Ezzel nemigen tud megfelelni a 
gyermeki törekvések sokszínűségének, a nívó sokféleségének. Az osztály eltömegesedik. 
A gyermeknek arra is vámi kell, akár hogy a pedagógushoz fordulhasson, akár hogy a 
feladatot végrehajthassa. Nehéz a két fél közötti dialógust kicsikami. S ha létezik is, az 
nem is igazi eszmecsere, mert a gyermek általában csak válaszol. Ez a keret természe-
ténél fogva csak korlátozottan alkalmas olyan információk és eszközök fogadására, 
mint az új dokumentációs és kommunikációs technika.19 Egységet a különbözőség-
ben! —, ezt a követelményt érdemes követni. Egység az osztály közösségi életében, de 
különbözőség az egyéni eltérések figyelembevételénél, az individuális szükségletek 
kielégítésében, mégpedig a merev osztálykeretek felszakításával, és funkcionális, kölcsö-
nösen egymásbaváltozó és fejlődőképes szerkezetekkel való helyettesítésével, neve-
zetesen: 

- azokkal a csoportmunka formákkal, amelyek mindenki kezdeményezésére és 
közreműködésére épülnek a kutatásban és a szabadon létrehozott közös alkotásban, 

- a műhelyek (ateliers) kialakításával, amelyekben anyagi és szellemi termékeket 
lehet létrehozni, „kutatóműhelyek" kimunkálásával, ahol azonos tantárgyakban és 
teljesítmény szerinti csoportokban dolgoznak a tanulók, elsősorban az anyanyelvben és 
matematikában, 

- technika, művészeti és intellektuális tevékenységet biztosító klubokkal, ahol a 
tanulók kedvteléseiket művelhetik kezdeményező és alkotó módon, együttműködve 
társaikkal és a felnőttekkel, 

- intézményi könyvtárakkal és dokumentációs központokkal, amelyeknek irányítá-
sában maguk a tanulók is részt vesznek.20 

Nagy kérdés most már, hogy miként értelmezhető a nevelésügyi innováció hatékony-
sága? Az újítás következményei általában és elvárhatóan az iskolaintézmény változásai-
ban nyilvánulnak meg, valamint az új nevelési „szövedék" (tissu) kialakításában, a 
nevelési intézményrendszer kiszélesedésében, amelyben az iskola veszít egyeduralmi 
helyzetéből.21 

Hogy miben keresendő a nevelésügyi innováció hatékonysága és müyen türelmesség-
gel kezelendő ez a követelmény, ebben a kérdésben megoszlanak a vélemények. Az 
egyik vonal gazdaságossági alapon közelít az értékeléshez. Mert az innováció piaci 
kérdés. Nemcsak abban, hogy el kell juttatni a fogyasztókhoz, de abban is, hogy 

1 'Crahay, M„ De Neve-Lejong, M,: i. m. 7-9.1. 
1'Hassenforder, J.: i. m. 83-84.1. 
2 "Hassenforder, ].: i. m. 9.1. 
21 Hassenforder, J.: i. m. 9-10.1. 
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kifizetődőnek kell lennie. Amikor azonban mérleget készítenek, akkor gyakran kiderül, 
hogy az új eszközök hatékonysága — a régebbiekhez viszonyítva — nem igazolható. 
Fölmerülhet a kétely: vajon nem a mérési eszközökben van a hiba? Ugyanis a próbák 
jobbára csak a szűken értelmezett iskolai teljesítményekre vonatkoznak, s nem érintik a 
gyermekek és ifjak magatartásának más terrénumait. Egy példa az ilyenfajta egybe-
vetésre: 

A Lyon II. Egyetem professzorai az École Moderne oktatási-nevelési teljesítményeit 
vetették egybe (körülbelül a mi általános iskoláink középső osztályainak megfelelő élet-
kori szinten) a hagyományos iskolákéval. Fő mérési problémájuk az volt, hogy a 
Freinet-i pedagógiának saját és sajátos elképzelései vannak a személyiség fejlesztéséről. 
Nem ugyanazokért az értékekért dolgozik — mondjuk más eszközökkel —, mint a többi 
iskola. így a szokásos ún. szintező tesztekkel nem is hasonlítható másokhoz. Végül is 
különböző kompromisszumok után a Binet-Simon Társaság speciális tesztjeivel iskolás 
produkciókat vetettek egybe, más próbákkal nyelvi teljesítményeket állítottak szembe 
egymással, pszichológiai eljárásokkal az alkotóképesség mutatóit mérték össze. Nem 
kerülhették el azt sem, hogy a következő iskolafokozatba jutó tanulók bukási arányait 
össze ne vessék. A hagyományos értékek (iskolai teljesítmények, beszédkészség, bukás-
nélküli sikeres továbblépés a felsőbb osztályba) tekintetében nem volt lényeges 
különbség a kísérleti és a kontroliosztályok között. Viszont a kreativitás-tesztek az 
előbbiek fölényét mutatták.2 2 

Olyan véleményekkel is lehet találkozni, miszerint az innováció értékét inkább a 
felvetés, az elképzelés újdonsága szabja meg, mintsem az iskolai teljesítmények 
magasabb foka.2 3 

Föl lehet lelni az irodalomban türelmesebb megközelítéseket is, amikor az innová-
ciók előre nem számított hozadékait taglalják. A mexikói P. Latapi idéz egy az RRAG 
(Research Review and Advisory Group) által rendezett délkelet-ázsiai szeminárium 
anyagából, ahol a kutatások, az innovációk hatékonyságáról volt szó. Az egyik thaiföldi 
tudományosan megalapozott kezdeményezésnek — amely az esélyegyenlőtlenségek 
csökkentése érdekében vezetett be új nevelési és oktatási eljárásokat — nem volt 
kimutatható hatása a vállalt célok realizálásában, ráadásul a neveléspoUtikát sem sikerül 
közvetlenül meggyőzni. De, mint ahogy a szakértők megállapították, az akció érzé-
kenyebbé tette a határozathozókat és a közvéleményt a nevelési és oktatási esélyegyen-
lőtlenség kérdésében, a (közoktatásirányítói) adminisztráció jobban megismerte az 
iskolát mint intézményt, a kezdeményezés pontosította a hipotéziseket, új vizsgáló-
dásra, tanulmányozásra ösztönzött, gazdagította a felelős politikusok és a kutatók 
közötti kommunikációt.24 

Az innovációk hatékonyságának megítélését az is nehezíti, hogy igen lassan 
terjednek. USA-beb szakértők szerint kb. 15 év kell, amíg az innovációk a tantestületek 
3%-ában elterjednek, a teljes bevezetéshez pedig újabb 50 (!) évre van szükség.2 s 

22Avanzini, G., Ferrero, M.: Contribution á une comparaison entre les techniques Freinet et les 
méthodes traditionel d'enseignement = Bulletin de Psichologie 1976/77. N° 328. 455-468.1. 

23 Hassenforder, J.: i. m. 114.1. 
2"Latapi, P.: Sur l'efficacité de la recherche en éducation. = Perspectives, vol. XI, N° 3, 1981. 

331-338.1. 
2 sHassenforder, J.: i. m. 16.1. 
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Ezen a ponton helyénvaló utalni arra, az eredményeket pozitívan befolyásoló 
effektusra, amely nem az innovációs tartalomból, eljárásokból, műveletekből, módsze-
rekből következik, hanem a részvevők elszántságából, erőfeszítéseiből. Ezért várható, 
hogy a szélesebb körben terjesztett újítás — mivel a siker-érdekeltség nem lehet ugyan-
úgy jelen - már nem hozza a hasonlóan kiugró eredményeket. Észre kell azonban 
venni, hogy az eredeti kísérletben részt vevő néhány száz gyermek 1 —2—3 évnyi előnyt 
szerez az egyébként szokványos tanulási „menetrenddel" szemben. A hatékonyságon 
meditálva ezek a részeredmények is érdemesek a szóra.2 6 

16Hassenforder, J.: i. m. 26.1. 
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CSERNÉ ADERMANN GIZELLA 

P E D A G Ó G I A I K U T A T Á S O K 
A L I E G E - I K Í S É R L E T I P E D A G Ó G I A I L A B O R A T Ó R I U M B A N 

A Liégeá Egyetem Pedagógiai és Pszichológiai Intézetének egyik részlegeként 
működik a Kísérleti Pedagógiai Laboratórium (Laboratoire de Pédagogie experimentele) 
Gilbert De Landsheere professzor vezetésével. Mielőtt ismertetnénk a laboratórium 
tevékenységét, szólnunk kell az elnevezésről. A „kísérleti pedagógia" (pédagogie experi-
mentale, experimentál education) terminus eredete a XIX. sz. végére vezethető vissza, 
amikor is ez a kifejezés a „kísérleti pszichológia" analógiájára jött létre (experimentál 
psychology-experimental education). A „kísérleti" jelző azonban a jelenségek speciális 
megközelítési módjára, egy adott kutatási módszerre utal, ezért az elnevezés helyett — 
mintegy annak analógiájaként — a pedagógiai kutatás fogalom használatát javasolja 
G. De Landsheere, melynek tartalma szélesebb körű mint a kísérleti pedagógiáé.1 

(experimentál education = research in education vagy pédagogie experimentale = 
recherche en éducation). Ilyen fogalomértelmezés után a Kísérleti Pedagógiai Labora-
tóriumot joggal nevezhetjük a pedagógiai kutatások laboratóriumának. Mint a későb-
biekben látni fogjuk, ez az elnevezés utal leginkább az intézmény tevékenységének 
lényegére. 

A Laboratóriumban több mint harminc különböző alapképzettségű kutató dolgozik. 
Pedagógusok - pedagógiai szakos végzettséggel, vagy más tárgyból szerzett diplomával 
és hosszabb-rövidebb tanítási gyakorlattal — valamint pszichológuspk alkotják a munka-
csoport magvát. Tevékenységüket orvos, számítógépkezelő, technikusok és titkárnők 
segítik. A viszonylag népes intézmény dolgozói közül jelenleg öten oktatnak az 
egyetemen, a többiek más intézmények alkalmazottai. Kutatói státust létesített a 
Laboratóriumban például a belga Oktatási Minisztérium és a Communauté francaise 
(Francia közösség) is. Természetesen a státusok fenntartóinak igénye alapvetően meg-
határozza a kutatások témáit. ' 

A Laboratórium dolgozói kutatómunkájuk mellett fontos feladatuknak tartják a 
gyakorló tanítók és tanárok pedagógiai kultúrájának növelését továbbképző tanfolya-
mok szervezésével. A kurzusok résztvevői közül kerülnek ki azok a nevelők, akik külső 
munkatársként részt vesznek a pedagógiai kutatásokban. Az elmúlt időszakban több 
mint ezer felügyelő, igazgató, tanító és tanár kapcsolódott be a munkába. Ez az adat is 
sejteti, hogy igen széles körű kutatásokat tudnak folytatni a liége-i laboratórium 
munkatársai. 

'G. De Landsheere: Empirical research in education. (in the series .Educational sciences") 
UNESCO 1982.12. 
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Az intézmény felszerelése igen korszerű, számítógép, képmagnók, fénymásoló és sok 
más technikai eszköz áll a kutatók rendelkezésére. A berendezések nemcsak az adatok 
rögzítését és gyors feldolgozását szolgálják, de lehetővé teszik azt is, hogy az iskolai 
gyakorlatban és pedagógus továbbképzéseken felhasználható segédanyagot készítsenek 
(pl. tantárgytesztek, oktatóprogramok, képmagnófelvételek), könyveket, tanulmány-
köteteket, szöveggyűjteményeket adjanak ki, melyeket megfelelő ár ellenében az 
oktatási intézmények és az érdeklődő pedagógusok rendelkezésére bocsátanak. A 
Laboratórium időszakos kiadványa a „Nouvelles Laboratoire de Pédagogie experimen-
tale" tájékoztatja a gyakorló szakembereket arról, hogy milyen újdonságokat vásárol-
hatnak meg. Meg kell jegyeznünk, hogy nemcsak a házi kiadványokért fizetnek azok, 
akik megrendelik, de nem ingyenesek a továbbképző tanfolyamok sem. A részvételi 
díjat maga a jelentkező vagy — az esetek többségében ez így történik — az őt be-
iskolázó oktatási intézmény fizeti. A tanfolyam díja magában foglalja a könyvek, 
szöveggyűjtemények árát, valamint a laboratórium felszerelésének (számítógép, titkár-
ság stb.) használatából adódó költségeket. 

A Kísérleti Pedagógiai Laboratórium bemutatása után megkíséreljük általánosságban 
jellemezni az ott folyó kutatásokat. A kutatások csoportosításának többféle változata 
ismeretes, így beszélhetünk alapkutatásokról és alkalmazott kutatásokról. Egy más 
nézőpont alapján megkülönböztetünk konklúzióra irányuló és döntéselőkészitő kutatá-
sokat.2 A konklúzióra irányuló kutatás szabad vállalkozás. A kutató spontán módon 
érdeklődik egy — alap vagy alkalmazott — probléma iránt, és megállapításokat fogalmaz 
meg azzal kapcsolatban ismereteinek bővülése következtében, saját érdeklődése vagy 
belátása alapján. Döntéselőkészítő kutatás esetén a problémát valamely egyén vagy 
szervezet veti fel a kutatónak azért, hogy a vizsgálat eredményei orientálják a megbízó 
további tevékenységét. Néha a döntések a napi cselekvéseket irányítják, máskor viszont 
egy hosszú távú oktatáspolitika kidolgozására vonatkoznak. A döntéselőkészítő kutatás 
esetén a kutató szabadsága a témaválasztásban annál kisebb, minél nagyobb a meg-
rendelő anyagi támogatása. 

Az előzőekben említettük, hogy a liége-i Laboratórium munkatársainak többsége 
nem az egyetem alkalmazottja, ők a státust fenntartó intézmények és szervezetek 
megbízása alapján dolgoznak, így magyarázható, hogy a munkák nagy része döntéselő-
készítő kutatás. Csupán az egyetemi oktatók választhatják meg szabadon érdeklődési 
területüknek megfelelően vizsgálatuk tárgyát, és folytathatnak konklúzióra irányuló 
kutatásokat. 

A pedagógiai kutatások speciális csoportosítását figyelembe véve lehetővé válik, hogy 
a Laboratórium munkáját újabb aspektusból mutassuk be. Piaget, Cardinet és 
Schmutzot idézve De Landsheere a pedagógiai kutatások négy csoportját különböz-
teti meg.3 

1. Nomotetikus kutatások 
2. Történeti kutatások . 

2G.De Landsheere: Introduction a la recherche en éducation, édition, G. Thone, Liégé, 1982. 
31-32. ' • -

3 G. De Landsheere: Introduction . . . 35.1. * 
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3. Normatív kutatások 
4. Filozófiai kutatások 
A két utóbbi típussal nem találkozunk a latoratórium munkatársainak tevékenysé-

gében, ezért csak a nomotetikus és a történeti kutatások fogalmát tisztázzuk. A 
nomotetikus kutatás általános törvények feltárására törekszik. Statisztikai módszereket 
alkalmaz, ezért szükségszerűen figyelmen kívül hagyja azokat a faktorokat, melyek 
előfordulása véletlennek minősíthető. Ez a redukció általában nem káros a vizsgálat 
szempontjából, különösen akkor nem okoz problémát, ha a kutató tudatában van 
annak, hogy bizonyos tényezőket negligált. Minél behatóbban megismerünk egy jelen-
séget, annál több faktor együttes hatását tudjuk tanulmányozni, ennek következtében 
folytonosan csökken a nomotetikus kutatásokban alkalmazott redukció. 

Külön szólnunk kell e vizsgálatok egy speciális típusáról, a „survey"-ről, mivel a 
Laboratóriumban folyó munkák sorában előkelő helyet foglalnak el az ilyen jellegű 
kutatások. 

Mi a „survey"? 
— Olyan áttekintés, mely arra szolgál, hogy egy szituációt a maga egészében, teljes 

komplexitásában lássunk egy adott időpontban. A „survey" során statisztikai módsze-
rekkel vizsgálják bizonyos vonások vagy változók előfordulásának relatív gyakoriságát. 
(Pl. egy meghatározott terület iskolaépületeinek az állaga.) 

— A „survey" jelenthet olyan vizsgálatot is, mely során meghatározzák egy adott 
népesség teljesítménynormáját valamely területen (pl. az elsős gyerek olvasásból várható 
eredményeit az iskolaév végén), s ehhez viszonyítják meghatározott minták produk-
cióját. Ebben az esetben „normatív survey"-ről beszélünk, melyre jellemző példa a 
hazánkban jól ismert IEA vizsgálat. 

