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TANULMANYOK

FARKAS KATALIN—KLEIN SANDOR

MIT VAROK ES MIT KAPTAM A PSZICHOLGGIATOL?

(A pszicholdgia tanuldsdnak szerepe a tandrképzésben)

Amellett, hogy a pszicholdgia ma mir kétségtelenil kutatdk sokasdga &1-
tal mivelt tudomdny, az iizemben, a klinikumban, az iskoldkban és még sok mas
helyitt eredményesen alkalmazott gyakorlat, a legkiilonfélébb oktatasi intéz-
ményekben funkcidjidt jol-rosszul betdltd tantargy is. frasunkkal azt szeret-
nénk elémozditani, hogy minél tobben elmondjdk véleményiiket a pszicholégia

oktatdsanak a céljirdl és helyzetérdl.

A pszicholdégia szerepe a tandrképzésben

Az elmilt évtizedekben nem nagyon kérddjelezte meg senki a pszicholdgia
szerepét a tanérképzésben.l Ellenkezdleg: a pszicholdgia sokak szemében a
tudomdnyossdg hordozéja a tandrré valds folyamatdban. Napjainkban a psZicho-
16gidtdél (is) vérjak nevelési rendszeriink egyre siirgetdbbnek t0nd megujulé-
s&t. "Annak, hogy magdban az oktatdsi rendszerben vdltozas dllhasson be,
nelkildzhetetlen ... feltetele a pedagégusok pszicholégiai ismereteinek gaz-
dagitdsa." (Lukdcsné Mezei Eva, 1986, 32. o0.)

Szikség is lenne erre a megljuldsra, mert nevelési rendszeriink sok te-
kintetben oncélinak tdnik: jorészt a tdrsadalmi tudatban felgyiilemld egyre
tobb tuddsanyagot igyekszik beletomkddni a gyerekek egyéni tudatédba, s éhhez
keresi a tudomdnyok — igy tobbek kdzott a pszicholdgia — seQitségét.A pszi-
cholégusoknak azonban nem szabadna beleesni ebbe a csapdaba. Nem elegendd,
ha jobb motivdcids eszkozoket adunk az értelmetlen tanulds eredményesebbé té-

lKivéve talan a 40-es évek végét, az 50-es évek elejét, amikor a "neve-
léstudomdnyba behatolt gyermeklélektan... (41tal okozott) karok kdvetkezmé-
nyeire" illett rdmutatni (Mérei, 1949). De még ekkor is elmondhatd volt, hogy
"van egy szocialista gyermeklélektan, amely a szocialista neveléstudomany
egyik fejezete", s "ennek a neveléstudomdnynak keretei kidzt Gjfajta gyermek-
lélektannak kell kialakulnia, olyan gyermeklélektannak, amelynek gerincét a
neveldtandrok, s azok eredményei képezik" (Mérei, uo. 4. 0.).
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teléhez, ha iddlegesen kigydgyitjuk az iskolai neurdzisban szenvedoket, ha
tandcsot adunk az emberteleniil egy helyhez kotd osztdlytermekben hiperaktiv-
nak tand normdlis gyerekek megfékezésére, ha relaxdcids gyakorlatokkal pro-
bdljuk kipihentetni az oromtelen "favdgds"-ban kimeriilt tandrok idegrendsze-
rét — a jelenlegi iskolai gyakorlat megerdsitése helyett egy gybkeresen mds,
gyerekkozpontd iskola megteremtésére kell fellelkesiteni és tuddssal, fej-
lesztéssel képessé tenni a tandrjelolteket.

Természetesen ez a fajta vdltds vildgviszonylatban sem 1dtszik megoldott-
nak, s a hazai korilmények kozott még nehezebbnek tdnik: "A hdbord utdni ma-
gyar pszicholégidban nem alakult ki a pedagégiai 1élektannak olyan mihelye,
amely a személyiség- és szocidlpszicholdgia, fejl6dés- és gyermeklélektan e-
redményeinek az ismeretelsajdtitds, a képességfejlesztés és a nevelés méd-
szertani alapjdul szogdlé szintézisét adta volna." (Lukdcsné Mezei Eva,

1986, 28—29. o0.)

Emellett egy masik problémdt is tisztdn kell latnunk, nevezetesen azt,
hogy a pedagdgusképz8 intézményekben a neveléstudoménynak €és a pszicholdgia-
nak — ma éppugy, mint két évtizeddel ezelott — "aldrendelt, s6t egyes szak-
tanszékek részérdl lebecsilt szerepe van", s a "neveléstudomdnyi targyak pe-
riférikus szerepét még szembetlndbben mutatja az a korilmény, hogy a szaktu-
domdnyok oktatdsdt, tehdt a szaktdrgyi képzést sem hatja 4t kelldképpen a ne-
veléstudomdny". (Mikldsvéri Séndor, 1968, 13. 0.)

Geréb Gydrgy 20 évvel ezeldtt talan tilsagosan szépnek latta — mert i-
lyen szépnek akarta 1l4tni — a pszicholégiacktatdsnak a tandrképzésben betdl-
tott szerepét:

"Joggal &llithatjuk, hogy pedagdgusképzd intézményeinkben a »leghumanabb«
tdrgy a pszicholégia, mely az emberismeretnek és az ember megbecsilésének tu-
datos, tervszerd, tudomdnyosan megalapozott tanitdsaival segit az iskoldba
is bevinni a humdnumot, elsBsorban a tanuldi személyiség megismerése, a tar-
saslélektani kapcsolatok feltdrdsa és a pedagdgiai réhatds pszicholdgiai el-
tervezésének segitségével. A pszicholdgiai targyak kibdvitése és korszerisi-

tése ezért tandrképzésiink hatékonysagdnak kizvetlen eltfeltétele." (Geréb
Gydrgy, 1968.)

Ugy tGnik, hogy a Pszicholdgia mint tantdrgy a pedagdgusképzésben va-
laszat elStt 411: vagy beletorddiink abba, hogy a pedagdégusok dltaldnos mi-
veltségét — pszicholégiai ismeretekkel — bdviteni kivénd, a pszicholdgia
vizsgakra felkészitd tantdrgy marad, és ekkor sllya, jelentosége menthetet-
lenil cstkkenni fog, vagy segittink abban, hogy elsfsorban a gyerekek tanulo-
képességének, személyiségének fejlesztésére képes tandri személyiség kiala-
kitdsanak gyakorlati terepévé vdljék, és akkor taldn nem is kell kiilon kiz-
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denlink azért, hogy jelentfsége a tandrrd valds folyamdn belidl lényegesen meg-

novekedjék.

Iskolapszicholdgus és/vagy pszicholdgiai ismeretekkel, szemlé-
lettel, készségekkel rendelkezd tandr

Az iskolai nevelés gyakorlatdt a tandrképzésbe beépililt pszicholdgia tan-
targyndl — véleményiink szerint — jobban segitették a hetvenes években 1lét-
rejott nevelési tandcsaddék. Tagadhatatlan azonban, hogy helyileg és szakmai-

lag elkiilénilve az iskoldkt6l, ezek "kommunikdcids ereje" sem tilségosan
nagy .

A legujabb fejlemény: 1986 augusztusdtsl 30 iskolapszicholdgus kezdte
meg munkdjdt az iskoldkon beliil: kozvetlenil bizonyithatjdk a 1lélektan alkal-
mazdsdnak haszndt a nevelésben, elsfsorban a pedagdégusoknak adott tandcsok-
kal segitve (Kronstein Gabor, 1986).

Hissziik, hogy az iskolapszicholdgus "szdmtalan eszkozzel dolgozhat a ta-
nulék érdekében” (Haldsz Anna, 1986, 68. o0.). Bdr megértjik, de tulzottnak
tartjuk Buda Béla ezzel kapcsolatos, nagy vitdkat kivdltd véleményét: ™.
jelenlegi gyakorlat mellett a pszicholégia alkalmazdsdnak olyan formdja, a-
melyben a pszicholégus kiilon stdatust t6lt be a szervezetben, és feladata a
szervezetben a szervezet d41tal ’megmunkdlt’, illetve szabdlyozott populdcié
befolydsoldsa, eleve reménytelen és jérhatatlan dt" (Buda Béla, 1986, 273.
0.). Teljes egészééen egyetértink vele azonban akkor, amikor azt irja, hogy
az iskolapszicholdgidnak '"beliilr6l kellene behatolnia", ti. "a tennivaldk
elsd része a pedagdgusképzés pszicholdgiai tartalmanak korszerdsitése, fe]j-
lesztése" (279. o.). Szomord, de azzal is egyet kell érteniink, hogy "a peda-
gégusképzeés pszichqlégiai korszerdsitését sajnos a hagyomdnyos €s intézménye-
siilt pedagdgiai pszicholdgia akaddlyozza leginkdbb" (280. o.).

Sorrend és rendszeresség

Minden tantdrggya vdld komplex jelenségkdr esetében felmeriil a sorrend
és 41taldban a rendszeresség kérdése. ’

Az a véleményiink, hogy a tandrképzésben a vdlasztdsi szabadsag atélése
jelentdsebb eldny, mint a témdk rendszertelen tdrgyaldsdbdl fakadd hdtrdny.

Kilonosen fontosnak tartjuk, hogy a pszicholdgia tanuldsa ne az dltald-
nos lélektani ismeretekkel kezdddjeék. (Hacsak nem éppen azt kivanjék a hall-

gatdk.) Gyakran megfigyelhetﬁ, hogy az 0j kdrnyezetben az elsd idOszak ta-
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pasztalatai jelentdsen meghatdrozdak lehetnek: "A mdsodik évfolyamon a peda-
gogiai tdrgyakhoz valé viszonyt &ltaldban meghatdrozza az, hogy az elsd év-
ben milyen élmények érték a hallgatdkat..." (Kelemen Jénosné, 1965, 233. o.).

Ha a "rendszeresség" igényének engedve a hagyomdnyos sorrendet kdvetjik,
akkor szinte elkeriilhetetlen, hogy a hallgatdban ne az az érzés alakuljon ki
(legjobb esetben): "ez nagyon érdekes, de a tanari hivatdshoz nem sok kbze
van" — s ezt azutdn a késdbbiekben nagyon nehéz megvdltoztatni.

Egyetértiink Nandsi Mikldssal abban, hogy "A f6iskola nem automata, sem
patyolat vdllalat, amibe betdpldlj&k vagy beadjdk a 18 éves ifjit, s onnan a
kész tandr optimédlis vértezetében, érett hivatdstudattal kipattan egy par év
milva. A féiskoldn a szunnyadd csirdkat kell felébreszteni, ébren tartani és
téplalni, a hajlamot, az érdeklfdést, a kedvet fokozni, egészséges szellemi
diétdt nydjtani, d1landd intellektuilis nyugtalansigot okozni." (N&ndsi Mik-
16s, 1968, 145. o.)

A Juhdsz Gyula Tanarképzso FOiskoldn folyé pszicholdgiatanulisi
2

kisérletrol

A tandrképzés "hagyomdnyos" mddszere durva egyszerisitéssel feltételezi,
hogy a jovendd taqérai elegendd pszicholégiai, pedagdgiai és szakmai ismeret
elsajdtitdsa utdn képesek lesznek ezeket az ismereteket eredményes taniri te-
vékenységgé integrdlni.

(j tanterv szerint folyik az oktatds. A itbbi tantdrgyhoz hasonléan, a Pszi-
choldgia tantdrgy Gj tantervének bevezetését is a szakemberek orszdgos vita-
Ja elbzte meg. A vita eredményeként a pszicholégia 4j tanterve a régi tan-
tervnél lényegesen jobban szolgdlja a tanarképzést, de egyben —a valtoztatss
fokozatossdgdt figyelembe véve — szdmos kompromisszumot tartalmaz. A tdvlati
tovabbfejlesztés elbkészitését szolgdlja a Juhdsz Gyula Tandrképzt Foiskoldn
negyedik éve fol}é kisérlet.
Kisérletiink alapvetd c€lja az oktatdsi rendszer egyik belst, ma még nem

eléggé ismert és felhaszndlt tartalékanask kiakndzdsa. Nevezetesen a pedagd-

2"Kisérleti pszicholdgiaoktatds folyik a Juhdsz Gyula Tandrképzd Fois-
koldn" — halljuk néha hallgatdktdl-tandroktsl-ismerfsoktdl, s mondjuk, ir-
Jjuk néha magunk is. Valéjdban nem szeretjik ezt a kifejezést, mert sokakban
azt az érzést keltheti, hogy valahogy gy kisérletezgetiink a hallgatdkkal,
mint az 41latkisérleteket végzd pszicholdgusok a macskdkkak, egerekkel, ga-
lambokkal: valamiféle sajitos szitudciét teremtiink szdmukra, s azutdn megfi-
gyeljik, mérjik, mi torténik a feltételek vdltoztatdsa esetén. Pedig — mint
ezt a késbbbiekben kifejtjik — nem errdl van szd!

142



gusképzés — mint az oktatdsi rendszer taldan leghatékonyabban fejleszthetd
részének — tanuldkdzpontd orientdldsa.

Ehhez a célhoz nem vezet "kirdlyi Gt". Tanuldinkat nem kényszerithetjiik
ondlldésagra, helyettiik meghozott dontésekkel nem készithetjik fel dket a din-
téshozatal nehézségeire, a dontések kbvetkezményeire, és sziikségszerlen célt
téveszt minden tandri szdnoklat a tanuldcentrikussagrél. Ezért djszer( médon
igyeksziink hasznositani a pszicholdgiacktatdsra rendelkezésre 4116 iddt:
pszicholégiai ismeretek elsajdtittatdsa helyett elsdsorban pszicholégiai
szemléletméd kialakitdsdra, tandri fogdsok megismertetése helyett a fejlett
személyiség formdldddsdnak eldsegitésére toreksziink. Oszintén hangsilyozzuk,
hogy nem vagyunk a hagyomanyos értelemben vett ismeretszerzés, tanulds ellen-
z3i — az egészséges személyiség egyik fontos jellemzdje, hogy gondolati
rendszerébe beleilleszkedd széles kor( ismeretanyaggal rendelkezik —, de a
nagyon is korldtozottan rendelkezésre 4116 id6 miatt erdteljesen érvényesi-
teniink kell szemléleti preferencidnkat. Sajdt tapasztalataink, elmeéleti meg-
gondoldsok, irodalmi élmények hatdsdra meg vagyunk gydzfdve arrél, hogy a
pszicholdgiaoktatds célja a tandrképzésen belil elsbsorban az, hogy hozzdja-
ruljon a tandrjeloltek egészségesen fejlett személyiségeének kialakuldsdhoz,
eldsegitse alkotdképességik kibontakozdsat, szemléletiik tanuldkozpontivd vé-
ldasat. (Klein Sdndor—Farkas Katalin, 1987.)

Emellett hisziink abban, hogy az érett személyiség kialakuldsdnak lénye-
ges része,hogy-minél tobb alkalom legyen arra, hogy a sajat tanuldsi prog-

ramjat ondlldan vagy mdsokkal egylttmikodve megtervezze. A tandr feladata

az, hogy sajat tapasztalatai, ismeretei, kidnyvek és egyéb segédanyagok se-
gitségével informdciéforrdsként szolgdljon, és mindenekel6tt hogy tanuldst
serkent8 légkirt teremtsen. (Klein Sandor, 1986.)

A tanulds ily médon dnként vdllalt, kedvvel és teljes figyelemrdforditas-
sal végzett tevékenységgé — akcidvd — vdlhat (Erdds Géza—Klein Sandor,
1986). S az a tandr, akinek a szamdra a tanulds akcid, nagyobb valdsziniség-
gel fog majdani didkjai szémdra olyan tanuldsi koriilményeket teremteni, ame-
lyek kozott 6k is élvezetiiket lelik majd az iskolai tanuldsban.

Hogyan? (A pszicholdégiatanitds mddszertana)

A pszicholdgiatanitdssal foglalkozdé viszonylag kis szémi szakirodalom
elsdsorban a "mit tanitsunk" problémdval foglalkozik és alig taldlhaté olyan
munka, ami a "hogyan tanitsunk' kérdésre keresné a vdlaszt. Nincs kidolgo-

zott szakmddszertana a pszicholégiatanitdsnak, nincs olyan férum, ahol a
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pszicholégidt oktaték kicserélnék tapasztalataikat, megvitatndk elképzelé-
seiket.

"A szakmddszertan egy adott tantirgy tanitdsdval s a személyiségnek e
tédrgy tanitdsa dtjan torténd formdldsival foglalkozd pedagégiai tudomdnyag.
...a szakmddszertan nemcsak leegyszersitve, valamely tdrgy tanitdsdval, ha-
nem a tanitds Gtjan torténd nevelés (személyiségformalds) kérdésével foglal-
kozik." (Nagy Séndor, 1981, 35—36. 0.)

Ugy véljiik, érdemes megvizsgdlni a "pszicholdgiatanitds utjan torténd"
nevelést, azt, hogy a pszicholdgia tanitdsdnak mddszertana mennyiben befo-
lydsolja az eredményeket.

A tanszékiinkon folyd, roviden bemutatott pszicholdgiatanitdsi kisérlet
sordn szeretnénk minél tobb mddszertani problémdt OsszegyGjteni, esetleg meg-
oldani, és — elsGsorban a tapasztalatcsere igényével — kozreadni. A "koz-
readds" igéretes formdjdnak tartjuk azt a tandcskozdst, amit 1987 dprilisa-
ban szerveztink a pszicholdgidt tanitd kollégdknak. E tandcskozdson lehetd-
ség nyilt a vélemények itkoztetésére, bevalt mddszerek tovdbbaddsdra, az ok-
tatoi tapasztalatok elemzésére, a mas intézményekben folyd munka megismeré-
sére.

A tanszéken folyd kisérletben tobb ponton eltériink a hagyomdnyos okta-
tdstol (1. 1. tablazatot). A kovetkezokben ezt az eltérést mutatjuk be rész-
letesebben.

Miben tér el a tanuldkdzponti pszicholdgiaoktatdas a hagyomad-
nyostél?

Meggy6z6désiink, hogy a pszicholdgiaoktatdsnak a hallgatdk vdrakozdsait
kell kielégitenie, ezért a "pszicholdgiatanuldst" a "legérdekeltebbekkel", a

hallgatdkkal kozosen — elvdrdsaikbdl kiindulva -- tervezziik. Tudjuk azonban,

hogy nem szabad ezeket a "vdrakozdsokat" fetisizdlni, dllanddaknak tekinte-
ni: hiszen a pszicholdgiaoktatds egyik feladata, hogy redlisabbd tegye, mit
varhatnak a pedagdgusok a pszicholdgidtol.

Mindenesetre els6 lépésnek az latszik, hogy meg kell ismerni, mit vérnak
Jelenleg az elsGéves fOiskolai hallgatdék a pszicholdgidtsl. Még egyszer
hangsilyozndnk: nem azért, mert csak ezeket a vdrakozdsokat kell kielégite-
ni, de célszerl ezekbdl kiindulni.

A pszicholdgia tanuldsdn tilmend jelentdsége van annak, hogy a hallgatdk
érezzék, részei a sajat képzésiikkel kapcsolatos dontéseknek. (Természetesen
csak akkor szabad ilyesmit kérdezni, ha valdban készek vagyunk arra, hogy a
vdlaszoknak megfelelden cselekedjiink.)
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1. téblazat

A hagyomdnyos és a tanuldkozponti pszicholdgiatanitas fobb jellegzetességei

Hagyomdnyos pszicholégiatanitas

Tanuldkdzpontu pszicholégiackiatas

A félévi munka
tervezése,
szervezese

Az oktatdéi tervezés dominancidja; az ok-
tatd a tanterv alapjdn tematikdt készit,
meghatdrozza a feldolgozds médszerét és
esetenként véleményezését.

A hallgatdi elvardsokbdl és javaslatokbdl ki-
indulva (mit vdrok a pszicholdgidtél) k&zos
tervezés tartalmilag és metodikailag egyardnt.

A tananyag
kivdlasztdsa

A tantervi anyag szisztematikus feldolgo-
zdsdval elsfsorban pszicholdgiai ismere-
tek elsajdtittatdsa.

A hallgatdk sziikségleteibdl és érdeklddésébdl

kiindulva olyan pszicholdgial szemiéletmdd ki-
alakitdsa, ami a késObbi tanuldkozpontd tanari

munka alapja.

Szervezeti
forma, okta-
tdsi moédszer

Eldaddsok és kiilonbdzd tipust szemindriu-
mok, tandri magyardzatok.

A kozvetlen beszélgetés dominancidja; az dnis-
meret és a masok megértését segitd kis- és nagy-
csoportok; esetenként autentikus személyek e-
16addsa.

Az értékelés
mdd ja

Minden hallgatdnak azonos, eldre kiadott
tételek alapjdn, pszicholégiai ismerete-
ket szdmon kérd vizsga.

Az Egyeni felkésziilési terv és a Tandri vdlla-
lds értelmében létrejott kétoldalu szerzddes
alapjan kolcsonds visszajelzés.

Taneszkdzok
és ezek -
felhasznidldsa

Els6sorban egy-két tankdnyv, Pszicholdgiai
Atlasz; esetleg folydiratokbdl, konyvekbol
kijelolt kdtelezd és ajdnlott irodalom.

Kilonféle segédanyagok, sokszorositott kiadﬁé-
nyok, amit a hallgatok munkaeszkdzként Gndlleé-
an — de nem egyedil — haszndlnak.

Az oktatdi
szabadsag

Minden oktatd az intézményi, tanszéki kon-
cepcidt kozvetiti; minden csoportban
tobbnyire azonos médon torekszik a tanter-
vl célok, kdvetelmények megvaldsitdsdra.

Ervényesiil a teljes oktatdi szabadsag. Minden
oktatd maga dionti el oktatdi koncepciéjat; sa-
Jat egyéniségetfl, elkeépzeléseitdl fiiggden el-
sbsorban maga hatdrozza meg a célokg},és a ko-
vetelmeényeket.

A pszicholdgia
kapcsolata mas
tantdrgyakkal

Tantdrgyi széttagoltsdg még a pszichold-
gidn belil is.

Az integracid kiilonbozd 1épcsbfckainak megvalos-
sitdsa — a pszicholdgia, a pedagdgiai-szakmdd -
szertani-szakmal anyagok integrédlasa.



Az oktatott ismeretanyag kivdlasztdsdban a kivetkezt szempontok vezet-

nek: segitsen a hallgatdk szemléletének formdldsiban; hasznidlhatd legyen a
pedagogiai gyakorlat eredményesebbé tételére; hozzdjérul jon az egészségesen
fejlett személyiség kialakuldsdhoz; kielégitse vagy felkeltse a pszicheolégia
irdnti érdeklddést; alapot teremtsen a "pszicholdgiai miiveltség" kialakuld-
sdhoz; lehetdvé tegye, hogy a hallgatdék pedagdgiai tanulmanyaikhoz elegendd
pszicholdgiai ismeretekkel rendelkezzenek.

Az oktatott ismeretanyag a pszicholdgiai tanulmidnyok megkezdésekor nem
el6ére rogzitett, a hallgatdkkal valé megbeszélések sordn fokozatosan alakul
ki, és 1gy évfolyamonként mis és més. fgy a hallgaté — joggal — Ogy érez-
heti, hogy azt tanulja, amit tudatosan & vdlasztott ki, ugyanakkor gondos-
kodunk arrél, hogy azokat a témédkat, melyeket a kivdlasztdsi szempontok a-
lapjan feltétleniil fontosnak tartunk, a 4 félév sordn valamikor megfeleld
sillyal megtdrgyaljuk. (Itt emlitjik meg, hogy kiilon fontosségot tulajdoni-
tunk a "fejlodés-fejlesztés" pszicholdgiai folyamatainak — a tandri munka
nézopontjibdl torténd - elemzésének. Ezért pl. minden hallgatéval feldol-
gozzuk: az érzékelés fejlodése, fejlesziése; az észlelés fejlodése, fejlesz-
tése stb. témakdroket.)

A hallgatdk gyermekcentrikus szemléletének formdldsa érdekében arra to-
reksziink, hogy a jovendd tandrokat az iskolai gyakorlat felé orientdljuk.
Véleményilink szerint a gyakorlatnak kilonbdzd szintjei vannak, s ezek minde-
gyikére épiteniink kell a pszicholdgia drdkon. Ezek: a hallgatdk sajdt isko-
lai tapasztalatai, a f@iskolai oktatdk iskolai tapasztalatai, az egyéb for-
rdsbdl szerzett iskolai tapasztalatok. A‘tapasztalatszerzés $ZOTo0san 0ssze-
fligg az ismeretek késdhbi gyakorlati alkalmazdsdval.

Sokan és sokszor elmondtdk mdr a felhaszndlhatdsdg, a gyakorlati haszno-
sitds igényét. Kelemen L4sz16 egy konferencidn ezt mondta a pszicholdgia (és
a neveléselmélet) oktatdsdval kapcsolatban: "...szeretnénk elérni azt, hogy
tandrjeloltjeink képesek legyenek életszeri problémahelyzetek, pedagdgiai
szitudcidk megolddsdra. E cé€lbdl a kiilonbizé tdroldsi formdkban (film, mag-
né, képek, lefrdsok, torténetek, irodalmi szemelvények) dsszegy(jtott, élet-
szer( problémaszitudcidkat elészor tansri irdnyitdssal kellene megoldatni.
Megmutatvan e helyzetek elméleti elvek alapjan torténd alkotd és dtletes
megolddsdt. Ezt a tevékenységet fokozddd ondllésdggal folytathatndk a tandr-
Jelbltek az iskolai (falusi) gyakorlatokon, majd a gyakorlati munkiban." (Ke-
lemen Ldsz16, 1968, S0. o.)

Usszegezve: a hallgatdk szemindriumokon és elBaddsokon (az oktatéval e-
gytitt) maguk alakithatjdk ki, hogy mit és hogyan csindljanak; tematikusan a

legkiilonbozobb témakrdél lehet szd, melyek aktualitdsdt a résztvevik érzik és
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fontosnak tartjsk (a legfdbb témaforrdsok 4ltaldban: a személyes problémék,
az iskolai tapasztalatok, a pszicholdgiai jellegd olvasmédnyok).
Az alkalmazott oktatdsi médszereink kizott a kitetlen beszélgetés domi-

nidl, ahol a beszélgetés kdzéppontja nmem a tandr.’

Az elbaddsok, illetve szemindriumok nagy részét elsdsorban az dnismere-
tet, mdsok megismerését, a sajdt érzések, gondolatok kifejezését, mdsok sza-
méra érthetd-megérthets médon torténd kommunikdldsat, mdsok érzéseire, gon-
dolataira vald ‘odafigyelést, rezondldst stb. eldsegit6 nagy- és kiscsoportok-

ké alakitottuk 4t. Oktatdnként vdltozé sillyal szerepelnek pszichodramatikus
elemek, strukturdlt személyiségfejlesztd gyakorlatok, esetmegbeszélések, ol-
vasmany-beszdmolok stb. Lényegesen cstkkent idokeretben, de — kiilondsen ha-
zai vagy kilfoldi vendégek esetén — felhaszndljuk az elBadds médszerét is,
de mindig a vita, a megbeszélés lehetGségével kiegészitve. (Nagy sulyt fek-
tetlink arra, hogy hallgatdink autentikus személyektdl — a téma jelentds
képviselditdl — halljanak egy-egy fontos kérdésrél.)

Az értékelés modja a fenti sajdtossdgok miatt eltér a hagyomdnyos "té-
teles-vizsgdtél". Médszeriink lényege, hogy a .hallgatdk érdeklodésiiknek, ko-
rébban szerzett ismereteiknek, sajét igényességiiknek megfelelden "Egyéni
felkésziilési tervet" készitenek, ezzel mintegy "szerzddést", "megdllapodést"

kotve sajat magukkal, illetve szemindriumvezetdjikkel (Rogers, C. 1986). Ok-
tatdink egyéni'elképzeléseiket, célkitdzéseiket, terveiket, illetve felajan-
l4saikat, véllaldsaikat a "Tandri védllaldsban" rogzitik. gy vdlnak valdban
kétoldalu szerzfdéssé, tandr—didk kozos felelGsségévé az egyéni felkészilé-

si tervek.

A vizsga Igy mint kdlcsonbs visszajelzés lényegében az "Egyéni felkészi-
1ési tervben" és a "Tanari vallalasban!' meghatdrozott feladatok teljesi-
tésének elemzését, értekelését, "hitelesitését" jelenti (Farkas K.—Klein S., .
-1987). ;

A hagyoményos "egy tankonyv" helyett a tanuldkozpontl szemléletmdd for-
malasat segitd segédanyagok gazdag tdrhdzat adjuk hallgatdink kezébe, folya-
matos segitséget nydjtva az ©ndllé feldolgozdshoz, az dnképzéshez.

Az onnevelésre, onképzésre vald képesség fejlesztése ugyanis szerintiink
a pszicholdégiatanulds egyik fontos célja lehet: "az Gnnevelésnek a személyi-
ség kialakuldsaban és fejlddésében fontos szerepe van, ezért szikséges lenne
az dnnevelés pedagégiai-pszicholdgiai problémdival is foglalkozni fOiskold-
inkon" (Kohajda Jézsef, 1968, 65. o0.).

Tanszékiinkdn a "Tandr leszek! Tandr vagyok! (Vitatémdk, dtletek, javas-

latok, tandcsok tanérjelélteknek, tandroknak) sorozat kidteteit — méds szer-
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vek segitségére tdmaszkodva — nyomdai kivitélben jelennek meg. Az aldbbi
sorozataink stencilezett formaban nyijtanak a tandrjeldlteknek kozvetlen se-

gitséget: Mit vdrhat a pedagégus a pszicholdgiatdl? (Segédanyag tandrjelol-

teknek, tandroknak); Pszichopedagdgiai hattér (Hattéranyagok pszichopedagd-

giai problémdk értelmezéséhez, elemzéséhez); Pszichopedagdgiai orokségink.

A kisérleti pszicholdgiatanitds lényegét, vizsgdlati mddszereit kutatd-
si megbeszélésen ismertettiik a tanszék oktatdéival, felajdnlva az egyiittmiko-
dés lehetdségét. Volt, aki jelezte, hogy nem kivén ebbe a munkaba bekapcso-
16dni, ami az Onkéntesség tiszteletben tartasa mellett azzal az eldnnyel is
jJér, hogy egyrészt megmarad a tanszék tobbarcusdga, mdsrészt igy a hallga-
téknak mintegy fele hagyomdnyos oktatisban részesiil, ami bizonyos kontrollt
jelent. )

A kisérleti oktatds megtervezésekor abbdl indultunk ki, hogy munkdnk
csak akkor lehet eredményes, ha minden oktatd maga ddnti el: hogyan tervezi,

vezeti az 6rdit, milyen médszerek, eszkozok segitségével jdrul hozza a ta-
ndrrd vdldshoz. Oktatdinktdl azt kértiik, fogalmazzdk meg oktatdi koncepcid-
jukat, a pszicholégiatanitdsrél vallott nézeteiket. Igy minden oktatd a sa-
Jét egyeniségétdl, egyéni elképzeléseitdl, felkésziiltségétdl, oktatdi ta-

pasztalataitdl flggden maga hatdrozza meg, hogy "honnan indul" egy csoport-
tal — esetleg egy-egy hallgatéval —, mit szeretne elérni a félév, illetve
a pszicholégiai tanulmidnyok végére.

Az utdbbi évtized pedagdgiai .irodalmanak egyik legnépszeribb (és sajnos
legkevesebb eredményt felmutatd) témdja az “integricic”.

A tandrképzésen beliili pszicholdgiaoktatds fejlesztését mi is az integ-
récis kiilonbozé fokozatain keresztiil képzel jiik megvaldsitani:

— a tandrrd védlast, a tandri munkdt el6segitd integrdlt pszicholdgia
tananyag-médszertan kialakitdsa, ’

— a tandrrd vdlast, a tandri munkdt elGsegitd, integrdlt pedagdgiai
tananyag-médszertan kialakitasa,

— a kés6bbi tanitasi-tanuldsi folyamatot figyelembe vevd szakmai (szak-
tantdrgyi) tananyagok-médszertanok kialakitdsa,

— a pszicholdgiai-pedagdgiai-szakmai tananyagok egységes rendszerbe
foglaldsa.

_Mit vdrok és mit kaptam? (Egy felmérés eredményei)

1985 szeptemberében "Mit vdrok a pszicholdgidtél?", majd az elsd félév
végén "Mit kaptam a pszicholdgidtsl?" cimmel dolgozatot irattunk a Juhdsz
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Gyula Tandrképzd FGiskola gsszes e1s6 éves hallgatdjaval. A dolgozatokat e-
lemeztilk, és a leggyakoribb vdlaszok alapjan egy olyan 30 tételes kérddivet
allitottunk dssze, melyen az dl1litdsokat fontossdg szempontjdbdl 5 foki ska-
l4an kellett értékelni.

1986 szeptemberében és decemberében ezeket a kérdfiveket toltettik ki az
akkori elstévesekkel. Ezdttél csupdn a "Mit véarok...?" felmérés eredményeit
ismertetjik roviden, s az elsd "Mit kaptam...?" dolgozatokbdl adunk 1zelitdt.

A statisztikai kiértékelés soran kiszamitottuk az egyes dllitdsokra ka-
pott vdlaszok 4tlagait, szordsait, az itemek kozotti korreldcids egyiitthato-
kat, klaszter- és faktoranalizist végeztUnk.3 A hallgatcdk dltal legfonto-
sabbnak, illetve legkevésbé fontosnak itélt 311itssok Atlagait a 2. tébldza-
ton mutatjuk be. A faktoranmalizis hat faktort kiilonitett el, melyek viszony-

lag konnyen értelmezhetdk voltak:

I. Személyiségfejlodés, Iv. Kikapcsolddds,
II. Tudds-tanuliés, V. Magyarédzatkeresés,
III. Tanités, VI. Befolydsolés.

(A faktorokrdl osszefoglald képet ad a 3. tabldzat, az egyes osszefiiggések-
re pedig az 1-—4. 4brdk utalnak.)

2. tablazat

A hallgatdk dltal legfontosabbnak, illetve legkevésbé fontosnak
itélt 41litasok

(14) Taldlkozzam neves pszicholdgusokkal 3,55

(13) Megismerkediem pszicholdgiai irdnyzatokkal 3,26
(29) Feliidilést, kikapcsoldddst varok 3,22
(05) Felkeltse az érdeklddésemet pszichologiai olvasmanyok irant 3,15
21) Megtanul jam, hogyan lehet mdsokat befolydsolni 2,90
(o1 Fejlessze 6nismeretemet a ' 1,88
(09) Ertékelni mdsok személyiségét 1,83
(02) Eletkori sajatossagok ‘ 1,63
Qamn Nehezen nevelhetGség 1,58
(G67) Tanitds 1,56

3Ezuton is koszonetet mondunk a statisztikai kiértékelésért Habermann M.
Gusztavnak. A klaszteranalizis eredményei nehezen interpretdlhatdk, ezért
ezekrdl itt nem irunk.
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3. téblazat

Mit vdrok a pszicholégidtél? (1986—87)

ggitor g?ﬁzeégés Itemek Ahogy a hallgaték megfogalmaztak (1985-—86)
I. Személyiség- 1. Fejlessze onismeretemet "Mit vdrok? Leginkabb: lelki tdmaszt, felesz-
fejlodés 4. Segitsen kapcsolatot te- mélést. Elgszor is leirndm: tulajdonképpen milyen
remte?i térsaimTal - vagyok én? Ordkké nyugtalan, a magam sorsdval e-
6. gégggg?nak belsd fesziilt- légedetlen, oOnbizalom hij4n magdt megvalésitani
10. Fejlessze a személyiségemet nem tudd, de nagy romantikus vagyakkal és elkép-
16. Fejladjon a kommunikdciGs zelésekkel teli, nagy tettek végrehajtdsdrdl 41-
készségem modozé, szeretetre vagyd ember tipusa. A pszicho-
19. Segitsen alkotdképességem 16gidtél vdrom, hogy felismerjem: ilyen mddon nem
kibontakozdsdban lehet egy embernek létezni... Mit szeretnék? Mé-~
20. Segitsen a felnftté vdldsban o B
o lyebb cnismeretet. A kdrnyezetemben €16 emberek
2. zﬁagisgggﬁtg:?oiﬂdggey ma- Jobb megismerését... Taldn nyiltabb szeretnék
© 23. Megtanuljam nyiltabban ki- lenni kifelé, s hogy el tudjam mondani az érzése-
fejteni a véleményemet imet mds embereknek is. Mindenekeldtt szeretném,
24, Megtanuljak figyelni mdsok- ha feloldana bennem valamifajta fesziiltséget.
re ) . L Szeretnék Gtmutatdst sok mindent illetfen. Kdze-
25. Javuljon az Snériékelésen lebb: jutni sajdt magunkhoz, belsd érzéseinkhez
26. Segitsen az onfegyelemre

nevelésben

dgy, hogy gondolatainkat mintegy ellenfrzés, meg-

i figyelés ald vonjuk."
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3. tdbldzat folytatdsa

Faktor
s0r

Faktor-
elnevezés

Itemek

Ahogy a hallgatok megfogalmaztdk (1985—86)

II.

Tudés-
tanulés

13.

14.

15.

18.

. Megtanul jam a pszicholégia

alapfogalmait

. Felkeltse az érdeklddése-

met a pszicholégiai ol-
vasmdnyok irant

Megismerked jek kiilonbdzd
pszicholdgiai iranyza-
tokkal

Taldlkozzam a hazai €s
kulfoldi pszicholdgia ne-
ves képviselbivel

Pszicholdgiai ismeretekkel
is ndvekedjen 41taldnas
mveltségem

Megismerjem a pszicholdgia

és a szaktdrgyam kapcsola-
tat .

"Lehet, hogy a megszokds miatt, de a hagyoma-
nyos eldaddst jobban szeretném (vagy lehet, hogy
nem, azt sem tudom mi lenne a jobb). Mindenesetre
konkrét anyag tanuldsa biztos nem 4rtana. Szeret-
ném, ha oclyan alapfogalmakat tanulnék meg, amikre
més targyak oktatdi sokszor hivatkoznak.”

ITI.

Tanitss

17.

. Megismerjem a gyerekek

életkori sajdtossdgait

. Segitséget nydjtson'a tani-

tds sordn.a mindennapi
problémék megolddsdhoz

Megtudjam, hogyan kell fog-
lalkozni a nehezen nevel-
hetd gyerekekkel

"... Szeretnék minél ttbbet tudni a gyerekek-
r6l, megérteni a viselkedésiiket, érzelemvildgu-
kat. Ennek birtokdban biztos kdnnyebb a tanitéds.”
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3. tébldzat folytatdsa

Faktor
sSOr

Faktor-
elnevezés

Itemek

Ahogy a hallgatok megfogalmaztdk (1985-—86)

1v.

Kikapcso-
14dds

27.

28.

29.

30.

Segitséget ahhoz, bogy ké-
s6bb kdnnyebben kialakul-
janak helyes munkahelyi ma-
gatartdsi szokdsaim

Fejlessze bennem a tanulék
rokonszenve elnyerésének
képességét

Felldilést, kikapcsolédast,
nyugalmat védrok
Optimizmust, pozitiv élet-
szemléletet

"... Az elsd dra utdn abban bizom: a pszicho-
16gia egy kis nyugalmas sziget lesz ebben a zak-
latott vildgban...
hogy szivesen tanitsak. B4r azt most is szivesen

Taldn még abban is segithet,

tenném."

Magyardzat-
keresés

11.

12.

. Jobban megismerjem az embe-

rek természetét

. Megtanuljam értékelni mas

emberek személyiségét

Magyardzatot adjon egyes
emberi viselkedések mozga-
torugdira

Megismerjem a tanulds tor-
vényszerlségeit

. Mdr a kozépiskoldban is nagyon érdekel-
tek az emberek, az emberi viselkedések. Azt vi-

rom, hogy sok-sok értelmezést, magyardzatot ka-

pok..."

VI.

Befolydsolds

21.

Megtanuljam, hogyan lehet
masokat befolydsolni

"Szeretngk hatni a tanitvényaimra és a sziile-
ikre. Szeretném elfogadtatni a véleményem. Ehhez
varok segitséget..."




1. dbra. Szeméiyiségfejlédés. (I1.) faktor belsd korreldcidi (o—o : r > 0,4)

A kiemelkedden legerfsebb faktor, amely az itemek csaknem felét tartal-
mazza és az 0sszes variancia egynegyedéért felelfs, a "Személyiségfejlodés"

faktora. Fontossdga tekintetében a faktoron beliil nagy eltérések mutatkoznak
(Fejlessze tnismeretemet: 1,9; illetve Segitsen a felndtté valasban: 2,9).

A "Tudds-tanulds" fakioradba tartozé itemek kdzott taldljuk a legfonto-
sabbnak minésitett 411itédsokat (Taldlkozzam a hazai és a kiilf6ldi pszichold-
gia képviseldivel: 3,6; Megismerjem a kiilonbozd pszicholdgiai irdnyzatokat:
3,3; Felkeltse az érdeklodésemet a pszicholdgiai olvasmdnyok irant: 3,2).

A tanitds eldsegitését vdrjdk legkevésbé a pszicholdgia tantdrgytol (Se-

gitséget nydjtson a tanitds sordn. 1,6; Megtanuljam, hogyan kell foglalkezni
a nehezen nevelhetd gyerekekkel: 1,6). A hallgatdk magasra értékelték a pszi-

2. dbra. Tudds-tanuléds. (I1.) faktor belsd korrelacidi
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3. dbra. Tanitas. (III.) faktor belsd korrelacidi

choldgiadréknak azt a szerepét, hogy "feliidiilést, kikapcsoldddst" jelentse-
nek a foiskolai tanulmdnyok egészében (3,2).

Kevéssé vdrjdk a pszicholdgidtdél, hogy magyardzatokat adjon az ember
természetérdl (Jobban megismerjem az ember természetét: 2,0; Megtanul jam ér-
tékelni mds emberek személyiségét: 1,8).

Végiil a "Befolydsolas" faktordt egyetlen d1l1itds alkotja: "Megtanuljam,
hogyan lehet masokat befolyasolni" (2,9). )

Milyen kdvetkeztetéseket lehet mindebbdl levonni? A hallgatdkat sokat

foglalkoztatja személyisegik fejlodése, a foiskoldra keriilve azonban — eld-
z0 tapasztalataikra alapozva — a pszicholégidtdl elsbsorban pszicholdgiai
irdnyzatok megismerését, pszicholdgiai olvasmanyok irdnti érdeklddés felkel-
iését, neves pszicholdgusokkal vald taldlkozdsckat varnak. KUlong
nd, hogy a pszicholégidtdl nem remélnek gyakorlati segitséget kés
jukhoz. Olyan tények ezek, amelyekbdl érdemes kiindulni.

A pszicholégiatanitds médszereinek sokrétiségével kell ttrekedni arra,
hogy meg tudjunk felelni a hallgatdk sokféle elvarasanak, és hogy a hallga-

tok elvdrdsai kozeledjenek ahhoz, amit a pszicholdgia nydjtani tud.

s
’
s
rd
4
4
’ a

4. dbra. Kikapcsolédds. (IV.) faktor belsd korreldcidi

(0--0 : 0,4>r > 0,3)
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Mi az, a

mi ebbdl mar eddig is megvalésult? A hallgaték véleménye azt

tiikrozi, hogy kisérletiinket a tanarjeloltek sokféleképpen értékelik. Ezt ez-

Gttal csupdn néhdny tanitvdnyunk szavaival kivdnjuk érzékeltetni:

Mit varok?

Mit kaptam?

a) Sokat vdrt — ugy érzi, sokat kapott

"... Gimndziumbgl jottem és legfel-
jebb csak elképzelni tudom, hogy mit
is vdrok egy ilyen tantdrgytdél. Ta-
1lédn Ggy tudnam megfogalmazni, hogy
egy kicsit segit a pedagdguspalyan,
az emberek megismerésében, egyéni-
ségiik fejlodésében. Persze magamon
is észre fogok venni néhdny vdlto-
zdst, esetleg egy-két dolgot masképp
kozelitek meg. Legfontosabbnak tar-
tom az embert, az emberi kapcsolatok
megismerését..."

"Mindenekel&tt orilok, hogy nekem is
van beleszdldsom a dologba... Ne a-
zért kelljen itt iilnom, mert kotele-
z8. £zt a tandr—didk viszony mingl
kdzvetlenebbé tételével lehet elér-
ni. A meghivott eldaddék és az On
6rdi ne legyenek kidtottek egy-egy
konkrét dologhoz, barmikor bdrmirgl
lehessen besz€lni, persze az adott
témdn belidl. Ne csak a tandr, hanem
mi is beszélhessiink..."

b) Mast vdrt, mint amit kapott

"Szeretném jobban megismerni Bnmaga-
mat, térsaimat... Hogyan tudnék meg-
maradni az, ami vagyok, de kozben
tokéletesen fe]lddni szeretnék. A
beszelgetések taldn rikényszeritenek
arra, hogy dszintébb legyek onmagam-
hoz is, feliilvizsgdljam cselekedete-
imet és nyiltabban kifejtsem vélemé-
nyemet..."

"Nagyon sokat varok. Annak ellenére,
hogy nem is tudom, mi tartozik ide...
Az elsd elbadds utan nagyon bizakodd
vagyok, és remélem, hogy tényleg
klassz lesz. Konkrétan csak annyit
tudok irni, hogy azt gondolom, hogy
jobban megismerem magdt az embert, a
viselkedésformdit és okait, magamat,

"A pszicholdégia szeptemberig szdmom-
ra csak egy szé volt, melynek jelen-
tésével teljesen nem is voltam tisz-
tdban. Most (gy érzem, hogy fél év
elég volt ahhoz, hogy a személyisé-
gem egy kicsit 4talakul jon, megvdl-
tozzon. Erzem, hogy nyiltabba, bat-
rabbd, ’talpraesettebbé’ vdltam, s
ezt nagy részben ennek a 'tdrgynak’
koszdnhetem, s mostandban igyekszem,
hogy legalabb néhany percem jusson
embertdrsaimra.”

"... Mindig szivesen jdrtam el ezek-
re az elfaddsckra és szemindriumok-
ra. Ennek legfébb oka azt hiszem az
volt, hogy nem a tankonyv szdraz a-
nyagdt tanultuk, hanem valami egé-
szen mdssal foglalkoztunk. Lehetfség
nyilt rd, hogy szabadon kifejtsiik
sajat véleményiinket és tapasztalata-
inkat. fgy kedvet kaptam a pszicho-
l6gia tovébbi tanuldsdhoz is..."

"Mast vartam, mint amit kaptam. Ta-
18n szabadsagot kaptam. Ha akartam,
eljohettem eldaddsra és szemindrium-
ra, ha nem akartam, nem kell&tt.
Tetszett a kidtetlen légkodr, a szabad
véleménynyilvdnitds... Valami mdst
azonban nem kaptam meg. Szerettem
volna jobban megismerni onmagamat, a
bennem lezajlé fesziiltségeket..."

"Nem azt kaptam, amit vartam. De se-
baj, mert igy is j6. Elveztem az e-
16addsokat és a szemindriumokat. Jé
volt ez a szabadsdg. Es a személyek
is, akikkel taldlkoztam. Ez a félév
arra is jo volt, hogy megtudjam:
mennyi mindent lehet mdsképpen is
szemlélni, mint ahogy én eddig gon-
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és biztos sokat fog majd segiteni
késdbb a tanitdsban...”

doltam... Szerintem ez az egész egy
nagy élmény volt."

c) Sokat vdrt — ugy érzi, keveset kapott

"... Remélem megtanuljuk vagy lega-
1dbbis tdjékoztatdst kapunk arrdél,
hogy is kell gyermekekkel bdnni. Mi-
lyen legyen a tandr az drékon, az 6-
rék utdn, hogy hathat leginkdbb a
gyermekek érzelemvildgdra, s egydl-
taldn megismerni azt, hogy mi fog-
lalkoztat egy 10—14 éves gyermeket
leginkabb..." :

"

. Sok-sok belsd kérdésre és prob-
1émdra vdrom a vdlaszi a pszichold-
gidtél. Ahhoz, hogy az ember, a pe-
dagégus 6szintén tudjon foglalkozni
a tarsaival és didkjaival, eldszor
is dnmagdval kell tisztaba jonnie.

. Mit is vdrok? Egy kis (vagy
tdbb) emberismeretet. A sok ’mit,
miért és hogyan’ kérdésre a vdlaszt.
Hogy aztén ne csak az embereket is-
mer jem meg, hanem hogy tiszta sziv-
b6l segiteni is tudjak.

Megismerni az emberi tettek mozga-
térugdit. Miért viselkedik egy tandr
ugy, ahogy?..."

"lgy érzem, ebben a félévben nem so-
kat jelentett szémomra a pszicholé-
gia. Szinte semmi Gjat nem adott.
Néhdny elbadds és szemindrium érde-
kes volt, de a tanitédssal és gyer-
mekneveléssel kapcsolatban semmi ta-
pasztalatra nem tetiem szert."

"Igazi értékeket nem kaptam. ... a
tarsas foglalkozds nem lett volna
rossz, ha nem a ritkdn, spontdn meg-
nyilvdnuldsckra épiilt volna, hanem
eldsegitette volna az érintkezés és
a kommunikdcid létrejottét, fejlodé-
sét csoporton belil. Ha nemcsak a
killsd jeleket figyelte volna a ta-
ndrnd, hanem megprébédlt volna magya-
rdzatot adni nekiink egy-egy helyzet-
r8l. (Pszicholdgiai magyardzatot)..."

A "mit vdrok" és "mit kaptam" pontosabb egybevetése tovabbi elemzomunkat

igényel.
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VARGA LAJOS

KOZISMERETI £S SZAKMAI TANTERVEK DSSZEHASONLITO ELEMZESE

1. A vizsgdlat célja és tdrgya

Az 41taldnos mivelés és a szakmai képzés Osszehangoldsidnak, kapcsolatai-
nak erdsitése alapvetd fontossdgl feladat a szakmai képzést nydjté kozépfokd
iskolédkban. Ezek kozott a szakmunkdsképzd iskoldkba jar a megfeleld tanuloi
korosztdlynak kizel S50%-a. Igy legalabbis a tanuldi 1étszémarany szempontja-
bél elsddleges figyelmet érdemel ez az iskolatipus. Ebben az iskolatipusban
(akdrcsak a szakkOzépiskolaban és a beleépitett technikusképzd dgazatban is)
a szakmal képzés mellett folytatddik a tanuldk dltaldnos mivelése. E két ne-
velési feladatterilet kapcsolatdnak erdsitésében kétségteleniil fontos ténye-
z6 a nevelési dokumentumrendszer, benne a tantervek.

A tantervek fejlesztésében és konkrét kidolgozdsdban Magyarorszdgon két,
szervezetileg és jogkﬁriieg elhatdrolt pdlus alakult ki. Az dltaldnos mive-
1és teriiletének gondozdja hagyomanyosan a Mivelddési (Oktatdsi) Minisztérium,
illetve annak bazisintézményei, egykor a Pedagégiai Tudomdnyos Intézet (PTI)
és a Kozponti Pedagégus Tovébbképzo Intézet (KPTI), majd az Orszdgos Peda-
gogiai Intézet. A fovdros sajat pedagdgiai intézete (a Fovarosi Pedag6giai
Szemindrium, majd FGvdrosi Pedagégiai Intézet) is a Mivelddési (Oktatdsi)
Minisztérium vonzdskodrében mikddve elsdsorban az dltaldnos mivelés terén
jarult hozza a tantervfejlesztéshez.

A szakmai képzés fejlesztésének hagyomdnyos kozpontja a Munkaligyi Mi-
nisztérium (Szakoktatdsi és Tovabbképzési FGosztdlya) és bazisintézete, a
MUM Szakoktatdsi és Tovdbbképzési Intézete volt.

fgy érthetd, hogy a két teriilet tantervelméleti- kutaté- és fejlesztd
munkdlatai kiilondlldéan, gyenge kolcstnhatdsban futottak, és ma mir a két ne-
velési teriilet tanterveibe vald egyszeri betekintéssel nem lehet megdllapi-
tani, hogy mely eltérések sziikségszeriGek a két teriilet sajdtossdagai kozti
objektiv eltérések miatt, és melyek azok, amelyek csupan a fejlddéstorténeti
kilonfutdsbdl erednek, s igy nem feltétleniil sziikségszerdek.
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A tantervi szint( kapcsolatok erfsitése végett mindenekelott az sziiksé-
ges, hogy feltdrjuk a meglévd eltéréseket, esetenként ellentmonddsckat és o-
kaikat. Ehhez j6 és kézenfekvO lehetfséget ad a szakmunkdsképzd iskola.un.
kbzismereti és szakmai tanterveinek Gsszehasonlitd elemzése.

Ezen a helyen is hangsdlyoini kivanjuk azonban, hogy a szakmunkdstanuld
személyiségének fejlesztése-fejlédése szempontjdbdl nem lehet mereven szét-
vdlasztani és csak a "kézismereti", illetve csak a "szakmai" tantervekhez
kapcsolni az dltaldnos mlvelést és a szakmai‘képzést. Eppen abban 14tjuk e
két nevelési teriilet kapcsolatai erdsitésének legfdbb Gtjat, hogy a kbzisme-
reti tantargyak fokpzottabb mértékben vdllaljanak (és védllalhatnak) szakmai
képzési funkcidt, és ugyanigy a szakmai tantdrgyak pedig &ltalénos mﬂvelésé.
(Varga, 1982; Benedek—Varga, 1982). A jelen tanulmdnyban vald szétvdlasztds
tehdt csupan egy célszerld metodoldgiai el jéras.

2. A szakmunkdsképzG iskolai tantervek rendszere

A szakmunkdsképzés az 0Orszagos Szakmunkasképzési Jegyzék (0SzJ) 1listdja-
ra felvett alapszakmdk, ezekbbl ledgazod szakmak és 0ndlld (alapszakma nélkii-
1i) szakmékban folyik. Ezeknek az 0S5zJ-ben 1évé sorszdmuk egydttal azonositd
szdmként (Un. szakmaszémként) is szolgdl. A szakma az alapszakma egyik spe-
cidlis ledgazdsat jelenti. Példdul a "303. gépi forgdcsold alapszakma' spe-
cidlis ledgazdsai a "303. gépi forgdcsolé — 1. esztergdlyos", a "303. gépi
forgdcsolé — 2. kdszor(s" és a "303. gépi forgdcsold — 3. mards" szakma.
(Gyakran alkalmazott jeldlési mdd még: 303/1. vagy 303—1. esztergdlyos stb.)
Vannak olyan képzési szakmdk is, amelyek nem ledgazdsai valamely alapszakma-
nak, hanem 6ndllé képzési szakmdk. Ilyen példdul a "909. mintakészit®" szakma.

A képzési idd a szakmdk talnyomd tobbségében 3 év (néhany szakmdban 2
év) az dltalanos iskoldt végzettek szamdra, és 2 év a kozépiskoldt végzettek
szdmdra.

A képzés rendszerének az az alapelve, hogy az elsG tanévben (esetenként
még a mdsodikban is) alapozd képzést, a masodik és a harmadik tanévben pedig
a megfeleld specidlis képzést kap)ak a tanuldk. (Ez a sziikségszer(i szakmai
képzési rendszer egyébként kihat az 4ltaldnos miivelést szolgdld, un. kdzis-
mereti tantdrgyak helyzetére is: a szakmai korok mindig arra tdrekednek,
hogy a kbzismereti tantdrgyak is az alabozé képzési szakaszba keriljenek, €s
a felsdbb osztdlyokban lehetdleg mdr csak specidlis szakmai képzés folyjek.
Ez a tbrekvés kiilonosen a szakkozépiskolakban okoz idBként komoly fesziilt-
ségeket.)
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A tantervek rendszere természetszerileg a képzés rendszeréhez igazodik:
kiilon szakmai tantervei vannak az alapozé és a specidlis képzési szakasznak,
¢s ezekhez jdrulnak még a kozismereti tantdrgyak tantervei.