Nomotetikus kutatások mellett történeti kutatásokkal is találkozunk a Liége-i 
Egyetemen. Ebben az összefüggésben a történeti kutatás nem neveléstörténeti vizsgála-
tokat jelent, hanem a jelenségek fejlődésében való feltárására törekszik. Ahelyett, hogy 
a „bemeneti" és a „kimeneti" változók pontos mérése lenne a fő célja, a folyamat 
teljes rögzítését kísérli meg, leírja az események egymásutánját és feltárja egy-egy 
momentum sajátos jelentését az adott összefüggésben. Angolszász nyelvterületen 
antropológiai kutatásoknak is nevezik az ilyen típusú vizsgálatokat. 

A nomotetikus és a történeti kutatások együttes alkalmazásától remélhető a peda-
gógiai problémák teljes feltárása. Lássunk néhány példát a nomotetikus és a történeti 
vizsgálatok köréből. 

Mint említettük, a kutatók több „survey"-jellegű vizsgálatot folytatnak. Részt 
vesznek a természettudományok és az idegen nyelvek tanulása terén elért eredmények 
nemzetközi összehasonlítására szolgáló IEA vizsgálat előkészítésében és az összegyűjtött 
információk feldolgozásában. A laboratórium kiterjedt nemzetközi kapcsolataira utal, 
hogy afrikai megrendelésre is készül „survey" (az Elefántcsontparton bevezetett tele-
víziós oktatás hatékonyságának mérésére). 

A „survey" készítésének folyamatába is bepillantást enged az a vizsgálat, mely 
Belgium francia nyelvű területén tárta fel, hogy miként realizálódnak az oktatás céljai az 
elemi iskolákban. Mindenki előtt szükség volt az oktatás céljainak pontos számbavételére, 
majd olyan mérőeszközök (tantárgytesztek) kidolgozására, melyek lehetővé teszik a tanu-
lók kívánatos és tényleges teljesítményének összehasonlítását. Ezután az adott területre 
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jellemző reprezentatív mintát választottak, és elvégezték a teljesítménymérést. A tesztek 
kitöltését követően a tanárok és a tanulók kérdőívekre válaszoltak, melyek segítségével a 
teszteredményekre kívántak magyarázatot keresni. Faktoranalízissel szűrték ki az átlagtól 
eltérő teljesítmények valószínű okait. 

A „survey" a helyzet felmérésén kívül más eredménnyel is szolgált: egyrészt el-
készült az elemi oktatás céljainak pontos elemzése, másrészt újabb teljesítménymérő 
eszközöket (teszteket) fejlesztettek ki, ezzel hozzájárulnak egy bármikor felhasználható 
kérdésbank összeállításához. 

Nézzünk egy példát történeti kutatásra. A példa azért lesz érdekes, mert egy kutatás 
külső értékelése (felülvizsgálata) a tárgya. Lépései a következők: megbeszélik a kutatás 
résztvevőivel a külső értékelés szerepét, majd tartalomelemzésnek vetik alá a kutatás 
dokumentumait (terveket, publikációkat stb.). Tudományos igényű megfigyeléseket 
végeznek a kutatók tanácskozásain, munkaértekezletein, inteijút készítenek a kutatási 
program felelős vezetőivel, értékelik a munkahipotézist, valamint megállapítják, hogy 
adekvát módszereket és eszközöket használnak-e a vizsgálatot végző munkatársak.4 

Megjegyezzük, hogy a „surveynek" és a történeti vizsgálatnak is vannak előnyei és 
hátrányai. A „survey" igen nagy mennyiségű információ összegyűjtésére alkalmas, a 
kidolgozott mérőeszközök pedig más alkalommal is felhasználhatók. Hátránya viszont, 
hogy előkészítése hosszadalmas, több konzultációra van szükség a mintába bekerült 
osztályokat tanító pedagógusokkal. A nagy számú adat feldolgozása néha hosszadalmas, 
ennek következtében csökken a tanárok, tanítók érdeklődése az elért eredmények iránt. 
A történeti jellegű vizsgálatok, mivel céljuk nem kizárólag eredmény vagy helyzetfel-
mérés egy adott pillanatban, érzékenyebben reagálnak az információkra, és lehetővé 
teszik, hogy a vizsgálat részeredményeinek következtében korrekciót hajtsanak végre 
egy olyan folyamatban, mely nem kívánt irányban halad. Ha a kutató szükségesnek 
látja, menet közben kiterjesztheti a vizsgálat körét. 

A Kísérleti Pedagógiai Laboratóriumban folyó kutatások típusainak ismertetése után 
tekintsük át a vizsgálatok témáit. Ehhez rendelkezésünkre áll egyrészt a Laboratórium 
1976-1980 közötti tevékenységéről készült kutatási beszámolós és egy, az újabb 
törekvéseket bemutató kézirat.6 A beszámoló mintegy hetven témát sorol fel, melyek 
közül néhánynak a vizsgálata már befejeződött, ugyanakkor újabb területek kerültek a 
kutatók nagyítója alá. Lehetetlen lenne valamennyi munkát ismertetni, ezért a továb-
biakban csupán néhány nagy témakÖT vázlatos áttekintésére vállalkozunk. 

Az iskoláskor előtti nevelés intézményeinek tevékenységét több munkatárs is 
vizsgálja. E területen belül is kiemelt figyelmet fordítanak a bölcsődékre, melyek 
gyermekmegőrző és gondozó funkciója mellett kívánatos lenne a hatékonyabb nevelés, 
a személyiségfejlesztés előtérbe állítása. Ehhez szükséges a kisgyermekek gondozásával 
foglalkozó intézmények jelenlegi helyzetének feltérképezése, a tartalmi munka kor-

4 Ch. Blondin: Quelques grandes lignes des recherches menée au Laboratoire de Pédagogie experi-
mentale de l'Université de Liége. Kézirat, 1983. 

5 Rapport d'activité de recherche et de developpement. Laboratoire de Pédagogie experimentale, 
Université de Liége, 1981. 

6 Ch. Blondin: i. m. 
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szerűsítésére irányuló elképzelések kísérleti kipróbálása, valamint a gondozónők képzé-
sének és továbbképzésének megszervezése, felkészítésük a kibővült feladatok megoldá-
sára. 

Több éves kutatómunka eredményei mutatnak arra, hogy az óvódáknak jelentős 
szerepük van a családi környezetből származó hátrányok csökkentésében. Változásokat 
sürgetnek és készítenek elő a- kutatók az óyódai ismeretfeldolgozás és az iskolaelőkészí-
tés programjában. Nagy gondot fordítanak az óvónő és a gyermek közötti, valamint a 
gyermekcsoporton belüli kommunikáció tanulmányozására. Nemcsak feltérképezik az 
interakciót, hanem megpróbálják kísérleti szituációban a pedagógus verbális megnyilvá-
nulásait úgy irányítani, hogy a gyermekeknek minél több alkalmuk legyen szóbeli meg-
nyilatkozásra, mely elősegíti a beszédkészség szintjének növelését. 

Az óvodai neveléssel foglalkozó kutatócsoport több olyan videofelvételt is készített, 
melyek a pedagógusképzésben és továbbképzéseken egyaránt kiválóan alkalmazhatók 
(pl.: a gyermeki játék fejlődése, az óvónő szerepe a gyermek játékában stb.). 

Igen komoly erőket összpontosítanak az elemi oktatás helyzetének elemzésére, a 
továbbfejlesztés útjainak kidolgozására. Ezen iskolafokozat legalapvetőbb problémája, 
hogy az elemi iskolát befejező, gyerekeknek mintegy fele gyengébb teljesítményt ér el 
tanulmányaiban a kívánatosnál. Az iskolai mérések körülbelül féléves lemaradást mutat-
nak. Az aggasztó helyzet kialakulásáért több tényező együttesen felelős, ezen faktorok 
súlyának, jelentőségének feltárása a kutatások feladata. 
A gyenge iskolai teljesítményeket az eddigi kutatások a következő okokra vezetik 
vissza: 

— Hibásan értelmezik a pedagógusok az esélyegyenlőséget. Nem egyenlő indulási 
feltételeket akarnak biztosítani a tanulóknak, hanem inkább leszállítják a normákat, s a 
gyermekek egy része ennek következtében ér el nagyobb iskolai sikert. 

— A pedagógus pálya ma már nem jelent nagy lehetőséget a társadalmi hierarchiában 
való emelkedésre, s ezért a beiskolázott tanárjelöltek körében színvonalcsökkenés 
tapasztalható. A pedagógusképzés gondjait fokozza, hogy néhány képzőintézményben 
igen alacsony a színvonal. 

— A pedagógusok továbbképzése nem kellően megszervezett, az oktatási intéz-
mények nem méltányolják a magasabb képzettség megszerzésére irányuló erőfeszítést. 

— Nincsenek a nevelők kezében olyan mérőeszközök, melyeket tudományosan 
szerkesztettek, s melyek lehetővé teszik, hogy a tanulási célokhoz viszonyítsák a 
tanulók teljesítményét. 

— Nincsenek kísérletileg kipróbált, integrált curricullumok. 
— Az iskolai programok gyakran bizonytalanok (ami nem tévesztendő össze a 

nyitottsággal), s ez a tény nehezíti a tanárok munkáját. 
— A családok felbomlása, a családi nevelés hibái is hozzájárulnak a gyenge iskolai 

eredményekhez. 
A fenti problémák megoldása természetesen nem kizárólag a pedagógusok feladata, 

de mivel az iskolában lezajló nevelési folyamat irányítása a tanárok kezében van, 
szükséges, hogy olyan pedagógiai és módszertani kultúrával legyenek felfegyverkezve, 
mely lehetővé teszi, hogy pozitív, a gyerekek számára kedvező fordulat következzék be 
az oktatásban. Ennek érdekében vizsgálják a laboratórium munkatársai az óvodából az 
iskolába való átmenet problémáit, tanulmányozzák az iskolába lépő gyerekek kognitív 
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és affektív szintje,, valamint iskolai teljesítménye közötti összefüggést. Több kísérletet 
folytatnak az iskolai bukások számának csökkentése érdekében. 

A Laboratóriumban folyó kutatások következő nagy csoportja a pedagógusképzéssel 
kapcsolatos. E kérdéskört három aspektusból tanulmányozzák: a tanáijelöltektől elvár-
ható szakmai kompetencia, a pedagógus nemverbális viselkedése, á nem szóbeli 
kommunikáció megértése és gyakorlásának lehetőségei és a mikrotanítás szerepe a 
pedagógus pályára való felkészülés időszakában. Kompetencián olyan viselkedést 
értenek a kutatók, melyet a tanáijelöltnek el kell sajátítania ahhoz, hogy szerepét ered-
ményesen be tudja tölteni. A kompetencia szintjének megítélésekor a hallgatónak 
számot kell adnia arról, hogy milyen hitelesen képes felismerni és elemezni olyan 
helyzetéket, melyek iskolai szituációban előfordulnak. A kompetencia más összetevői 
közvetlenül az oktatással kapcsolatosak, ahol a mércét az jelenti, hogy a jövendő tanár 
képes-e differenciáltan foglalkozni különböző tanulókkal, a tanítás folyamatát rend-
szeres visszacsatolással szabályozza-e, a tanulók ismeretszintje, tudása gyarapodik-e az 
adott folyamat során. A szakmai kompetencia kifejlesztését középpontba állító képzés 
nem gátolhatja a tanárjelölt sokoldalú kibontakozását, kreativitását, nyitottságát. 

A tanár nemverbális viselkedésének elemzésére a liége-i kutatók olyan eszközt 
konstruáltak, melyet gyakorló pedagógusok és tanárjelöltek megfigyelésére egyaránt jól 
lehet használni. Különleges szerepe van a nem verbális viselkedésnek a Pygmalion-hatás 
kiváltásában, így ez a jelenség is szerepel a tanulmányok sorában. 

A mikrotanítást két szempontból vizsgálják: változik-e a jelölt viselkedése megismételt 
tanítási gyakorlat esetén, de megfigyelték a tanáijelöltek reakcióit is a róluk készült 
videofelvétel megtekintésekor. 

Sok kutató foglalkozik oktatástechnológiai kérdések tanulmányozásával. A vizsgá-
latok középpontjában a számítógép iskolai alkalmazásának lehetősége áll. Olvashatunk a 
Laboratórium kutatási beszámolójában pedagógusok számára szervezett számítástech-
nikai továbbképzések tapasztalatairól, a számítógép alkalmazásának lehetőségéről 
többek közt a kémia oktatásban. Külön érdemes szólni arról a számítógéppel vezérelt 
audio-vizuális oktatóprogramról, mely az angol nyelv tanulását segíti. Több más 
tárgyból is készítettek oktatóprogramot, amit az érdeklődő pedagógusok rendelkezésére 
bocsátanak. Kísérleteznek a problémamegoldó gondolkodás lépéseit gyakoroltató segéd-
anyagok szerkesztésével. A tanulók önértékeléséhez adnak segítséget azok a modulok, 
amelyek adott témakörre vonatkozó kérdésekből, standardizált, gyorsan ellenőrizhető 
válaszokból, és a nehezebb témáknál részletes kiegészítő magyarázatokból állnak. Az 
előzőekben már említettük, hogy a Laboratórium munkatársai az IEA vizsgálatok 
kapcsán részt vesznek egy nemzetközi összehasonlító tudásszintmérésre alkalmas kérdés-
bank kidolgozásában. 

Amikor az értékeléssel kapcsolatos kutatásokról szólunk, akkor rögtön meg kell 
jegyezni, hogy az értékelés nem csupán a tanuló iskolai eredményére vonatkozik, 
hanem a pedagógus munkájára is. Ebbe a csoportba tartoznak az oktatóprogramok 
megítélésével foglalkozó tanulmányok. A tanulói teljesítmények mérését szolgáló 
skáláktól a szülők számára szervezett tanfolyamok hatékonyságának felméréséig igen 
széles e csoport vizsgálatainak köre. 

Mint említettük, különleges feladata a Laboratóriumnak az Elefántcsontpart tele-
víziós oktatási rendszerének elvi-pedagógiai irányítása és az oktatás hatásfokának 
mérése. 
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Az utóbbi időben a kutatások köre egyre jobban kiszélesedik. Mivel a tanulás nem 
fejeződik be az iskola elvégzésével, a felnőttek művelődése, képzése sem kerülheti el a 
kutatók figyelmét. A kutatások témái nemcsak vertikálisan, hanem horizontálisan is 
bővülnek, egyre többen foglalkoznak az iskolán kívüli nevelő tényezők vizsgálatával. 

A felrajzolt kép nem lehet teljes, de bizonyára érzékelteti a Liége-i Egyetem Kísér-
leti Pedagógiai Laboratóriumában folyó munka sokszínűségét. A kutatók és a gyakorló 
pedagógusok közti szoros kapcsolat biztosítja, hogy az iskolák ne csak a kutatás 
színterei legyenek, hanem a vizsgálatok megállapításai hozzájáruljanak az oktató-nevelő 
munka korszerűsítéséhez. 

470 



K Ö N Y V E K R Ő L 

H. SAS JUDIT: NŐIES NŐK ÉS FÉRFIAS FÉRFIAK 

A nőkkel és férfiakkal kapcsolatos társadalmi sztereotípiák élete, 
eredete és szocializációjá 

Budapest, 1984. Akadémiai Kiadó. 2511. 

H. Sas Judit a közelmúltban, az Akadémiai Kiadónál megjelent művében azokkal a férfi és nó'i 
nemet „körülvevő'" sztereotípiákkal foglalkozik, amelyeknek lényeges szerepe van abban, hogy ma, 
nálunk, a társadalom természetes szabálytudata miként „írja elő" a nemi szerepeket. Mivel e 
sztereotípiák tartalma társadalmunk nemekkel kapcsolatban vallott és vállalt elveivel ellentétes, első-
sorban makacs újraképződésük okára keresi a választ. 

A szerző kutatásai alapján1 arra a következtetésre jutott, hogy e tekintetben a nők és férfiak 
személyiségkülönbségei, a történeti múlt, a mai magyar társadalom tudati és létviszonyai, valamint a 
szocializáció játszanak meghatározó szerepet. Művében tehát ezekkel a témakörökkel foglalkozik 
részletesen, s a továbbiakban magunk is e logika szerint kíséreljük meg munkáját áttekinteni, 
némelykor értékelni, egy-két esetben az általa felvetett problémákat továbbgondolni. 

H. Sas Judit a nemekre vonatkozó sztereotípiák keletkezése szempontjából a nők és férfiak 
személyiségkülönbségeinek alapvető jelentőséget tulajdonít. Indokolt ez. Hisz, ha a sztereotípiák 
keletkezése szempontjából oly fontos mindennapi gondolkodás logikáját követi, elsősorban ennek a 
jelenségvilágnak a szerepe emelkedik ki. Ez amellyel az ember lépten-nyomon szembetalálkozik, 
amelynek rejtélyét meg szeretné fejteni, amelyre - éppen a sztereotípiák formájában is — utólagos 
magyarázatot keres. 

A szerző úgy véli, hogy a nemek személyiségkülönbségeivel kapcsolatban élő sztereotip magyará-
zatok lényegi mondanivalója az, hogy a különbségek egész rendszere közvetlenül biológiai okokra 
vezethető vissza, a nemeknek a biológiai reprodukcióban játszott eltérő szerepkörének a következ-
ménye. Mindenekelőtt tehát azt vizsgálja meg, hogy a tudományos eredmények fényénél hogyan 
állja meg a helyét ez a feltételezés. Ez a módszere azonban, mivel más irányú indokolással nem 
párosul, némi hiányérzetet kelt. Végül is azt sugallja, hogy a sztereotípiák keletkezése szempont-
jából a nem-tudásnak van alapvető szerepe. Holott antropológusok, pszichológusok előtt jól ismert, 
hogy a mélyen rögzült rutinszerű gyakorlati-szellemi eljárások különböző csoport-dinamikai törté-
nésekkel nagyon szoros kapcsolatban vannak. Indokolt lett volna tehát, hogy ilyen szempontokat is 
bevonjon az érvelés „látómezejébe", annál is inkább, mert vallott törekvése az, hogy „több okot 
figyelembe vevő" magyarázatokat adjon. (14.1.) 

H. Sas Judit igen jól tájékozott a témára vonatkozó nemzetközi irodalomban. Éppen ezért azzal 
is tisztában van, hogy jelenleg olyan témákra, mint a nemi viselkedés, tehát amelyek végső soron a 
biológiai és társadalmi erők kölcsönhatásával függnek össze, nem lehet minden vonatkozásban 
tudományos eredményekkel is dokumentálható magyarázatot adni. Érezteti hatását, hogy ez a 

l A végzett kutatások a következők: 1972-ben 99 faluban a társadalmi struktúra és tudat 
változásaival kapcsolatban folytatott vizsgálat; 1974-ben 16 városban a városi népességet reprezen-
táló 20-50 éves családok vizsgálata; 80 szülői életkorban lévő emberrel folytatott mélyinterjú; 936 
ötévessel végzett tesztvizsgálat; Az általános iskola alsó tagozatos tanulói részére 1972-73-ban 
megjelent olvasókönyvek tartalomelemzése; 804 14-24 év közötti fiatal jövőre irányuló terveinek, 
vágyainak vizsgálata projektív teszt segítségével. 
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témakör csak újabb időben került a tudományos érdeklődés előterébe, s nem alakultak még ki az 
érdemi megközelítéshez szükséges tudományközi együttműködések sem. Jelenleg például a kérdés 
biológiai oldaláról, a létező morfológiai, anatómiai, genetikai és hormonális eltérések alapjairól 
keveset tud a tudomány, (27., 31. L). Sok a fehér folt a pszichológiai-társadalmi oldal tudományos 
ismertsége terén is. A létezd pszichológiai kutatások főleg kisgyermekkorra vonatkoznak, s csak kis 
mértékben egészültek ki longitudinális vizsgálatokkal (17., 20. L). De nem állnak rendelkezésre 
széles körű antropológiai és történeti tárgyú összehasonlító elemzések sem. Pedig ezek - mivel az 
adott téma esetében különösen indokolt feltételezni, hogy a vizsgálati tesztekbe beépült érték-
rendszer elfogultságokat eredményezett (18., 25.1.) - nélkülözhetetlenek lennének ahhoz, hogy egy 
tárgyilagosabb tudást mondhasson magáénak a tudomány. 

A jelenleg rendelkezésre álló tudományos eredmények azonban nem látszanak igazolni a sztereo-
típiák igazát. Mint H. Sas Judit elemzései is mutatják a tekintetben például, hogy a nemek személyi-
ségének merev különbözősége lenne a „természetes" állapot, a tudományos eredmények semmilyen 
bizonyitékkal sem szolgálnak. Az intellektusra vonatkozó kutatások például - jóllehet a nemek 
között e téren létező eltéréseknek mindig kitüntetett szerepe volt a nőkre és férfiakra vonatkozó 
sztereotípiákban (17.1.) — csak azt mutatják, hogy az intellektuális teljesítőképesség irányában, s 
nem fokában vannak különbségek. így a fiúk pregnánsan a térbeli tájékozódásban, a lányok pedig a 
verbalitás terén mutatnak fölényt. (18.1.) Illetve a fejlődés ritmusa tekintetében is mutatkoznak 
eltérések (18. L) A személyiségvizsgálatok pedig arra utalnak, hogy a nemek személyiségének 
egymáshoz való közeledése nemcsak pszichikai realitás, de előnyös is az egyének sikeres társadalmi 
viselkedése szempontjából. A magas intelligencia, a kreativitás például összefügg az ellenkező nemre 
jellemző személyiségjegyek meglétével. (25., 26.1.) Az antropológiai kutatások alapján pedig az a 
következtetés vonható le, hogy a nemekhez nem rendelhető semmiféle kizárólagos tulaj-
donságrendszer. Egyes kultúrákban a nőket jellemzik azok a személyiségvonások, amelyek más 
kultúrákban a férfiakat —, és fordítva. 

A tudományos eredmények nem igazolják annak az eljárásnak a jogosságát sem — amely a 
sztereotípiák alkotásai mögött végső soron meghúzódik - , hogy lehetséges az ember biológiai nemi 
szerepeit olyanfajta „független meghatározóknak" tekinteni, amelyek minden körülmények között 
azonos jelentőséggel határoznák meg az ember társadalmi nemi szerepeit. (Egyébként is indokolt 
feltételezni a biológiai nemi szerep folytonos változását is. E tekintetben azonban jelenleg, a 
biológiai ismeretek említett hiányosságai miatt csak feltételezésekbe lehetne bocsátkozni.) A bioló-
giai nemi szerep legfeljebb csak primitív viszonyok között kap ilyen jelentőséget, ahol a biológiai és 
társadalmi nemi szerep viszonylagos egybeesése egyébként is igen nagy mértékű, civilizált viszonyok 
között viszont ugyanannyira előfordulhat, hogy a társadalmi nemi szerep normája közvetlenül a 
biológiai nemi szerep folyamánya, mint az, hogy ráépül, vagy csak kapcsolódik hozzá. (195.1.) Sőt, 
ami a fő tendenciát illeti, viszonyukban éppen nem a biológiai nemi szerep, hanem a társadalmi 
nemi szerep játszik meghatározó szerepet. 

Mindez legnyilvánvalóbban abban mutatkozik meg, hogy a leghatározottabb tartalmú biológiai 
nemi szerep - az anyai szerep - hányfajta társadalmi riefni szerepnek vált alapjává az emberi tör-
ténelem során. A gyerekekkel összefüggő kötelességek - a táplálás, a gondozás, a védelem stb. -
ellátása terén, a megoldási módok emberi-érzelmi tartalma tekintetében, igen nagy különbségek 
tapasztalhatók koronként, osztályonként, sőt egyénenként is. A szoros, szeretetteljes együttléte-
zéstől a hideg közömbösségig - , amelyre többek között az uralkodó osztályok úgynevezett nagy-
világi életre nevelt riőtagjai mutattak sok kiváló példát' - a legkülönbözőbb árnyalatok fellelhetők. 
Civilizált viszonyok között tehát olyannyira nem evidens a biológiai nemi szerep meghatározó jelen-
tősége a társadalmi nemi szerepre, hogy inkább azt kell külön humanisztikus vívmánynak tekinteni, 
ha létrejönnek a feltételek a szoros egymásraépülésre, ha a biológiai nemi szerep követelményeinek 
figyelembevételével jön létre a társadalmi nemi szabályozás. Ilyen tekintetben nincs minden rendjén 
a szocialista országokban sem. Hiszen mint a szerző is hangsúlyozza: az anyai szerepkör gyakorlását 

2 Vö. pl. Edmond és Jules de Goncourt: A nő a XVIII. században. Rózsavölgyi és társai kiadás. 
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a kialakult társadalmi és családi intézményrendszer itt is nehézzé teszi, hátrányos helyzetet, kiszol-
gáltatottságot eredményezhet. (37.1.) 

H. Sas Judit sokoldalúan és mélyenszántóan érvelve mutat rá művében arra, hogy a nemek 
személyiségkarakterének merev különbözősége, amelyet a sztereotípiák mintegy „öröktől", 
„természettől" meglévő adottságnak tekintenek, meghatározott társadalmi, történésekkel, végső 
soron a civilizáció kialakulásával függnek össze. (74.1.) Nevezetesen a vérségi-rokonsági viszonyok 
társadalmi jelentőségének megváltozásában látja a közvetlen meghatározó okot. Azokban a társadal-
makban ugyanis, ahol ezek a viszonyok a legfontosabb társadalomszervező erők, hiába van nagy 
jelentősége a nők és férfiak feladatai megkülönböztetésének, a nemek közötti munkamegosztásnak, 
a megkülönböztetések még nem „szigorú", „feltétlen" (54.1.) jellegűek, s a nemek személyiségbeli 
eltérései nem kapnak különös társadalmi jelentőséget. Mindez összefüggésben van azzal, hogy 
ezekben a társadalmakban a család, s a köréje szerveződő mindennapi élet még nem válik el a 
szélesebb értelemben vett „társadalomtól", s ha a nők történetesen a családhoz kapcsolódó tevé-
kenységeket is végeznek, ezek ugyanolyan társadalom-szolgálatoknak minősülnek, mint a férfiak 
táplálékszerzése. (57.1.) 

Az osztályviszonyok kialakulása az, amely jelentősen átszervezi a társadalmak egész belső életét. 
Ennek következtében „szenved" például a család, s a mindennapi élet jelentős presztízsveszteséget, s 
s válik másodrangú társadalmi területté az állami és az osztálylétezéshez kapcsolódó területekhez 
képest. Ennek megfelelően struktúrálódott át a nemek viszonya is. Most már a „családért" és a 
„társadalomért" folytatott tevékenység szigorú megkülönböztetést és eltérő értékelést kapott. Azok 
az emberi kvalitások, amelyek a civilizatorikus társadalomfejlesztés emberi-személyiségbeli feltételei 
mint „magasabbrendű férfi" tulajdonságok, azok pedig, amelyeket a mindennapi élet, a család 
igényel, mint „alacsonyabbrendű női tulajdonságok" fogalmazódtak meg. 

E tekintetben azonban kívánatos lett volna, hogy H. Sas Judit némiképpen gazdagítja az elemzési 
szempontjait. Nagyon valószínűnek látszik például, hogy az osztálytársadalmak létrejöttével, amikor 
is a társadalomfejlesztés belső-tartalmi és külső-formai oldalának szétválasztása is megtörtént, a 
nemek személyiségvonásai merev megkülönböztetésének egyéb társadalmi funkciói is voltak. Feltéte-
lezhetők például az össztársadalmi reprodukcióval összefüggő önvédelmi funkciói. Ha ugyanis a 
civilizáció létrejöttével a hangsúly elsősorban azokra a technikai-gazdasági, hatalmi-politikai stb. 
szempontokra helyeződött is, amelyek az újabb és újabb civilizációs eredmények elérését lehetővé 
tették, de az ember belső természete nemesítésének, tökéletesítésének, humanizációjának szem-
pontjai sem váltak teljesen kiiktathatókká a társadalomból. Az ember belső kultúrájával összefüggő 
megnyilvánulásoknak valamiféle éthosza és valósága hozzátartozik az emberi történelemhez. Nyílt 
megtagadásuk és elvetésük - mint ahogy arra sajnálatos módon néhányszor már volt példa — olyan 
társadalmi állapotok kialakulását eredményezi, amely végül is a civilizációs vívmányok megőrzését is 
veszélyeztetik. A nők számára kiosztott feladatoknak az a köre tehát, amely a „lélek", kimunkálá-
sával kapcsolatosak ugyanolyan pótolhatatlanok társadalmi szempontból, mint azok, amelyek a 
család irányításával, gondozásával függnek össze. 

H. Sas Judit a nemek személyiségének eltérő módon történő beszabályozásában, s ennek 
evidenciaként való elfogadásában nagy jelentőségűnek tartja a Bibliának mint pszichológiai-ideoló-
giai megerősítőnek a szerepét is. A bibliai parancsok szelleme nagyon alkalmas volt arra, hogy 
szentesítse a valóságban lezajló folyamatokat. Érzelemre és értelemre egyaránt nagy hatással lévő 
történeteken, példázatokon keresztül mutatják be a férfi feltétlen fölényét, a női esendőség sokfajta 
változatát, s teremtik meg azoknak a fáradságos, sőt keserves feladatoknak a hősies vállalásának és 
teljesítésének éthoszát, amelyeket a nőknek alárendelt helyzetük következményeképpen el kell 
látniuk. A Biblia egyértelmű előírása a nemek viselkedésére vonatkozóan az, hogy a férfi legyen 
erős, bátor, harcias, sikeres (65.1.), a nő pedig megadó, szolid, szófogadó, tudatlan (64.1.). S ezek a 
parancsok „normatív erőként" jelen vannak az európai kultúra történetében. (59.1.) 

H. Sas Judit a ma, nálunk élő nemi sztereotípiák szempontjából sajátos kulturális tradíciónknak 
és történelmünknek is fontos alakító szerepet tulajdonit, hangsúlyozza, hogy a nemi szerepek tör-
ténelmileg is alakított emberi szerepek. Megértésükhöz tehát be kell kapcsolni a történelmet, az idő-
tényezőt is. (10.1.) Ennek ellenére a nálunk élő nemi sztereotípiák kulturális-történelmi rétegéről 
nincs igazán tartalmas mondanivalója. Arra hivatkozik, hogy széles körű összehasonlító vizsgálatok 
hiányában e kérdésről nem mondható semmi bizonyos. (75., 76.1.) Ez ami a direkt kutatásokat 
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illeti, természetesen így van. Legfeljebb azon lehetne gondolkodni, hogy nem szolgáltathatnának-e e 
vonatkozásban fontos tanulságokat olyan kutatások, amelyek közvetlenül nem a nemi viselkedésre 
vonatkoznak. Gondolok itt például arra, hogy kultúránkhoz az öngyilkosság útján történő problé-
mamegoldási mód eléggé közismerten hozzátartozik. Vajon az e kérdésre vonatkozó tudományos 
anyag - ha indirekt módon is - nem derítene-e fényt a nemi viselkedés szabályozásának néhány 
hazai jellegzetességére? Vagy egy másik lehetőség: Gazdaságtörténeti elemzések arra is fényt derí-
tettek, hogy történetünknek, kultúránknak a gazdaságosságtól, az ésszerű racionalizmustól való 
idegenkedés is egyik jellegzetessége. Vajon ezek alapján nem lehetne-e tettenérni a nemi szabályozás 
terén levő szociális mintáink némelyik sajátosságát? Hiszen, hogy e téren is léteztek irracionális, sőt 
hosszútávon gazdaságtalan minták arra az egykézéssel kapcsolatos Erdei Ferenc-féle idézet is 
utal. (75. 1.) 

Mindenesetre ilyen, vagy más módokon, de fontos lenne a történelmi-kulturális dimenzió 
alaposabb elemzése, mert jelen pillanatban művében az ezzel a kérdéssel foglalkozó fejezetek a leg-
vérszegényebbek, s nemcsak a kulturális, de a történeti oldal bemutatása is hiányérzetet kelt. Amit 
például a távolabbi múltra demográfia-történeti és jogtörténeti munkák alapján kikövetkeztet, az 
éppen nem specialitásainkra, hanem arra mutat, hogy hazai viszonyaink is az általánosan jellemző 
modell szerint alakultak. (Vö. 78.1.) 

A közelebbi múltra, a 19. sz. végére, 20. sz. elejére vonatkozóan már sokkal több anyag állhatott 
volna rendelkezésre. Ezekben azonban meglehetősen „egyénien" válogat. Legfőbb gondolat az 
iskoláztatás terén levő helyzet rekonstrukciójára fordít. Nem elég mélyenszántó viszont a kérdés 
gazdasági-szociális oldalára vonatkozó elemzése. S az is alig magyarázható, hogy miért nem tett kísérle-
tet a hazai feminista törekvések értékelésére. 

Külön probléma, hogy műve azt sugallja: azért (vagy azért is) foglalkozik a 19. sz.-dal kezdődő 
időszakkal részletesebben, mert ez a szocialista társadalom közvetlenebb előzményét jelenti, s a 
jelenségek csak társadalmi kontinuitásukban érthetők meg (22. 1.). 

Ugyanakkor a. századvég-századelő időszakával foglalkozik részletesebben, s a későbbi időszakra 
vonatkozóan ismét mellőzi a sokrétű, konkrét elemzést. A 19. sz. végétől a felszabadulásig terjedő 
időszak nem tekinthető egységesnek az alapján, hogy a nemekre vonatkozóan 1944-ig lényegében a 
középkori jogrend volt érvényben. (77.1.) Egyfelől a társadalom természetes szabálytudatának meg-
ismeréséhez - amiről itt lényegében szó van — ez kevés támpont, hisz a jogi és társadalmi önsza-
bályozás nem evidens és természetes módon simul egybe. Másfelől a századelő minden szempontból 
- feltehető tehát, hogy a nemek helyzete és megítélése szempontjából is - lényegesen különbözik a 
Horthy korszaktól. 