Igy példdul a 303—1. gépi forgdcsolé — esztergdlyos szakma tantervi
rendszere a kovetkezo:
— a 303. gépi forgdcsold alapszakma "tanterv-csomagja"
I. Altaldnos szakmai tantervi eldirdsok,
I1. Szakmai gyakorlat,
III. Szakrajz,
IvV. Szakmai ismeret;
— a 303. gépl forgicsold alapszakmahoz kiildn fizetben
Munka- és kornyezetvédelem,
Fémipari szakrajz,
Anyag- és gyartédsismeret;
— a 303—1. esztergdlyos szakma "tanterv csomagja"
I. Szakmai gyakorlat,
11. Szakrajz,
ITI. Szakmai ismeret;
— a 303—1. esztergdlyos szakmdhoz kilon flizetben
Anyag- és gydrtdsismeret,
Irdnyitastechnika,
Uzemgazdaségtan;
— a fémipari szakképzéshez (igy a 303. gépi forgdcsold alapszakmdhoz
is) tartozd kdzismereti tantdrgyak tantervei
Magyar nyelv és irodalom,
Tarténelem és tdrsadalmi ismeretek,
Matematika,
Fizika,
Testnevelés,
Osztalyfonoki ora.

A tanterv-csomagok alapszakma-, illetve szakmaspecifikusak. A kiilon fu-

zetek minden szakmdra vagy egy-egy atfogdbb, Gn. képzési dgazatra vonatkozd
kozOs tantervek.

Példdul a 303. gépi forgdcsold alapszakmdndl feltintetett Munka~ és kor-
nyezetvédelem tanterv k0zGs tanterve minden képzési szakmdnak (ezt egészitik
ki az alapszakma 303. II, IV és a ledgaz6 szakma 303—1. I, ITI, Szakmai gya-
korlat, ill. Szakmai ismeret tantervébe iktatott munka- és kdrnyezetvédelmi
témdk). Ugyanakkor a fémipari szakrajz értelemszer{ien a fémipari alapszak-
maknak, illetve Gndllo szakmdknak kozos tanterve. Hasonldképp a 303—1. szak-
mandl feltintetett Uzemgazdasagtan tanterv is egy nagyobb szakmacsoport (az
ipari és épitdipari szakmak) kozos tanterve.

Minden bizonnyal érzékelteti mdr ez a vézlatos ismertetés is, hogy a
szakképzés tantervrendszere sokkal ﬁsszétettebb, mint az dltaldnosan miveld
iskoldké. J6 kdzelitéssel dgy lehet parhuzamba d1litani a kettdt, hogy ami
az 4ltaldnos mivelés terén az dltalanos iskolai, illetve gimndziumi tanterv-

rendszer, az a szakképzésben egy szakma tantervrendszerének felel meg.
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3. A tantervek szerkezete

Az eldzbekben 1ldttuk, hogy a szakmai képzés tantervei egymdsra épiild
rendszert alkotnak szakmai alap- és specidlis képzés szerint. A kdzismereti
tantervekkel vald dsszehasonlitds szempont)jdbol ez azt jelenti, hogy egy va-
lamély I—I1II. osztdlyra kiterjedd kozismereti tantervnek az alapszakma és a
ledgazd szakma megfeleld tantdrgydnak tantervei egyilittesen felelnmek meg.
Példaként a 303—1. gépi forgdcsold — esztergdlyos szakma esetében a mindha-
rom évfolyamon tanitott magyar nyelv é€s irodalom, torténelem és tarsadalmi
ismeretek vagy matematika tantervnek példiul a fémipari szakrajz (303. kiilon
fiizet), az alapszakma szakrajza (303. III.) és az esztergilyos szakrajz
(303—1. II.) tanterv egyiittesen felel meg. (Ugyanigy az anyag- és gyartds-
ismeret, a szakmai ismeret vagy a szakmai gyakorlat tantervei.) Hozzé kell
azonban még venni ezekhez a tantervekhez az alapszakmdhoz tartozé Altaldnos
szakmai tantervi el&irdsok fiizetet is, mert ebben is vannak konkrét tantar-
gyi vonatkozdsok.

fgy a példaként vdlasztott 303—1. szakma esetében a tantervelméleti dsz-
szehasonlitads végett példaul a kdvetkezd tanterveket lehet parhuzamba 4111-

tani:

Kozismereti tantervek: Szakmai tantervek:

magyar vagy'tﬁrténelem vagy mate- szakrajz vagy anyag- és gydrtds-
matika ismeret vagy szakmai ismeret vagy

szakmai gyakorlat

az Altaldnos szakmai tantervi e-
I. osztaly 16irdsok megfelel részei
II. osztdly «c—> az alapszakma megfeleld tanterve
III. osztdly a ledgazd szakma megfeleld tan-
terve

3.1. A kozismereti tantervek szerkezete

A szakmunkdsképz6 iskola kozismereti tanterveinek tantervelméleti kon-
cepcidja és struktdraja ugyanaz, mint az dltaldnos iskolai, a gimndziumi és
a szakkoOzépiskolai kozismereti tanterveké. Minthogy ezek a tantervek kozis-
mertek a pedagégiai szakmai korokben,ezért csak védzlatosan, a legsziiksége-
sebb részletességgel ismertetjik koncepcidjukat és szerkezetiiket.
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A szakmunkdsképzd iskolai kozismereti tantervek ugyamigy az iskolatipus
nevelési és oktatdsi tervébe épiilnek be, mint az dltaldnos iskolai és gimng-
ziuﬁi tantervek. Szerkezetik a kdvetkezd:.

"Cél és feladatok": A széban forgd tantdrgy célja és feladatai az adott
iskolatipusban.

Evfolyamonként: "Tananyag" ("Torzsanyag" és "kiegészitd anyag" bontés-
ban, az eldbbi kotelezf, az utébbi csupan javaslat a tandr szdmdra); "Az évi
orakeret felosztdsa”; "Kovetelmények"; "Médszerek"; "Eszkozrendszer".

3.2. A szakmai tantervek szerkezete

3.2.1. Az Altaldnos szakmai tantervi eléfrdsok

"1. A szakmunkdsképz@ iskola célijai és feladatai"

Egységes minden szakmdra. A pdrhuzamba dl1lithatd dltaldnosan miveld is-
kola, a gimndzium Nevelési és oktatdsi tervében ennek az "Alapelvek a gim-
ndzium neveld és oktatdé munkdjdhoz" cimi fejezet 1. alfejezete, "A gimndzium
célja" felel meg.

"2. A Szakma munkateriilete

Az alapszakma munkateriilete
A ledgazd specidlis szakma munkateriilete

A .... szakma munkateriilete"
A gimndzium esetében a gimndziumi végzettség, illetve az érettségi bizo-
nyitvény jogositvanyai felelnek meg ennek a résznek. Ezeket a jogositvanyo-
kat azonban nem a nevelési és oktatdsi terv tartalmazza a gimndzium esetében.

"3. Képzési kdvetelmények"

"Kovetelmények a szakmai gyakorlat terén”

Alapszakmai és specidlis szakmai bontédsbhan.
"Kovetelmények az elméleti képzés terén"

A szakmai elméleti tantdrgyak szerinti bontdsban.

Egyes szakméknal (pl. 208. kovdcs szakméndl) dltaldnos kovetelmények e-
16zik meg a szakmai gyakorlatra, illetve szakmai elméletre vonatkozékat, és
nincsen alapszakma, szakma, illetve tantdrgyak szerinti bontds. Csak formai-
lag hozhaté parhuzamba ezzel az d1talénosan miveld kozépiskola, a gimnazium
Nevelési és oktatdsi terve I. Alapelvek... cimi fejezeténpek "A gimndziumot
végzett tanuldk irdnt tdmasztott tdrsadalmi kdvetelmények" cimii alfejezete
(A gimndziumi..., 1978, 20—23. 0.). Az Altaldnos szakmai tantervi eldirs-
sokban ugyanis mar csak szakmaspecifikus kdvetelmények vannak felsorolva.

"4, Altaldnos tmutatds a tanterv végrehajtdssra"

Kisebb eltérésekkel egységes fejezet minden alapszakmdra, illetve 6ndlléd
szakmdra. Alapvetd modszertani és a tantervek hasznidlatira vonatkozé dtmuta-
tdsokat tartalmaz.
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"S. Oraterv"

Kiilén ératerv az &ltaldnos iskoldt végzettek (hdroméves képzés) és a ko-
zépiskolat végzettek (kétéves képzés) szdmara.

3.2.2. A szakmai tantérgyak tantervei

"1. A .... tanitésénak feladata"

Az a1taldnos mivelés, illetve a kozismereti tantdrgyak tanterveiben a
"Cél és feladatok" cimi elsd fejezet felel meg ennek. Figyelemre méltd kii-
1lonbség azonban, hogy a szakmai képzés koncepcidjdban az iskoldnak van kép-
zési célja (és nem egy-egy tantargynak Snmagdban),-az egyes tantargyaknak
csak feladataik vannak az iskoldra hiaruld képzési cél elérése végett.

"2. Kovetelmények"
Az alapszakmira, illetve a szakmdra vonatkozd atfogd kovetelmények fel-

sorolasat tartalmazza. Ezért nem lehet parhuzamba 4l1litani a kidzismereti
tantdrgyak tanterveiben taldlhatd "Kovetelmények" fejezettel.

"3, Altalsdnos tantervi irdnyelvek"

A szakmai tanterveknek ez a fejezete egyfajta otvidzetet alkot, amelyben
a valamikori "Tanterv és utasitds" utasitdsi részének egyes elemei, a tan-
terv szakmai koncepcid)dra vonatkozd tdjékoztatdsok, &ltaldnosabb médszerta-
ni utmutatdsok jelennek meg. Egyes tantervekben az elméleti és a gyakorlati
képzés kapcsolatdnak biztositdsdra is taldlhatdk itt dtmutatasok, rendsze-
rint szinkront4bldzatok formd3jaban, Az "Altaldnos tantervi iranyelvek" cimd
fejezethez tehdt szintén nem taldlunk megfeleld fejezetet az dltaldnos mive-
1és tanterveiben, illetve a kdzismereti tantervekben.

"4, Tananyagterv"

A tananyag fejezeteit (témakoreit) sorolja fel az eldirdnyzott drakeret-
tel. Ennek a fejezetnek a kozismereti tantervekben a "Tananyag" cimd resz
fejezetcimei és "Az évi drakeret felosztdsa" cim( rész egyiittesen felel meg.

"5, Részletes utmutatds az egyes tantervi témak feldolgozésdhoz"

A szakmai tantervek legterjedelmesebb része; az Osszterjedelem 70--80%-
a4t is elérheti. Fejezetei: "A téma anyaga", "A téma tanitdsdnak feladatai,
"Kdvetelményszint”, egyes tantervekben még "Javasclt mddszerek és eszkdzok''.

"A téma anyaga" c. fejezet a Tananyagtervben feltiintetett témakorok tar-
talmdt részletezi, kb. olyan mértékig, mint a kozismereti tantervek "Tana-
nyag" cimi fejezete. Tehdt “A téma anyaga" alfejezet és a "Tématerv" fejezet
egyldttvéve megfelel a kozismereti tantervek "Tamanyag" és "Az évi drakeret
felosztdsa" fejezeteinek egyiittvéve.

"A téma tanitdsdnak feladatai” cimd alfejezet a tandr, oktaté szémdra meg-
fogalmazott teenddk formajéban részletezi (konkretizélja) a tananyagot (&b-
rédkkal is alatdmasztva), és Gtmutatdst ad a feldolgozds mélységére (pl. "is-
mertessiik”, "leird jelleggel ismertessiik”, '"gyakoroltassuk", "roviden tér-
jink ki", "targyaljuk részletesen" stb.). A tantervet haszndldé tandr szem-
pontjébél mindez lényeges tobbletet jelent az 4ltaldnos mivelési, illetve
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kozismereti tantervekhez viszonyitva. A legtdbb tantervben dtmutatdsokat ta-
ldlhatunk itt még az ellendrzésre. értékelésre és osztdlvozdsra is.

A "Kovetelményszint" cimd alfejezet a tananyagtervi témdkhoz tartozo el-
vart tanuldsi eredményeket sorolja fel, jartassdg és készségszintek szerinti
bontdsban. A kivetelmények részletezettsége lényegében megfelel a kdzismere-
ti tantervekének.

A "Javasolt mddszerek é€s eszkdzdk" cimd alfejezet csak néhdny tantervben
talslhato meg. Lényeges tobbletet nydjt a tandr szdmdra a kozismereti tan-
tervek "Mddszerek" cimi fejezetéhez viszonyitva, mert konkrét és elegendéen
részletes. Itt tehdt annak a mifajnsk a tantervbe vald beépitését 1athatjuk,
amit az altaldnos mivelés terén az dn. tandri kézikonyvek képviselnek, de
lényegesen nagyobb terjedelemben és a tankdnyvre épiilve.

"6. Ajénlott szakirodalom"

A tandr szdmdra a legszilkségesebb szakmai és metodikai szakirodalmat so-
rolja fel. A kozismereti tantervekben nincsen ilyen fejezet.

4. Kovetkeztetések

4.1. A gyakorlati haszndlhatdsdag

A tantervek gyakorlati haszndlhatésagdt 61 mutatndk egy olyan felmérés-
nek az eredményei, amely azt tarnd fel, hogy milyen mértékben haszndljék a
tandrok a tantervet mindennapi munk&ajukban (példdul a tankonyvhdz viszonyit-
va), vagy egydltaldn milyen mértékben ismerik a tantervet.

Ilyen felmérés hidnydban mindenekeldtt annak alapjan mondunk véleményt a
isképz8 iskola wozismereti és szakmal tanterveinek. gyakorlati hasz-
ndlhatésdgarél, hogy mit nytjtanak a gyakorlé tandr konkrét iskolai munkdja-
hoz. Mivel nincsen lényeges eltérés egyfeldl a szakmunkdsképzd iskola és a
szakkozépiskola kdzismereti, valamint az dltaldnos iskolai és a gimndziumi
tantervek kozott, mdsfelGl a szakmunkdsképz6 iskola szakmai és a szakkdzép-
iskola szakmai tanterveinek a jellege kozott, ezért a megdllapitdsokat nagy
megbizhatdsdggal lehet dltaldnositani az d1taldnos mivelés — szakmai képzés
tanterveinek a viszonylatdra.

A kozismereti tantervek szerkezete egyszeridbb, kovetkezetesebb, mert
nincsenek benne olyan ismétlddések, mint a szakmai tantervekben: a tananyag
két helyen (a "Tananyagterv" és "A téma anyaga" cimi részekben) valé megaddsa,
vagy a kivetelmények harom lépcsében (az Altaldnos szakmai tantervi eldird-
sokban egy helyen és a tantdrgyi tantervekben két helyen) valé leirédsa, vagy
a médszertani dtmutatdsok megjelenése két helyen is (az Altalinos szakmai
tantervi elGirdsokban és a tantdrgyi tanterviiizetekben).

Ha azonban azt vessziik alapul; hogy milyen konkrét segitségre van sziik-

sége a tandrnak, oktatdnak, akkor mar forditott a helyzet.
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A konkrét tandri munka a tanévi és tematikus tervezéssel kezdddik, ami a
tanmenet elkészitéséhez vezet. Ehhez a munkdhoz a kdzismereti tantervek csak
_annyi segitséget adnak, hogy kﬁzlik a tantervi témakorok elbiranyzott draszi-
mait és az évi Grakeret felosztdsdra vonatkozd javaslatot dltaldban a kovet-
kez6 bontésban: dj'anyag feldolgozésdra (vagy: tbrzsanyag, kiegészitd anyag
feldolgozdsara), gyakorldsra, ismétlésre, dsszefoglaldsra, témazard ellendr-
zésre. Ennek alapjdn mdr az draszamelosztds elkészitéséhez is tandri tobb-
letmunka szilkséges. A szakmai tanterveknek a "Részletes utmutatds az egyes
tantervi témédk feldolgozdsdhoz" cimi fejezete konkrét és teljes eligazitdst

ad a tanévi és tematikus tervezéshez.

A tandran (ideértve a szakmai gyakorlat foglalkozdsait is) folyd munka
megtervezése a kovetkezd 1épés. Az dravazlatok koriili (és a szerz6 szerint
meddd) vitdkat kategorikusan elhdritva is vitathatatlan, hogy sziikséges a
tandrai munka megtervezése és tervszer( végzése. Ehhez a tandri munkdhoz
semmilyen konkrét segitséget nem adnak a k&zismereti tantervek (ideértve az
4d1taldnos iskolai, a gimndziumi és a szakkdzépiskolai k&zismereti tanterve-
ket is). A szakmai tantervek viszont a szakmai oldal vonatkozdsaban konkrét
és szinte teljes segitséget adnak a tandrai, szakmai gyakorlati munka meg-
tervezéséhez (a "Részletes Utmutatéds..." cimd fejezetben). A nevelési oldal-
lal valod kiegészités marad a tandr ondlldé feladata.

A tandrai munkdhoz csupdn 41taldnos dtmutatdsokat adnak a kizismereti
tantervek "Mddszerek" ciml fejezetei. A konkrét dtmutatdst a tankonyvhdz a
hazai gyakorlat szerint a tankdnyv szerzbje, szerzdi &ltal) irt tandri kézi-
kdnyvre hagy jdk. . )

Az oktatdsi-tanuldsi célkitGzések elérésének a megdllapitdsdhoz a kdve-
telmények megaddsdval nydjt segitséget mindkét tantervtipus. Az 4ltaldnos
mivelés és a szakmai képzés teriiletén is megjelent az oktatdsi-képzési kove-
telmények két szinten vald megaddsa: a tantervben atfogébban és a kiilondlls,
ajdnlott tandri segédkonyvben, fiizet formdjdban részletesen. Az utdbbiakat
az 4ltaldnos mivelés terén részletezett kivetelményrendszereknek, a szakmai
képzésben pedig szakmai képzési szintrendszereknek nevezik (Vendégh, 1985).
A szakmai tantervekben a kovetelmények valamivel konkrétabb eligazitdst
nydjtanak, mint a kozismereti tantervekben taldlhatd kovetelmények, de nem
olyan részletesek, mint a kozismereti részletezett kovetelményrendszerek
vagy a szakmal szintrendszerek. Néhdny kdzismereti tantdrgy részletezett ko-
vetelményrendszereingél (elsdsorban a fizikadnil) szerzett tapasztalatok alap-
jan a szakmai tantervekben taldlhatd részletezettséget tartja optimdlis meg-

oldédsnak a szerzd.

165



Kilon tanulmdnyt érdemelne a kdzismereti é€s a szakmai tantervek kivetel-
ménytaxondémiai hdtterének elemzése. Itt csupdn annyit jegyziink meg, hogy az
attanulmdnyozott 41 szakmai tanterv csak a jartassdg és a készség szintkate-
géridkat haszndlja. Véleményiink szerint ebben is nagyon hatadrozottan meg-
nyilvanul a hazai szakmai képzés kdzponti célja: a cselekviképesség. Mds-
részt — figgetleniil attél, hogy elhagyhaténak tartjuk-e az ismeret szintka-
tegéridt — a hazai szakmai képzés gyakorlata alapjin érdemes elgondolkodni
azon (és még érdemesebb lenne kiprébdlni a gyakorlatban is), hagy végiil is
sziikség van-e az iskolai gyakorlat szdmdra lényegesen differencidltabb cél-,

illetve kovetelménytaxonémiai rendszerre.

Az ellenbrzéshez, értékeléshez és osztdlyozdshoz szintén csak d1taldnos
utmutatdsokat adnak a kozismereti tantervek (a 'Mddszerek" cimi fejezetiikben).
A szakmai tantervek sokkal konkrétabb és részletesebb eligazitdst tartalmaz-
nak (a "Részletes dtmutatds..." cim fejezetben). Esetenként még pontozisi és
pontszdm-érdemjegy dtvaltdsi Gtmutatdt is adnmak, amire tantervben mar nem
lenne sziikség.

Annak ellenére, hogy ez a tanulmdny a mifaji elemzés és Osszehasonlitds
szintjén kivdn maradni, sziikséges kitérni egy megjegyzés erejéig a gyakorla-
ti haszndlhatésagot dontden meghatarozd, legfontosabb tartalmi Osszetevére,
a tananyag méretezésére is. Az dttanulmdnyozott.szakmunkdsképzG iskolai
szakmai tantervek tananyagdnak a rendelkezésre 4116 idtkerethez viszonyitott
méretezése a szerzd megiiélése szerint megfelel a gimndziumi tantervekének
(kiilonosen a szakelméleti tantéfgyak esetében). Természetesen a szakmai tan-
tervi bevdldsvizsgdlatok feladata, hogy ebbdl a szemponibdl felmérje a hely-
zetet.

Ha azonban megmaradunk a mifaji elemzés és Osszehasonlitds terén, akkor
Osszegzésként azt kell megdllapitanunk, hogy a szakmai tantervek vitathatat-
lanul tobbet nydjtanak -a tandri, oktatéi gyakorlat szémara, mint a kizisme-
retiek.

4.2. Tandri 6ndllésiag

i

Az oktatdsi mddszerek megvdlasztdsdban a magyar tantervek hagyomanyosan

nagy (a kozépiskoldkban teljes) szabadsagot biztositanak a tandrnak (a peda-
gégiailag elfogadhaté mddszerek korében). Tantervben kotelezd erdvel eldirt
oktatdsi médszereket, illetve metodikai megkttéseket legfeljebb csak néhdny
elemi készség kifejlesztésére vonatkozdan taldlunk, mint példdul az olvasdsi,
irdsi, elemi szdmoldsi készségek kialak{tdsa. E tradicid alapjan az altala-
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nos mdvelés, illetve a kdzismereti tantdrgyak tantervei nem korldtozzdk a
tandrt az oktatdsi mddszerek megvdlasztdsdban, st a "Mddszerek" cimi feje-
zetekben kifejezetten igénylik ezen a téren a tandri ondlldsigot és kreati-
vitast.

A szakmai tanterveknek els@sorban a "Részletes Gtmutatds..." cimi fejezeté-
ben taldlunk olyan szivegrészeket, amelyek az oktatdsi mddszerekkel konkré-
tabban is foglalkoznak. Ezek helyenként kategorikus utasitdsként hangzanak,
masutt kifejezetten ajdnldsok. Példdul a szerzd &1tal ebben a vonatkozdsban
is egyik legkidolgozottabbnak tartott tantervegyilittesben, a 303. gépi forga-
csold alapszakma és ledgazd specidlis szakmdi tanterveiben egy helyiitt ugyan-
azon a lapon olvashaté a kiovetkezd két szovegrészlet: "A laboratériumi fog-
lalkozds az elméleti ismeretek magyardzatdval és az ezt kovetd gyakorlati
bemutatdssal kezdddik." (303. II., 13. o.) Tehdt minden mds lehetfség, mint
példdul valamely gyakorlati problémdbdl vald kiindulds kizart. Ugyanakkor
azonban ugyanazon az oldalon: "Célszerd a gyakorlatokon részt vevd csoportok
tanuldinak eredményeirdl fel jegyzéseket késziteni." Ez pedig egyértelmGen
ajénléds, és nem elfirds. Végeredményben az dttanulmdnyozott szakmai tanter-
vekbdl azt lehet megdllapitani, hogy az oktatdsmddszertani jellegli szdvegré-
szek tulnyomd tobbsége ajdnlds, kisebb része utasitds jellegl, de ez utdbbi
csoport nagyobb részét adjdk a (tantdrgyon belili) munkavédelmi oktatdssal
és teendbkkel kapcsolatos metodikai utasitdsok. A munkavédelem (balesetelha-
ritas, elstsegélynyijtis, egészségmegévés, kdrnyezetvédelem) esetében vi-
szont indokoltnak vehetjik az utasité jelleget. Usszehasonlitva azonban a
kozismereti tantervekkel, kétségtelen, hogy a szakmai tantervek kevésbé i~

génylik a tandr, oktatd metodikai 6nélldésagat.

{Meg kell itt azonban jegyezniink, hogy a szakmai képzés iddardny szerint
nagyobb hdnyaddt kitevd gyakorlati képzés oktatdi ugyan kivdld szakemberei
— mesterei — a szakmdjuknak, de jelentfs résziik nem rendelkezik olyan szin-
tG pedagdgiai képzettséggel, amire ma mdr sziikség van. Az & esetikben nyil-
van indokolt, hogy részletesebb mddszertani segitséget kapjanak.)

A tantervben a tananyag témakoreinek feldolgozdsdra megadott draszamok
keretjellegiek mind az 41taldnos mivelés, mind a szakmai képzés terén. Az
4ltaldnos mivelés esetében beldtdsa szerint eltérhet a szaktandr a tanterv-
ben megadott dérakeretektdl, s6t még a témakoroket is felcserélheti egy tan-
éven belil. ‘

A szakmai tantervek "Altaldnos szakmai tantervi el6irdsok" cimi fiizetének
4., "Altaldnos utmutatds a tanterv végrehajtdsdra" cimi fejezetében a minden
szakmdra kizds szovegrészben a kovetkezOket lehet olvasni: "A szakmai munka-
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kozosségek gondoskodjanak arrdl, hogy a tanmenetekben a tanterv anyagdt meg-
felelden dolgozzék fel: az Graszam felhaszndldsa és az egyes témakban megje-
161t tananyag elrendezése és feldolgozdsa a tanterv eldirdsai szerint tor-
ténjék.

A szakmai tantervi tananyagtdl csak indokolt esetben, a MUM Szakoktatdsi
és Tovébbképzési Fbosztdly irdsbeli engedélyével lehet eltérni. Az egyes tan-
tervi témdk draszdmdnak vagy idorendi sorrendjének olyan médositdsat, amely
a tantervfegyelmet nem sérti, az igazgatdé engedélyezheti." (303. I., 15-—16.
0.) Az idézett szoveg még a MUM 4l1tal az 1980/81. tanévtdl bevezetett tan-
tervekben taldlhatd. Ezekhez a tantervekhez 1986-ban mdédositdst adott ki a
Mivelodési Minisztérium. E médositdsok azonban csak az dratervet és ennek
megfelelden a tananyagot s a kdvetelményeket igazitjdk hozzd az idékdzben
bevezetett tiznapos ciklusos rendszerhez, és nem foglalkoznak az 1980/81-t61
érvényes tantervek idézett részeivel; ugyanakkor a miniszteri rendelkezés
szerint a médositdsok az 1980/8l-es tantervekkel egyiitt érvényesek (Mddosi-
tds, 1986, 3—6. 0.). Tehat az idézett szovegrészek tovdbbra is érvényben
vannak.

A tananyag megvdlasztdsiban az 1978-t6]l bevezetett 4d1taldnos mivelési

tantervek komoly 1épést tettek a tandri 6ndllésdg novelése terén. A miveld-

dési anyagot ugyanis kotelezd (Gn. torzsanyagra) és ajdnlott (dn. kiegészi-

retet is biztositanak a tantervek. Az ajinlett témdk helyett mds té i
vdlaszthat a tandr, sdt sziikség esetén akdr a teljes idékeretet a kotelezd
anyag feldolgozdsdra fordithatja.

A szakmai képzés vonatkozdsdban mindenekeldtt egy terminolégiai kérdés
tisztdzdsdra van sziikség, mert ennek hianydban félreértés adddik. A szakmai
képzés gondolkoddsmodja szdmdra a "torzsanyag" az alapszakma, illetve a szak-
mai alapozd képzés tananyagdt, a "kiegészitd anyag" pedig az alapszakmai,
illetve szakmai alapozd képzést kiegészitd képzés (vagyis a-specializdlo
képzés) tananyagdt jelenti. Ebben az értelemben tehdt a szakképzés tanterv-

A szakmai tantervek tételesen nem differencidlnak kdtelezd és ajdnlott
(illetve a tandr altal vélaszthatd) tananyag kozott. Egyes tantervekben a-
zonban taldlunk utaldst arra, hogy sziikség esetén a tandr donti el, mit dol-
goz fel a tantervben feltiintetett tananyagbsl. fgy példiul az ipari és épité-
ipari szakmak Uzemgazdasagtan kiozés tantervében a kivetkezd olvashaté: "A
tantdrgy keretén beliil dontéen a legfontosabb gazdasigi alapfogalmak elsajéd-
titdsdra, az alapvetd lizemi szint( folyamatok megismerésére nyilik méd." ...