Azt is mondhatnánk, hogy mindaz, amiről idáig szó volt, csak „előkészületeket" jelentenek 
H. Sas Juditnak ahhoz, hogy „igazi terepére" érkezzen, s hogy szociológiai módszerekkel vallatóra 
fogja a magyar társadalom viszonyait annak felderítése érdekében, hogy milyen sztereotípiák élnek a 
nők és férfiak szerepeivel, személyiség-vonásaival kapcsolatban. (73.1.) Mivel e tekintetben különösen 
gazdag, sokrétű és mély elemző munka jellemzi művét, teljes áttekintésére és értékelésére az adott 
ismertetés keretében nem vállalkozhatunk. Mindössze a sztereotípiák makacs újraképződése szem-
pontjából általa fontosnak tartott tényezőkre térünk ki. Ha jól értjük, gondolatait e tekintetben két 
problémának tulajdonít különös jelentőséget: 

a) a női munkavállalás konkrét körülményeinek; 
b) a társadalmi viselkedés szabályozása mentén mutatkozó zavaroknak. 
a) Közismert, hogy különösen korábban gyakran minősült a nők férfiakkal egyenlő munkaválla-

lási joga a nők teljes társadalmi egyenlősége megvalósulása bizonyítékának. Ezzel szemben H. Sas 
Judit azt állítja művében, hogy a nők munkavállalásának nem lehet ilyen szerepet tulajdonítani. Ez 
önmagában nem volt képes felbomlasztani és megszüntetni a nők és férfiak személyiség- és szerep-
követelményeinek merev szétválasztását, ami a nemek teljes társadalmi egyenlőségének egyik nagyon 
fontos feltétele. (12.1.) H. Sas Judit tehát a nemek közötti egyenlőséget nem önmagáért való 
célnak, nem önmaga megvalósításában rejlő értéknek tekinti (121.1.), hanem abból a messze-
gyűrűző, kisugárzó hatása szempontjából szorgalmazza, amelyeket az emberekre és általában a társa-
dalmi viszónyokra gyakorol. (121.1.) Véleménye szerint mint ahogy a társadalmi egyenlőtlenség 
viszonyaival lényegileg együttjárt a nemek szerepeinek, személyiségjegyeinek merev elkülönítése, 
éppúgy a szocialista társadalom deklarált alapelvének, a társadalmi egyenlőség állapotának csak a 
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nemi viselkedés olyan szabályozása felelhet meg, amely a szerepek és személyiségvonások közelí-
tésére törekszik (193. 1.). 

Természetesen, mindez nem jelenti azt, hogy a szerző mindenféle személyiségkülönbséget 
tagadna a nemek között, csupán azt, hogy azoknak a társadalmi mechanizmusoknak a leépülését 
szorgalmazza, amelyek ezekre az osztálytársadalmak viszonyai között ráépültek. Azaz olyan társa-
dalmi állapotot tart a szocialista társadalom eszméivel összhangban levőnek, ahol „ . . . a férfiakat és 
a nőket valóban megkülönböztető személyiségvonások nem kizárólagosak, nem jelentenek sem társa-
dalmi hátrányt, sem az ember lehetőségeihez képest torzulást, csökkentséget, akár férfiak, akár nők 
esetében, ha a jellemző személyiségvonások jelentős része többé-kevésbé mindkét nem számára elér-
hető, megvalósítható, ha ezek mindegyike mint érték épülhet be a társadalomba . . . (244.1.) 

Arról sincs szó, hogy a nemek viszonyának ilyen szellemű átrendeződése szempontjából ne tulaj-
donítana a nők munkájának fontosságot. Hangsúlyozza például, hogy befolyásoló hatással van a 
munkahely klímájára, a munkán túli emberi kapcsolatok világára, a férfiakra (167.1.), s új értékeket 
honosíthat meg a családban. (172.1.) Azt sem vonja kétségbe, hogy a nemek teljes társadalmi egyen-
lőségének megvalósulása szempontjából az egyenlő munkavállalási jog alapvetőjelentőségű, amely a 
jelenleginél sokkal nagyobb kisugárzó hatással lehetne a nemek viszonyának teljes lényegi átrende-
ződésére. Ehhez azonban az lenne szükséges, hogy a nőknek ne csak egyenlő jogaik, de esélyeik is 
lennének a munka világában. 

Ebből a szempontból eleve meglévő, nehezen orvosolható, történetileg kialakult hátrányaik is 
vannak. Ezek azzal függnek össze, hogy a nőknek a munkavilága olyan terrénum volt, ahonnan 
évszázadokon át mesterségesen kirekesztették, amely sajátosan „férfivilágként" alakult, amelynek 
nem ismerte a játékszabályait, „rejtett normáit", amelyhez szükséges képesség és személyiségbeli 
kvalitásokra rövid idő alatt kellett szert tennie. (149.1.) 

A nők férfiakkal egyenlő munkavállalási esélyeit gátló tényezők másik csoportja azzal függ össze, 
hogy a nők előtt ott és akkor tárulnak ki a munka világának kapui, ahol és amikor az extenzív 
gazdaságfejlesztés nagy mennyiségű, olcsó munkaerőre tart igényt, s nem ott és akkor, amikor meg-
teremtődik a lehetőség azoknak a merev válaszfalaknak a ledöntésére, amelyeket az osztálytár-
sadalom emelt család és termelés közé. 

így a nők eleve a kisebb szellemi-erkölcsi-anyagi presztízsű munkahelyeket foglalhatják el, 
másfelől nem annak mértékében kerülnek be a szélesebb társadalom világába, amilyen mértékben 
fölösleges időre és energiára tesznek szert annak következtében, hogy a családdal kapcsolatos tevé-
kenységek egy része társadalmasul. 

A nők munkavállalásával a családi-mindennapi élet nem szűnt meg „másodrangú" társadalmi 
terület lenni, szempontjai nem kerültek egyenlő megítélés alá azon területek szempontjaival, 
amelyek civilizált körülmények között mintegy kisajátítják a társadalom fogalmát. A nők és férfiak 
társadalmi fontosságát a széles értelemben vett termelés területén kifejtett tevékenységük határozza 
meg. (96.1.) Holott az a munka, amelyet egy ember a mindennapok világában a családért végez, 
messze gyűrűző hatásait tekintve, gyakran össztársadalmi szempontból is értékesebb, mint az a 
tevékenység, amelyet a munkahelyén fejt ki. 

A nők munkavállalását az a körülmény is jelentős mértékben nehezíti, hogy olyan mértékben, 
amilyenben ők a termelés világába bekapcsolódtak a férfiak nem vállalnak részt a mindennapi élet-
vitellel, a családdal kapcsolatos teendők ellátásában. Pedig ez a nemek személyisége merev meg-
különböztetésének oldódása szempontjából fontos szubjektív feltétel lenne. Mind ez idáig 
semmilyen 'tényleges, érdekekig ható társadalmi ösztönzés nem jött létre a tekintetben, hogy a 
férfiakat a család, a mindennapi élet problémái felé fordítsa. Holott talán még a szabályozás 
szigorúbb formái is indokoltak lettek volna, hiszen a férfiak számára ez előnyökről, kiváltságokról 
való lemondást jelent, amely sohasem megy könnyedén végbe. (169.1.) 

Mindez végül is azt eredményezte, hogy a nemek teljes társadalmi egyenlősége, személyiség-
vonásaik közeledése szempontjából legalapvetőbb folyamatok közül csak az egyik bontakozott ki -
a nők behatolása a munka világába - , a másik, a férfiaknak a mindennapi élet, a családi élet felé 
való odafordulása alig. 

Ugyanakkor ez a „féloldalasság" nagyban hátráltatja az egész folyamat sikerességét. Az, hogy a 
nőknek úgy kell a munka világában helytállniuk, hogy korábbi feladataik is lényegében rajtuk 
maradtak, azt eredményezi, hogy csak nehezen, súlyos szerepkonfliktusok közepette tudnak a 
munka világába beilleszkedni. 
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Mivel ott rendszerint egyébként is előnytelen pozíciót kell elfoglalniuk (121. L, 149.1.), másfelől 
a munka révén megsokszorozódtak gondjaik, a velük szemben állított követelmények, a nők nagy 
része számára nincs is a munka vüágának igazán vonzó jellege. E tekintetben sokkal inkább az tűnik 
a fő tendenciának, hogy a nők haboznak a családi élei és a munka világa között, mintsem az, hogy 
sikeresen végbement volna a szélesebb társadalomba való integrálódásuk. Gyakran egy bűvös körbe 
kerülnek, amelyben csak vergődni tudnak, de amelyből kilépni alig: mivel rossz a munkán belüli 
pozíciójuk, nem tartják fontosnak munkájukat, kényszerből végzik, sőt visszafordulnak a munka 
világától a család, a mindennapi élet vüága felé, ugyanakkor családi terheik miatt nem tudnak jobb 
pozíciót kiharcolni a munka világában sem. 

Ez a bűvös kör csak áttörhetetlenebbé válik azáltal, hogy a szélesebb társadalom részéről is ilyen 
irányú megerősítő hatások érik. Jellemző ezzel kapcsolatban, hogy még a legújabb kutatások is azt 
mutatják: napjaink egyik legjelentősebb közvéleményalakító eszköze, a rádió meglehetősen érzé-
ketlen a nők reális életproblémáival szemben. A nő új szerepeiről, s főleg szerepegyeztetési gond-
jairól „tapintatosan" hallgat, mintegy azt sugallja a nőknek, hogy házon kívül végzett munkájuknak 
nincs jelentősége. Ugyanakkor a férfiakat megerősíti privilégizált helyzetükben, mivel műsorainak az 
a rejtett üzenete, hogy a tudomány vagy a politika művelésére csak férfiak alkalmasak.3 (Vélemé-
nyem szerint indokolt lett volna, hogy H. Sas Judit is végezzen vizsgálatot a különböző tömeg-
kommunikációs fórumok, az elektronikus és írott sajtó speciális, nőknek szánt „szolgáltatásai" 
terén. Hisz ezek ideológiai-pszichológiai befolyásoló szerepe napjainkban a valláséhoz hasonlítható.) 

Mindezek alapján a szerző lényegi mondanivalója a következőképpen foglalható össze: nemhogy 
arról lenne szó, hogy a nők munkavállalása önmagában megoldja teljes társadalmi egyenlőségük 
problémáját, de - az egyéb szükséges feltételek hiányában - még bumeránggá is válhat ebből a 
szempontból. Vagyis épp az egyenlőtlenség viszonyainak, a nemek merev szerep- és személyiség-
különbségeinek újraképződése irányába hathat. 

b) A nemek szereotip megítélésének továbbélése szempontjából jelentősnek ítéli H. Sas Judit a 
társadalmi szabályozás terén mutatkozó zavarokat is. A társadalmi szabályozás kérdése az utóbbi 
időben élénken foglalkoztatja a közgondolkodást, mivel fontos társadalmi problémává váltak a 
különböző típusú beilleszkedési zavarok. 

A társadalmi szabályozás terén mutatkozó zavarok okának megítélésében alapvetően két meg-
közelítés létezik. Az egyik álláspont hívei annak következményének látják, hogy a felszabadulással 
törés állt be a szabályozási tradíció áthagyományozásában. Erőszakosan elvetettük azokat a maga-
tartási normákat, értékeket, viselkedésmintákat, amelyek a magyarsághoz mint kulturális-történeti 
integrációhoz tradicionálisan hozzátartoztak. Emellett a nagymértékű mobilitás, társadalmi struktúra 
átrendeződés miatt eltűntek a társadalomból azok a hagyományos közösségi alakzatok is, amelyek a 
társadalmi szabályozás kimunkálásának jól bevált szinterei voltak. 

Mások - s megítélésem szerint H. Sas Judit is közéjük tartozik - arra helyezik a hangsúlyt, 
hogy a társadalmi fonnánk szellemével összhangban lévő új szabályozórendszerek nem jöttek létre, 
új eszményeink elvontak maradtak, nem voltak képesek az emberi szférában oly mélységben 
gyökeret ereszteni, hogy meghatározzák az életformák és az emberek közötti viszonyok tényleges 
alakulását. Legalábbis vizsgált témája kapcsán úgy tapasztalja, hogy nem jöttek létre az új létviszo-
nyokkal adekvát szabályozórendszerek, a nemek új feladatainak, szerepeinek keletkezési ritmusa 
gyorsabb volt mint a rájuk vonatkozó társadalmi álláspont kialakulásáé, a sztereotip normák éppen 
csak hogy elmozdulóban vannak. (239.1.) Az új társadalmi gyakorlattal összhangban lévő- szellem 
csak a jogi szabályozás szintjén van jelen, a társadalmi önszabályozásé lényegesen elmarad e 
mögött (239. 1.) 

H. Sas Judit azt is látja, hogy a nemi szabályozás terén jelentkező zavarok nemcsak a mi társa-
dalmunkra jellemzőek, s nem teljes mértékben újkeletű jelenségek. Bizonyos rétegei minden civili-
zált országban fellelhetők azzal összefüggésben, ahogyan a nemi szabályozás (az életkoréval együtt) 
elveszíti elsődleges jelentőségét a társadalomban. Míg primitív társadalmakban a nemi szerepnek 
rendelődik alá az egyén összes más társadalmi szerepe, civilizált körülmények között ez rendelődik 

3Vö. Hanák Katalin: A nő képe a rádióban. Tömegkommunikációs Kutatóközpont 1982. 
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alá más társadalmi szerepeknek, illetve a többi társadalmi szerepet átható módon fejtik ki hatásukat. 
(200.1.) Ezzel együtt megváltozik a szabályozás tartalma és stílusa is. A nemi követelmények egyre 
elmosódottabbá, a szabályozás pedig egyre „puhábbá" válik (vö. 40.1.). 

Ugyanakkor az egyéni élet szintjén nem ez a tendencia bontakozott ki. Vagyis, ha az egyén 
társadalmi szerepei meg is szaporodtak, de a nemi szerep sem veszítette el kardinális jelentőségét. 
Ha a társadalmi szabályozás elbizonytalanodása sokkal nehezebbé is tette e téren a ,Jól szocializált-
ságot" (238. 1.) az egyéni élet szintjén olyan fontos meghatározó maradt, amely ha törést szenved, 
„ . . . törést szenvednek alapvető életfunkciók, az érzelmek, a szerelem, a társ megtalálása, a szexua-
litás, a többi emberhez való viszony, ezzel együtt a teljes társadalmi beilleszkedés lehetősége is." 
(200. 1.) 

A nemi hovatartozás tehát az egyén társadalmi viszonyainak egész rendszerét érinti, változatlanul 
az egyik alaplehetősége arra, hogy erőssé és sok szálúvá tegye társadalmi gyökérzetét. Nem véletlen 
tehát, hogy más jellegű kutatási eredmények azt mutatták: a saját nemhez való laza kötődés nagy 
érzelmi bizonytalansággal, szorongással jár, visszautasítása pedig a társadalmi inadaptáció egyik 
faktorának tekinthető." 

A nemi szabályozás összefüggésében a civilizáció következményeit tehát úgy lehetne összefog-
lalni, hogy az egyén szempontjait áldozatává tette a társadalomfejlesztés szempontjainak. A civilizá-
cióval létrejövő új fő társadalmi szabályozó rendszerek - a munkára, az osztálylétre irányulok stb. 
— nagyon kevéssé voltak tekintettel az egyéni élet realitásaira. Hosszú távon ez a „könyörtelenség" 
vissza is ütött a társadalomra. Egyre nyilvánvalóbbá válik ugyanis, hogy a modern társadalmak 
jellegzetes beilleszkedési problémái azzal is összefüggésben vannak, hogy nem, vagy rosszul funk-
cionál a nemi hovatartozás mint a társadalmi azonosság kimunkálásának kerete. 

A nemi szabályozás terén mutatkozó problémáknak olyan rétege is van, amely szorosabb 
kapcsolatban van a szocialista társadalmak jellegzetes társadalmi berendezkedésével. A nemi szem-
pont háttérbe kerülése ezekben az országokban azzal is összefügg, hogy kicsit elhamarkodottan, a 
tényleges viszonyok ilyeténképpen való alakulását jóval megelőzve történt meg a nemek teljes társa-
dalmi egyenlőségének deklarálása. Ezek a társadalmak a nemek közötti hatalmi viszonyok, a női 
diszkrimináció megszüntetésére törekedve, a nemi szempontról hosszú időn át „nem is akartak 
hallani", szinte erőszakosan szorgalmazták az egyének megkülönböztetésének más módjait, minde-
nekelőtt a munka szerintit. Ma már egyre nyilvánvalóbban látszik, hogy a szabályozás terén az 
egyszempontú szisztémák nem működnek jól. Hisz a szabályozásnak ugyanolyan durva módja 
csupán a nemi szempont alapján minden egyéntől ugyanazt elvárni, mint erre egyáltalán nem 
figyelemmel lenni, s ugyanolyan munkaszerepekbe kényszeríteni bele mindkét nemet. Humánusabb, 
emberi szempontból értékesebb szabályozás csak a több szempontú szabályozórendszerek kimun-
kálásától remélhetők. Amelyek éppúgy számolni tudnak nemével, mint bizonyos munkára való 
képességével, de egészségével, és sok más konkrét jellemzőjével szintúgy. 

Ilyen szabályozórendszerek kimunkálására társadalmunk vallott eszményei, értékei — ha a társa-
dalom gyakorlati viszonyai jelenleg még nem is - adnak lehetőséget. Mindez H. Sas Judit számára is 
nyilvánvaló. Talán ezért is vizsgálja munkájában oly szenvedélyesen az új megjelenésének nyomait és 
feltételeit. 

Mindezt természetesen témájához kapcsolódóan teszi, az foglalkoztatja, hogy hol lehet tettenérni 
a nemi sztereotípiák „életerejének" csökkentését, (134.1.) hol van az új társadalmi konszenzus 
születőben (134.1.), melyek az új létrejöttének társadalmi feltételrendszerei. 

A szerző kutatásai azt mutatták, hogy az új emberi szükségletek „korai" felismerésének és ki-
elégítésének (240.1.) meghatározott rétegbeli, területi és életmódbeli feltételei vannak. Elsősorban 
„a társadalmi hierarchia legmagasabb lépcsőin lévő" (240.1.) városi, fővárosi környezetben élő 
(147.1.), meghatározott életmódot (nyitott, egymást kímélő stb.) folytató rétegeknek van nagy 
szerepe, az új normák kimunkálása és meggyökereztetése szempontjából. 

Érdekes H. Sas Judit kutatásainak az a konzekvenciája is, hogy a sztereotípiák lazulásának 
tendenciája közvetlenül tükrözni látszik a valóságban lezajló folyamatok jellegét. Azaz elsősorban 

4Roger Piret: Psychologie differentielle des sexes - Presses Universitaires de Francé. 1973. 
31-32. 
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bizonyos tulajdonságok férfiakhoz kötöttségének privilégiuma gyöngül, amennyiben az eddig csak 
hozzájuk tapadó vonások az alakuló normák szerint nőké is lehetnek (148.1.) Ugyanakkor a férfiak-
kal kapcsolatban nem indult meg olyan irányú változás, hogy eddig ,.nőiesnek" minősített tulajdon-
ságokkal ruháznák fel őket. (150.1.) Illetve csak 6-10 éves gyerekek körében van ennek 
nyoma. (215.1.) 

H. Sas Judit a szocializációnak is kiemelt jelentőséget tulajdonít a sztereotípiák továbbélése 
szempontjából. Munkájának ez a vonatkozása közvetlen pedagógiai jelentőséggel is kecsegtet. Hiszen 
a pedagógiában a társadalmi tanulás, a szocializáció iránti érdeklődés újkeletű jelenség. Tudományos 
ismertsége messze elmarad az ismeretelsajátításé mögött. A nemi szocializációval kapcsolatban pedig 
különösen gyérek a pedagógiai ismeretei. 

H. Sas Judit ezt a kérdéskört a szocializátorok és a szocializáció eredménye oldaláról közelíti 
meg. A szocializátorok közül a szülők sztereotípiáit, illetve a 6—10 éveseknek szánt olvasókönyvek 
életmintáit elemzi, a szocializáció eredményét pedig két stációban is megvizsgálja: 5 éves és 14-24 
éves korban. 

A problémakör tanulmányozására több szellemes vizsgálatot végzett (L.: Lj. 1.) különösen tet-
szettek az 5 évesek számára konstruált egyszerű, leleményes tesztfeladatok. (185.1., 192.1.) S a 
konzekvenciák a következők: 

- a mai felnőttek az alapján ítélik meg saját szüleiket, hogy sztereotip tartalmú nemi szerep-
körökben hogyan álltak helyt (184.1.); 

- 5 éves korra már kialakul a nemek tulajdonságai szélsőséges megkülönböztetésének normája 
(185.1.); 

- a 6 - 1 0 éveseknek szánt tankönyvek a nemek merev megkülönböztetésével együttjáró világ-
szemléletnek egész rendszerét reprezentálják. (A termelés világának elsőbbsége (205.1.), a szélesebb 
társadalom „férfi világként való bemutatása" (203.1.), a nők kizárólagos családi szerepkörben való 
szerepeltetése (215.1.), zárt életmód, az adott berendezkedés természetesként való elfogadása 
(212.1.), nem kelti fel a barátság iránti igényt (210.1.); 

- A 14-24 éves fiatalok nem utasítják el a konvenciókat, a változtatás szándékaira kevés a 
példa (222.1.). 

A kutatások feltétlen konzekvenciája tehát az, hogy a szocializáció közegében a nemi sztereo-
típiák elevenen élnek. Ezeket adják tovább a szocializátorok, s ezeket teszik magukévá a gyerekek 
és fiatalok. A nemi viselkedés összefüggésében a „kulturális tradíció" megszakadásának sem-
mi nyoma. 

Talán a vizsgálati eredmények ilyen egyértelmű összecsengése az oka, hogy ezen a ponton — a 
sok szellemes részvizsgálat ellenére is - , némi kétségünk támad H. Sas Judit kutatásainak kellő diffe-
renciáltságával kapcsolatban. Az a feltételezésünk alakul ki, hogy még ezek sem voltak teljes mér-
tékben alkalmasak a probléma teljes bonyolultságának visszaadására. Hisz, ha el is fogadjuk a szerző-
nek azt a véleményét, hogy a személyiség mélyébe (191.1.) a tradicionális normák épülnek be a 
fiatalok jó részénél is, valamiképpen tükröződni kellene annak a jól érzékelhető ténynek is, hogy 
olyan új viselkedési és együttélési formák is alakulóban vannak köreikben, amelyeknek a tradicio-
nális normákhoz sem sok közük van. Egészen bizonyosnak látszik, hogy a nemi viselkedés terén ma 
olyan megoldások is léteznek, amelyeknek az a fő jellegzetessége, hogy csak a tradicionális értékek, 
normák tagadásáig jutnak el, megrekednek ezen a szinten, s nem képviselnek azzal szemben sem-
milyen új viselkedési értékeket. Hogy ez a jelenség a vizsgálati anyagban ennyire nem tükröződik, 
valószínűleg azzal függ össze, hogy metodikailag külön problémát jelent a ki sem alakult értékek, 
normák stb. vizsgálata. Pedig ezek kutatására a téma teljessége szempontjából szükség lenne. Hiszen a 
normabontás-normaépítés dinamizmusához a zsákutcák, az álmegoldások is hozzátartoznak, s a visel-
kedés terén a különböző hiány-tünetek mindenképpen idetartoznak. 

Némi fenntartás a szocializációval kapcsolatban leírtak összefüggésében is felmerül az olvasóban. 
Itt bizonyos egyoldalúság, erőltetett tendenciózusság játszik zavaró szerepet. Az a benyomásunk 
támad, hogy következtetései nem eléggé megalapozottak, nem vizsgálta meg elég körültekintően az 
egész kérdéskört. Hisz ami a szülőket illeti például, csak a saját szüléikről alkotott sztereotip ítéle-
tek alapján nem lehet következtetni arra, hogy tényleges nevelési gyakorlatuk mennyire hat a sztere-
otípiák kialakulása irányába. E tekintetben - mint egyébként ő is látja - tényleges szokásaiknak 
(195.1.), viselkedési mintáiknak nagyobb nevelési hatás tulajdonítható. 
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Az iskola szocializáló hatását nem elégséges csak az olvasókönyvek világképén át vizsgálni, ehhez 
egész stílusát, nyílt- és rejtett normáit is tanulmányozni kellett volna. Az a konzekvencia pedig, 
amit az egész elemzés valamiféleképpen sugall, hogy azért ilyen a végeredmény, mert a szocializá-
torok is sztereotípiában gondolkodnak - végképpen nem állja meg a helyét. Hisz a gyerekeket ma 
nemcsak a szülők és nemcsak az iskolai tankönyvek „szocializálják". Egy 4 éves gyereket már. a 
bölcsőde, óvoda és kortárscsoportja is lényegesen befolyásolhatott. A nagyobbak esetében pedig 
egyszerűen nem lehet eltekinteni többek között a rádió, a televízió, a gyerek- és ifjúsági sajtó, a 
divat szocializáló hatásától. Mivel ezek többnyire nem a tradicionális normákat közvetítik, külön 
izgalmas kérdés, hogy a különböző ellenkező tartalmú hatások kereszttüzében miként győzedelmes-
kedhetnek a sztereotípiák. 

Mindez természetesen nem jelenti azt, hogy H. Sas Judit kutatása pedagógiai szempontból nem 
rendelkezik megfontolásra érdemes konzekvenciákkal. Legkiváltképpen az tűnik elgondolkodta-
tónak, hogy az intézményes nevelés is, amelyről pedig azt valljuk, hogy az adott társadalom érték-
rendszerének tudatos közvetítése egyik fő feladata, a sztereotípiák irányában tevékenykedhet 
Legalábbis semmi nyoma sincs e tekintetben a szocializátori szerepkör tudatos vállalásának, egy 
korszerű világszemlélet beépítésére irányuló határozott törekvésnek. Az feltételezhető, amit H. Sas 
Judit is megfogalmaz: maguk a tankönyvírók is úgy élik át a nemek szerint elválasztott magatartá-
sokat, mint megváltoztathatatlan, biológiailag előírt funkciókat. (201.1.) 

Bizonyára arról is szó van azonban, hogy az iskola mai stílusán érezteti hatását az, hogy az 
intézményes nevelésben - a szélesebb társadalomban végbement folyamatok pendantjaként -
komoly hagyományai vannak a nemek szétválasztásának. 

Ha a szerző a szocializációval kapcsolatban nemcsak a szociológiai tényezők kutatására korláto-
zódott volna (238.1.) hanem e tekintetben is bekapcsolta volna az időtényezőt, maga is szembetalál-
kozott volna az iskoláztatás terén végbement folyamatok sokatmondó jellegzetességeivel. 

A civilizáció keretei között a lányok és fiúk nevelése hosszú évszázadokon át eltérő tartalommal 
és stílussal folyt. A nők nevelése a mindennapi élettel és a családdal kapcsolatos feladatokra való 
felkészítést, valamint a lélek nemesítését, az érzelmek pallérozását tekintette fő feladatának. Ezzel 
szemben a fiúk nevelése a szellem kiművelésére és az úgynevezett férfias karakter kialakítására 
irányult. A nevelés történetében sokfajta szempontból érveltek a gondolkodók e szétválasztás 
helyessége mellett (Vives, Fénelon, Rousseau, Basedow stb.), ennek ellenére azzal párhuzamosan, 
ahogyan kibontakozik a nőknek a szélesebb társadalom területére való behatárolásának folyamata, 
megjelenik a koedukált iskola intézménye is. 

Ez az iskolafajta azonban nem valamiféle originálisán új intézmény, amely egyesíti magában a 
korábbi lányok és fiúk számára létesített iskolák tartalmi és stílusbeli erényeit, hanem - legalábbis 
közép- és felsőfokon — csak egy olyan sajátos képződmény, amely annak következtében jött létre, 
hogy az eredetileg fiúk számára létesített intézményekben folyamatosan és egyre többen megjelen-
tek a lányok. 

A koedukált iskola létrejöttével tehát a lányok kaptak nehezebb feladatot. Arról kellett bizony-
ságot tenniök, hogy mindarra képesek, amire a fiúk, - szellemi és viselkedési értelemben egyaránt. 
(Pedig például a felfokozott konkurrencia szellemével, amely „férfi-stílus" nyoma az intézményes 
nevelésen olykor nagyon is idegenül állnak szemben.) Ugyanakkor a fiúk nem kerültek olyan feladat 
elé, hogy megbirkózzanak a mindennapi és lelki kultúrához szükséges személyi kvalitások elsajátí-
tásával. 

Valószínűnek látszik tehát, hogy az intézményes nevelésnek a koedukáció által involvált kérdé-
sek egész rendszerét kellene újraelemeznie ahhoz, hogy eredményesebben tevékenykedhessen a 
korszerűbb nemi szocializáció ügyén. Körültekintőbben kellene felmérnie, hogy a lányok és fiúk 
összevont iskoláztatásának milyen következményeinek kellene lennie a pedagógiai kultúra struktúrá-
jára és stílusára. 

Angelusz Erzsébet 
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KÖPECZI BÉLA: MŰVELTSÉG ÉS MINŐSÉG 
Budapest, 1983. Kossuth Könyvkiadó 355 1. 

_ A műveltség egyike a leggyakrabban használt kifejezéseknek; ám meggyőződéssel állítható, hogy 
jelentéstartalma, a fogalomhoz tapadó ítéletek vagy vélekedések rendszere más és más a különböző 
léthelyzetű, tudatvilágú és kultúrájú rétegek számára. Ha ez így van (s ebben aligha kételkedhe-
tünk), akkor nyilvánvalóan nem az önmagában vett műveltség változását kell elsősorban figyelemmel 
kísérni, hanem a társadalom tudatának, kultúrájának és értékrendszerének fejlődésével összefüggő 
feltételeket. Csak akkor lehet ugyanis eljutni a „miképpen éljünk" kérdésének valódi válaszaihoz, 
azaz a minőségi jellemzőkhöz, ha az elemzés nem reked meg a felszíni jelenségeknél. Mert éppen 
arról van szó, hogy a „miből éljünk" kérdés megoldásának arányában növekszik a „hogyan éljünk" 
kérdésére adott válasz jelentősége. A tudományos értelmezés ezt sohasem tévesztheti szem elől, 
hiszen azok a változások, melyek az utóbbi évtizedben, a társadalmi gyakorlatban bekövetkeztek 
(igen sokszor az ideológiai megtorpanások közepette), a kulturális fejlődés vizsgálata nélkül túlsá-
gosan egyoldalúak és végletesen leegyszerűsítettek lennének. S ha gondolatilag mégoly könnyű is 
eljutni ehhez a felismeréshez, a bizonyító erejű érvek semmiképp sem adódnak meguktól. Ellenkező-
leg, egyre több és több empirikus vizsgálat szükséges ahhoz, hogy e felismerés igazságtartalma 
szembeszökővé váljon. 

Az összefüggést természetesen az elméleti vizsgálódás sajátos logikája világíthatja meg. Igen figye-
lemre méltó ebből a szempontból az interdiszciplináris megközelítés lehetőségének számbavétele és 
gyakorlati valóra váltása, melyre érzékletes példát Köpeczi Béla — címben is idézett — tanulmány-
gyűjteménye szolgáltat. Látszólag ugyan a tudat, a kultúra és az életmód sokszor elemzett jelenségei 
állnak a vizsgálódás középpontjában, de ahogyan a szerző történészi, ideológusi, irodalomtörténészi 
és művelődéspolitikusi szempontjait egy-egy tanulmányban egységes megközelítésmóddá ötvözi, a 
műveltség társadalmi szerepének árnyalt és differenciált felfogásához ad „ismeretelméleti" mintát. 
Nem csupán a társadalmi tudat, a kultúra és az életmód egymással összefüggő jellemzőit bontja ki, 
hanem azt a mögöttes tartalmat is, mely a szocializmus fejlődésében az ún. szubjektív tényezők 
változására van hatással. Ez végképp világossá válik a szellemi haladás és a gazdaság ill. az értékrend 
és a művelődés viszonyának elemzésében. Mivel nem általános elvekből indul ki, s nem is a gazdaság 
és a kultúra többé-kevésbé nyilvánvaló törvényszerűségeit akarja magyarázni, értelmezésében a struk-
turális kapcsolódási pontokra helyeződik a hangsúly. Pontosan ez az, ami lehetővé teszi számára, 
hogy akár a társadalmi tudatot, akár a műveltséget „létbeágyazott" jelenségként ragadja meg. S ha 
ehhez még azt is hozzászámítjuk, hogy éppen a társadalmi feltételek formaváltozatainak nyomon 
követése vet fényt a szellemi haladás különböző tulajdonságaira, a strukturális meghatározottságok 
valóban konkrét hatásukban jelennek meg előttünk. 