168



"Nem lehet tehdt célkitGzés a teljes kord ismeretanyag elsajatitdsa.” (Uzem-
gazdasdgtan, 8. 0.) Gsszességében azonban a szakmai tantervek a kozismereti-
ekhez viszonyitva lényegesen kisebb mozgdsi teret biztositanak arra, hogy a
tandr maga dllapitsa meg az oktatds tananyagdt.

Osszegezve: a szakmai tantervek kevésbé igénylik a tandri gndllésdgot,
illetve kisebb teret hagynak szdmdra. Egészében véve a korszer( termelés
gondolatvildgdnak vz a jellegzetessége it &t rajtuk, hogy a jé1 meghatdro-
zott és pontosan megtartott technoldgia vezet a megfeleld mindségld eredmény-
re, s ebben a szellemben dolgozzék a szakmai képzés tandra, oktatéja és ta-
nuldja is. Ez az elv azonban a szakmai képzésnek csak egy bizonyos, ma mdr
egyre alacsonyabb szintjéig akceptdlhaté mint didaktikai vezérelv.

4.3. Kozponti pedagdgiai cél

A szakmunkdsképz6 iskolai szakmai tantervekben tiikroz6dd képzési koncep-
cidnak meghatdrozé jegye, hogy a szakmai gyakoriati képzés 411 a kozéppont-
ban. Az dltaldnos miivelés tanterveivel vald Osszehasonlitds ebben a vonatko-
zdsban Onkénteleniil is azt a tréfds és kidzismert szdldst idézi, hogy "a tu-
dés megmagyardzza, a mérndk megcsindl ja'.

A gyakorlati képzés kozponti szerepét hizzak ald a szakelméleti és a
szakmai gyakorlati képzés déraszédmardnyai (az ardny &ltaldban 2,5 : 1 a szak-
mai gyakorlat javara). Tovdbbi fontos bizonyiték, hogy a tantdrgyi integra-
ciés torekvésekben az elméleti képzésnek a gyakorlati képzésbe valdé integra-
ldsa a vezérelv. "Jelen fogalmaink szerint az esztergdlyos alapszakmai tan-
tervben végrehajtott integrdcidn a szakmai elméletnek a szakmai gyakorlattal
valé szoros dsszekapcsoldsat értjik, vagyis eldszor, a szakmai gyakorlat
munkafeladataihoz szorosan odatartozd szakmai ismeretet a szakmai gyakorlat
tananyagdba otvioztilk. Ezen bsszevont szakmai anyagot a gyakorlati munkafel-
adat végrehajtdsa kidzben a gyakorlati munkahelyen oktatjuk. Mdsodszor, a
szakmai tantdrgyak tananyagdt — szakmai ismeret, szakrajz, anyag- és gyar-
tdsismeret — a lehetdséghez képest Gsszehangoltuk Ugy, hogy azok megelGzzék
(de legaldbb egybeessenek) a szakmai gyakorlatban sorra keriild témdk oktata-
sdt, de emellett maradjon meg az egységet alkotdé tantdrgyak cndalldsdga."
(303. I., 16—17. 0.) '

Kézenfekvonek latszik, hogy a szakmunkdsképzés (és 4ltaldban a szakmai
képzés) célja mindenekeldtt a cselekviképes szakember. Az dltaldnos mivelés

tantervelméleti szaskembereinek is érdemes azonban megvizsgdlniuk, hogy vajon
megfeleld helyet kap-e az iskolai dltaldnos mivelésben a cselekvéképes em-
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berré fejlesztés. Egyittal érdemes arra is felfigyelniink, hogy éppen a szak-
mai képzés cselekvoképességre vald bedllitottsdganak talajdn cselekvéselmé-

leti didaktikék is sziiletnek (pl. Halfpap, 1983), amelyek a maguk témakoré-

ben tanulsdgosak lehetnek az dltaldnos mivelés szdmdra, €s szamottevSen hoz-
zdjarulhatnak az dltalanos midvelés és a szakmai képzés kapcsolatainak erdsi-
téséhez.

4.4. Kozos tantervtipus lehetdsége

Ebbdl a vdzlatos, kordantsem minden lényeges szempontra kitérd dsszeha-
sonlité vizsgdlatbél mir kdrvonalazdédnak azok a pontok, amelyek elsdsorban
fontosak a két tantervtipus kozelitésében, reményeink szerint egy kozdsnek a
- kialakitdsdban.

Ezek kozOtt a kozponti pedagdgiai célok fedésbe hozdsa a legfontosabb.

A cselekvoképesség fejlesztésének kozpontba 411itdsa nem idegen az d1ltalénos
miveléstol sem. Neveléstorténetileg gazdag eldzményeket nydjtanak a munkais-
kola-mozgalom kiilonbgz6 irdnyzatai (tantdrgyi vonatkozésban az dn. munkdlta-
t6 tanitdsi koncepcidk), .€s a szocialista munkaiskolalideéjénak is tUlajdon—
képpen szerves része (legfeljebb a munkdltatds, a munka értelmezését sziiksé-
ges esetleg jobban hozzdigazitani a mai kbvetelményeﬁhez).

Kisebb problémdnak 14tszik a szigordbb és kotdttebb munkarend oldésa,
illetve a nagyobb tandri és tarnuldi 6ndllésdg, kreativitds igénylése és le-
hetdvé tétele a mdsik oldalrél. A felgyorsult technikai és technoldgiai fej-
18dés ugyanis mdr szakmunkds szinten is inkdbb a rugalmasan alkalmazkodni,
vdltani, fejlédni képes munkaerdt igényli a csupdn jé1 begyakorolt, behatd-
rolt keészsegekkel rendelkezd helyett.

Nehezebben egyeztethetd, de mindenképpen kozelithett a két nevelési teru-
let. kovetelménykoncepcidja (amelyeknek az Gsszehasonlitdsa meghaladja e ta-
nulmdny kereteit). Az dltalénos mivelés lényegébSl eredben dtlagorientdlt és
a professziondlis képzés ugyanésak lényegébol eredden kritériumorientalt kad-
vetelménykoncepcidit egyelére nem lehet egységesiteni. A kozelités azonban
mindenképpen lehetséges.

Usszehasonlitsé elemzésiinkbdl az is kitGnik, hogy a jelenlegi szakmai tan-
terveink teljesebben tiikrGzik a cél — feladat — kovetelmény — eszkdz —
modszer — eredmeénymegdllapitds egylittest, vagyis hatdrozottabban curriculum-
felfogasu tantervek az 4ltaldnos mivelés tanterveihez viszonyitva. A curricu-

lumszerd tanterv mint koncepcié viszont korszerd, és megfelel az 4ltaldnos
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mivelés szaméra is. Igy a kozos tantervtipus kialakitdsa szémira a curricu-
lumtipus jdrbatd dtnak ldtszik.

Az elméleti megfontoldsok melletit természetesen a gyakorlati kiprébilés
adja a dontd {téletet. Ennek keretében nagyon tanulsdgosnak 1itszik egy o-
lyan vizsgdlat, amelyben kiprébdljuk a jelenlegi dltaldnos mivelési, illetve
kozismereti tantervmodelliinknek a szakmai képzésben valé alkalmazhatdségét,
és megforditva. Az eldbbi vizsgdlatra az OPI 4dltal vezetett szakképzési a-
daptiv mddellkisérletekben (Adaptiv..., 1986) nyilott lehetdség az 1987/88.
tanévtdl kezdve, a soproni Hungarhotels LOvér Sz4lld kisérleti szakmunkds-
kepzd iskoldjaban.

Végiil az dltaldnos mivelés pedagdgial szakemberei szdmdra az is kitdnik
a szakmai képzés tanterveinek elemzésébfl, hogy igen szinvonalas tantervel-
mélet és tantervfejlesziési gyakorlat fejlddott ki a hazai szakképzés tala-
jén. Ennek oktatdselméleti integrdldsa és kiozkinccsé tétele mar Gnmagdban is

fontos tudomdnyos feladat.
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KARPATI ANDREA

A VIZUALIS MOELEMZO KEPESSEG FEJLODESE
AZ ALTALANDOS ISKOLA FELSO TAGOZATAN

A vizudlis kultira elsajititdsdnak feltétele egy olyan képességrendszer,
amely alkotdsra és befogaddsra egyardnt alkalmassi tesz, amelynek segitségé-
vel eligazodhatunk a lathatd vildg koznapi és mivészi, torténeti és kortars,
rokonszenves, ismerds, illetve éniinkt6l, kulturanktél idegen targyai kozott.
A vizudlis nevelés csak akkor lehet hatékony, ha az'alkotés, tervezés, illet-
ve a befogadds eés megitélés miveleteit hierarchikus rendszerként modellezve,
a spontdn fejlddési irdnyok ismeretében fejleszti-formdlja a gyerekek képes-
ségeit. Az esztétikai nevelés célja elsGsorban az, hogy a (mivészi) élmény-
szerzésre alkalmassd tegyen. ’

A rajztanitdssal kapcsoclatos vizsgdlatok hazdnkban, de a nemzetkdzi mii-
vészetpedagégidban is, jérészt az alkotdi szférdra korldtozédtak. A gyermek-
rajzok esztétikuma, ikonografidja, a felnott izléshez mért "minGségi vissza-
esései"” és a naiv-szlirrealisztikus képi vildg konzervalasédra alkalmas pedag6-
giai programok gazdag irodalmihoz képest lényegesen kevesebb munka foglalko-
zik a vizudlis alkotédsck, illetve ezek esztétikumot hordozé fajtdi, a mal-
kotdsok befogaddsdnak mechanizmusdval, a mielemzés miveleteinek leirdsdval
és fejlesztd programok kidolgozédsdval.

Az itt kozdlt kutatds gyakorlati pedagdgiai elGzményekre épil (Karpati,
1979, 1982, 1985). 1975-t61 folyamatosan szdmos esztétikai nevelési kisérle-
tet végeztiink és végziink azzal a céllal, hogy az iskolai oktatasbdl az idd-
hidny és a tantargyak tartalmi-szerkezeti dsszehangolatlansdaga kovetkeztében
lassan kiszoruld képzémivészeti, épitészeti és kdrnyezetkultirdnmak (j okta-
tdsi formdkat es tartalmakat alakitsunk ki. Munkdnkat akaddlyozta, hogy kez-
detben csak sejtettik: mit, milyen mértékben kell fejleszteniink, hogy a ta-
nulék — szintén csak egyéni tapasztalatokbdl ismert — mivészeti mGveltsé-
gét, elméleti és gyakorlati ismereteit, készségeit minél teljesebben kibon-
takoztathassuk. Tantervekben és kisérleti programokban egyarant szerepld mi-
vészetpedagogiai célunk a korszerdl, azaz tolerans és fe)jloddképes, de a tra-
diciondlis értékeket ismert attitGd kialakitdsa. Ugy véljik, a vizualis ne-
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velés tartalma és médszerei megljitdsdval érhetd csak el a hazai miveészet-
szocioldgiai vizsgdlatokbdl évtizedek dta valtozatlanul kirajzoléddé befoga-
ddi tipoldgia megvdltozdsa, amely a kozombostdl a konzervativig terjedd skd-
léra helyezi a képzomivészettel szembesiilok tilnyomd tobbségét. A pedagdgiai
stratégidk korszerlsitése azonban alapos helyzetelemzés nélkiil nem lehet si-
keres. '

Az itt roviden ismertetendd kutatdsi egység feladatai a kdvetkezdkben
foglalhaték odssze:

— a mielemzd képesség mint a vizudlis képességrendszer része, (annak

egy befogaddi képességtipusa) leirdsa,
— a mielemzés fontosabb miveleteinek korvonalazdsa hazai és kiilfoldi ku-

tatdsi eredmények elemzése alapjan,
— a mielemz6 mOveletek iskolai oktatdsdnak értékeldse dokumentumok alap-

Jan,

— tesztrendszer kidolgozdsa a mielemzd képesség fejlettségének vizsgdla
tira; a tesztek felhaszndldsa 5. és 8. osztdlyos tanuldk mielemzd képességé-
nek értékelésére.

(A tesztek elsd valtozatairdl vo. Kdrpati, 1983; a vizsgdlatban haszndlt,
korrigdlt mérdeszkdztk részletesebb ismertetését 1. Karpdti, 1988.)
A vizsgdlat sordn tehdt a mielemzd miveletek kialakuldsat és fejlodését

kisértik nyomon azzal a pedagdgiai céllal, hogy az dltaldnos iskola felsd

tagozatdn folyd mielemzéstanitds eredményeit feltdarva hatékonyabb képesség-
fejleszt6 médszerek kialakitdsdt eldsegitsiik. Eredményeink az oktatds dekla-
rélt és valdédi tartalmdnak megismerésére remélhetdleg alkalmasak lesznek, a

mibefogadds mint magatartds jellemzéséhez azonban nem elégségesek. Nem fog-

lalkoztunk ugyanis a katarzis és a mivészeti i1zlés kialakuldsdnak pedagdgiai
problémakdreivel .

A katarzis empirikus kutatdsa, pedagégial megvaldsuldsdnak mérése véle-
ménylink szerint igen nehezen megoldhatd, amelyre itt nem vdllalkozunk. A ta-
nuldk mivészeti izlése kialakuldsanak folyamata pedig kielégitd pontossaggal
csak longitudindlis mérésekkel hatdrozhatd meg, ilyenekre pedig az itt ko-
zO61t vizsgdlat végzésekor még nem volt lehetdseégiink.

Kutatdsunkban a mielemz0 képességet a vizudlis képességrendszer része-

ként értelmeztik. Ezen olyan, egymdssal szoros kapcsclatban 4116 képességek
egylittesét értjik, amelyeknek megnyilvanuldsi terlilete a 1ldtds dtjdn torténd
befogadds és az alkotds vizudlis médiumokban. A pedagdgiai és pszicholdégiai
képességdefinicidk figyelembevételével dgy véljik, hogy a vizudlis képesség-
rendszerhez rendelhetfk clyan miveletek, amelyekben a produktiv és receptiv
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szféra 1ényeges elemei realizdlddnak, és ezek fejlettsége az adott tevékeny-
ségekben nydjtott teljesitmény szintjével mérhetd. Bar ebben a kutatdsban
kizdr6lag a mialkotdsok befogaddsdnak tevékenységrendszerét elemeztiik, véle-
ménylink szerint az itt leirt struktira kibovitve alkalmas az esztétikai ité-
letet is magdba foglald, de anndl szélesebb kdrben megnyilvdnuld vizudlis
befogaddéképesség tanulmdnyozdsara is.

A vizualis befogadoképességgel kapcsolatos kutatdsok a 14tds bioldgiai
mechanizmusdnak megismerésétdl kiilonféle, jelentéssel biré targy- és jelcso-
portok tartalmi vagy esztétikai megitéléséig terjednek. Vizsgdlt teriletiink,
a mielemzd képesség, esztétikusan szervezett jelek és objektumok kognitiv és

affektiv befogaddsdra irdnyul. Sajdtossdga, hogy olyan tanult tevékenységek
(is) mﬁkﬁdtetik; amelyek segitségével a mialkotdsok tartalma és formdja fel-
ismerhetd és megitélhetd. Ugy véljiik, ez a vizuélis'befogadéképességnek olyan
tipusa, amelyben a képesség mikodésének funkcionalis elemeinél (amelyek az
egyszerl észlelést, a jelek feldolgozdsat lehetdvé teszik) lényegesebbek a
feldolgozds és itéletalkotds fazisait is magdba foglald tanult képességele-

mek, ezért pedagdgiai vizsgdlata kiilondsen indokolt. A mielemzé képesség

fejlettségének hirom szintjét feltételeztiik. Ugy véltiik, hogy a spontdn ité-

let és felismerés a legegyszeriibb, alapszintl tevékenységek, melyek az 4lta-
ldnos iskola alsg tagozatan -- a tanuldk tobbségénél mdr az 1.—2. osztdly-
ban — megfigyelhettk. Az értelmezés és az elemzd mddszerek haszndlata a ko-

- zépszinthez, mig az elemzd mddszerek tudatos alkalmazdsa a tevékenységek fel-

s0 szintjéhez tartozik (Karpdti és Kaposi, 1983).
A mielemzd képességet leird tevékenységrendszert a szakirodalom elemzése

alapjdn az 1. sémdban foglaltuk Ossze.

Vizsgdlatunkban a sémdban Osszegzett mielemz6é miveleteket némileg mds
értelmezésben haszniltuk. Ugy véltik, a "leiras"-t &ltalaban megeldzi egy
gyors érzelmi reakcid, a befogadd elst vélekedése a mirél. Ezt spontdn {té-
letei felismerésére és a vizudlis elemek értelmezésére. Az értelmezés mive-
letét tehdt a mG alkotdelemeinek helyzetére, minfségére, kapcsolataira vo-
natkozd megdllapitdsok sorozatdnak tartjuk, mig a tartalom és forma 6ssz-
hangjdnak megitélését a korstilusra, egyéni kifejezésmédra, szimbolikus meg-
formdldsokra stb. vonatkozo felismeréseket mdr az elemzés hﬂveletéhez sorol-
Juk. A nézd érzelmi viszonyuldsait és értékeld d1ldsfoglaldsdt kifejezb leg-

magasabb szintl mielemzd “mivelet"-et, melyet csak két szerzb vett fel rend-
szerébe, mi indokolt itéletnek neveztiik és igen lényegesnek tartjuk. Ennek

része az esztétikus és jelentéshordozd vizudlis mindségek hatdsegyiittesének
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A mielemz6 képesség miveletei

Szerz6 Kritikai tevékenységtipusok
Eisner (1972) értelmezés
leirés (interpreta- — ertékelés —
(description) tion) (evaluation)
Sisk (1976) kapcsolatok . -
domese | = | e | visomss
(description) relations) (valuing) kifejezése
Madeja (1977) vizudlis kap-
: . csolatok a forma
?ggg;g{giign) leirdsa vdlasztas generalizdldsa __
(description (selection) | (generalisa-
) of visual tion of form)
Mittler (1982) | relationships)
Johansen (1976) .o ey .
(e}so} bgnyomas e?telmezese ) foglaldsa
(kifejezése) (interpretation (statement)
(impression) of parts)
A mivelet a midtargy a formai a tartalom a md "tdr-  amivel kap-
tartalma formai e- elemek megdllapi- sadalmi" csolatos
(Osszegzés)  lemeinek kapcsola-  tdsa, a ertékének eszmék ki-
regisztra- tainak e- megformd- megdllapi- fejezése
ldsa, a té- lemzése lds modja- tasa (ami-  (empdtia,
ma, a kép- (szerke- nak érte- vészi emdciok,
elemek je- zetértel- kelése széndék és  tetszés), a
lentésének  mezés) kivitel e- mi értéke-
azonosi- gylittes lése a nézo-
tésa elbirals- re gyako-
sa) rolt hatés
szempontja-
bél
1. séma

értékelése ugyanigy, mint a dontés a mi szubjektiv és objektiv tdrsadalmi

értéke feldl. ("Nekem azért tetszik, mert..." és "ez egy értékes mi lehet,

mert..." tipusd itéletek.) Az "indokolt" jelz&t azért adtuk, hogy a tevékeny-

ségformdt a mimegkdzelités nyito geszfusétdl, a spontdn itélettdl elkiilonit-

siik. A szerzok valamennyi miveletre a 'skill" szét haszndljak, amely azonban

tagabb értelmd, mint kbznyelvi forditdsa, a "készség". Usszefoglaldsul egyiitt
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kozol jikk a fentebb felvdzolt mielemzés-leirdsok legnépszeribbjét, E. Feldman
értelmezett kategoridit (I.) és alattuk a vizsgdlatunkban hasznalt tevékeny-

ség-elnevezéseket (I1.) (2. séma):

Tevékenység-elnevezések

I. 1. leirés 2. formai 3. tartalom 4. szubjektiv
elemzés és forma és objektiv
értelmezése ertékelés
11 1. spontan | 2. értelmezés 4. elemzés 5. elemzés
itélet
2. felismerés 6. indokolt
itélet
2. séma

A mielemz6 képesség mikodéséhez szikséges tuddsanyag-fogalmak, adatok,

tények, definicidk elsajatitdsi szintjének mérésére tuddsszintmérd tesztet

alkalmaztunk, amely nyitott és feleletvdlasztdsos kérdéseket egyarant tartal-
mazott. (A teszthez csatolt kérddivben a tanuldk mibefogaddi magatartdsat jel—
lemz0 néhdny kérdést is megfogalmaztunk.) A miialkotdsok néhdny fontos vizua-
lis mindségeének érteékelésére nem verbdlis mérbeszkozt is kifejlesztettiink.

Az igy nevezett "vizudlis prébsk" keépvdlasztdsos, illetve parosité feladato-
kat tartalmaztak, a mivek szinkompoziciéja, formai szerkezete és stildris
Jjegyeinek 6sszeséége (az alkotéi stilus) felismerését kivantik meg. A tanu-
16kkal szdébeli.mlelemzéseket is végeztéttUnk — egy "klasszikus" és egy "mo-

dern" festmény reprodukcidjdnak spontdn, irdnyitds nélkiili elemzését kértiik
t6liik. Az irdsbeli mielemzéseket tartalmazé teszt 5 diapozitiven bemutatott,

egy-egy "klasszikus" és "modern" festmény és szobor, valamint egy modern
épilet irdnyitds nélkiili elemzését kérte. Mindkét tesztet azonos szempontok
alapjdn értékeltik és az eredményeket Osszevetettik, hogy a szdébeli, illetve
irdsos kifejezokészség eredménymidositd hatdsdt némileg kiszGrjuk (3. séma).
Valamennyi tanuldérdl Adatlapot vettink fel, amely lényeges pedagdgiai és
szocidlis hattérvdltozékat tartalmazott. Ezeknek a tanuldi tel jesitményekkel
mutatott Osszefiiggéseit is értekeltik.

A mielemzb képesség vizsgdlatdval parhuzamosan azonos mintan zajlott

Uhrin Maridnak a vizudlis alkotdképesség egyes tevékenységeinek iskolai el-

sajatitdsdt értékeld felmérése. Ennek eredményeit dsszevetettiik a befogaddi
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A mielemz6 képesség értékelt tevékenységrendszere és mérdeszkizei

Mivelet Teszi-tipus A teszt 4ltal értékelt tudaselem
Spontan itélet szabeli mielemzés
Felismerés szdbeli mielemzés vizudlis alakzatok azonositdsa kii-
irdsbeli mielemzés lonféle képi nyelvet haszndlé mG-
veken
Frtelmezés vizudlis prdba a m(alkotds alkotdelemeinek nem-
verbédlis értelmezése
szobeli és irds- a mdalketds alkotéelemeinek verba-
beli mielemzés lis értelmezése
Elemzés szoébeli és irds- a mielemzési médszerek és tudds-
beli mielemzés anyag ismerete
tuddsmérd teszt mivészeti, torténeti tuddsanyag
(fogalmak, tények, korszakok idGha-
térainak megjelolése sib.)
.Indokolt szobeli mielemzés észleletek, tapasztalatok telhasz-
itélet irdsbeli mielemzés naldsa az érvelésben

3. séma

tesztek végeredményeivel, hogy kiinduld adatokhoz jussunk tovdbbi, a vizud-
lis képességrendszer egészét és a két szféra dsszefﬂggéseit feltdrd kutatd-
sainkhoz. El6feltevésiink az volt, hogy a két tesztsorozatban nydjtott telje-
sitmények szintjében kapcsolatokat fedezhetiink fel. Igy adatokhoz jutottunk
a mielemzd képesség szerkezetére és a vizudlis képességrendszer egészén be-
1l feltételezhetd Osszefiiggésekre vonatkozdlag is, valamint kimutattuk,
hogy a vizsgdlt kiilsd tényezok milyen aranyban befolyasol jék a mielemz0 ké-
pesség fejlodését (4. séma).

A vizsgdlati minta 3 megye 2-2 és a févdros 3 iskoldjdban, egy-egy vé-
letlenszer(ien kijeldlt 5. és 8. osztdlya volt. Osszesen 211 f6 5. osztdlyos
és 204 f6 B. osztdlyos tanuld oldotta meg a feladatokat. Az iskoldkat a rajz
szakfellgyelettel kozdsen a pedagdgus szakképzettsége, az iskola felszerelt-
sége, helye és a tanuldk szocioldgiai jellemzdi alapjdn, a megyékben, illet-
ve a fovdrosban folyd rajztanitds korilményeit jol reprezentdld mddon vé-
lasztottuk ki. ‘
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Az azonos mintdn végzett alkotdéképesség-vizsgdlat

tevékenységrendszere és mérbeszkizei

Mivelet

Teszt-tipus

A teszt tartalma

Spontdn dbrézolds
Leképezés

Egyszeri elemi konven-
cidkat haszndlé tuda-
tos dbrdzolds

F. Goodenough
"Rajzolj egy
embert!"
teszt
(korrigdlt
viltozat)

Az emberalak-rajz készitésé-
nél oszitonosen kialakitott
"sajdt sémdk” és kulturdlis
konvencidk értékelése

Technikai jellegd é&b-
rdzoldsi konvencidk
hasznglata
(transzponiléds, térab-

razoldsi médok stb.)

Csapé6 B.
"Pszichomotoros
és térszemlé-
let" tesztje
(Csapd, 1985)

A forma és tér &brézoldsmod-
Jainak kotott, technikai jel-
legl alkalmazdsa

Technikal és eszteti-
kali jellegl abrazoldsi
konvencidk hasznalata,
expressziv abrdzoldsa

"Ilyen lesz la-
kéhelyem 50 év
milval!"

tematikus rajz

A forma, tér és szin képalko-
té mddszereinek felhaszndldsa
kotott, dbrdzold jellegh téma
kidolgozdsakor. Elképzelések

kifejezd képi kdzvetitése

4. séma

A tesztek értékelését szamitdgépes adatfeldolgozdssal végeztiik. Az alap-

statisztikdkon és részeredmények, illetve a teszttipusokban elért dsszpont-
szadmok korreldltatdsan kiviil klaszter- és regresszidanalizist is végeztiink.
A kapott eredmények segitségével értelmeztiik a mielemz6 képességelemeknek
egymdssal, illetve az alkotdképesség Osszetevdivel mutatott kapcsolatat, il-
letve a felvett pedagdgiai é€s szocioldgiai hdttérvaltozdknak az eredmények-
re gyékorolt hatdsat.

A tovdbbiakban az empirikus vizsgdlat éredmégyeit ismertetjik. (Az ered-

ményeket az 1. és 2. tablézat Osszegzi.)

Elészor a tanuldk tuddsanyagdnak jellemzdit tekintjik 4t, elsfsorban a
tuddsszintmérd teszt adataira tdmaszkodva. Mindkét vizsgdlt korosztélyra
Jellemzd, hogy a festészettel kapcsolatos ismereteik lényegesen magasabb
szintlek, mint a szobrédszattal és az épitészettel kapcsolatosak. A stilus és

stilusjegyek Osszepdrositdsat, valamint a korszakok és mivek tarsitdsat ki-

vand feladatokat az 5. osztdly tanuldinak mintegy fele 3jé1, illetve kdzepe-
sen oldotta meg, mig a 8. osztdlyban az eredmények szélsOségesebbek: a kép-
zdmivészet irdnt érdeklddd tanuldk valdszinlileg dnképzéssel érik el a kima-
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Atlagok és szérasok, 5. osztdly

S.sz. V&ltozé Atlag Széréds CV %  Megjegyzés
©1. IR 1 ossz. 2,781 1,973 70,9
2. IR 2 dssz. 2,284 1,979 86.6 . ... . ]
3. IR 3 Gssz. 2512 1.924 76,6 ﬁgggggi;tiégmﬁeiizm.ei
4. IR &4 Bssz. 2,085 1,825 87,5 9 J
5. IR 5 dssz. 2,289 1,920 83,9
6. SZ 1 ossz. 2,968 1,551 52,3 szdbeli elemzések
7. SZ 1 dssz. 3,358 1,792 53,4 "Osszetettség" itemjei
8. VP szerkezet 3,876 1,403 36,2
9. VP szin 2,562 1,105 43,1 . o o
10. VP stilus/A 0,900 1,079 119,9 Vvizudlis probak
11. VP stilus/8 0,602 1,146  190,4
12.  Technikai 12,524 2,079 16,6
13.  Esztétikai 13,868 3,217 23,2 -
14.  Pszichomotoros 32,518 9.732  29.9 5232§egﬁéﬁd2}°k
15.  Térszemlélet 16,479 7,130 43,3 9 y
16. Goodenough 30,980 9,301 30,0
17. Stilus/s.jegy 5,676 1,650 29,1
18. Korszak/mi 3,346 1,173 35,1
19.  Epiiletelemek 1,149 1,046 91,0
20.  Stilus/Osszeh. 0,468 0,694  148,3
21.  Oskori mav. 2,394 1,283 53,6 NN
22.  F6 szinek 2,580  0.886  34.3 iéggggijégngefo teszt
23.  Hideg-meleg sz. 3,713 1,925 51,8
24.  Epiiletelemzés 1,048 1,076  102,7
25.  Festd/micim 3,670 1,923 52,4
26. Szobrasz/micim 2,394 2,028 84,7
27. Mizeum 3,378 1,654 48,0
28. Eletkor (hé) 81,475 4,553 5,6
29.  Nem 0,735 0,922  125,4
30. Magyar 3,485 1,007 28,9
31.  Orosz 3,605 1,017 28,2
32.  Torténelem 3,619 0,992 27,4
33.  Fildrajz 3,585 0,825 23,0
34.  Matematika 3,330 1,051 31,6
35.  Elgvilag 3,763 0,549 14,6
36.  Gyakorlati 4,234 0,688 16,2\ oareaocva
37.  Rajz 4,335 0,748 17,3 hattérvaltozok
38. Enek-zene 4,340 0,855 19,7
39.  Testnevelés 4,141 1,137 27,5
40.  Telepiilés 1,205 1,342 111,4
41.  Apa isk. 4,505 1,494 33,2
42.  Anya isk. 4,425 1,174 26,5
43. Apa fogl. 2,286 0,892 39,0
44. Anya fogl. 2,477 0,561 22,6
45.  Osztalylétszam 27,355 13,581 49,6
1. tablazat
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Atlagok és szérdsok, 8. osztdly

S.sz. V4ltozé Atlag Szérds CV %  Megjegyzés
1. IR 1 &ssz. 4,582 2,038 44,5
2. IR 2 ssz. 3,571 1,857 52,0 . .., .. ,
3. IR 3 dssz. 2.832 1,752 61,9 1irasbeli elemzések
4. IR 4 bssz. 2,194 1,472 67,1  Osszetetiség” itemjei
5. IR S dssz. 2,352 1,472 62,6
6 SZ 1 ossz. 4,661 1,894 40,6 szdbeli elemzések
7 SZ 2 dssz. 4,626 1,956 42,3 "dsszetetiség" itemjei
8. VP szerkezet 4,423 1,657 - 37,5
9. VP szin 2,995 1,706 56,9 .o oo (bak
10. VP stilus/A 1,418 2,045 144,2 v1zudlls proba
11. VP stilus/B 1,199 2,130 177,6
12.  Technikai 12,079 1,982 16,4
13.  Esztétikai 12,667 3127 24,7 ..
14.  Pszichomotoros 41,568 7,811 18,8 rajal feladatok
15.  Térszemlélet 21,114 7,182 34,0 VEgeTEOmEnyel
16.  Goodenough 26,418 14,327 54,2
17. Stilus/s. jegy 3,842 2,479 64,5
18.  Korszak/md 4,204 2,390 56,9
19.  Kompozicid 1,842 2,456  133,3
20. Komplementer 2,311 2,420 104,7
21.  Romantika 2,250 2,692 119,6 e
22.  Stilus/szazad 3,434 2,388 69,5 a,t”?aisslgtmero teszt
23.  Stilus/dsszeh. 2,051 2,647 129,1 Teszielacatal
24.  XX. sz.irdnyz. 2,740 2,707 96,8
25.  Epiiletelemzés 3,245 2,665 82,1
26.  Festd/micim 5,087 2,345 46,1
27. Szobrasz/micim 4,077 2,661 65,3
28. Epitész/micim 3,164 2,440 77,1
29.  Koényv 1,684 2,627 156,0
30.  Eletkor (hé) 117,928 9,075 7,7
31, Nem 0,597 0,780 130,7
32.  Magyar 15,189 3,648 24,0
33,  Orosz 14,918 4,031 27,0
34.  Torténelem 15,291 3,563 23,3
35.  Féldrajz 15,046 3,568 23,7

" 36. Matematika 13,934 4,115 29,5
37.  Fizika 11,143 3,051 27,4
38.  Kémia 7,582 6,726 88,7
39.  Eldvilédg 15,505 3,541 22,8 peias o
40, Gyakorlati 17,250 20481 14,4 attervaltozok
41.  Rajz : 16,79 2,826 16,8
42.  Enek-zene 16,750 3,200 19,1
43.  Testnevelés 17,398 3,008 17,3
44,  Telepilés 0,831 0,712 85,7
45.  Apa isk. 4,087 1,994 48,8
46.  Anya isk. 4,467 1,205 27,0
47, Apa fogl. 2,292 1,464 63,9
48. Anya fogl. 2,523 0,928 36,8
49.  Osztdlylétszém 27,518 7,701 28,0 2. tablazat



gasléan j6 eredményeiket, mig a tdlnyomd tobbség az alapismereteket sem sa-
jatitja el. A tanterv eldirdsai szerint a 8. osztdly végére a tanuldknak is-
mernilik kell az (eurdpai) képzomivészet kiemelkedd alkotoit és fébb stilus-
korszakait. (A mivészettorténeti ismeretek rendszerezésére a 7.-8. osztdlyban
feladatlapok is késziltek.) A tuddsszintmérd teszt kérdései koriilbelil az a-
lapismereteket és a 7.-8. osztdlyos anyagot tartalmaztdk. A kordbban és a
nemrég tanultak visszaaddsdnak mindségében lényeges kiilonbség nem volt. A
hibds vdlaszok elemzése a tortémelmi, kultdrtdrtémeti tuddsanyag integrdlo-
désdnak hidnydt jelzi. A mielemzések értékelésekor is kiderlilt, hogy az i~
lyen megkozelitést kivéné elemzd modszereket a tanulék alig haszndljak. Igen
sck mGnél a kultirtorténeti és/vagy stilustirténeti elemzés nélkil az.alko-
tds lényeges jelentésrétegei rejtve maradnak. A fogalmak és tények ismeretét
kivand feladatok koziil a legnehezebb kérdések a mielemz8 szakszdkincs — a

tanuldi elemzésekben egyébként gyakran haszndlt kifejezések — értelmezésére
vonatkoztak. A tények és adatok mellett a fogalmak hidnyos ismerete is meg-
neheziti, hogy a tanuldk a mielemz6 képesség alapszintjét — a spontan itéle-
tet és a leirdst — a mdar némi szaktuddst igényld értelmezéssé fejlesszék.

A tanulok tdjékozottsaganm kiviil 1zlésiikre is utaltak a mivészek és mici- °

mek megnevezését kivand feladatok. Az 5. osztdlyosok tdbbségének nem okozott
nehézséget 1-2 fest6t megemliteni, s aki a kért 3 festét felsorolta, d1tala-
ban legaldbb kettd neve mellé micimet is tudott illeszteni. Lényegesen nehe-
zebb feladatnak bizonyult a szobrdszok és miveik felidézése — a tanuldknak
tobb mint a fele csak neveket emlitett, negyede egydltaldn nem vdlaszolt.
Nyolcadik osztdlyra az eredmények lényegében vdltozatlanok, am megitélésik
més: elgondolkodtatd, hogy a tanuldknak alig tBbb mint a fele képes megnevez-
ni 3 festdmivészt és egy-egy mlviiket az 4d1taldnos iskola befejezésekor. Ke-
vesebb mint egyharmada tud felidézni 3 szobrdszt, és hasonld a helyzet az é-
pitészekkel és miveikkel is. .

A festdk ismertségi rangsordnak €lén Leonardo da Vinci 411, 6t Raffaello

€s Szinyei Merse Pal kdveti. A mllistdk igen egységesek, 19. szdzadi kiilfol-
di, illetve 20. szdzadi magyar vagy kiilfoldi mivész szinte egydltaldn nem
fordul eld. Nyolcadik osztidlyra a névsor alig valtozik: itt Szinyei a leg-
tobbet emlitett alkoté, 6t Leonardo, Munkdcsy és — a 20. szdzad "képvisele-
tében" egyediil — Picasso kdveti. Még a megnevezett mivek is lényegében azo-
nosak, mint az 5. osztidlyban.

Az ismert szobrdszok listdjdn a két korosztdlyban Gsszesen 10 név szere-
pel. Otddik osztélyban Kovdcs Margit és Michelangelo &l11 az élen, nyolcadik

osztdlyban egy, a lakdhely kornyékén €16 szobrdsz és Rodin. Az eredmények
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szoréddsa itt és a kovetkezd kérdésnél iskolanként jelentds eltéréseket mu-
tat — a pedagdgusok munkajat erbsen titkrozi.
Két épitész és miveik felsoroldsat csak a B. osztdlyosoktdl kértik. A v

laszok szerint a tanuldk épitészeti ismeretei lényegében Budapest milt sz&-
zadi miemlékeire korldtozadnak. Mindezek alapjan a mielemzések ismeretében
feltételezzik, hogy a dolgozat bevezetdjében ismertetett felndtt izléstipu-
sok az 4ltaldnos iskola felsG tagozatén, tulajdonképpen mir az 5. osztalyban,
kialakulnak, s uj élmények, ismeretek hidnydban késbbb sem vdltoznak sokat.
(Az ismeretek hidnya és az izlés kapcsolatat mutatja az is, milyen szenvedé-
lyesen utasitjék vissza késobb a mielemzd feladatokban a "modern"-nek itélt
alkotdsokat a nyolcadikosok.)

A tuddsszintmérd teszt zardkérdései a tanuldk képzémivészeti kulturdjd-

nak 6ndllé tovdbbfejlesztésérdl tdjékozddtak. A gyermekeknek szdld mivészeti

ismeretterjeszid munksk kbziil a tanulék igen keveset ismernek és hasznalnak.
(A nyolcadikosok dsszességében kevesebb mivet emlitenek, mint az Gtodikesek.)
Alig ismerik a kézikdnyveket és Osszefoglald munkikat, tehdt az alapvetGen
fontos informdcidhordozokat. A mizeumldtogatasok korilményeirdl szerzett in-
formdcidink viszont sokkal biztatobbak. A legtobben iskolai osztdlyukkal
Jutnak el a tadrlatokra, s még a kis telepiilésekrl is évente &tlagosan két-
szer. (Elgondolkodtatd viszont a l&togatasok hatékonysidga, hiszen a kortérs
mivészek és irdnyzatok ismeretével, értésével, de legalébbis toleréns elfo-
gaddsdval az elemzéseknek csak kis részénsl taldlkoztunk.)

Ezutdn tekintsiik 4t, hogyan sikeriilt a mivek formai jegyeinek felismeré-
se nem-verbdlis mddszerekkel. '

Az ugynevezett "vizudlis prébdk" eredményeinek elemzése azt mutatta,

hogy a rajztanitds ezen a teriileten a legeredményesebb. Mindkét korosztdly-
ban konnyG feladat volt a szinvdzlatok és mivek, valamint a tartalmi félre-
vezetd jegyekfdl mentes, stilusrokon mivek Gsszeparositédsa. Az'alkotésok.
szerkezetének felfedezése vdzlatrajzokon viszenylag nehezebb, mig a félreve-
zetd képtémat tartalmazd feladat a legnehezebb volt. (Itt a hibazé tanuldk

a képszerkezetek erdvonalait a kbzponti figurdk kérvonalaival azonositottdk,
illetve a téma azonossdga elfedte eldliikk a festdi stilus kiildnbségeit.)

A teszt a mielemzd képesség kizépszintjéhez sziikséges értelmezés tevé-
kenységét mérte, nem verbdlis eszkdzokkel. Mig a tuddsszintmérd teszt ered-
ményei szerint a tanulék tobbsége alapszintl — a mi leirdsdra korlatozddd —
"képolvasast" tudhat csak végezni, hiszen a tartalom értelmezéséhez, foként
pedig a stilus- és kulturtdrténeti elemzéshez sziikséges fogalmi appardtussal
tobbségik nem rendelkezik, a "vizudlis prdbdk" kimutattdk, hogy az értelme-
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zés egyes miveletei azért kialakulnak. Ezek foként a formdlis-képnyelvi elem-

z6bmodszer verbdlis elsajatitdsdt teszik lehetévé. Ez az a mdédszer, amelyet
— legttbbszor csak a felismerés (formaelemek azonositésa) és értelmezés
(egyszerl formai kapcsolatok feltdrdsa) szintjén — a tanuldk mielemzéseik-
_ ben valdban alkalmaznak is.

Kevésbé volt sikeres a verbdlis elemzdmddszerek alkalmazdsa szdban és
irdsban.

A szébeli mielemzések értékelésekor megdllapitottuk, hogy az 5. oszté-

lyosoknak tobb mint a fele csupdn alapszinten kdzeliti meg a miveket, azaz
egyszer( illusztracidként, dbraként kezeli, és leirja témdjukat. Az értelme-
zés szintjét — amely mdr a képzdmivészeti megformdlds elemeit is jelezte —
a tanuldknak kevesebb mint 20%-a, egyszer( (egy szempont szerinti, pl. szin-
kompozicids) elemzést pedig kb. 10% produkédlt. (Mindez jelzi, hogy az 6todi-
kesek nagy része a mielemzés mint tevékenység alapvetd kritériumaival sincs
tisztdban.) A teszt itemei kozdtti korreldcidk mutatjdk, hogy azok a tanuldk,
akik "egyszerd leirdst" adtak, nem voltak képesek ezt meghaladva, erre épit-
ve magasabb szintd tevékenységeket is elvégezni, azaz elemezni és megitélni
a miveket. Az ilyen tanuldk szémdra a kép: dbra, a leképezés: "valdsaghd"
Gjraalkotds, a md témdja egyben lényege is. A 20. szdzadi képzdmivészeti i-
ranyzatok tobbségénél ez a megktzelitésmdd eleve kudarcra van itélve, hasz-
ndléjat nem segiti tovdbb, hanem orokre eltdvolitja a mitdl. A 8. osztdlyok-
ban a tanuldk szdbeli mG megkozelitései némileg jobbak. Az elsd mi esetében
a nyolcadikosoknak tobb mint fele eljut az értelmezés és az egyszempontd e-
lemzés szintjére, a mdsodik, "modern” minél pedig egyharmaduk értelmezi a
képet, a tobbiek vdltozatlanul "olvassdk" csak. Megitélés kérdése, mennyire
lehetiink elégedettek ezzel az eredménnyel. v

Elemeztik és Osszevetettik a két korosztdly székincsét és mielemzd stra-
tégidit is. Megdllapitottuk, hogy sz6készletik eléggé szikos és egyoldald,
viszonylag sok a semmitmondd negativ vagy pozitiv jelzd. A két korosztdly
szokészlete a vizsgdlt mintdban lényegében megegyezik — a szakkifejezések
haszndlata gyakran pontatlan, vagy egészen hibds. A mielemz& megkozelitésmd-

dok kdziil a formdlis képnyelvi elemzés varidnsai domindlnak, a tartalomrdl
és ennek a formai megolddsokkal valé kapcsolatdrél a mintdnkban eldforduld
13 "stratégia" koziil mindGssze 4 tesz emlitést.

Az irdsbeli mielemzések eredményei igen hasonléak. A legnehezebb fela-

dat mindkét korosztdlyban a "modern" szobor és épllet elemzése. (A 8. osztd-
lyosok a festményeket és "klasszikus" szobrot lényegesen magasabb szinten
kozelitik meg, mint az otddikesek, ennél a két minél azonban eredményeik

' 183



nagy jabsél azonosak.) Valtozatlanul a formdlis-képnyelvi elemzés domindl, és
igen sok a szélsbségesen negativ értékitélet — féleg 8. osztdlyban — a "mo-
dern" mivekkel kapcsolatban. Az irdsbeli mielemzésekben a szdbeliekkel Ossze-
hasonlitva, egy-egy mivel kapcsolatban a tanuldk tdbbféle mi megkdzelitést
haszndlnak, dm legtdbbszor egyetlen mddot sem visznek kovetkezetesen végig.
(Nem elemzik, csak megemlitik a md egy-egy aspektusdt.) Ami szinte mindig
elmarad: a vizudlis kifejezdeszkioz esztétikai hatdsdnak, jelentésének (tar-
talmdnak, Uzenetének) megkodzelitése.

Valamennyi mielemz6 teszt belsd korreldcids analizisét is elvégeztik, s
ezeket megfelelGen konzisztensnek taldltuk. Az egyes tesztek kozotti Ossze-
fliggések feltardsdra a klaszteranalizis médszerét alkalmaztuk. Elemzésiinkben
a korreldcids matrixbél kiindulva az un. complete linkage eljdrdst haszndl-
tuk, amelynek eredményeként kapott fa-graf alapjadn a kovetkezd valtozé-osz-
talyokat kiilonithettik el (5. séma): '

5. osztaly 8. osztaly
1. irdsbeli elemzések és rajzi 1. irdsbeli elemzések és a temati-
tesztek kus rajzi teszt 2 komponense,
2. szobeli mielemzések és a tudds- valamint a Goodenough-teszt
szintmérd teszt stilusmeghatd- 2. sziébeli elemzések és a pszicho-
rozasi feladata motoros és térszemlélet teszt
3. vizudlis probdk 3.a) vizudlis probak
4, a tuddsszintmérd teszt tonus b) tuddsszintmérd teszt
feladatai
5. séma

A klaszteranalizis dltal kimutatott, laza, de érzekelheté kapcsolatokat

a befogaddi és alkotdi képességeket jellemzd tevékenységek kozott a korreld-

cidos matrix alig mutatta ki. A faktoranalizis azonban, amelyet tesztjeink
lényeges vdltozdinak felhaszndldsaval végeztiink, a finomabb dsszefiiggések
feltdrdsdval a két képességszféra tovdbbi kutatdsat készitette eld. Az ered-
mények koziil taldn a legérdekesebb, hogy a két szféra kozott joval lazdbb a

kapcsolat, mint azt a pedagdgiai tervezésnél feltételezzik és kbvetelmény-

ként elvarjuk. A vizudlis képességrendszeren beliil a befogadds és az alkotés
J6l elkilonithetd, 6ndlld alrendszert alkotnak. A térdbrdzolds és térszemle-
let mutatja taldn a legszorosabb Osszefiiggéseket, ami a technikai jellegd .

rajzi tevékenységek fejlettségét mérd tesztek és az irdsbeli mielemzések
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"osszetettség" itemjeinek kidzos faktorba tartozdsdval érzékelhetd. (A két
vizsgdlt korosztdly tesztjeinek faktoranalizise lényegében azonos eredménye-
ket mutat, ezért valdszindleg nem korosztdlyhoz kdtdott jelenségrél van sz6.)
A két szféra laza kapcsolatai atgondoltabb tananyagtervezésre kell hogy Osz-
tonbzzenek, a feltdrt osszefiiggések azonban természetesen tovédbbi vizsgdla-
tokra szorulnak. .

Az Adatlapon szerepld, az iskolai teljesitményre és szocidlis helyzetre
vonatkozd hdttérvdltozdk kozott alig akadt olyan, amelyet teljesitményekkel

szoros kapcsolatba hozhatnank. (Nghdny szignifikdns Osszefiggés kimutathato

volt, de a megmagyardzott variancia minden esetben alacsony.) Csak a tanuldk
életkora és neme bizonyultak az eredmények szempontjabdl lényegesnek, bar e-
zek sem valamennyi feladattipusndl. Mintdnk nagysdga és a tesztjeinkkel
vizsgdlt, sziikségszerlen nem teljes befogaddi és alkotdi miveletrendszer nem
engedik meg, hogy messzemend kdvetkeztetéseket vonjunk le, de mindenképpen
szikségessé teszik a tananyag, a pedagdgiai stratégia, az iskolatipus vagy
mds szocidlis tényez8k jelentdségenek tovdbbi kutatdsdt, a vizudlis képes-
seégrendszerre gyakorolt hatdsdnsk megdllapitdsdt.

E vizsgdlat egyetlen, viszonylag kis teriiletre probdlt fényt vetni, a-
mely azonban a fiatalok kdzel haromnegyede szdmdra az utolsd intézményes le-
hetdséget kindlja a ldatds- és izlésnevelésre. Végsd soron tehdt egész képzd-

mivészeti, épitészeti és tdrgykultirdnk tovdbb orokitésének kérdésével is

foglalkoztunk.

A mielemzb képességrendszer kialakitdsa a kozosség- és mecéndsnevelés a-

lapfeltétele, jelentdsége joval tulmutat vizsgdlt tantdrgyunk hatdrain. A
rajzpedagdgiai problémdk felvetésén tul a képzomivészetnek a nevelés és ok-
tatds intézményrendszerében elfoglalt helyérdl, végs6 soron vizudlis kultd-
rdnk tovdbbélési esélyeirtl is el kell gondolkodnunk.
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FALUS IVAN

A STRUKTURALT MEGFIGYELESROL

A hazai pedagégiai sajtdban az angolszdsz fejlddés tikrozédéseként kez-
denek megjelennf olyan tanulmdnyok, amelyek‘felhivjék a figyelmet az anali-
tikus, a technoldgiai szemléletd pedagdgiai kutatdsok korlétaira,.egyoldalu—
sdgaira (Szokolszky A., 1986). A meghaladdsra itélt kutatdsi irdny lényeges
médszereiként tarthatjuk szdmon a strukturdlt megfigyelési eljdrdsokat. Meg-
itélésem szerint a hazai pedagdgiai kutatds meég nem kamatoztatta a benniik
rejldo lehetdségeket, még nem érte el fejlédésének azt a szintjét, amelyen e
kutatdsi metodikdt melldzni lehetne. A meghaladdst a megismerésnek kellene
megeldznie. Ebhez kivdn a jelen tanulmény a strukturdlt megfigyelés eszkoz-
tdrdnak bemutatdsdval hozzdjarulni.

Kezdeti torekvések

A megfigyelés — mint médszer — egyidds az empirikus pszicholdgia és a
pedagégia megsziiletésével. Bizonyos kdtetlen megfigyelések, amelyeknek se-

gitségével a gyermek fejlodését kdvették nyomon, s az eredményeket napléfel-
jegyzésekben rogzitették, mdr a 1B. szdzad végér6l is fennmaradtak (Wright,
H. W., 1960). Ezek a kezdeti megfigyelések természetes kornyezetben, hosszi
idon keresztiil, sok részletre kiterjedden folytak. Ugyanakkor a tudomdnyos-
sdg tobb ismérvét nélkilozték: szelektdlt volt a megfigyelés, nem megfeleld
a rogzités, rendszertelen az adatgy(jtés. A késObbiekben a kdtetlen, partta-
lan megfigyeléseket igyekeztek terjedelmilket illetden koriilhatdrolni azzal,
hogy lényeges események vagy meghatdrozott iddtartam vizsgdlatdra korldtoz-
tdk. Ezeket a 20. szdzadban meghonosodott eljdrdsokat idémintdknak vagy ese-
ménymintdaknak nevezték (specimen description, time sampling, event sampling).
Az objektivitds, a tudomdnyos hitelesség biztositdsa érdekében a szdzad ele-
Jjén elsBsorban a gyermektanulmdnyozds szakteriiletén igyekeztek a megfigyelok

szamdra bizonyos szabdlyokat is megfogalmazni.
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A megfigyelések mdsik itipusdban — amelyet rendszeres, tervszer(, struk-

turdlt megfigyelésnek szoktunk nevezni — nem csupdn az eszme, a vezérfonal

adott, hanem a rogzitésre szolgdld kategdridk is. Az objektivitds elérésének
egyik mddja a minél egyszerdbb, a valésdgos jJelenségekhez minél kozelebb &1-
16, a megfigyel6tdl minél kevesebb mérlegelést kivand rogzitési egységek al-
kalmazdsa. Ennek az irdnyzatnak a kezdetei ugyancsak a szdzad elejéig nydl-
nak vissza. Horn 1914-ben — a tanuldk részvételének megoszlgsat vizsgdlva —
olyan megfigyelési rendszert dolgozott ki, amely a tanuldk iilésrendjében
rogzitette a jelentkezések, illetve a felelések eldforduldsdt. Puckett 1928-
ban tovidbbfejlesztette Horn rendszerét, a tanuldk megnyilvdnuldsaira 14 feéle
jelolést alkalmazva. Wrighstone 1935-ben az egyes tanuldkhoz intézett tandri
reagdldsokat, serkentd megnyilatkozdsokat rdgzitette az iilésrend alapjén.

Az osztdly légkorének vizsgalata

Az osztalytermi megfigyelésnek ezeket a korai torekvéseit a harmincas é-
vek végétol vdltja fel az a mdig is hatd irdnyzat, amely az osztdly légkoré-
nek vizsgdlatdra alkalmazza a strukturdlt megfigyelési rendszereket. Ebben az
irdnyzatban kozponti szerepet kap a verbdlis interakcid rogzitése, abbdl a
feltételezésbdl kiindulva, hogy a verbdlis megnyilatkozdsok jdl reprezentdl-
Jak a kommunikdcid egészét.

Anderson, H. H, (1939) az $véndk és Gvoddsok kapcsolatdaban megnyilvanuld
integrativ (rugalmas, nem korldtozd) és dominativ (merev, korldtozd) visel-
kedés rogzitésére dolgozott ki egy 23 kategéridbdl 4116, megbizhaténak vélt
rogzitési eljdrdst. Két-két megfigyeld rogzitette hdrom 6vond viselkedését
73 otperces megfigyelési periddusban. A megfigyelt periddusok alatt minden
kontaktust besoroltak a 23 kategdria valamelyikébe. A két parhuzamos megfi-
gyeld adatait Osszehasonlitottdk, s kozottlik az egyes periédusokban 0,87-—
0,97 kozotti korreldcids értékeket mértek. Anderson vizsgdlatdban kimutatta
az egymastdl eltért pedagdgiai magatartdsmédok mérésének, valamint a gyere-
kekre gyakorolt hatds rogzitéseinek a lehetfségeit. Gondot forditott a megfi-

gyelések megbizhatésdgdnak az ellendrzésére is.

Withall, J. (1949) vizsgdlataiban egyfel6l Lipitt csoportklima-vizsgdla-
taira, mdsfel6l Anderson ismertetett kutatdsaira tdmaszkodott. A tanarkodzpon-
td, illetdéleg a tanuldkdzpontuy magatartdst igyekezett elkiloniteni egymdstdl
hét kategdria segitségével, melyek koziil az elsd hdrom a tanuldkozponti, a
mdsodik hdrom a tandrkdzpontud megnyilvdnuldsok rogzitésére szolgdlt, mig a
negyedik pedig semlegesnek tekinthetd. Withall nem kbzvetlen megfigyeléseket,
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hanem gépelt szovegeket kategorizdlt. Kiilénos gondot forditott a megbizhaté-
sdg vizsgdlatdra (6t megfigyeld kozdtti korreldcidt elemzett) s Gsszehason-

litotta ugyanazon tandrok kijlonbozé napokon rogzitett megnyilvdnuldsait, va-
lamint az érvényesség mérésére négy kiildnboz8 eszkoz adatait vetették egybe.

Bales, R. F. (1950) egy 12 kategérisbsdl 4116 rendszert dolgozott ki a
kiscsoportokban megvaldsuld interakcid elemzésére. Az elsd harom, illetve az
utolsd hdrom kategdria a szocidlis érzelmi szféra pozitiv, illetve negativ
reakcidinak, a kozépsO hat kategdria pedig a semleges, a feladatszférdba
tartozdé vdlaszoknak, illetve kérdéseknek a rdgzitésére szolgdlt. Mindegyik
kategdrianak megvan az ellenpdrja. Bales alkalmazta elsdként az idSegységet
az osztdlytermi viselkedés megfigYelésében.