Éppígy konkrét tartalmukban válnak megismerhetővé azok a törvényszerűségek is, melyek a 
kultúra eltérő létformáit határozzák meg. Különösen jól érzékelhető ez a kultúra szocialista és 
kapitalista sajátosságaival foglalkozó fejtegetésekben, ill. a kulturális forradalom kérdéseit taglaló 
írásokban. Mert azzal, hogy sorra veszi a kultúra egészére ható társadalmi meghatározottságokat — 
legyenek azok ideológiai jellegűek vagy a gazdasági viszonyokkal összefüggőek - , egyszersmind 
sikerül kimutatnia a kultúra funkciójának különbségét is a kapitalista és a szocialista társadalomban. 
Ám amennyire meggyőzőnek látszanak azok az érvek, melyeket például a tömegkultúra nyugati 
formájának jellemzésére felhoz, annyira vitatható az a leszűkítő fogalomértelmezés, amelynek követ-
kezményeképpen a kultúra úgy jelenik meg, mint a „szellemi és anyagi javak összessége". Végül is 
ez a meghatározás a tanulmánykötet egész szellemével szemben áll, hiszen — mint ahogyan a köz-
keletű definícióval kapcsolatban már többen kimutatták - értelmezhetetlenné válik benne a javak 
fogalma, másrészt a társadalmi-emberi létszféra korántsem ragadható meg anyagiként és szellemiként. 
Ugyanakkor maga a meghatározás azért hiányos, mert ha az anyagi javak fogalmán az egyének által 
megteremtett dolgok világát értjük, a szellemin pedig a különböző nembeli objektivációkat (mint 
amilyenek például a tudomány, a művészet és az erkölcs), még mindig hiányzik egy társadalmi 
vonatkozás: az intézmények és a normák világa. 

Bármennyire meglepőnek tűnik is, a félreérthetetlen fogalommeghatározás ellenére mégiscsak 
találunk a kötetben olyan írásokat, melyek - egyebek között — az intézmények, a különböző 
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társadalmi normák vagy éppenséggel a hiedelmek kulturális szerepét vizsgálják. Miközben részletesen 
elemzi a társadalmi tudat alakításának mechanizmusát (mindenekelőtt azokat a módszereket, intéz-
ményeket és közvetítő csatornákat, amelyek útján a különböző eszmék, nézetek hatnak), magában a 
társadalmi gyakorlatban lezajló ideológiai változásokat is figyelemmel kíséri. Bár ezek a tanul-
mányok főként fogalmak tisztázására vállalkoznak, ül. „helyzeteket kívánnak leírni, mégpedig 
pontosan, adatszerűen", de azáltal, hogy a vizsgálódás körébe bevonja a különböző értékrendsze-
reket, az emberi viselkedések, döntések és viszonyok mögött egymástói különváló törvényszerűségek 
működési sajátosságaira is fény -derül. Az értékekkel kapcsolatban például a legfontosabb probléma-
ként az egyén és a közösség viszonyát látja. Csak megerősíteni lehet azt a gondolatot, hogy „a 
szocialista ember személyiségének kialakításához, az értékrendszer tudatosításához, a választott világ-
nézet megéléséhez" mindenekelőtt az szükséges, hogy az egyének kisebb közösségekbe, családi, 
lakóhelyi és munkahelyi kollektívákba integrálódjanak. S legalább ennyire fontos megállapításnak 
látszik az a kijelentés is, hogy a politikának csakúgy, mint a tervezésnek és az irányításnak az 
elkövetkezendőkben sokkal nagyobb figyelmet kell fordítaniuk a kisebb közösségek közreműködé-
sére, a kinyüvánított társadalmi célok elérésében. 

A huszonkét tanulmányt tartalmazó kötetet végigolvasva valóban az a meggyőződés alakulhat ki 
bennünk, hogy a szerző vállalt feladatát hiány nélkül teljesítette. Azzal, hogy a társadalmi-politikai 
mozgásfolyamatok szemszögéből világította meg „az ellentmondásokat és a fejlődés tendenciáit 
olyan területeken, amelyek a felépítményhez tartoznak, de amelyeket sohasem szakított el az 
objektív folyamatoktól", vitathatatlanul jelentős segítséget nyújtott a társadalom tudati állapotáról, 
kultúrájáról és életmódjáról való elméleti tájékozódáshoz. Még ha ezúttal gondolatmenetének 
néhány töredékét sikerült is felidézni (megállapításainak akárcsak taxativ felsorolása több oldalt 
venne igénybe), akkor sem lehet kétséges, hogy az olvasó olyan tudós politikus írásait ismeri meg, 
melyek nem megfellebbezhetetlennek tetsző igazságokat vagy tantételeket közölnek, hanem tovább-
gondolásra érdemes ítéleteket és véleményeket. S ezt a gondolati magatartást a kötet valamennyi 
tanulmánya félreérthetetlenül érzékelteti. 

Kerékgyártó István 

HORVÁTH GYÖRGY: A TARTALMAS GONDOLKODÁS 
Budapest, 1984. Tankönyvkiadó, 4061. 

Horváth György sikeres publikációs tevékenysége egy újabb, jelentős monográfiával bővült, 
ezúttal a gondolkodáslélektan köréből merítve témáját. Az izgalmas, átfogó, tudománytörténeti, és 
széles körű interdiszciplináris vizsgálódás egyben egy teljesen újszerű keretet is ad a gondolkodás-
pszichológiai problémakör kifejtéséhez: azaz a gondolkodás összetettségét hangsúlyozva, azt nem a 
tartalomtól elvonatkoztatva pusztán a formai elemeket feltárva elemzi, hanem lényegével, a tar-
talommal legszorosabb egységben. 

A szerző hat fejezetbe strukturálja mondanivalóját. Az első fejezet, „A tárgyiasuló gondolkodás" 
kérdéskörén belül elsősorban nyelvészeti aspektusból elemzi a belső beszéd természetét, struktúráját, 
funkcióját a gondolkodás és a nyelvi megjelenítés összetettségét. 

A jel és jelölt viszonyának, a jelentés problémájának izgalmas összefüggését az átalakítások 
(transzformációk) egymást követő, új minőséget létrehozó sorozatát plasztikus példákon keresztül 
szemlélteti. 

A gondolkodás kommunikáció-elméleti és logikai szempontú elemzésén keresztül vezeti el a 
szerző az olvasót a tárgyiasult gondolat értelmezéséhez: a mások számára érthetően, felfoghatóan 
megfogalmazott, kifejtett gondolat, bizonyos mértékig függetlenedik, tárgyiasul, mások érzéke-
lésének, gondolkodásának is tárgyává válik. (38.1.) 

A továbbiakban felhívja a szerző arra a fontos tényre is a figyelmet, hogy „. . . a nyelv önmagá-
ban nem tartalmazza kényszerítő erővel a logikait". (40.1.) 
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A gondolat nem azonosítható nyelvi formájával, ugyanaz a gondolat különböző nyelvi formákat 
ölthet, különböző utakon törhet a beszédben való tárgyiasulásra. 

Elemzésre kerül az az izgalmas kérdés is, hogy vajon van-e „kimondhatatlan" gondolat? A 
szerző szerint „A kimondhatatlan" kimondhatatlanságának, megnevezhetetlenségének, leírhatatlan-
ságának oka az olyanfajta összetettség, bonyolultság, mélység, amelyet a természetes nyelv eszközei-
vel csak alig, vagy egyáltalán nem tudunk kifejezésre juttatni. (47.1.) Itt egy metaforikus többértel-
műségről van szó, mely a költészetben, képzőművészetben és a zenében csúcsosodik ki. Nem lehet a 
gondolkodást a nyelvi (logikai) és a képi (művészi) merev szembeállításának szellemében értelmezni. 
A szorosan összekapcsolódó nyelvi és képi gondolkodás lényege az az önszabályozás, „amelyben a 
képinek és a verbálisnak egysége valósul meg . . . " (55.1.) A gondolkodás folyamata ugyanakkor 
elválaszthatatlan magától a cselekvéstől is, nem megelőzi azt, hanem szinte benne, általa zajlik. 
„Mint minden pszichikus tevékenységnek, a gondolati tevékenységnek is két vonatkozásban nyilvá-
nulhat meg tárgyi tartalma. Egyrészt tárgyakra irányul, másrészt eszközei tárgyak, illetve azok belső 
reprezentációi. A belső reprezentáció nemcsak verbális lehet, és elsődlegesen nem is az." (60.1.) 

A cselekvés, intelligencia és nyelvi képesség fejlődéstörténetileg két független fejlődési vonalat 
képvisel, s találkozópontjuk a munkában van. Általa válnak ugyanis az emberi mozgások kommunika-
tívvá, s e kommunikatív mozgások közegében gondolkodunk is. Tehát a szerző ezen a ponton jut el 
a gondolkodás tárgyi tevékenységként való értelmezéséhez. 

A második fejezetben a gondolkodás fejlődését mutatja be a könyv. Az idő, tér, invarianciák 
elsajátításának, algebrai struktúrák fejlődésének, fejlesztésének vizsgálatát elemzi sokoldalúan a 
munka. Közben kitüntetett szerepet kap annak hangsúlyozása, hogy a fejlődési szakaszok nem 
válnak el mereven egymástól, hanem mintegy egymásra csúsznak, átfedik egymást, s ebben a folya-
matban nagy jelentősége van a tanulásnak. A megismerő tevékenység eszközei és a megismerés 
tárgyai együtt határozzák meg a megismerési folyamat jellegét. 

A továbbiakban a tudománytörténet területéről hozott példák felsorakoztatásán keresztül illuszt-
rálja azokat a problémákat, amelyek egy bizonyos gondolkodási struktúra keretében az adott struk-
túrában megengedett módon nem oldhatók meg (antinómiák, paradoxonok). Pl.: relativitáselmélet, 
kvantummechanika. 

A harmadik fejezetben az emlékezet és gondolat kapcsolatának újszerű értelmezéséről olvas-
hatunk. A szerző az emlékezet lényegét a gondolkodással való szoros kapcsolatát, dialektikáját a 
következőkben summázza: a gondolkodás az emlékezet anyagából építkezik, s az emlékezetet a 
gondolkodás is alakítja" (164.1.) 

Megállapítja, hogy gondolkodásunk eszköztára nem alakulhat ki emlékezet nélkül. Emlékezetünk 
aktív és alkotó jellegű. A „memóriánkban tárolódó" emlékek nem mozdulatlanok, nem változat-
lanok. Összekapcsolódnak, elnyelik vagy erősítik egymást, távolodnak, halványulnak, kikristályo-
sodnak, eltűnnek, majd kéretlenül előbukkannak. Egyszóval változnak (137.1.). 

Az emlékezeti teljesítménnyel szoros kapcsolatban nyer kifejtést a kódolás dekódolás, újra-
kódolás rendszere, pszichológiai jelentősége. Érdekes példákon keresztül szemlélteti a szerző az 
emlékezet történeti változását, az emlékezeti típusokat és gondolkodásmódokat, az emlékezet 
szerveződését, az emlékezet tartalmi vonatkozású működési sajátosságait, elveit, a tanulást befolyá-
soló hatását. 

A negyedik fejezet a gondolat szerveződését tekinti át, a fogalmi struktúrák alakulásáig. E feje-
zeten belül igen értékes, a pedagógiai gyakorlat számára orientáló jelentőségű a megértés, illetve a 
felejtés kérdésének elemzése. Lényegüket a gondolkodási műveletekkel és relációkkal való szoros 
kapcsolatban fejti ki. Míg gondolkodási műveletek alatt tartalmi relációk megállapítását, relációk 
felismerését, relációk tételezését érti, azaz „kapcsolatok" létrehozását gondolatban, gondolati síkon, 
addig a megértést a következőként értelmezi: „A megértés maga is folyamat, elmélyülése a struk-
túrát egésszé kapcsoló konkrét relációknak s a struktúra egészének együttes felfogásából adódik. A 
struktúra nem állhat össze egésszé a megfelelő relációk nélkül, de a tulajdonképpeni megértést az 
egésszé szerveződés hozza meg." (227.1.) A felejtést pedig a fogalmi struktúrák alakulásával, a 
relációk pszichikus redukálódásával magyarázza. „A struktúra változása, részleteinek elhalványulása 
a relációk redukálódása következtében egyúttal a struktúrának egyfajta újrakódolása." (229.1.) 

Eközben a specifikus relációk általánosabb relációtípusba sorolódnak, „Nem közömbös tehát, 
hogy a felejtés nyomán a relációk elhalványulása után megmarad-e legalább a helyes struktúrakép. 
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Vagy pedig más természetű szempontok, illetve asszociációk (pl. a könyvben merre található, 
milyen terjedelemben stb.) egy nem adekvát struktúraképpé torzítják-e felbontják-e részekre hullani 
engedik-e az eredeti fogalmi struktúrát." (230.1.) 

Ennek kikerülése iskolai szituációban nagymértékben függ a tananyag felépítésétó'l, szerveződé-
sétól, azaz a tantervelméleti és a tankönyvi munkálatok minőségétől. „. . . a tananyag legkedvezőbb 
felépítése olyan, hogy elsajátításakor a legátfogóbb, „legszélesebb" fogalmakhoz csatlakoznak a 
kevéssé átfogó fogalmak". (231. 1.) 

A továbbiakban azt elemzi a szerző, hogy milyen fogalmi struktúrák elsajátítását, milyen 
kognitív struktúrák kiépülését teszik lehetővé a különféleképpen szerveződő tananyagok. E kérdés-
körhöz a tankönyvek sajátos szempontú tartalomelemzése és összehasonlítása útján közelít. 

Végezetül az ismeret és gondolkodás összefüggését három síkon hangsúlyozza: „az ismeret a 
gondolkodás végeredménye, kiindulópontja és eszköze". (237.1.) 

Ennek a summás megállapításnak tanulságait könnyen beállíthatjuk. Az intenzív gondolkodást 
vizsgáló ötödik fejezet a tudás, s az alkotófolyamat vizsgálatával foglalkozik. Itt azt hangsúlyozza a 
könyv, hogy az alkotásra késztető kognitív feszültséget nemcsak a kognícióval függnek össze, de az 
erkölcsi tényezőkkel: kitartás, állhatatosság, is szoros a kapccsolatuk, de ugyanakkor a társadalmi 
tényezők hatása: tudományos közvélemény, rivalizálás is fontos szerepet kapnak. 

A különböző problématerületek, az eltérő tudományágak más és más gondolkodásmódot, ész-
járást, stratégiát igényelnek. Ennek változatos sokszínűségét érdekes példák mutatják be. A szerző 
kitér az alkotás folyamatának elemzésére, az intuíció szerepére. A felsorakoztatott pszichológiai-
szociálpszichológiai szempontú történeti elemzések, esettanulmányok, életrajzi mozzanatok, adalékul 
szolgálnak a felfedezés mozzanatára, az eredményt kiváltó nem tudatos hatásmechanizmusok fel-
tárására is. 

Az intenzív gondolkodás törvényszerűségeinek pontosabb megismeréséhez a kísérleti metodológia 
továbbfejlődése, megújítása is szükségeltetik a szerző szerint. 

A befejező fejezet, mintegy összegzésként is a „Társadalom, személyiség gondolkodás" címet 
kapta. Az intelligencia és kreativitás elemzése közben felhívja a figyelmet a konvergens és divergens 
gondolkodás szétválasztásának, szembeállításának jogosulatlanságára. Mélyrehatóan elemzi a kulturá-
lis különbségek szerepét, hatását a gondolkodásmódra. Megállapítja: a kétféle gondolkodásmód, 
kétféle kódrendszert takar: az egyik a tárgyi valóságból vonatkoztat el, a másik a verbális szint-
ből kiindulva teremt újabb absztrakciókat. A kétféle gondolkodásmód eltéréseit nem kétféle képes-
ség hanem kétféle kulturális hagyomány; kétféle neveltetés okozza." (343.1.) 

A neveltetés tartós hatásáról és a megszívlelendő pedagógiai lehetőségeiről is példákkal szól. A 
finom környezeti hatások különbségeitől kezdve (anya gyermek közötti kommunikáció jellegzetes-
sége) a kultúrák közötti történeti, társadalmi elérésekig mind-ín ind a fogalomalkotásban, következ-
tetési eljárásokban, gondolkodásmódban okoznak különbséget. 

A gondolkodás folyamatát kiemelten az életmód, a tevékenységrendszer és a gondolkodás belső 
összefüggései befolyásolják. Az egyes pályák sajátos észjárásának, gondolkodásmódjának, kódrend-
szerének, munkamódszerének a tevékenység folyamatával való összefüggéseinek ismertetéséhez szám-
talan példát mutat be. Kifejti, hogy a gondolkodás mozgásterét a szakmai eltéréseken túl az egyén 
élményei, érzelmei, tapasztalati anyaga, beállítódása, attitűdjei is meghatározzák. 

A könyv kiemelkedő jelentősége abban foglalható össze, hogy a gondolkodáslélektan legfonto-
sabb kérdésköreit új megközelítésben elemzi. Kísérletet tesz a vizsgálódás módszertani nehézségeinek 
legyőzésére, s a megszokott sablonok kiküszöbölésére. Pszichológiai-szociológiai szempontú történeti 
elemzések, esettanulmányok életrajzi megfigyelések széles körű bemutatása teszi érdekessé, élveze-
tessé, izgalmassá, olvasmányossá a munkát. A szerző stílusa könnyed, szellemes, szakirodalmi tájéko-
zottsága kiemelkedően tág. 