Flanders, N. A. (1965) nevéhez f(iz6dik az interakcidelemzés legismer-
tebb rendszerének kidolgozasa. Mind a kategdridk tartalmdban, mind pedig az
iddegységek alkalmazdsaban Bales rendszerét hasznilja fel. Ujdonsdga, hogy
az indirekt és a direkt tandri kategdridk mellett helyet kapnak benne a ta-
nuldk tevékenységeét tikrozd, valamint a csend jelolésére szolgdld kategdridk
is. Lényeges elGrelépés a kategéridk elemzésére szolgdld technikdk, a mdtrix
és kiilonbozd hdnyadosok kidolgozésa és értelmezése (Flanders, N. A. 1965,
1967, 1970).

A "rendszeres megfigyelés" mint mozgalom

Flanders rendszerének megjelenésével az interakcidkutatds technikdja
dltaldnosabb érvényre tett szert, az osztdlyteremben folyd tanitds kutatdsa-
nak eszkozévé lett. Eti6l fogva rendelkezésre 411t az osztdlyban lezajléd e-
semények rogzitésének olyan mddja, amely az eldzmény- és eredményvaltozdkhoz
hasonldan kvantifikdlhatdé folyamatvdltozdkat produkdlt. A megfigyeléseknek

azt a fajtdjat, amely az osztdlyban megnyilvdnuld tanari vagy tanuldi maga-
tartds barmely formdjdnak rogzitésére, osztdlyozasdra és kvantifikdldsdra
formalizdlt rendszereket haszndl, rendszeres megfigyelésnek kezdték nevezni

(McAvoy, R., 1970). Egy masféle meghatdrozds a megfigyelések megbizhatdsdgd-
ra helyezi a hangstilyt: "A rendszeres megfigyelés a megfigyelt tanitdsi sk-
tusok rendszerezésének olyan elfogadott médszere, amely minden képzett ember
szamara — aki kdveti az interakcio megfigyelésének, rogzitésének és elemzé-
sének szabdlyait -- biztositja, hogy mdsok, akik ugyanazt a jelenséget meg-
figyelik, nagymértékben egyet fogﬁak érteni vele a rodgzitett tevékenység
megfigyelésében." (Ober, R. L., Bentley, E. L., Miller, E. 1971, 17. o0.)
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A rendszeres megfigyelésnek — mint mozgalomnak — kibontakozisdval, a
folyamatvdltozék mérésének egyre hatdrozottabb igénylésével egyidejileg a
megfigyelési metodika tovdbbfejlesztésének szdmos Gj kérdése vetodott fel,
illetve a mdr kordbban érintett problémék hatdrozottabb formdt Gltottek.

Flanders rendszerének fogyatékossagait kikiiszobtlendd, Gj megfigyelési

eszkozok jelentek meg; a technika alapveté sajdtossdgait megdrizve, specid-
lis célokra specidlis eszkdziket dolgozték ki; szigorubb kovetelményeket ta-
masztottak a megbizhatdsdg és az érvényesség mérése irant; a megfigyelésbdl
szdrmazo adatok feldolgozdsanak, értelmezésének egyre bonyolultabb eljdrdsa-
it alakitottdk ki; a megfigyeldk képzésére tanfolyamokat szerveztek, progra-
mokat, segédleteket készitettek. gy a megfigyelési technika kutatdsi és
képzési célu alkalmazdasanak Gjabb és Gjabb lehetdségei tdrultak fel. A tech-
nikai eszkdzok elterjedésével a kidzvetett és a kozvetlen megfigyelések kiilon
- uton fejlddtek tovébb; lehetdvé valt-a megfigyelési, rogzitési technikdk kii-
1onboz6 vadltozatainak szdmbavétele, dsszehasonlitdsa; ismételten felvetddott
a résztvevl és nem résztvevd, a strukturdlt és nem strukturdlt megfigyelések
szembedllitdsa.

Flanders rendszerének midositdsai kizitt emlithetjiilk Hough 16 kategéria-
bl 3116, az oktatds elemzésére szolgdld megfigyelési rendszerét (Observati-
onal System for Instructional Analysis) ( Amidon, E. J.—Hough, J. B., 1976),
Jéllehet, ezt a megfigyelési eszkozt Hough Flandersszel pdrhuzamosan fej-
lesztette ki, A hat (j kategdris a tanitds-tanulds sajdtossdgainak alaposabb
feltardsdt teszi lehetové.

Amidon, E. J. és Hunter, E. (1976) mir tudatosan Flanders rendszerének
modositdsdra torekedett. A verbdlis interakcid kategdriarendszere (Verbal
Interaction Category System) 17 kategdriit tartalmaz, a tanir kérdéseit, a
tanuldk vélaszait, valamint a csendet bontja alkategériakra. A kutatdk f6-
ként a pedagdgusok onértékeléséhez és a szakfeligyeldk munkdjdhoz kivantak
ezzel segitséget adni; rendszeriik alkalmazdsa azonban kissé bonyolult, s ez
gétolta elterjedését.

Koskenniemi, M. és Komﬁlainen, E. (1969) ugyancsak a tanar kérdéseinek,
a tanulék vdlaszainak és a csendnek a differencidldsdval hozott létre egy 13
kategdridbdl 4116 rendszert, foként kutatdsi célra. A mdtrixba gyljtott ada-
tok elemzéséhez a faktoranalizis médszerét alkalmaztdk (Komulainen, E.,
1971).

Ober, R. L. (1970) mar lényegesebb vdltoztatdst hajtott végre Flanders
rendszerén. A Reciprocal Category System lényege az, hogy mindegyik kategd-
ria vonatkozhat a tandrra vagy a tanuldra egyardnt. A tanuldk megnyilatkozd-
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sait az kilonbdzteti meg, hogy egy l-est irnak a kategdria szdma elé; igy a
tanuldk megnyilatkozdsaira nem csupdn két, hanem kilenc kategdria alkalmaz-
hatd.

Wragg, E. C. (1971) hasonlé technikai megolddssal teszi alkalmazhatdvé a
Flanders-rendszert az idegen nyelvi 6rék elemzésére. Az idegen nyelven el-
hangzott megnyilvdnuldsok kategériaszama elé 2-es, az anyanyelviek elé l-es
szdm keriilt. Wragg a Flanders-kategdridk egymdsutdnisdga, paradigmdi alapjan
7 tanitdsi stilust kildnbbztet meg.

Kizdrdlagosan képiési céllal allitotta dssze Amidon, E. J. (1972) az in-
terakcidelemzés bovitett rendszerét. Flanders 10 kategéridjadnak mindegyikét
tovédbbi 2-4 kategdridra bontotta (példdul: a kérdezésen beliil megkUldnbﬁgte—
teti a ténykérdéseket, a konvergens, a divergens €s az értékely kérdéseket).
Csak az elsajatitandd készségeket elemzik alkategdriskkal, igy az dsszesen
29 alkategéridt tartalmazdé rendszer alkalmazdsa nem okoz nehézséget.

Kiilon figyelmet érdemel az a megfigyelési eszkdz, amelyet Gage és mtsai
dllitottak Ossze az IEA-tdrsasdg irdnyitdsdval a B0-as évek elején végzett
nemzetkozi vizsgdlat céljaira. Az dgynevezett "Otperces interakcids eszkdz"-
zel a tanulasi folyamatnak a tanuldk teljesitményeit befolydsold elemeit ki-
vantak feltdrni.

A megfigyelés céljdra olyan Grlap szolgdl, amelynmek minden sordban sze-
repel az Osszes kdédjel. A megfigyelonek 5 masodpercenként Gj sort kell kez-
denie, minden sorban 4thizva a megfigyelt jelenség leirdsara alkalmas kddje-
let. Az interakcidt egyrészt a kozlés irdnyaval (pl. tanulétél — tandrnak),
mésrészt a megnyilatkozds céljdval (kozlés, kérdés, vdlasz, visszacsatolds,
szervezés) lehet jellemezni. A mddszerek és a szervezési médok jelglésére
kiilon oszlop 411 rendelkezésre. Az egyes tanitédsi 6rakrél készitett 5x5 per-
ces megfigyelés a tandrai interakcié részletes képét rogziti (Falus I., 1981,
Jod A., 1984).

Az eldztekben emlitett megfigyelési eszkiozok a Flanders-féle interakcid-
elemzés kisebb-nagyobb médositdsaként jottek létre. Egy mdsik csoportba azo-
kat az eszkbzoket sorolhatjuk, amelyek magukon viselik a rendszeres megfi-
gyelés minden lényeges jelét, de tartalmukat tekintve kilépnek az osztdlylég-
kor-kutatds, az interakcidelemzés keretei koziil, s tobbnyire valamilyen ta-
nuliselmélet, oktatdselmélet kovetelményeinek regiszirdldsdra szolgdlnak.

Bellack, A. A. Wittgenstein beszédelméletére alapozva, a pedagdgiai tor-
ténéseknek (pedagogical move) négy alapvetd fajtdjét kilonitette el (struk-
turdléds, felszolitds, vdlaszolds, reagdlds — structuring, soliciting, res-

ponding, reacting). El6szor ebbe a négy kategoridba sorolta be az drén el-
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hangzé beszéd egységeit, majod minden egységet tovébbi nyolc kdddal jeldlt,
kitérve a szoveg tartalmi, tartalmi-logikai, oktatdsi, oktatds-logikai jel-
lemzésére. A tobbszemponty elemzést az 6rdk legépelt szovegének felhaszndléa-
sdval végezték. A megfigyelési eszkozt kutatdsi céllal dolgoztak ki, késdbb
azonban a fandrképzésben is alkalmaztsdk; tovdbbfejlesztett vdltozata az
NSZK-ban is elterjedt (Bellack, A. A., 1966; Kliebard, H. M., 1971; Schmidt,
1., 1981).

Solomon a tanitdsi dérak tevékenységét a "tanar képzetet kivdltd megnyil-
vénuldsainak szintjei szerint" elemezte. Jelrendszerét (Taxonomy of Image
Provocation Profile) Piaget-nak és Bruner-nek gondolkoddsi szintekrdl val-
lott felfogdsdra épitve hozta létre; ebben konkrét, konkrét-képzeti, abrazo-
l4si (representational), absztrakt-képzeti és absztrakt szinteket kilonit
el. A 24 perces megfigyelési szakaszban 12 kétperces megfigyelési periddust
kiilon-kiilon elemeztek. A megfigyelési eszkoz célja, hogy a kutatds soran fel-
tdrja a képzetet kivélté tandri megnyilvdnuldsokat, a képzésben pedig novel-
je ezek részaranydt (Solomon, Gerard A., 1970).

Brown és mtsai Dewey experimentalizmusdnak a tanitds gyakorlataban vald
megjelenését vizsgdlva dolgoztdk ki 62 itemet tartalmazd jelrendszeriiket
(Teacher Practices Observation Record). Az érén megfigyelt eseményekre, meg-
nyilvanuldsokra vonatkozé megdllapitdsokat hét — tartalmilag elkiilonild —
kategéria szerint rendezik csoportokba: a szitudcidé sajdtossdgai, a probléma
természete, az elvek kislakitdsa, az anyag feldolgozdsa, értékelés, diffe-
rencidlds, motivdlds. A megdllapitdsok fele (a paros szdmiak) az experimen-
talizmus szempontjdbdl pozitivnak, mdsik fele pedig (a paratlanok) negativ-
nak tekinthetSk. (Példdul: 1. a tandr 411 a figyelem kozéppontjdban; 2. a
tandr a tanuldt helyezi a figyelem kdzéppontjdba.) A megfigyelés hdromszor
10-10 perces periddusban torténik. Az Osszesitett pontszédmok alapjan hatdroz-
hato meg a megfigyelt tandr "experimentalizmusdnak" szintje. A tandr nézete-
inek feltdrdsat két kérdbiv szolgdlja. A kérddiv és a megfigyelés adatainak
osszevetése lehetdvé teszi a nézetek és a gyakorlat kozotti kapcsolat mérté-
kének a meghatdrozédsat (Brown, Bob B., 1968; Brown, Bob B., 1970).

A Florida Taxonomy of Cognitive Behavior elnevezési megfigyelési eszkdz
Bloom taxondmidjdra alapozva 7 gondolkoddsi szintbe sorolja az Gsszesen ot-
vendt jelolendd megdllapitdst. Egy tanitdsi 6rdan hat — egyenként Otperces —
megfigyelési periédusban torténik a tandrok és a tanuldk megnyilvanuldsainak
a rogzitése, majd a 30 perces megfigyelési szakasz végén osszeadjdk a tand-
roknak, illetve a tanuldknak kiilonbozd kognitiv szintl megnyilatkozdsait. A
kutatdsban ezt az eszkozt az oktatds kognitiv szintjének leirdsdra, valamint
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a kognitiv szint és mds tényezGk Osszehasonlitdsdra alkalmazzdk (Webb, J. N.,
1970; Williams, T. L., 1970; Wood, S. E., 1970).

Ugyancsak Bloom taxondmidjdnak felhaszndldsdval alkaottdk meg a Technion
Diagnostic System-et. £z 3 perces iddegységeket alkalmazd kategériarendszer,
amelyben az egyes kategdridk két szempont kombindldsdval jottek létre. A ta-
nari-tanuldi tevékenység 6 formidja (a tandr eldad, kérdez, dsszefiiggésre u-
tal; a tanulé védlaszol, kérdez, kezdeményez), valamint a gondolkodds 6 szint-
je (ismeret, megértés, alkalmazds, analizis, szintézis, értékelés) kombind-
cidjaként dsszesen 36 kategdria 41l rendelkezésre (Perlberg, A.—Bar-0On, E.,
1982).

A megfigyelési technikdk

A megfigyelési eszkidzok ismertetésekor is utaltam arra, hogy kategdria-
rendszerekrdl vagy jelrendszerekrdl volt-e szé. A megfigyelési technika le-
hetfségeinek elemzésekor célszer( rendszerezni a rendelkezésre 4116 rogziteé-

si eljardsokat. A rogzités torténhet kddoldssal vagy anélkiil. A kédolds nél-

kiili eljdrdsok kozott a teljes és a szelektiv jegyzdkonyvezés, a kddoldssal
végzett el jdrdasok kozott pedig a jelrendszerek, a kategoriarendszerek e€s a
rangskdldk fordulnak eld. A jelrendszerek esetében egy meghatdrozott megfi-
gyelési periddus (4ltaldban 5-10 perc) alatt bekdvetkezd jelenségek elofor-
duldsat jeloljik egy elore elkészitett Grlapon. Minden el&forduld eseményt
egyszer rogzitink, figgetlenil az eldfordulds gyakorisdgdtdl. A jelrendsze-
rek dltaldban nagyszami (30-60) megdllapitdst tartalmaznak, s a jeldlésre a
megfigyelési periddus utdn néhany perc 811 rendelkezésre.

A kategdriarendszerek esetében a rogzités folyamatosan, az események eld-

forduldsdval egyidejdleg torténik. A megfigyel®d az adott kategdria szdmat
vagy bet(jelét irja le, minden eldforduldst sorrendben jelolve. A kategdria-
rendszerek két fajtdja ismeretes: a természetes egységeket és az idlegysége-
ket alkalmazd kategdriarendszerek. Az eldzd esetben mindegyik Gj kategdria
eléforduldsakor 4j jeldlést kell alkalmazni, az utcbbiban pedig egy meghaté-
rozott iddegység (dltalaban 3-5 mp) elteltével kell a leginkdbb jellemzd ka-
tegéria szémat leirni (Murray, C. K., 1970; Medley, D. M.—Mitzel, H. E.,
1963).

A jelrendszerekkel torténd megfigyelés konnyebben elsajdtithatd, viszont
nem kapunk képet az események sorrendjérdl és iddtartamdrdl. A természetes
egységeket alkalmazd kategdriarendszer mar jeldli az események egymdsutanjat,

az idBegységek alkalmazdsa pedig az idbardnyokat is reprodukdlhatodva teszi.
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A rangskdlédk (rating scale) egy megfigyelési periddusban eldforduld je-
lenségek becsiilt gyakorisdgdnak, sulyanak, minbségének a megitélésére alkal-
masak. A megfigyeld-értékeld az egyes tevékenységeket szamskdlan, grafikus
skdldn vagy tulajdonsdglistan jeldléssel jellemzi. Ez az eljdrds kevesebb i-
dot igényel, konnyebben megvaldésithatd, mint a tobbi megfigyelési technika,
a megfigyeld feladata érdekesebb, sok tevékenységelemet lehet értékelni, az
adatok konnyebben felhaszndlhatdk; mdsrészt azonban megnd a megfigyeld sze-
mélyiségébdl fakadd hibdzds lehetdsége (hdlé-effektus, a kizép felé tGrekvés
stb.) (Heyns, R. W., 1953; Kerlinger, F. N., 1965). Rangskalat alkalmaz Bier-
schenk az onkonfrontdcidé hatdsdnak vizsgdlatdra, s ezt az eljdrast vettem &t
sajat kutatdsomban is a mikrotanitds eredményességének a megitéléséhez
(Bierschenk, B., 1973; Falus I., 1986).

A megfigyelések dltaldban haszndlatos technikdit az 1. dbrdn foglaljuk

dssze:
Megfigyelési technikak
Kédolds nélkiil \ Kédoldssal
Jjegyzokonyvezés strukturdlt megfigyelés
teljes Jegy- szelekliv rang- Jelrend- kategériarendszer
z0konyv jegyzdkdnyv skdla szer ////// \\\\
természetes 1déegyseg
egyseg
. 1. dbra

Az eddigiekbdl taldn nyilvanvald, hogy az emlitett technikdk nem egymdst
kizard, egymdssal rivalizdld eljéfésok, hanem a kutatds céljitél, a rendel-
kezésre 4116 lehetdségektdl fiiggben viszonylagos eldnyokkel rendelkezd, egy-
mast kiegészitd mddjai az adatgyldjtésnek.

A megfigyelések megbizhatésdga és érvényessége

A megfigyelés eljardsainak kialakuldsival egy iddben felvetddott a meg-
bizhatésdg kérdése is, azaz annsk az eldontése, hogy a megfigyeld &ltal rog-
zitett események mennyiben egyeznek meg a valdsdgos torténésekkel. A megfi-
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gyelések objektivitdsanak, megbizhatdsagdnak nivelése érdekében egyrészt o-
lyan megfigyelési eszkozoket hoztak létre, amelyek csikkentik a hibdzas lehe-
t6ségét (egyszerd kategdridkat tartalmaznak pontos megfigyelési szabdlyokkal),
a megfigyeldket elGzetes — néhdny 6érads vagy néhdny napos — tdjékoztatdsban,
képzésben részesitik, valamint kidolgoztdk a megbizhatdsdg ellendrzésének
kiilénféle médszereit is (Bales, R. F., 1950; Gellért, €., 1955; Medley, D.
M.—Mitzel, H. E., 1963; Flanders, N. A., 1965; Selltiz, C. és mtsai, 1965;
Brown, B. B., 1968; Weick, K. E., 1968; Abrahamson, Th., 1969; Merkens, H.,
1972; Komulainen, 1970).

Egyes tanulmdnyok anyagdnak jelentds hanyada a megbizhatdsdg bizonyitdsa-
val foglalkozik; Delamont és Hamilton tilzdé megfogalmazdsa szerint "Az ere-
deti probléma keresését az objektivitds, a megbizhatdsdg keresése valtja
fel" (Delamont, S.—Hamilton, B., 1976, 9. a0.).

A megbizhatdsdg mértékéil leggyakrabban a megfigyeldk kozotti egyetértést
(between observer reliability) fogadjdk el; ez a megfigyeléstechnikai foga-
lom az azonos iddpontban két fiiggetleniil dolgozd megfigyeld d1tal alkalma-
zott kddok kozotti egyetértésnek a mértékét jelenti.

Masok az ugyanazon megfigyeld dltal kiilonbozé idépontokban végzett meg-
figyelések hasonldsdgdt, a megfigyeld itéletének stabiiitését, kovetkezetes-
seégét (within observer reliability, constancy) tekintik megfeleld mértéknek.

Ismeretes még a megfigyeldk kozotti stabilitds mérése is, amelynek soran
kilonbdzd megfigyeldk kiilénbdzd idGpontokban végzett megfigyelésének hason-
16sdgat vetik dssze. ,

Az emlitett szempontokat Komulainen egy dbran (Komulainen, E., 1970)
foglalta ossze (2. &bra).

M

megfigyeldk kozotti egyetériés

)

a
megfigyeld
stabilitéasa

2. éabra

A megbizhatdsdg mértékének kiszdmitdsdra tobbféle statisztikai prébat
szoktak alkalmazni. Bales a Xz probdt, Medley és Mitzel a varianciaanalizist,
Flanders a Scott-féle T értéket alkalmazza.
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A megfigyelési eszkozok alapos kidolgozdsaval, a megfigyel6k megfeleld
kivdlasztdsdval és képzésével elérhetd, hogy — az eddigi értelmezésnek meg-
feleléen — magas megbizhatdésdgi mutatdkat érjink el. Megszivlelendd azonban
a megbizhatdsag értelmezésének Medley és Mitzel 4ltal javasolt kiszélesité-
se. Szerintik a megfigyelések megbizhatdsdgdba beleértendd az is, hogy azo-
nos tandroknak azonos mddszerrel vezetett kiilonbdzd érdairdél gyGjtott adatok
kozott is legyen megfelelés. Hiszen csak akkor reprezentdljdk a megfigyelési
adatok a tamdrt vagy a mddszert, ha viszonylag stabilak, s nem vdltoznak 6-
rdrél dréra. Borich a tandri viselkedés stabilitdsdt feltdrdé vizsgdlatok ko-
zil sok olyat idéz, melyekben a stabilitdsi egyiitthaték igen alacsonyak vol-
tak (Borich, G. D., 1977, 151—153. o0.). Ez a probléma azonban tilmutat az
egyes eszkdzok megbizhatésdgdnak kérdésén, s a vdltozd, soktényezds pedagd-
giai jelenségek empirikus vizsgdlatdnak d1talanos metodoldgiai problémdjéara
utal.

A megbizhatdsdggal szorosan Osszefligy a megfigyelési egységek tartalma.
A megfigyelési egységek tartalmuk szerint abban kiilginbdznek egymdstél, hogy
a megfigyelotdl milyen szintd kovetkeztetést igényelnek. A konkrét megfigye-

lési egységek (low-inference item) kidzel d1lnak a megfigyelhetd jelenségek-
hez, konnyen szembesithetdk velik, a megfigyeldtdl kevés interpretdcidt,
absztrakcidt kovetelnek (példiul: a tandr kérdez, utasit, példét kozdl, min-
tat mutat be). Az elvont megfigyelési egységek (high-inference item) ezzel

szemben azt igénylik a megfigyel6tsl, hogy kivetkezteteseket vonjon le,
absztrahdljon, s.igy sorolja be a megfigyelt jelenséget a megadott kategdri-
dkba (példdul: vildgos magyarazat, lelkes magatartds, ellenséges viszonyu-
1ds). A konkrét megfigyelési egységeket nagyobb megbizhatdsdggal lehet rog-
ziteni, mdsrészt viszont jobban feldarabol jdk a valdsagot, a feldolgozds so-
rdan rendszerezni kell Oket az elméletileg j61 kezelhetd kovetkezietések le-
vondsdhoz. Az elvont kategdridk kozvetlenebbiil értelmezhetdk, a megfigyeldk
kozotti egységes értelmezés biztositédsa viszont nehezebb (Heyns, R. W.—
Zander, A. F., 1953, 383—390. o.; Borich, G. D., 1977, 16. o.; McConney, J.
W.—Bowers, N. D., 1979).

A megfigyelési eszkdzok megitélésében a megbizhatdsdggal azonos sillyal
szerepel az érvényesség (validitds) problémdja. Eppen ezért a megfigyelendd
egységek tartalmdnak meghatdrozédsakor az érvényesség és a megbizhatdsdg ki-
vdnalmai esetenként csak egymds rovdsdra valdsithatdk meg. Mennél inkdbb ko-
zelitjik az egységeket a valdsdgos jelenségekhez, anndl valdszindbb a meg-
bizhatébb megfigyeléss ugyanakkor tdvolabb keriiliink a vizsgdlni kivdnt elmé-

leti kategéridtdl, s ez viszont az érvényességet csorbithatja.
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A megfigyelési eszkozok validitdsat négy kiilonbdzé szinten szoktdk megi-
télni. A funkciondlis validitds azt vizsgdlja, hogy a kategdridk valdban le-

irjék és megkiilonboztetik-e az osztdlyban lejdtszdédd eseményeket. Az elméleti
validitds azt jelzi, hogy a kategdrisk megtestesitik, tikrozik-e a létrehozd-
suk alapjdul szolgdld elméletet. Empirikus validitdsrél akkor beszélhetiink,

ha egyetértés mutathaté ki a megfigyelési eszkidzzel mért mingségek és vala-
mely mads kutatds soran tapasztalt értékek kozott. (Flanders példdul interak-
cié-elemzésének kategdéridit Osszevetette a tanuldknak az osztdly légkdrére
vonatkozd véleményével.) El6rejelzd, prediktiv validitds esetén az eszkdz

képes olyan mennyiségek és mindségek megkiilonbdztetésére, amelyek az oktata-
si folyamatban, annak eredményességében bekovetkezd kiilonbségeket jeleznek
(Furst, N.—Hill, K. A., 1971).

A megfigyelés megbizhatésagdt &s érvényességét jelentdsen befolydsolja a
megfigyeld személye. E kérdéskoron beliil meg kell kiilonboztetnink a megfigye-

16 személyének a megfigyelt jelenségeket médosité hatdsat (vo. Heisenberg-
jelenség a természettudomanyokban) és a megfigyeltnek mint észleld és feldol- .
gozd "eszkoznek" a lehetdségeit és korldtait. Mindkét kérdést eltérd mdédon
kell megitélnink a kdzvetlen, €16 megfigyelések, valamint a technikai eszko-
28k segitségevel végzett megfigyelések esetében. A kutatok okkal feltétele-
zik, hogy a megfigyeld jelenléte vdltozasokat idéz eld a megfigyeltek visel-
kedésében. Nehezebb dolog azonban a zavard hatds mértékének és irdnydnak ki-
mutatdsa; a megfigyeld tdvollétében megvaldsuld folyamatrdl ugyanis nehéz a-
datokat gydjteni. Azok a kutatdsok, amelyekben rejtetten mikrofonokat helyez-
tek el, majd késobb megjelent a megfigyeld is, arrdl tandskodtak, hogy a meg-
figyeldk jelenlétében mind a tandrok, mind a tanuldk jobb.teljesitményekre
torekedtek, de zavarta is Gket a megfigyeld jelenléte (Weick, K. E., 1969,
369—376. o.; Wragg, E. C., 1984, 9. 0.).

A technikai eszkozok zavard hatdsdnak kikiiszobolésére a hozzdszoktatds

1l4tszik a legmegfeleldbb eljdrdsnak. Stukat és Engstrom vizsgdlatai szerint
a televiziés felvétel koridlményel kozott a tandrok gyakrabban és lassabban,
a tanuldk pedig ritkdbban beszélnek; ez a hatds korilbelil két nap utdn meg-
szlnik (idézi: Nuthall, G.—Church, J., 1972).

Egy hazai vizsgdlatban is hasonld eredményeket kaptunk (Golnhofer, E.—
Falus I., 1976). '
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A megfigyelés a kutatdsban és a képzésben

A megfigyelést s ezen beliil elsdsorban a strukturdlt megfigyelést az ok-
tatds kutatdsdban tobb célbdl is alkalmazitdk. Az alkalmazds teriileteit négy
csoportba sorolhatjuk. Az cktatds gyakorlatdnak bemutatdsa, a tanitds és a
tanulas osszefiggéseinek megvildgitdsa alkotja-az elsG csoportot. (Mi is tor-
ténik tulajdonképpen az osztdlyban tanitdsi 6ran?)

Az 03 oktatdsi programok, Uj médszerek bevezetésekor a megfigyelés se-
gitségével tdrjuk fel, hogyan médositotta az 4j eljdrds az drakon folyd te-
vékenységet, azaz mi a valdsdgos oka az eredményesség esetleges vdltozdsidnak.

Az alkalmazds harmadik irdnya a tanitds és a tanuldk fejlddése, telje-
sitménye kozott igyekszik Osszefiiggéseket feltdrni. Az dgynevezett "folya-
mat-eredmény" paradigma keretében a megfigyelés ezt a funkcidt tolti be: ar-
.ra keresve vdlaszt, hogy melyek a sikeres tanitdsi aktusok.

A negyedik tipikus alkalmazisi terilet a tandrképzés (tovabbképzés) ered-
ményességének a megitélése. Ebben az dsszefiiggésben a megfigyelés a fiiggd
véltozd mérésére szolgdl (Medley, D. M.—Mitzel, H. E., 1963; Rosenshine, B.
—Furst, N., 1973; Soar, R., 1970; Furst, N.—Hill, K. A., 1971; flanders,

N. A., 1970). ' _

A megfigyelés eszkdzeit azonban nem kizardlag vagy nem elsdsorban a ku-
tatds céljaira alkalmazzdk, hanem a tanarképzésben és a tandrok tovabbképzé-
sében is. A megfigyelési eszkbdzzel viszonylag egzakt visszajelzés biztosit-
hatd a tandrok szdmdra munkdjuk szinvonaldrdl; mds esetekben magdnak a meg-
figyelési metodikdnak az elsajdtitdsa és alkalmazdsa eredményez fejlddést a
tandr vagy tandrjeldlt viselkedésében, mintegy hidat alkotva az elmélet és a
gyakorlat kozott (Webb, J. N., 1970; Runovszkij, Sz. I., 1970).

A strukturdlt megfigyelés birdlata

A tanulmdnyban ismertetett megfigyelési eljardsok a hatvanas és a hetve-
nes években szinte kizarélagossd vdltak az amerikai, s ennek nyomdn a nyugat-
eurcpal pedagdgiai kutatasban. A hetvenes évek kizepén viszont — amikor a
pedagdgustevékenység kutatdsdban a "folyahat-eredmény" paradigma birdlatdnak
lehetink tandi, amikor a kiilsddleges tevékenységrdl a belsd szdndékok, in-
tencidk, a dontéshozatal felé fordult a kutaték figyelme — megjelent és i-
gen erGtel jessé vdlt — a strukturdlt, az egzakt, az interakcidelemzésre épii-
16 megfigyelés birdlata.
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Delamont és Hamilton nyomdn hat pontban foglalhatjuk Ossze a _strukturdlt
megfigyelési rendszereket illetd birdlatok lényegét:

— figyelmen kiviil hagyjék az iddbeli és a térbeli kontextust (a megfi-
gyelést rovid ideig végzik, nem gydjtenek adatokat a fizikai kérnyezetrdl);

— csak a kdzvetleniil megfigyelhetd jelenségekre vonatkoznak, nem veszik
figyelembe a szdndékokat;

— csak azt vizsgdljdk, amit kategorizdlni vagy mérni lehet, igy a ming-
ségi jellemzdket nem regisztrdl jak;

— a tevékenység kis egységeinek megragaddsdra torekednek globdlis fogal-
mak vizsgdlata helyett;

— elore meghatdrozott kategdridkat alkalmaznak, amelyek egyfajta magya-
razatot feltételeznek, kovetkezésképp: az eredmények alapjdn csak azt bizo-
nyitjdk, amit bizonyitani akarnak;

— a folyamatos jelenségek feldaraboldsdval a kategdriarendszerek olyan
akaddlyokat emelnek, amelyeket késébb nehéz dthidalni (Delamont, S.—Hamil-
ton, D., 1976, 8—9. 0.).

Alternativaként az antropologikus megfigyelést ajdnljék, amelynek soran

a megfigyeld hosszabb ideig jelen van az osztdlyban, s nem dltaldnositott,
normativ szabdlyok megfogalmazdsira torekszik, hanem a szémdra relevdns ma-
gyarédzd elvek feltdrdsara. Zeichner, K. M. (1976) a szocidl-antropologikus
és a pszichometrikus kutatdsi paradigmdt tobb szempontbdl is dsszeveti egy-
miassal (3. 4bra).

Bellack néhany évvel késObb a két irdnyzat megkiilonboztetésére a "termé-
szettudomanyos', illetve az "interpretativ" elnevezést haszndlja. A termé-
szettudomdnyos irdnyzatot médszertani szempontbdl a természettudomdnyckbdl
dtvett (leiré—korreldcids—kisérleti) metodika jellemzi, az interpretativ
irdnyzatot pedig az, hogy a szadndékot és a cselekvd szubjektiv interpretdci-
6jdt tekinti a tdrsadalmi jelenségek megértésének alapjaként, s ennek felta-
rdsahoz a résztvevd megfigyelést alkalmazza (ide tartoznak a szimbolikus in-
terakcionisték, a fenometodologistdk, az etnometodologisték).

A két irdnyzat kozotti kiilonbséget harom szempontbdl is jellemezhet jiik.
A természettudomdnyos irdnyzat a tdrgyilagos megfigyelést és az objektiv le-
irdst, az interpretativ irdnyzat a szubjektiv interpretdldsat tartja fontos-
nak. Az empiristdk tagadnak minden olyan jelenséget, amely a mérésnek ellen-
szeglil, a fenometodologistdk pedig szembehelyezkednek mindenfajta mérési ki-
sérlettel. A természettudomdnyos irdnyzat szerint az osztdlyban lezajlé ese-
ményeket magyarazhatjuk az osztalyban érvényesild tényezokkel mint okokkal,
a mdsik 4lldspont szerint pedig csakis a tandri és a tanuldi cselekvések in-
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Kutatdsi paradigmék (Zeichrer, K. M.)

Pszichometrikus

Szocidl-antropologikus

A tarsadalmi
valésag létezési
médja

a tdrsadalmi valésdg ob-
Jjektiven 1létezik, az em-
beri magyardzatoktdl fig-
getlenil.

a tarsadalmi valdsig csak
az emberi interpretdlés-
sal egyiitt értelmezhetd.

A vizsgdlat tar-
gydnak terjedelme

az egyes Osszetevdk

a szitudcid egésze

‘A kutatds
irdnyultsdga

a kimenetre, az eredmény-
re iranyul

a folyamatra irdnyul

Metodikai hangsily

a megbizhatdsdgon

az érvényességen

Az alkalmazott fo-
galmak és kategdridk

eldore meghatdrozottak

a kutaté a terepen mddo-
sitja

A hipotézis

ellendrzése a cél

kialakitdsa, elméletkép-
zés a cel

Az adatgy(jtés

mennyiségi

foként mindségi

3. abra

ditékainak feltdrdsdval. Konnyen beldthatd, hogy mind a hdrom kérdésben le-

hetdség és sziikség van a szélsdséges dllaspontok kozelitésére, s megkdzeli-
tésmodok egyiittes alkalmazésara (Bellack, A. A., 1981).
A megfigyelési metodika fejloédése a szdzadunkbdl eltelt tobb mint 80

esztendd sordn két ellentétes irdnyzat kiizdelmeként valdsult meg. A kezdeti,

foként kvalitativ, sokszor szubjektiv, strukturdlatlan, résztvevf, antropo-

logikus megfigyeléseket a szdzad kozepétdl kezdve, s kijlondsen a hatvanas

években visszaszoritotta az objektivitdsra, tdvolsagtartdsra, kvantitativ

megkozelitésre torekvd strukturdlt, természettudominyos irdnyzat, majd a het-

venes évek kozepeétdl az egzakt megfigyelés birdlatdnak, az egyoldald &11&as-

pontok kozeledésének lehetiink a tandi. A fejlodés sordn a megfigyelési tech-

nikdk (jegyzdokonyvezés, rangskdldzas, jelrendszerek, kategdriarendszerek)

alkalmazdsanak egyre tokéletesebb vdltozatai alakultak ki, a folyamatvdlto-

z6k mérése egyre sokoldalubbd és pontosabbd vdlt, a pedagdgiai tevékenység

mind tobb részterilete szamdra késziiltek specidlis megfigyelési eszkozok, a

megbizhatdsdg és az érvényesség biztositdsdnak (ellendrzésének es mérégének)

egyre szigoribb kritériumai fogalmazddtak meg. Ma, amikor vildgosan 1latjuk a
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strukturdlt, méréses megfigyelési metodika korldtait, semmiképpen sem szabad
ezekt8l visszariadva letérni az egzakt pedagdgiai kutatds irdnydba vezetd

Gutrél.

IRGDALOM

Abrahamson, T. (1969): Observation-Team Rehability Determined by Analysis of

Variance = The Journal of Experimental Education. Fall, 1—4.

Amidon, E. (1972): Interaction Analysis and Supervision. Ohio State Univ.
ERIC ED 064 799. 4

Amidon, E.—Hunter, E. (1967): Verbal Interaction in the Classroom: The Ver-
bal Interaction Category System. In: Interaction Analysis: Theory, Rese-
arch and Aplication. Ed. by Amidon, E. J.—Hough, J. B., Addison-Wesley,
Reading, Mass. :

Anderson, H. H. (1939): The Measurement of Domination and of Socially Inter-
grative Behavior in Teachers’ Contacts with Children = Child Development
10. 73-—89.

Bales, R. F. (1950): Interaction process analysis: A method of the study of
small groups. Addison-Wesley, Mass.

Bellack, A. A. (1981): Contrasting Approaches to Research on Teaching. In:
Studying Teaching and Learning. Ed. by. Tabachnik, B. R.—Popkewitz, T.
S.—Szekely, B. B, Praeger, N. Y. 59-—75.

Bellack, A. A. (1966): The Language of the Classroom. Teachers College Press,

Bierschenk, B. (1973): Self-Confrontation via Closed-Circuit Television in
Teacher Traing: Results, Implications and Recommendations. School of
Education, Department of Educational and Psychological Research, Malmd,
Sweden.

Borich, G. B. (ed.) (1977): The Appraisal of Teaching: Concepts and Process.
Addison-Wesley, Mass. 396.

Brown, B. B. (1970): Experimentalism in Teaching Practice. = Journal of Re-
search and Development in Education 1. 14—22.

Brown, B. B. (1968): The Reliability of Observations Teachers Classroom Be-
havior. = Journal of Experimental Education, Spring. 1—10.

Delamont, S.—Hamilton, D. (1976): Classroom Research: a Critique and a New
Approach. In: Explorations in Classroom Observation. Ed. by Stubbs, M.—
Delamont, S. 4—20.

Falus I. (1981): IEA Tandra-kutatds — Osszefliggésfeltdrs vizsgalat. Megfi-
gyel6i kézikonyv. OPI Dok. 26. o.

Falus I. (1986): A mikrotanitds elméleti és gyakorlati kérdései. Tankdnyvki-
add, Bp.

Flanders, N. A. (1970). Analysing Classroom Behavior. Reading Mass.

Flandern, N. A. (1965): Teacher Influence, Pupil Attitudes and Achievement.
US Printing Office, Washington. 126.

201



Flanders, N. A. (1967): The Problems of Observer Training and Reability in
Interaction Analysis: Theory, Research and Application. Ed. by Amidon,
E. J.—Hough, J. B., Addison-Wesley, Reading Mass.

Furst, N.—Hill, K. A. (1971): Classroom Observation, Systematic. In: Encyc-
lopedia of Education. Ed. by Deighton, L. C., Macmillan, Vol. 2. 169—183.

Gellert, E. (1955): Systematic Observation. A Method in Child Study. = Har-
vard Educational Review, 3. 179—195.

Golnhofer E.—Falus I. (1976): A tandri-tanuldi tevékenység alakuldsa a gya-
korldiskolai televizids stididban. = Magyar Pedagégia 1. 27—39. o.

Heyns, N. W.—Zander, A. F. (1953): Observation of Group Behavior. In: Rese-
arch Method in the Behavioral Sciences. Ed. by Festlnger L.—Katz, D.,
N. Y. 380-—-420.

Joé A. (1984): A tandra okoldgidja. OPI, Bp. 117. o.
Kerlinger, F. N. (1965): Foundations of Behavioral Research. N. Y.

Kliebard, H. M. (1971): The Observation of Classroom Behavior. In: Social
Interaction in Educational Setting. Ed. by Yee, A. H., Prentice-Hall,
New Yersey, 373—393.

Komulainen, E. (1970): Investigations into the Instructional Process II.
University of Helsinki.

Koskenniemi, M.—Komulainen, E. (1969): Investigations 1nto the Instructlonal
Process I. University of Helsinki.

MeAvoy, R. (1970): Measurable Outcome with Systematic Observation. = Journal
of Research and Development in Education, 1. 10--13.

McConnel, J. W.—Bowers, N. D. (1979): A comparison of high inference and
low inference measures of teacher behaviors as predictors of pupil atti-
tudes and achievements. (ERIC ED 171 780.)

Medley, D. M.—Mitzel, H. E. (1963): Measuring Classroom Behavior by Sysie-
matic Observation in Handbook of Reésearch on Teaching. Ed. by Gage, N.
L. Chicago, 247--329.

Merkens, H. (1972): Probleme und Schwierigkeiten bei der Beobachtung als
einer empirischen Methode. Programmiertes Lernen, Unterrichtstechnologie
und Unterrichtsforschung. OPKM D 30370.

Murray, C. K. (1970): The Sistematic Observation Movement. = Journal of Re—;
search and Development in Education 1. 3—9.

Nuthall, G.—Church, J. (1972): Observation Systems Used With Recording
Media. = International Review of Education, 4. 491—508.

Ober, R. L. (1970): The Reciprocal Category System. = Journal of Research
and OUevelopment, 1. 34—51. ’

Ober, R.—Bentley, E. L.—Miller, E. (1971): Systematic Observation of Tea-
ching. Prentice-Hall, Englewood-Cliffs, 236.

Perlbefg) A.—Bar-On, E. (1982): An Evaluation of the Relative Effectiveness
of Different Training Systems in Teacher Training. In: Research on Tea-
ching... Ed. by Komulainen, E., University of Helsinki, 130—149.

Rosenshine, B.—Furst, N. (1973): The Use of Direct Observation to Study
Teaching. In: Second Handbook of Research on Teaching. Ed. by Travers,
R. M., Rand McNally, Chicago, 122--183.

202



Soar, R. 5. (1970): Research Findings from Systematic Observation. = Journal
of Research and Development in Education, 1. 116—122.

Solomon, G. A. (1970): The Analysis of Concrete to Abstract Classrooms Inst-
ructional Patterns. Utilizing the TIP Profile. = Journal of Research and
Development in Education, 1. 52—61.

Szokolszky A. (1986): Etnometodolégiai szemlélet a pedagdgidban. = Magyar
Pedagdgia, 2. 250—264. o.

Runovszkij, Sz. I. (1970): O nabljugyeniji i analize urcka. In: Nyekotoriie
voproszd podgotovki ucsityele]j nacsalniih klasszov, MGPI im. Lenina,
Moszkva, 80—89.

Selltiz, C. és mtsai (1965): Research Methods in Social Relations. Holt,
Rinehart and Winston, N. Y. 200—234.

Schmidt I. (1981): A tanitdsi dra elemzése Bellack médszerével. = Magyar Pe-
dagogia, 2. 190—195. o.

Webb, J. N. (1970): Taxonomy of Cognitive Behavior. A System for the Analy-
sis of Intellectual Processes. = Journal of Research and Development in
Education, 1. 23-—-33.

Weick, K. E. (1968): Systematic Observational Method. In: The Handbook of
Social Psychology. Second Edition. Ed. by Lindzey, G.—Aronson, E., Ad-
dison-Wesley Mass 12. 357—452,

Williams, T. L. (1970): The Effect of Cognitive Instructions on Secondary
Student Teachers and Their Pupils. = Journal of Research and Development
in Education, 1. 73-—83.

Withall, J. (1949): The Development of a Technique for the Measurement of‘
Social-Emotional Climate in Classrooms. = The Journal of Experimental
Education, 3. 347—361.

Weod, S. E. (1970): A Multidimensional Model for the Observation, Analyises
and Assesment of Classroom Behavior. = Journal of Research and Develop-
ment in Education, 1. 84—102.

Wragg, E. C. (1971): An Analysis of the Verbal Classroom Interaction between
Student Teachers and Children. Final Report. Exeter University. 88.

Wragg, E. C. (Ed.) (1984): Classroom teaching skills. Croom Helm, London,
228.

Wright, H. F. (1960): Observational Child Study in Handbook of Research
Methods in Child Development. Ed. by Mussen, P. M., New York—London,
71—140.

Zeichner, K. N. (1978): The Student Teaching Experience. A Methodical Cri-
tique of the Research. (ERIC ED 166 145.)

203



MESZAROS ISTVAN

EGY MEGNEVEZES VALTOZASAI: PARTIKULARIS ISKOLA

- A neveléstorténetben — akdrcsak a kiztorténetben — nem ritka jelenség:
egy megnevezés, egy fogalom tartalma az évszdzadok folyamdn megvdltozik, at-
alakul. A helyes értelmezés ilyen esetekben alapvetd fontossdagu.

A régebbi és Gjabb szakirodalomban slriin taldlkozunk az elmilt fél évez-
red reformdtus iskolaligyében oly fontos szerepet j4tszd "partikularis isko-
15"-val mint sajdtos oktatési—ﬁevelési intézménnyel, illetG8leg az iskoldk
sajdtos rendszerével. Az elmilt szaz esztend6 iskolatorténeti szakirodalmd-
nak oly sok témd jdhoz hasonldan, a partikuldris iskoldk kérdeskorét is érde-

mes Ujragondolni.

Kilonféle értelmezések

Anndl is inkdbb sziikséges alaposan szemigyre venni e témdt, mivel a szak-
irodalom eléggé eltérd valaszokat fogalmazott meg az alapvetd kérdésre: mi
is fulajdonképpen a partikuldris iskola?

1927-ben Findczy Ernd ezt irta: Sérospatak €s Debrecen "olyan kozpontok,
amelyeknek megvoltak a partikuldik, azaz befolydsuk ald jutott kisebb latin
iskoldk". Ugyand a szdzad elején igy latta: olyan a partikuldris iskola,
"mintha csak a debreceni vagy sdrospataki iskoldnak tandrostul egyiitt kite-
lepitett parhuzamos osztdlyai voltak volna".l .

Findczy szerint tehdat a partikularis iskoldnak és az anyaiskoldnak meg-
feleld osztdlyai teljesen azonosak voltak, "egy az egyben".

Nagy Sandor debreceni kollégium-torténetének partikula-fejezete tulaj-
donképpen ezt sugallja: az a partikula, shovd az anyaiskola didkja kikeril
rektornak. Mdsok is valljdk ezt a felfogidst. Ezen az alapon késziilnek sta-
tisztikdk, hogy egy-egy helység iskoldjdba hany debreceni vagy pataki didk

lFinéczy Ern: Az Gjkori nevelés torténete. Bp., 1927. 287. ao.; ub: A ma-
gyarorszagi kbzoktatds torténete Maria Terézia kordban. Bp., 1899. I. 210. o.
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keriilt, ennek nyoman szerkesztenek dsszegez6 térképeket, hogy egy-egy anya-
iskoldnak huzamos iddon keresztil hol volt partikuldja az orszédg terUletén.2

E felfogds tulajdonképpen munkaerd-kibocsdtd és munkaerd-felvevG kapcso-
.lat alapjdn haszndlja a partikula szét.

Az 1934-ben megjelent Magyar Paedagdgiai Lexikon szdécikkét Budai Gergely
reformdtus teoldgiai professzor irta. Ebben ez olvashaté: "A magyar protes-
tdnsoknak a 18. szdzadban a kiméletlen nyomds ellenére is 10-12 fG5iskoldjuk,
70-80 kozéprangd intézetik (partikula) és 800-900 legalsd foku iskoldjuk
(népiskola) volt."

Eszerint tehdt a kizépszintl iskoldkat nevezték partikuldnak: "Ez isko-
18k tananyagdt, oktatdsi rendjét és mddszerét az tette egymashoz hasonldvd,
hogy a kisebb iskoldk rendszerint egy nagyobb, dn. anyaiskola hatdsa alad ke-
riltek. Az ez alatt 4116 kisebb latin iskoldkat nevezték partikulanak. Ezek
az anyaiskoldtél kaptak rektoraikat, akik ugyanazon tankonyvekkel és tanita-
si médszerrel éltek, mint az anyaiskoldban. A partikuldban a tanitds anyaga:
valldstan, egyhdzi ének, latin grammatika és retorika, s6t torténelem és
foldrajz."’

J6l 14thaté: e leirdsban a két vildghabord kozotti hazai kozeépiskola ké-
pe vetitddik vissza a mdltha.

A Protestdns Egyhdztorténeti Lexikonban — Zovanyi Jend megfogalmazasd-
ban -- ez a szdécikk olvashatd: "Partikuldk azok az alsdbbrendl, de az elemi-
nél magasabb reformdtus iskoldk, korilbeliil a trividlis vagy késdbb dedk
(latin) iskoldk szinvonaldn 4116k, melyek rektoraikat egy-egy kollégium nd-
vendékei kozil kaptdk, ezeknek inkdbb eldtte, mint utdna kiilfoldre meneteliik-
nek, amennyiben a kiilfdldet mar megjartdk, a kollégiumokndl vagy mds, a par-
tikuldkndl mégis valamivel magasabb fokd iskolakndl alkalmaztattak, csak ki-
vételesen az ilyen intéze’ceknél."l‘l

Olyan iskolak tehdt eszerint a partikulak, amelyek arra szolgdlnak, hogy
rektoraik az itt tanitds ideje alatt eldteremtsék kiilfoldi akadémiai tanul-
manyaik koltségeit. Ezek — mds szerzok szerint — megadjdk az "academica

promotio" lehetﬁségét;

2Nagy Sdndor: A debreceni reformdtus kollégium. Hajdihadhdaz, 1933. 307-—
327. 0.; ub: A debreceni kollégium mint egységes intézmény az egyetem kiva-
l4sdig. Debrecen, 1940. 65—66. 0., 125—126. o.

Magyar Paedagdgiai Lexikon. Bp., 1933—1936. II. 479. o.

aZovényi Jend: Magyarorszagi protestdans egyhdztorténeti lexikon. Szerk.
Laddnyi Séandor. 3. kiad. Bp., 1977.
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A Ravasz Jdnos dltal szerkesztett s elsd kiaddsban 1960-ban megjelent
magyar neveléstorténeti osszefoglalds szerint "a partikuldk nem anyanyelvi
népiskolak voltak, hanem a trividlis foknak megfeleld latin iskolak, a maga-
sabb tanulmdnyokra vald eltkészités kizvetlen céljéval".5 E megdllapitds sze-
rint tehdt azok jdrtak a partikuldris iskoldkba, akik felsfbb tanulmdnyokra
késziiltek.

Bajko Matyds 1976-ban megjelent kollégiumtorténeti munkdjdban ezt olvas-
suk: A partikuldris iskola "a nagy kollégium partikuléja, azaz ’részlege’,
melynek az anyaiskola szabja meg a tanulmdnyi rendjét, tdle kapja rektorat.

A partikulédris (részleges) iskolatipus tehdt bizonyos mértékig fliggd viszony-
ban van a nagy iskolakollégiummal. De ezt a fliggdséget a partikuldk szivesen
vdllaltdk, mert ez biztositotta szdmukra a tanulmidnyi szinvonal fejlddésének
a lehetdségét. Az iskolakollégiumok ugyanis idérdl idére, egy-két évi idd-
tartamra a kilorszdgi egyetemekre késziild akadémista didkjait’kibocsatottak
a partikuldkba preceptoroknak, tanitdknak."6

Bajkd tehat — Zovdnyihoz hasonldéan -- a partikuldk kis hdnyaddt kitevd,
"academica promotié"-ra lehetdséget nydjté iskoldk jelentGségét haﬁgsulyozza.

Az 03 Pedagdgiai Lexikon 1978-ban megjelent III. kotete szerint a parti-

kula "a nagyobb reformdtus kollégiumok, az dn. anyaiskoldk korzetébe, ille-
tdéleg vonzdsi korébe tartozdé kisebb-nagyobb iskoldk neve a 17—18. szdzad-
ban. A partikuldris iskoldkban az anyaiskola tantervei és tankdnyvei szerint
tanitottsk, dtvetiék annak mddszereil, szokdsait, onnan szerzédtették tani-
toikat, tandraikat. Ennek kovetkeztében egy-egy jelentGsebb kollégium (pél-
ddul Sarospatak, Debrecen) orszagrésznyi teriilet reformatus iskolahdlézats-
nak valt kizpontjava."’ ‘

Ez a meghatdrozds a partikuldris iskoldknak az anyaiskoldk koriili isko-
lahdldzatban betdltott szerepét hangsilyozza.

Végil Kosdry Oomokos 1980-ban megjelent mivében mindenfajta iskoldt par-
tikulanak tekint, amelynek vezetdje valamelyik kollégiumbol keriult ki. "E
kisebb-nagyobb iskoldk, partikuldk mind valamelyik nagy, kdzponti kollégiu-
mot tekintették mintaképnek, Gtmutaténak. Tandraik is mind e kozpontokban
tanultak, onnan kerliltek — esetleg kiilfoldi tanulmdnydt intermezzéja utdn —

5A magyar nevelés torténete a feudalizmus és kapitalizmus kordban. Szerk.
Ravasz Jénos. Bp., 1960. 29. o.

6Bajké Matyds: Kollégiumi iskolakultirdnk a felvildgosodds idején €és a
reformkorban. Bp., 1976. 182—184. o.

"pedagdgiai Lexikon. Bp., 1978. III. 422. o.
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késbbbi dllomdshelyiikre. Kitorilhetetlen ifjikori emlékként ezek hagyomanya-
it és testileti szellemét hordoztdk magukban haldlukig. Az egész egyhdzi is-
kolahdldzat oktatd-nevel6 személyzetének utdnpdtldsardl épplugy e kollégiumok
gondoskogtak, mint a lelkészekérsl is."S

Uj elem e megfogalmazasban a kollégiumban szerzett if jukori emlékek fel-
tételezett pedagdgiai hatdsdnak emlitése.

Partikuldk a kozépkorban, majd késdbb

Erdemes megvizsgdlni, hogy a régi szdzadokban milyen iskoldt neveztek
partikuldnak.
Maga a név kOzépkori Orokség. Mdr a 13. szdzadban haszndltdk a nem tel-
jes egyetemi tananyagot oktatd kolostori iskoldk megnevezésére a "studium
particulare" kifejezést (szembedllitva a "studium generale"-val) a nyugat-
. eurdpai szerzetesi iskolahélézatban.9 De igy lehetett ez ndlunk is. Hiteles
dokumentumokra alapozva 411itotita a Domonkos-rend hazai torténetének monog-
rdfusa, Harsdnyi Andrds: "Minden provincidban kellett lenni hdrom, de lega-
14bb két studium particulare-nak, ahovd a provincidlis foképpen in artibus

tanuldsra kiildte provincidja fratereit. Addig nem is mehetett egy frater
studium generale-ba teoldgidt tanulni, amig eldzbleg legaldbb két évet nem

hallgatott artes et philosophiam." S részletesen ir a kizépkori pécsi és
16

kassai "schola particularis"-rél.
De a védrosi iskolédkkal kapcsolatban is emlitették. Példdul a freiburgi
Collegium Sapientiae 1497-ben irdsha foglalt statdtumaiban tobbszor eldkeriil

a "rector scole particularis oppidi Friburgiensis", vagyis a helyi gimndzium
igazgatdja. De szdéba keriilt a kollégiumi szabdlyzatban kérdésként ez a szd-

kapcsolat is: "scolaris scole universalis vel particularis oppidi Friburgen-
11

sis", egylitt emlitve tehdt az egyetemet és a gimndziumot.

BKoséry Domokos: Mivelodés a XVIII. szdzadi Magyarorszagon. Bp., 1980.
117. o.

9Mezey Lész1d: Dedksdg és Eurdpa. Irodalmi miveltséglink alépvetésének
vdzlata. Bp., 1979. 152. o.