A könyv nagy érdeklődésre tarthat számot az elmélet és gyakorlat területén dolgozó szakembe-
rek körében egyaránt. Pedagógiai tanulságai - az iskolai megismerési folyamat szervezése, tanterv-
fejlesztés, tankönyvkészítés területén - további szakkutatásokat iniciálhatnak. 

I, 
Réthy Endréné 
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GYARAKI F. FRIGYES: A TANANYAGELEMZÉS, - KIVÁLASZTÁS, -
ELRENDEZÉS, - ÉPÍTÉS, A TANTÁRGYI PROGRAM ÉS A TANTERVKÉSZÍTÉS 

ELVI KÉRDÉSEI 
Budapest, 1983. A Mezőgazdasági és Élelmezésügyi Minisztérium Információs 

Központja. 1441. 

Nem új jelenség, hogy az oktatás alapkérdéseit tárgyaló könyv nem a pedagógiai szaksajtó 
keretei között jelenik meg. A nyomdai átfutás keservesen megnyúló ideje a közlésre szánt infor-
mációk "megjelenését esetenként oly távolra helyezi, hogy a kutatók örömmel nyugtázzák, ha 
munkájuk kiadvány formájában, de gyorsan megjelenik. így van ez Gyaraki F. Frigyes munkája 
esetében is. Külön öröm ugyanakkor, hogy küllemét tekintve elismerésreméltó formában, igényes 
szerkesztésben jelent meg ez a szakmai szempontból rendkívül értékes mű. 

A tananyagelemzés — kiválasztás és - elrendezés problematikája az iskolarendszerű képzés 
esetében örök aktualitással bír. Meglepő ugyanakkor, hogy e kérdéskör elméleti alapkérdéseivel - a 
művelődéselmélettől a tudásszociológiáig - lényegesen nagyobb irodalom foglalkozik, mint a 
konkrét, egzakt módszerek leírásával és alkalmazásuk bemutatásával. A ma tantárgygondozói 
számára nemegyszer nehéz feladatot jelent az átfogó elméletek adott tantárgyakra, képzési blok-
kokra történő alkalmazása, különösen akkor, ha a fejlesztés jogos igényét, s egy új tartalom kialakí-
tásának szükségességét együttesen fogalmazzák meg. Különösen így van ez a dinamikusan (vagy 
éppen frekventáltán) változó közép- és felsőfokú szakképzés esetében. 

Gyaraki F. Frigyes nem kevesebbre vállalkozott, mint rendszerezni és szintetizálni azokat a kísér-
leteket, gyakorlati megoldásokat, amelyek a szakképzés tantárgyi programkészítésének folyamatában 
alkalmazhatók. A rendszerezés alapját mintegy hatvan nemzetközileg is széles spektrumot bemutató 
olyan tanulmány, könyv képezi, amelyek a téma egy-egy részkérdését, legyen szó Morgunov gráf-
és mátrix módszereiről, vagy Mitchell moduláris oktatási hálótervezéséről, tudományos igényességgel 
analizálták. A szintetizációt a szerző egy modellben valósítja meg. E formális modell a következő, 
valójában nem lineárisan kapcsolódó blokkokat tartalmazza: problémák felvetése, információk, para-
méterek, értékelési szabályok, választási lehetőségek, analizálás, értékelés, döntés, optimalizáció, 
közlés, megvalósítás. Mindez csupán a kereteket adja ahhoz, hogy a tantervek elemzésével és a 
tantárgyi programok készítésével foglalkozó eljárásokat a szerző koherens rendszerbe foglalja. 

A tantervi elemzés egzakt módszerei közül kétségtelenül a legismertebb és legáltalánosabban 
alkalmazott a reláció-mátrix eljárás. Ennek részletes bemutatását feltételezhetően az is indokolja, 
hogy számos további eljárás ennek továbbfejlesztett, illetve módosított változata. így különösen 
érdekes a szubjektív és objektív tényezők egybevetésének módszere, mely alkalmas az empirikus 
adatokra épült tantervek szakértői vélemények figyelembevételével történő elemzésére. E két 
módszer szembeállítása is figyelemreméltó, mivel a dinamikus és statikus elemzések összevetésére is 
lehetőséget adnak ezek az eljárások. 

Egyetérthetünk a szerzővel abban, hogy a tantárgyi programok konstukcióját segítő eljárások az 
elemző eljárásoknál is nagyobb alkalmazási lehetőséget jelentenek. Talán ez indokolja azt is, hogy ez 
a súlyponti része a könyvnek. A tantárgyi programok készítésével foglalkozó eljárások között a 
mátrix- és gráfelméleti alapokra épülő jelentős módszerek mindegyikét ismerteti a szerző. Ennek 
kiemelése azért is fontos, mivel a hazai szakirodalomban eddig még hiányzott ezeknek az eljárások-
nak a rendszerbe foglalása. A könyv didaktikai szempontból jól felépített, s a mátrixok „tömörség" 
és ,.zártság" vizsgálatainak algoritmusaitól a „súlyozott" mátrix módszeren át a tananyag stuktú-
ráinak hierarchiájáig logikailag töretlen ívben elemzi és ismerteti a tananyagok készítésével foglal-
kozó eljárásokat. 

A tantervek építésével foglalkozó eljárások című rész jövőbe mutató elemeket tartalmaz. Az 
ismertetésre kerülő eljárások sajátosak abban az értelemben, hogy elméletileg kidolgozottak, majd 
kísérleti úton részlegesen igazoltak is, azonban alkalmazásuk az oktatás tartalmi tervezésének folya-
matában még nem valósult meg. Időszerűségük vitán felüli, példának kínálkozik erre a szinkronizá-
ció módszere. Ennek lényege, hogy differenciált elemzés tárgyává tegyük az egyes tantárgyak egy-
ségei közötti kapcsolatot, s az idő függvényében szinkronizáljuk ezeket. E gondolat a hozzá kap-
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csolódó módszerrel a hazai didaktikai irodalomban kétségtelenül eredeti, bár mint erre a szerző 
rámutat implicite már Finánczy „tanterv artikulációs" koncepciójában a társítás fokozásának igénye, 
mint az oktatás jellegének meghatározója szerepelt. 

örvendetes tény, hogy a tantervi elemek ütemezése számítógéppel témában a szerző a magyar 
kísérletek (Tibor Éva, Hámori Miklós, Göndöcs Károly) bemutatásával jelzi, hogy e területén a 
progresszió élvonalában haladunk. Való igaz, hogy a mikroszámítógépek térhódításával létrejöttek 
azok a feltételek, amelyek az egzakt módszerek korszerű technikai eszközökkel történő alkalmazá-
sának új perspektíváit nyitották meg a tananyagtervezésben. Mindez egyben egy új típusú háttér is 
az olyan fejlettebb eljárásokhoz, mint a kritikus út módszerével megvalósított tantervépítés, hálós 
tervezés segítségével történő tantervkészítés, valamint a tantervek „hálós terveinek" értékelése. 

Szemléleti szempontból figyelemreméltó és újszerű Gyaraki F. Frigyes könyvének zárófejezete. E 
részben a szerző a tananyag implementációjának (felszereltségének) izgalmas kérdéskörével foglalko-
zik. Az egzakt módszerekre való változatlan törekvés jegyében először az algoritmikus és heurisz-
tikus elemek összefüggéseinek elemzési lehetőségeit példán keresztül ismerhetjük meg. A felismerési 
algoritmusok tananyagba építésének jövőbeli módozatai, amennyiben valóban képesek leszünk 
ezeket tantárgyként meghatározni és a tervezés során operacionalizálni, úgy új távlatokat nyithatnak 
meg a programszerkesztés előtt. Szintén izgalmas probléma, s a számítógépes nagyrendszerek okta-
tási alkalmazásához közvetlenül kapcsolódnak a példatár, feladatgyűjtemény szerkesztésével kap-
csolatos halmazatelméleti utalások. Az oktatáspolitika szintjén is érdeklődésre tarthat számot a 
döntési modellek (algoritmusok), valamint a hálóstervezés alkalmazásáról szóló rész. 

A szerző frappánsan fejezi be könyvét, utalva arra az ívre, melyet bemutat: „Ez az út ma még 
korántsem tekinthető lezártnak, amely a jövőben megvalósuló, ma még talán nem is látható, fejlő-
dési lehetőségeket rejt magában, különösen alátámasztják ennek lehetőségét azok a prognózisok, 
amelyek az emberiség új korszakát jelentő tanuló-tanító társadalomról, az ezt előidéző nagyarányú 
tudományos fejlődésről és a társadalmi mobilitásról- vallanak." Valóban a fejlődés e rendszer 
minden elemét mozgásra kényszeríti, de ugyanakkor lehetőséget nyújt arra is, hogy egyre pontosab-
ban, egzakt módszerekkel valósuljon meg a tanítási-tanulási folyamat tervezése és elemzése. 

Gyaraki F. Frigyes könyvét olvasva valós perspektívák rajzolódnak ki az oktatás-képzés tartalmai 
tervezésének folyamatában jelentkező konstrukció-elemzési problémákról, valamint vizsgálatuk során 
alkalmazható módszerekről és fejlődésükről. Bár a matematikai ismeretek jelentősen megkönnyítik 
az olvasó számára a könyv olvasását, azonban nem egy szűken értelmezett szakmai műről van szó. 
A közép- és felsőfokú szakképzés tantervfejlesztésével-, értékelésével foglalkozók számára érdekes és 
hosszabb távra hasznos olvasmány, akár állandó módszertani segédletnek is tekinthető ez a didak-
tika iránt érdeklődőknek készült könyv. 

Benedek András 

ELLINGTON, H.-ADDINALL, E.-PERCIVAL, F.: 
A HANDBOOK OF GAMME DESIGN 
(A JÁTÉKTERVEZÉS KÉZIKÖNYVE) 

London, 1982. Kogan Page. 1561. 

A könyv címében a ,játék" megjelölés félrevezeti az olvasót. A magyarban — ellentétben az 
angolszásszal, ahol két szó is áll rendelkezésre - az egyetlen játék szóval fejezünk ki mindenfajta 
játékos tevékenységet, a gyermekjátéktól, a szimulációs ,játék"-ig, a vezetési ,játék"-ig, a számító-
gépes , játék'Mg, tudományos ,játék"-ig, pedagógiai ,játék"-ig. Éppen ezért sokan a játék megjelölé-
sét pejoratívnak érzik, noha ezekben áz utóbbi szóösszetételekben a játék műveleti eszközt jelent, 
így tehát „A játéktervezés kézikönyve" — a tartalommal összhangban — elsősorban a gyakorlati 
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pedagógia (óvodáiól az egyetemig) és a tudományos kutatás (játék és szimuláció, esettanulmá-
nyok stb.) számára nyújt segítséget a különféle műveleti eszközök tervezésével. Megnehezíti a helyes 
értelmezést, adekvát szóhasználatot, hogy az angol nyelv a játékos magatartást, a játéktevékenységet 
(play)-t és a játszmát (game>t külön szavakkal jelöli, míg a magyarban mindkettő fogalomra a játék 
szavunkat használjuk. Általában nem különítjük el élesen egymástól a játék és a játszma fogalmak 
szóbeli megkülönböztetését. Á könyvben a szerzők elsősorban a játszma (game)tervezésével kapcso-
latos tapasztalataikat kívánták közreadni. A következőkben a ,játék"-on mi is a ,,game"-t értjük 
Szerzők a játéktervezést (műveleti eszközök, kártya, tábla, minden esetben valamüyen médiumon) 
mutatják be. Zavaró lehet, hogy pl. akár a kártya-, akár a különféle tábla- és társasjátékok de még a 
számítógépes játékok alkalmazásánál tudatunkban elsőként e médiumoknak nem a műveleti, hanem 
a játék funkciója jelenik meg. 

Az elmúlt egy évtized kutatásai egyértelműen bebizonyították, hogy mind a kártyajátékok, mind 
a táblajátékok és különösen a számítógépes játékok kiváló eredménnyel felhasználhatók a pedagógi-
ában oktatási és képzési célokra. Tehát többről van szó, mint arról, hogy bizonyos dolgokat játé-
kosan akarunk megtanítani. Egy helyesen és jól megtervezett pedagógiai műveleti eszközzel (játék-
kal) a feladatok legszélesebb skáláját tudjuk megoldani, az optimális algoritmus kiválasztásával tud-
juk gyakorolni, illetve gyakoroltatni. A játéktervezésben szerzett jártasságok kezünkbe adják a 
potenciális lehetőségét annak, hogy a legkülönfélébb pedagógiai szférákba adaptáljuk mindazokat a 
lehetőségeket és előnyöket, amelyek a játékok tanulmányozása során megismertünk és átvettünk, 
így képessé válhatunk arra, hogy mind az oktatásban, mind a képzésben mindig a tantervekhez 
dolgozzunk ki egyedi (tantervre szabott) műveleti eszközöket (s nem fordítva!). 

Az utóbbi évtizedben robbanásszerűen nőtt az érdeklődés a játékok minden típusa iránt, amely 
nem korlátozódott csupán a szórakoztatás területére, hanem kiterjedt a tudományos játékokra is. 
Ma már nagy számban megtalálhatók a játékok nemcsak az oktatásban, a képzésben, hanem pl. a 
haditechnikai, elméleti, társadalomtudományi, ipari stb. kutatásokban is. A növekvő érdeklődés 
következtében mind több és több ember akar játszani vagy használni játékot és még többen szeret-
nének tervezni olyan speciális játékokat, amelyektől a saját, különleges problémáik megoldását 
remélhetik. A legtöbb ember azonban meg sem kísérli, hogy saját céljaira akár a legegyszerűbb 
játékot is tervezzen, kifejlesszen, mert nem érez magában elég tehetséget az ilyen feladatok megol-
dásához. A szerzők szerint ez a nézet káros és egy évtizedes tapasztalataik alapján állítják, hogy a 
legtöbb ember képes arra, hogy egy, a saját céljainak megfelelő játékot tervezzen, kifejlesszen és 
elkészítsen, feltéve, ha szisztematikusan fog a feladat megoldásához. 

A szerzők 1973 óta több mint 30 különféle típusú játékot terveztek és fejlesztettek ki, amelyek 
között megtalálhatók a legegyszerűbb kártyajátékok, a különböző típusú oktatási játékok, a vezető-
képzési gyakorlatban felhasználható szimulációs játékok, esettanulmányok stb. Ezeknek a tapasztala-
toknak, valamint a feldolgozott irodalomnak a szintéziséből sikerült a szerzőknek ezt a kitűnő 
gyakorlati kézikönyvet kézreadni a játéktervezésről, amelynek tanulmányozása alapján az érdek-
lődők (oktatási szakemberek, kutatók, ipari-, és gazdasági szakemberek stb.) megtervezhetik, kifej-
leszthetik és elkészíthetik „feladat-orientált" játékaikat, munkahelyi vagy kutatási feladataik meg-
oldására. 

A könyv a játék (műveleti eszközök) tervezés/fejlesztés általános elméletét mutatja be, miközben 
szisztematikusan és részletesen tárgyalja az egyes lépéseket. Nem sablonokat, hanem gyakorlati 
tanácsokat/alternatívákat ad, a tervezőkre bízva annak eldöntését, hogy a feladat megoldásához mit 
tartanak a legmegfelelőbbnek. A könyv módszertani segédkönyv és nem receptkönyv. A kézikönyv 
didaktikusán felépített szerkezete következtében könnyen és jól áttekinthető: nyolc önálló fejezetből 
és egy függelékből áll. 

Az első fejezet a játék fogalmának meghatározásával nyújt segítséget a könyv használatához, 
amelynek tárgyalási alapjául a szerzők a játék (game) definíciójára Clarck Abt 1968-ban adott javas-
latát fogadták el, nevezetesen: „bármüyen verseny/küzdelem (játékos magatartás, játékos tevékeny-
ség) ellenfelek (játékosok) között, amely kényszer (játékszabályok) szerint folyik valamely cél 
(nyerés, győzelem vagy kifizetés) érdekében". 

A játék fenti definíciójából két lényeges elem emelhető ki. Az első elem: a verseny/küzdelem 
bármüyen formájában játékosok (egyes személyek vagy csoportok) versenyeznek, küzdenek egymás-
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sal, esetleg valamilyen külső rendszerrel, pl. játékautomatákkal vagy a feladatot megfogalmazó 
személlyel, tanárral. A második elem: a verseny/küzdelem meglévő (előre felállított) szabályok alap-
ján zajlik, miközben a győzelem/nyereség (siker) körülményei is pontosan meghatározottak. 

A fejezet további részében a különféle típusú játékok bemutatása után a szerzők vizsgálják a 
kapcsolatokat és összefüggéseket a játékok, a szimulációk és esettanulmányok között. A fejezet 
különféle játékformák bemutatásával zárul. 

A második fejezet amely „A tervezési eljárás általános megközelítése"-vel foglalkozik, kétség-
telenül a könyv legértékesebb és legfontosabb fejezete. A szerzők nagy részletességgel és igen jól 
áttekinthetően általánosságban mutatják be a játéktervezési eljárás folyamatát, amely alkalmas 
nemcsak a szórakoztató jellegű játékok, hanem a tudományos játékok, szimulációk, esettanul-
mányok tervezésére, kifejlesztésére is. A tervezési rendszer áttekinthetőségét, érthetőségét (és ezzel 
természetesen a használhatóságát is) fokozza a gazdag hatásábra anyag, amely már az első áttekin-
tésre is jelentős információkat nyújthat az olvasóknak. A tervezési eljárás négy logikusan jól elkülö-
níthető fázisra bontható. Ezek a fázisok adják a tervezési eljárás vezérfonalát. 

Az első fázis, a tervezés kündulási feltételeinek és a szükséges gyakorlatoknak a meghatározása; a 
második a gyakorlatokhoz az alapötletek kidolgozása; a harmadik a tervezés kiindulási feltételeihez 
egy a gyakorlatban jól használható csomag kifejlesztése. S végül a negyedik fázis egy általánosan 
felhasználható gyakorlat (játékcsomag) készítése is. A munka első fázisában további jelentős segít-
séget nyújt a közölt tervezési algoritmus. Ezek ismertetésére itt nem térhetünk ki, de megemlít-
hetjük, hogy" pl. egészen más ágon kell haladni a tervezőnek, ha egy szórakoztató jellegű játékot 
akar kifejleszteni, mintha oktatási vagy képzési célokat kíván követni. 

A második fázisban a tervezési eljárás folyamatának áttekintését segíti újabb hatásábra. Ebből 
kitűnik, hogy a tervezés kiindulási feltételeit meghatározzák a célpopuláció és a tervezési célok. Az 
alapötlet kidolgozását döntő módon befolyásolja: a tartalom, a forma és a struktúra megválasztása. 

A harmadik fázisban: a prototípus csomag készítését meghatározó módon befolyásolja az előző 
fázisban kiválasztott forma, struktúra és tartalom. 

A negyedik fázisban valóban olyan gyakorlati tanácsokat olvashatunk a tervezett, kifejlesztett és 
elkészített játék kipróbálására, amelyen áll vagy bukik a játék használhatósága és sikere. 

A második fejezet gyakorlatias alfejezete a: „Csináld magad" tervezési javaslat az olvasóknak 
hasznos és konkrét, gyakorlati tanácsokat javaslatokat ad a tervezői és kivitelező munkákhoz. Itt 
részletesen olvashatunk nemcsak a tervezés, hanem a megvalósítás kérdéseiről is, például arról is, 
hogyan gyártsunk minden olyan anyagot, amely a játék lejátszásához szükséges (fotokópiák, játék-
szabályok, dokumentumok és mindennemű segédanyagok, pl. dobókockák stb.). Ugyancsak tárgyalja 
a könyv a játékkészlet sokszorosításának, gyártásának, publikációinak stb. kérdéseit is. 

A további (3, 4, 5 és 6.) fejezetekben- a szerzők a második fejezetben részletezett tervezési 
eljárás alapján mutatják be a kártyajáték, az egyszerű táblajáték, az egyszerű manuális játék, vala-
mint a számítógépes játékok tervezését. Ezekben a fejezetekben következetesen végigjárhatjuk a már 
megismert tervezési fázisokat. A könyv tervezési segédkönyvként való alkalmazását különösen alkal-
massá teszi, hogy mindegyik játéktípusnál részletesen tárgyalja a játék általános jellemzőit, ezen 
belül az érvényességi határokat, korlátozásokat. Tanácsokat ad a játék struktúrájának megválasztá-
sához is. Az általános tanácsok igen hasznosak lehetnek az egyes játékok anyagának megválasztásán 
túlmenően a játékok lefolytatására is. A szerzők még olyan részletkérdésekre is kitérnek, mint a 
prototípus megvalósításának és kipróbálásának kérdése. 

Külön részletességgel tárgyalja a könyv a játékosok számára készülő játékszabályok szerkesztésé-
nek kérdéseit, valamint a játék vezetőinek (pl. pedagógusoknak) készítendő ún. szervezési utasítá-
sok, szabályok készítési menetét. Végül a „Csináld magad" alfejezetek specifikus tanácsokat adnak 
az egyes játékok megvalósításához. 

A kártyajátékok (3. fejezet) ideális közvetítő eszközök lehetnek bizonyos típusú oktatási és 
képzési célok elérésére. Ilyenek pl. a tudás megerősítése vagy az ahpfogalmak, alapelvek, kölcsön-
hatások, osztályozások stb. megértése, valamint egyszerű döntések hozatala. Ugyanakkor nem alkal-
mazható pl. mélyanalízisre, szintetizálásra vagy értékelésre. 

A kártyajátékok további előnye, hogy megtöri a tanulók konvencionális munkáját a tanulásban. 
A nagyfokú versenyszellem pedig az oktatási és képzési célú játékokban többféle módon növelheti a 
motivációs készséget. A tanulók ugyanis nemcsak abban akarnak biztosak lenni, hogy amit ők 
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csinálnak, az helyes, hanem mindent megtesznek, hogy felfedjék a másik által elkövetett hibákat is, 
ezek biztosítják, hogy a tanulók erőfeszítései kritikai megfigyeléseknek vannak folyamatosan alá-
vetve. Ha a játék jól megtervezett, ez különleges motivációt is jelent és ösztönzi a játékost (a 
tanulót!), hogy megtanuljon bármilyen oktatási tartalmat ami növelheti az esélyét a győzelemre. 

A táblajátékok (4. fejezet) (board-game)-k struktúrája lehetővé teszi, hogy előnyösen felhasznál-
hassuk az oktatási gyakorlatban. Különösen alkalmasak erre, módszerek és kölcsönös kapcsolatok 
megértésének megerősítésére. A kártyajátékhoz hasonlóan ezeknek a társasjátékoknak is a „verseny-
faktora" igen magas. Amennyiben az oktatási tartalom és a játék struktúrája jól integrált, azok az 
oktatási és képzési gyakorlatok alapjait képezhetik, amelyek a résztvevőket magasan motiválják. Ez 
pedig rendkívül értékes jellemzője e játéktípusnak. A korlátozások a kártyajátékokhoz hasonlóak, 
így nem alkalmasak a legtöbb magas szintű szakértelem (skill) kifejlesztésére, megértetésére, és 
korlátozottak a felhasználási lehetőségek a széles alapokon nyugvó szakértelem kifejlesztésében is. 

Az egyszerű manuális játékok (5. fejezet) amelyek nem használnak elektronikus segédeszközöket 
és amelyekben a siker nem függ a pszichomotoros ügyességektől. Az egyszerű manuális játék csak 
könnyen elkészíthető vagy beszerezhető alapanyagokat tartalmaz (papírlapok, füzetek, zsetonok, 
azonosító jelvények stb.). A kártya és táblajátékokra vonatkozó korlátok a manuális játékok ér-
vényességét nem befolyásolják. Ezáltal a tervezők gyakorlatilag bármilyen típusú szellemi vagy 
személyek közötti aktivitást megvalósíthatnak e játéktípussal. A szerzők megítélése szerint ezekkel a 
„manuális játék" gyakorlatokkal a legszélesebb skálájú és képzési célok elérhetők. Az egyszerű 
manuális játék alapja lehet bármely típusú tartalomnak vagy forgatókönyvnek. Használhatók szimu-
láláshoz, bármilyen szituációban, továbbá az aktivitás bármely típusának kifejlesztésére alkalmas 
amely előfordulhat a való életben. Ilyen aktivitás lehet: az információ és/vagy adattolmácsolás, 
számítás, problémamegoldás, döntéskészítés, kommunikáció, csoportvizsgálat, vita, játékszabályok, 
személyek vagy csoportok közötti interakció, verseny stb. Nagy lehetőségeket kínálnak a szimulációs 
játékok pl. ott, ahol a tanuló a valóságos világot a saját elképzeléseinek megfelelően egy másik rend-
szerre képezi le, és a szimulált rendszerben végzett változások, kísérletek, (manipuláció) során ismer-
kedik a valóságos rendszerrel és annak folyamataival. 

Korlátozások közül talán a legfontosabb, hogy meglehetősen nehéz az oktatási vagy képzési tan-
tervekbe beépíteni a kártya vagy táblajátékokhoz viszonyítva (hosszú játékidő, a résztvevők szükség-
szerűen nagy száma stb.) továbbá a gyakorlatoknak ez a fajta típusa általában sokkal jobban függ a 
játék szervezésétől, mint az előbbi két típusé. 

A számítógépes játékok (6.) fejezetében megismerhetjük a játék általános jellegét, érvényességét 
és korlátait, valamint a játékstruktúra megválasztásának kérdéseit. A szerzők e fejezetben nem a 
program-írás technikáját, hanem a számítógépes játéktervezésnek és kivitelezésnek szisztematikus 
megközelítését mutatják be. 

A 7. fejezet a „Hogyan tervezzünk és folytassunk le egy versenyt? "-ben egy verseny megtervezé-
sének és lefolytatásának szervezési kérdéseit mutatja be. 

A 8. fejezetben egy részletes esettanulmányt: a „HÁLÓ" (NETWORK) társasjáték tervezését, 
kifejlesztését ismerhetjük meg. E fejezetben a szerzők lépésenként mutatják be hogyan fejlesztettek 
ki egy gyakorlati társasjátékot, a HÁLÓ-társasjátékot. 

A függelékben pedig a „HÁLÓ" kivitelezéséhez adnak részletekbe menő gyakorlati tanácsokat. 
A könyv végén megtaláljuk azoknak a szavaknak, kifejezéseknek gyűjteményét, amelyeket a 

játéktervezésben felhasználhatunk. Ezek hasznos segítséget nyújthatnak a tervezőknek, mivel sok 
kifejezés nemcsak, hogy nem található meg a nagy szótárakban, hanem még a kevésbé új szakszó-
tárakban sem. 

Részletes bibliográfiát találunk a témában fellelhető fontosabb könyvekről és cikkekről. Gazdag 
a hivatkozási irodalom jegyzék is. 

Közreadja a kötet a Játékaktivitást Támogató Szervezetek nevét és címét. 

Bartha Árpád 
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N A P L Ö 

AZ MTA PEDAGÓGIAI BIZOTTSÁGA 

Az MTA Pedagógiai Bizottsága 1984. február 20-án ülést tartott. Az ülésen Inkei Péter, az 
OTTKT 6. sz. Főirány Irodájának vezetője tájékoztatta a bizottságot a köznevelés fejlesztését szol-
gáló (pedagógiai) kutatások helyzetéről, várható alakulásáról és az ezzel kapcsolatos további felada-
tokról. A tájékoztatót vita követte, majd Zibolen Endre, a bizottság elnöke számolt be ,A pedagógia 
és a határos tudományok kapcsolata" című, a bizottság által összeállított jelentés megtárgyalásáról 
az MTA Filozófiai és Történettudományok Osztályának 1983. decemberi ülésén. 

Bartal Andrea 
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M A G Y A R P E D A G Ó G I A 1984/4 

Quarterly Review of the Educational Committee of the 
Hungárián Academy of Sciences 

Editor-in-chief: Sándor Nagy, Professor of Pedagogy 
Editorial Office: Eötvös-University, Pesti Barnabás u. 1. 

H-1052 Budapest, Hungary 

E N G L I S H S U M M A R I E S 

PETER LUKÁCS :MIDDLE DISTANCE PLANNING OF EDUCATION 

The author uses descriptive method to present a case study through which he can show how the 
Hungárián educational middle distance investment plans are made within the 5 year national plan. 

He is taking the 6th 5 year plan (1981-84) as an example to show the work of the National Cent-
ral Planning Board in educational planning to mark the main ratio of the plan, the system of estima-
ting needs and confronting them with the financial possibilities. 

He sketches out the process of forming the goals of the plan which take place on a political field 
strongly influenced by the institutes involved in the plan. He is explaining the nature of indices and 
calculations used in the planning process and the disputes in connection with them. 

The paper presents the different stages of forming a plan in chronological order and through this 
the author can present those main bodies which play part in the central educational planning: National 
Central Planning Board, Ministry of Culture, County councils and the Ministry of Labour. 

STEPHEN KISS: STUDENTS' JUDGEMENT OF EDUCATIONAL CONSTITUENTS 

The author is examining the efficiency of educational factors and the students' confidence in them. 
He wanted to find answers among last year secondary students to what extent they accept the most 
important educational factors' informations and opinions in scientific, political, ideological and morál 
questions. 

The students evaluated the influence of 14 factors (friends, schoolmates, teachers, parents, other 
grown-ups, Radio, TV, cinema, daily papers, magazines, books, comminűst youth organization, school 
(generally), boarding school (generally)) on a five grade scale. 

The author asked 445 fourth year students of 18 different secondary institutes in Bács-Kiskun 
county. For deeper analysis he grouped the students by sex, the type of school, the students' results, 
students' fathers' qualifícations etc. 

As a result he could outline the efficiency of educational factors by the students' subjective judge-
ment. 

WOLFGANG MITTER: BASIC ISSUES OF COMPARATIVE EDUCATION 

Following a brief retrospect at the history of the discipline, the paper concentrates on the main 
tasks of Comparative Education which are identified as its contribution to a) epistemological prog-
ress, b) aeveloping and improving educational policy and practice. The epistemological task is pre-
sented by the emphasis laid on its methodological and material components, while the practice-
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oriented task is analysed with special regard to the complex interrelationship between educational 
science and educational policy forming the framework of how Comparative Education can be useful 
to decision-making. 

Special consideration is given to the relation between Comparative Education and its neighbouring 
social sciences and to the contribution it can pay to education for international understanding. The 
concluding remarks indulge in the stimulating impact of the researcher's personal observations on 
his empiric and literary investigations and findings. 

STEPHEN GAJDICS: THE LACK OF SOCIAL MOTIVATION 
IN TEACHING FOREING LANGUAGES 

The society requires members who can speak languages spoken all over the world. The collective 
interest is hardly concerned in the individual's efforts leaining foreign languages. This stunts the 
further internál development of teaching and learning languages. 

We could make youth interested in learning foreign languages by setting rational and attractive 
aims for them guaranteeing a well usable knowledge in everyday life. The appropriate social recogni-
tion would help too. 

That would bring conceivable results if the state foreign language teaching and state language 
examinations were drawn nearer to each other by ensuring all types of schools to prepare students 
on their level for foreign language state exames. 

That would be outstandingly important for primary school children who are the most sensitive 
age group to learn languages and who are left at the moment entirely without motives. 

The 15th year lower age limit of the state language examination - which is a nonsense - excludes 
the most important age group by not allowing them to pass the ground level language exame which 
could be the most important aim for them in learning a language. 

It'd be acceptable if the institutes at employing new applicants would take their knowledge of 
languages into consideration too in a regulated way. 

LAD1SLAUS VASKŐ: SOMÉ DATAS TO THE HUNGÁRIÁN TRAVELLING SCHOOLS 

The author is dealing with a question which hasn't been investigated yet: the organization of 
travelling schools as a stopgap arrangement for teaching students living in scattered farms far from 
villages. 

Act XXX/1921. and the directive of the Minister of Education founded these travelling schools 
and the author shows how this law was carried out between the two World Wars. Then we can read 
about the life, work and living conditions of the teachers of these travelling schools. 

The author alsó describes in details the travelling schools after 1945. He presents the departmental 
orders which enabled the heads of educational districts to organize travelling schools. We can read 
about the accomodation and equipments of these schools and the work done in them. 

At the end the author informs us how these schools were closed down after the nationalization 
of schools in Hungary and when they were replaced by new, modem primary boarding schools. 

ANDREW ZIBOLEN: THE EXTENSION OF ENTWURF OVER HUNGARY 

The validity of .Entwurf der Organisation der Gymnasien und Realschulen in Oesterreich" pub-
lished in 1849, was extended over Hungary too by báron Charles Geringer — who was an authorized 
imperial commissioner of civic matters - in his decree of 6th of November. 

Mr. Thun - Hohenstein Austrian Minister of Education instructed the school councillors to carry 
out the regulations. 
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Only those secondaiy Grammal Schools could keep their right to issue vahd certificates, which 
stood all demands of Entwurf in organization, in content of teaching and in the number of teachers. 
Final examinations, which were the conditions of further education from then, could be organized 
only by Grammar Schools which met the requirementi of Entwurf. The internál life of schools was 
fully regulated too. 

This reorganization was a great burden - sometimes an exorbitant demand - for the Catholic 
Teaching Orders, but it contravened the rights of the Protestant Church too. The Entwurf interfered 
with their autonomy in school matters which was guaranteed by the Act XXVIJ1790/91. 

The Entwurf was detrimental to national aspects too, because introducing the new system they 
made measures to Germanize the Hungárián Grammar Schools. 
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arra, hogy közlésre szánt kézirataikat 2 példányban, normál betűtípussal egy oldalra 
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