10Harsényi Andrds: A Domonkos-rend Magyarorszdgon a reformdcid elétt. Deb-
recen, 1938. 117. o., 236—238. o.

llJohannes Kerer: Statuta Collegii Sapientiae. Faksimile-Ausgabe. Mit
einer Einfiihrung herausgg. von Josef Hermann Beckmann. Lindau-Konstanz, 1957.
32. 0., 3. 0., 38. 0., 44. 0. — E kollégium alapitéja, Johannes Kerer 1457-
ben a freiburgi "partikuldris iskola" vezetdje volt.
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A 16. szdzad mdsodik felében a jezsuita iratokban is elébukkan a "schola

particularis" kifejezés, a korabbiakhoz hasonlo jelentéssel.12

Tobbszdr taldlkozunk e kifejezéssel a 16. szdzadi hazai iratokban is.
Példdul 1548-ban a Habsburg Ferdindnd pdrtjén levl pozsonyi orszaggyllés ira-
taiban tinik fel a "scholae particulares” kifejezés. Ez megismétlddik az
1550-es pozsonyi orszaggyGlés aktdiban, majd Ferdindnd 1560-as dekrétumaban
Gjra megjelenik.l> A veszprémi egyhazmegyében 1550-ben készitett plébania-
Osszeirdsban olvashatd Tapolca és Kapornak iskoldjardl, hogy ezek '"scholae
particulares".14 '

1562-ben Michael Zimmermann bécsi nyomddsz Nadasdy fFerenchez irt levelé-
ben is olvashato a kifejezés, a sirvari iskoldt nevezi igy.lS 1571-ben egy

16 Ezekben az emlitésekben a

hivatalos irat igy hivja a bartfai iskolat.
"schola particularis” ugyancsak a latin grammatikdt-poétikdt-retorikdt okta-
t6 iskoldt — vagyis gimndziumot — jelentette.

Egy évszdzad elteltével a nagy jelentSségl 1648-1 sdrospataki zsinaton

tervezetet dolgoztak ki a tiszdn-inneni reformdtus iskoldk egymdsra épiild

rendszerér61.17 Ennek 4. pontja "scholae particulares"-nek mondja a zsinat
illetékessége alatt levd Osszes iskoldt, a tobbi pontok ezeket részletezik,
a "ludi rector" vezetése-alatt 4116 falusi-mezdvédrosi iskoldkat éppen gy,
mint a kiilonbozd szintd "latin" iskolékat.

A 8. pont viszont szikebb értelemben haszndl ja ugyanezt a kifejezést:
partikuldris iskoldk azok, amelyek "a pataki gimndziumnak kozvetleniil ald-
rendeltettek, amelyekbfl ugyanis a pataki iskola a maga utdnpdtlasat bizto-
sitani szokta". Ilyen a gonci, a tarcali, a tokaji, a keresztiri, a liszkai
és az Gjhelyi iskola. Ezek a latinos tananyagon til bizonyos filozéfiai ala-
pozdsy teoldgidt is oktattak.

12Az ausztriai tartomanyfonok 1568-ban kelt rendelkezésében, valamint a
bécsi jezsuita kollégium rektoranak 1571-ben irt levelében. = Monumenta Pae-
dagogica Societatis Jesu. Ed. Ladislaus Lukédcs. III. Réma, 1974. 165. o.,
503. o.

Dyagyar Torvénytar. Bp., 1899. I. 244. o., 226. o.

14Egyhéztﬁrténelmi emlékek a magyarorszdgi hitdjitds korabdl. Szerk. Ka-
radcsonyi J., Kolléanyi F. és Lukcsics J. Bp., 1912. V. 456. o., 458. o.

15Payr Sandor: Egyhdztorténeti emlékek. Sopron, 1910. 26. o.

16"... nunc quoque habeatur illic schola particularis satis frequens."
Torténelmi Tar, 1897. 380-—382. o.

17A zempléni reformdtus egyhdzmegye anyakonyvébdl kozli Hegedis Laszlg,

Sdrospataki Filizetek 1862.
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J6 szédz esztendd milva, 1754-ben a szatméri jezsuita rendhdz napldjaban
a kdlvinista iskoldk tégds novendékeirdl is irtak. Beldlik lesznek —- a fel-
jegyz0 szerint — a prédikatorok, illetdleg az iskolarektorok.® Ez utobbiak
"felosztatnak partikuldkba, gimndziumokba és kollégiumokba kerildkre". E sz6-
hasznalatban tehdt a "particula" alsd szintl iskolat jelent.

Sarospatakon 1789-ben elabordtum keészilt az "dllami" Ratio Educationis-
szal szemben kovetendd protestdns dlldspontrél. E munkdlat elsd részének 7.
pontja e mondattal kezdddik: "Gimndziumaink, vagyis — ahogy dltaldban mond-
jék — partikuldris iskoldink (ilyenek vannak Koroson, Kecskeméten, Miskol-
con, Losoncon, Szigeten és masutt) a magasabb tudomanyokra is igényt tarta-
nak, erre hagyomdnyos joguk lévén; az elnevezés /= gimndzium/ miatt azonban
ne fokoztassanak le csupdn azoknak a tudomdnyoknak az oktatdsdra, amelyeket
a Ratio Educationis rendelkezése folytdn a gimndziumokban tanitani kell.”19
Itt tehat a szikebb értelemben értendd a partikularis iskola megnevezés.

A kifejezés hidnya

A debreceni kollégium irataiban eddig még nem kerilt eld — tudomdsunk
szerint — a "schola particularis” elnevezés valamilyen formdja ezekb8l a
szdzadokbdl (tovabbi kutatds azonban esetleg felszinre hozhat ilyen emlité-
seket).

Rendelkezésiinkre 411 a debreceni kollégiumbdl vidéki iskolarektoroknak
20

kimend didkok pontos korabeli jegyzéke 1767-161.°" Ebben az iskoldk megneve-
zése szinte kivétel nélkiil: "schola", esetleg "schola reformata"; vagy igy:
"rectoratus scholae". Példdul mindjdrt az anyakonyv legelején: "Seniore
Stephano Odor sequentes sunt a Clarissimis Dominis Professoribus constituti
scholarum rectores et praeceptores”. >

Az "academica promotio"-t jelentd legnagyobb iskoldk (példdul Bdszormény,

Szatmdr, Szoboszlg, Balmazdjvdros, Berettyoddjfalu, Nagykoros, Cegléd, Hédme-
z6vdsadrhely stb.) neve ugyancsak ez.

1778. janudr 18-d4n példdul ezt jegyezte Sinmai Miklés a Mezdtdrra késziild
Téth Ferenc neve mellé: "Hortatu nostro suscepit rectoratum scholae Turiensis

188udapesti Egyetemi Konyvtar, jelzete: Ab 105. 120. o.

19Tiszén—inneni Reformatus Egyhdzkeriilet Levéltdra (TIREL), Sdrospatak. A
XXIII. 8480/69.

2OTiszéntuli Reformdtus Egyhdzkerilet Levéltdra (TREL), Debrecen. II. 1.
f. 1. Idézeteink a datumok és helynevek alapjdn visszakereshetok.
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praestantissimus Dominus Franciscus Tdth; ideoque promittimus, quodsi ad duos
annos canveniens subsidium ad iter academium conficere in schola illa non
posset, ad beneficium aliquod academicum litteris nostris eumdem simus com-
mendaturi.” Tehdt a kiilfdldi egyetemi tanulmdnyit koltségeit biztosité isko-
ldkat sem nevezték "schola particularis"-nak. Viszont szdmos esetben eldfor-
dul 8 "rectoria"”, legttbbszér igy: "amplexus sum rectoriam”.

Két iskoldt azonban kivetkezetesen "gimndzium"-nak neveztek: a maramaros-
szigetit és a komdromit. Példdul 1783. dec. 15-én: "Ego Joannes Csépan cons-
titutus sum praeceptor publicus classis syntacticae in Gymnasio Szigethiensi
in Comitatu Maramaros." Vagy 1804. janudr 21-én: “Ego Josephus Horvdth desig-
natus sum 'praeceptor Gymnasii Ref. Komaromiensis".

A nagyobb, tobb tanerds iskoldkndl pontosan megjelolték, hogy melyik osz-
‘t4ly oktatdéja lesz a Debrecenbfl kimenb didk, de ezeket az iskoldkat sem hiv-
tak partikuladknak. Példaul) 1802. janudr 19-én: "Ego Emericus Nagy designatus
sum praeceptor grammatistarum et conjugistarum in rectoria reformata Szo-
boszloviensi."

1808. augusztus 27-én magyar nyelv(i dsszesitést is fel jegyeztek: "recto-
ria" és "praeceptoria" az iskoldk megnevezése.

A debreceni kollégium levéltaraban van egy mdsik kﬁtet21 is, amelyben
1799—1841 kozotti vidéki iskolarektori dijlevelek korabeli mdsolatai taldl-
hatdék e cimmel: "Copia Ludimagisteriorum et Praeceptoriarum™; a kidtet végen

regiszter: "Tndex rectoratuum". Az iskolamegrevezések iehdi a kOvetkezdk:
"ludimagisterium", "praeceptoria", "rectoratus".
Allithatjuk (egyeldre persze csak hipotetikusan): a 19. szdzad kdzepe e-

16tt Debrecenben minden valészin(iség szerint egydltaldn nem ismerték s nem

haszndltak a "schola particularis"”, "partikuldris iskola" megnevezést.

Nem taldljuk e megnevezés egyik vdltozatdt sem a kollégiumi torvényekben,

sem Sarospatakon, sem Debrecenben, jollehet magdt a fogalmat haszndl jék.
Az 1621-i sdrospataki torvényekben példdul ez olvashatd: kislakomat ren-
dezhet az a novendék, aki — mivel &113st kapott — elbﬁcsdzik.22 Az "4l1-

211ReL, Debrecen. II. 1. f. 2.

22841081 Remig: A sérospataki ev.ref. foiskola 1621-i térvényei. Bp.,
1899. 56. — Adalék Comenius széhaszndlatdhoz: "... ut inde (a kollégiumbdl)
plerumgque caeterarum scholarum rectores evecentur, iam consueuit" (De cultu-
ra ingeniorum).
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1l4s"-t, amely kétségtelenil csakis iskolarektorsdg lehetett, igy mondja a
latin szoveg: "oblata aliqua provincia et sparta".

A debreceni 1657-i, 1792-i és 1796-1 torvényekben azonos szovegi rendel-
kezés taldlhatd "azoknak a novendékeknek vizsgdjardl és kivdlasztdsardl, a-
kiket az egyes egyhdzak kisebb iskoldiba iskolamesternek kiildenek". Mindha-
rom torvény tiltja az iskolarektornak kimend didkok lakomdval vald elbicsuiz-
tatdsat; aki ez ellen vét, attdl el kell venni az d114st (vagyis a '"spar-
ta"-t). Ugyancsak egyforman olvashatd mindhdarom dokumentumban a kdvetkezd
pont is: "Ha valamelyik novendék a sziikségtdl kényszeritve iskolamesteri
vagy segédtanitéi &lldsra ki akar menni a kollégiumbdl, tdvolléte egy esz-
tenddnél tovédbb nem engedélyezhet6." Az aldbbi rendelkezés is megvan mindha-
rom helyen: "Se nyiltan, se titokban ne vaddsszon serki sem iskolamesteri
dl14sra, akdr gyengébb, akdr jobb is az."

Mindegyik paragrafusba nyugodtan be lehetett volna helyettesiteni a hasz-
ndlt kifejezések helyébe a "partikularis iskola" megnevezést, de a szivegek
szerkesztdi ezt nem tették meg. '

Még az igazdn klasszikusnak vélt partikula is egyszerlen "rektordtus",
"rektdria" az 1796-i debreceni tdrvényben: "Az a rektdria, amelynek javadal-
ma fedezi az akadémiai tanulményutat‘...“23

Az 1789-i sdrospataki — imént idézett — '"schola particularis" emlités
utdn Sdrospatakon is eltlnik a kifejezés. De mar kordbban is éltek itt mds

megnevezésekkel.

1786. mdjus 4-én kiildte szét a meghivét az egyhdzmegyék szeniorainak a
~tiszan-inneni erhézkerUlet piispdke arra a gyllésre, amelyén majd felmérik
az _iskoldk terileti elhelyezkedését. Ebben olvassuk: Mar jelentettik, "hogy

ezen mi szuperintendentzidnkban lev6 ekklésidinkban, valaholott csak publi-
cum religionis exercitiumunk vagyon, ott mindeniitt nagyobb vagy kisebb osko-
ldink is vagynak. Nevezetesen feltettiik, hogy a Pataki Collegiumon kiviil na-
gyobb oskoldink vagynak Miskolcon, Szikszdn, Tokajban, és projektdltuk is,
hogy még ezeken kiviil lehetne fel?llitani hasonld nagyobb oskolakat Rimaszonk
batban, Pelsdctn, Szepsiben és a Hegyallyai vadrosokban, és taldn Kassan is,

w24 Tohst az iskola

ha az ott levé nagyobb oskoldra nézve megengedddne. ..
szintjét, "mindségét" jelzd szakkifejezés itt: "kisebb vagy nagycbb oskola".
A "partikula" nevet melldzd gyakorlat mdsféle megnyilvédnuldsa figyelhetd

meg az 1796. julius 10-én készilt "Zemplényi Minerva" ciml sdrospataki kol-

DNagy, i. m. (Hajddhadhaz) 345. o., 360. o., 369. 0., 370. o.

2471REL, Sérospatak. A XXI. 7722/70.
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légiumi reformtervezetben. A teljes cime: "Zemplényi Minerva, azaz a sdros-
pataki kollégiom és kirnyékebeli oskoldk a Tudomdny-Intéz6 Orszdagos Deputa-
tionak feltételeihez alkalmaztatott oskolai szisztéma szerint 1795-dik esz-
tend6t6l fogva".25 Az egykori tag értelemben vett partikuldris iskoldk ebben
foldrajzi jellegl megnevezést kaptak: "a sdrospataki kollégiom és kornyéke-
beli iskoldk".

Sajétos sz6haszndlat figyelhetd meg a pataki kollégium neves tdrténeti-

rojandl, Szombathi Jdnosndl. A kordbbi iddszakokrél, foként I. Rékdczi Gyorgy

idejér6l szdlva irja: a kollégium "sajat novendékeinek coetusdbdl nem csupdn
mds iskoldk rektorait bocsdtotta ki, mégpedig a nagyobbakét is, ... hanem az
egyhdzak lelkipisztorait is". Tehat egyszerlen "mds iskoldk"-at, s azokon be-
lil "nagyobb iskoldk"-at emlit a tudés Szombathi. A nagyobb iskoldk tananya-
gat fel is sorolja: benniik "a retorika-logika mellett a teoldgia és a gordg
nyelv alapjait is oktatjdk". Ilyen "nagyobb iskola", ahovd Patakrél keril ki
az iskolarektor, a kivetkezd helyeken volt: Rimaszombat, Gonc, Ujhely, Kas-
sa, Miskolc, Szikszd, Kecskemét, Nagykdrfs, Maramarossziget, Szatmdr, Komd-
rom, Pdpa, Losonc.26

Szombathi Jdnos kollégiumtorténetét 1788—1823 kozodtt irta, pontosan nem
tudjuk megdllapitani, hogy a fenti felscrolds ezen belll melyik iddszakra
vonatkozik. Nagy mivében egyetlen egyszer sem haszndlja a "partikuléris is-
kola" megnevezést semmiféle formdban, ott sem, ahol a pataki kollégiummal
szoros kapcsolaiban levd iskoldkrdl ir.

1818-ban nyomtatdsban is megjelentették a sirospataki kollégium belsd
rendjét, tananyagdt rogzitd szabdlyzatot. Ebben a lehetd legpontosabban meg-
fogalmazasra keriilt az anyaiskola és a helyi iskola kozdtt létrejovd, kivé-
natos és szilkséges viszony, de a "partikuldris" szé teljes melldzésével. A-
hogy a 4. paragrafusban olvashatd: Azért készitették e szabdlyzatot, "hogy
ez a pataki iskola, a mdsikkal, a debrecenivel egytitt a magyarorszagi refor-
mdatusok tobbi falusi, mezOvérosi és vdrosi iskoldi, valamint kisebb gimnazi-
umai szdmdra — amelyekhez vezetd tanitdkat az emlitett két kollégiumbdl

szoktak hivni — a tanitdsban-tanuldsban kdvetendd biztos normdt nydjtson."27

25TIREL, Sarospatak: "A sarospatski ref. fGiskola Osszes ligyeinek rende-
zése végett javaslatok tételére kikildott litteraria deputatio munkélatai.
1796." cimb kotetben.

26Szombathi Jdnos: Historia scholae seu collegii Ref. Sarospatakiensis.
Sarospatak, 1860. 131—132. o.

27Brevis systematis scholarum ref. S. Patakiensium novissimi conspectus.
Sarospatak, 1818.
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A reformkori reformdtus tanligyi terminolégia hi képét adja a sdrospataki

leveéltdr egyik 1837-i irata. Cime: "Rovid fel jegyzése a Tiszdn-Inneni helv.

28

valldstételd egyhdzi keriletbeli oskoldknak".“~ Az elsd rovid rész cime: "A)

FelsGbb oskoldk", s ide a kovetkezbk tartoznak: Sdrospatak, Miskolc, Rima-

szombat, Szikszd. A masodik, terjedelmes rész cime: "B) Falusi oskolék". Eb-
ben a hét egyhazmegye egymasutdnjdban mintegy 400 iskola keriil felsoroldsra,
zOmiik egytanitds, de van kdzottuk szamos 2-3 tanitds — nyilvdn "latinos" —
iskola is.

A sdrospataki 1843-i egyhdzkeriileti Osszeirdsban feltlnik az "ezen me-

gyei (= egyhdzmegyei) oskolék" szdékapcsolat is.??

Erdemes és sziikséges lenne tovdbb nyomozni a "partikuldris iskola" kife-
jezés és vdltozatai utdn a korabeli hazai kollégiumi iratokban. Oe az mdr hé-
zagos és hevenyészett filoldgiai vizsgdldddsunkbodl is kifﬂnik, hogy a "scho-
la particularis" kozépkori kifejezést a reformdtus hazai tanigyben a 19. sza-

zad kOzepe eldtt csakis Sdrospatakon haszndltak. Itt a 17. szdzad folyaman

kettds jelentése volt. Egyrészt tdgabb értelml: az anyaiskola illetékessége
alatti terlilet Osszes iskoldjat igy nevezték. Ebben az esetben tehdt a "par-
tikuldris" kifejezés az anyaiskola és a tobbi iskola kozdtti viszonyt, kap-
csolatot jelentette. Mdsrészt szlkebb értelmii: a kollégiummal kdzvetlen-szo-
ros kapcsolatot tartd néhany nagyobb iskola neve, ezekben a grammatikdt-poé-
tikdt-retorikdt meghaladva filozéfiai alapozdst teoldgidt is oktattak.

A 18. szdzad mdsodik felében csak az utdbbi, tehdt szlkebb értelemben
vett "schola particularis"-t emlitették Sarospatakon.

Az egyhdzkeriilet szervezd funkcidja

Fliggetlenil az elnevezéstdl, kétségtelen, hogy a nagyobb reformitus a-
nyaiskoldk és egyes helyi iskoldk kdzott az iskolarektor személyén keresztiil
szoros kapcsolat alakult ki. Ennek nyomai mar a 17. szdzadban kimutathatdk,

de tényleges megléte csupén-tﬁbbnyire a 18. szdzad kozepétdl a 19. szdzad
kozepéig igazolhaté teljes‘bizonyosséggal.

Ezt a viszonyt — mint 1lattuk — nem a "partikuldris iskola" kifejezéssel
érzekeltettek (csekély kivételtdl eltekintve). A kapcsolatra utald specidlis
szakkifejezésre alighanem nem is volt szikség, kiilondsen nem a 18. szdzad
végétol. Az ebben az idiben felt(nb megnevezések, koriilirdsok ugyanis mar

2
2

8TIREL, Sdrospatak. B LXI. 26.972.
9TIREL, Sdrospatak. B LXVI. 29.698/298.
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egészen mas viszonyrendszert tikroznek: az egyhdzkerileti iskolaszervezet-

viszonyitdsi vonatkozdsait.

1781 utadn, de f6ként a 18—19. szdzad fordul6jatdl kezdve ugyanis a kdl-
vinista taniigyigazgatdsban egyre erdsodott az egyhdzkeriiletek jelentGsége.
Egyre erdOsebb lett az egyhizkeriileti kozponti irdnyitdsra torekvés, iskolai
vonatkozdsokban is: fokozédott az iskolaligy egységesitésének szandéka egy-

egy egyhazkeriileten belil. Igaz, a helyi gyiilekezetek joga maradt tovabbra
is annak megallapitdsa, honnan hivjdk a rektort, de mdr meghuztak az egyhdz-
keriiletek hatdrait, a maguk egyhdzjogi-egyhdzfegyelmi kdvetkezményeivel e-
gyitt. De egyébkeént kordbban is egy-egy anyaiskola kdzvetlen kornyéke volt a
partikuldk legfébb teriilete.

Mindezek nyomdn az egyhdzkeriilet taniigyigazgatdsi egységként kezdett mi-

kodni, s éppen ennek kovetkeztében még ott is feleslegessé v3lt a "schola
particularis" kifejezés, ahol kordbban hasznaltdk.

(KozbevetGleg meg kell emliteni: a 18. szdzad végétdl jelentkezd "alsdbb
iskola", "felsdbb iskola", "falusi iskola", "gimnazium", az egyre gyakrabban
felbukkand "nemzeti iskola" megnevezések a korabeli dllami taniigyi rendelke-
zések terminoldgiai hatdsat tiikrozik: ezeket a protestans taniligyi szakembe-
rek is atvették. Ez egyben azt is jelzi, hogy a kordbban Sdrospatakon szl-
kebben és tagabban értelmezett "partikula" besorolddott a korabeli hazai is-
kolarendszer megfeleld részlegébe, tagozatdba.)

A 19. szizad elsd felében hirom egyhizkeriletnek — a tiszan-inneninek,
a tiszdntidlinak és a dundntilinak — volt sajdt anyaiskoldja: tehdt tulaj-
donképpen egy-egy egyhdzkeriilet Osszes iskoldja az egyhdzkerileti anyaisko-

ldval "partikularis kapcsolatban” volt, a népiskoldk éppen dgy, mint a ki-

16nféle rendi-rangd "latinos" iskoldk. A dunamelléki egyhadzkeriiletnek nem
volt anyaiskoldja: a teriilet iskoldi onnan vették rektoraikat, ahonnan ad-
dig, illetdleg ahonnan tudtdk. .

Kilon vizsgdlatot érdemelnek azok az iskoldk, amelyek az egyhdzkeriiletek
hatdrainak megallapitdsa utdn mdsik egyhézkeriiletbe keriltek. Jé példa erre
3 szikszdi iskola. A 17. szdzadban, a sdrospataki kollégium kényszer( pereg-

rindcié)dig, Sdrospatak partikuldja volt, majd Debrecené lett. A sdrospataki
kollégium visszatelepiilése utdn kirobbant a félévszdzados vita: Debrecené
legyen-e vagy Pataké? 1779-ben megegyeztek: 2 évre innen, 2 évre onnan jo6]-
3Jon Szikszdra a rektor. De hdt igy melyik anyaiskola pedagdgiai hatdsa alatt
volt?

A tiszdn-inneni egyhdzkeriiletbe tartozds ellenére az erfs tiszantuli
kapcsolatnak egyik oka az a helyi alapitvany volt, amely két szikszéi didk
debreceni tanulminyait fedezte. Ugyanakkor a debreceni kollégiumnak itt Szik-
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szon siﬁlﬁje, mészdrszéke, kocsmdja, pincéje volt, ezekre a helyi egyhézi
eldljardsdg lgyelt fel.

A 19. szdzad elsd felében, az egyhazkerileti keretek kidzott tehdt mas
médon alakult a "partikularis" kapcsolat (vagy akarhogyan nevezziik), mint a
17—18. szdazadban.

Milyen iskoldt érdemes partikuldris iskoldnak nevezni?

De tdl a megnevezés filoldgiai vizsgdlatdn s a szervezeti megkdzelitésen:
milyen tartalmi vonatkozdsok alapjdn dallapithatd meg anyaiskola és helyi is-

kola kozott partikuldris kapcsolat a 17—18. szézadban, illetdleg a 19. szé-
zad elsd felében? Egészen gyakorlatiasan fogalmazva meg a kérdést: egy mai
tanulmdnyban melyik helyi iskoldt nevezhetjiik egy anyaiskola partikuldjdnak?

Az alapvetd kritérium: legyen része az egésznek; a partikuldris iskola
legyen része az anyaiskola egészének.
~ Ennek alapvetd kiils§ kritériuma: ha a helyi iskola folyamatosan az anya-
iskoldbdl kapja tanitdjat. Két-hdrom debreceni tanitdé egy évszdzadon belidl
egyik-midsik helyi iskoldban: ennek alapjdn nem lehet a debreceni kollégium
partikuldjdnak tekinteni egyetlen iskoldt sem.

Barcsa Jdnos monogrdfidja szerint a 17. szdzadban 69, a 18. szdzadban
pedig 99 partikuldja volt a debreceni kollégiumnak.30 Ezek vajon mind — iga-
zolhatdan — Debrecenb8l kaptdk rektorukat két évszézad teljes folyamatdban?
Erre nem kapunk.vdlaszt.

Nagy Sdandor szerint 40 nagyobb, 86 kdzepes és 141 kis partikuldja volt a
debreceni kollégiumnak a kezdetektdl a 19. szézad k'cizepéig.}1 A csoportba
sorolds azon az alapon tortént, hogy milyen gyakran kaptak Debrecenbdl rek-
tort egyes helyi iskoldk. A "nmagyobb" partikuldkban — Nagy Sandor szerint —
az iddk folyamdn sok Debrecenbdl jott iskolarektor tevékenykedett, a "kis"
partikuldkban pedig a vizsgdlt id6 alatt csupan 2-3 egykori debreceni didk
tanitott 1-2 évig. Vajon ezen az alapon redlisan nevezhetd-e iskola "parti-
kuld"-nak?

De tdl az anyaiskoldbdl kiildott tanitdn, més fontos és 1ényeges belsd

tényezbknek is reprezentdlniuk kell a rész—egész viszonyt. Példdul ilyenek:
az iskolaszerkezet, a tananyag, a tankonyvek, a szokdsok stb. viszonylagos

Ogarcsa janos: A debreceni kollégium és partikuldi. Debrecen, 1905. 13.
0., 49. o.

*Nagy, i. m. (Hajdihadhdz) 310—327. o.
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azonossdga. Ugyancsak fontos kapcsolatrendszert jelent a novendékek kolcso-

nos egymds felé dramldsa: a tanito az anyaiskoldbdl jon, a partikuldris is-

koldkbdl viszont a magasabb tanulmdnyokra igyekvd novendékek a sajdt anyais-
kold jukba mennek, nem mdshovd.
Hasonldképpen fontos kapocs a két intézmény kidzott az anyagi osszekotte-

tés: a partikuldris iskola — kiilonféle médokon — rendszeresen, folyamatosan
hozzdjérul a kollégium anyagi alapjaihoz, természetben is, pénzzel is, amit
a kollégium szellemi javakkal viszonoz.

Erdemes lenne az anyaiskola és a helyi iskola "partikuldris" kapcsolaté-
nak tovdbbi Osszetevfit is konkrét vizsgdlatokkal feltdrni. Nyilvan csakis
pontosan korvonalazott kritériumok alapjdn lehet egy-egy iskoldt valamely
anyaiskola partikulédjdnak tekinteni, ebben az irdnyban fejlesztendG tovabb a
partikularis iskoldk kutatdsa. Nem elegendd tehdt egy-egy iskola rektorarél
kimutatni, hogy melyik anyaiskoldbdl jott, s ez utén mdr azt feltételezni,
hogy e helyi iskoldban minden — tanterv, tankonyv, mddszer stb. — automa-
tikusan dgy tortént, mint az anyaiskoldban. Mindezt konkrét kutatdsokkal kell
bizonyitani.

Sok iskola nem egyszer s mindenkorra volt partikuldja egy anyaiskoldnak.

Szamos volt olyan, amelyik egy ideig ezé, egy ideig azé volt; sOt az is eld-
fordult, hogy sem szorosan, sem lazdn nem kotddott egyetlen anyaiskoldahoz
sem. Ezért illuzérikusak — s emellett félrevezetdek — a nagy iddszakokat,
akadr egy teljes évszdzadot 4tfogd partikuldris iskolatérképek.

De érdemes lenne még neéhany tovabbi részprobléma tdjan is vizsgdlddni.

Vajon a partikula minden kdrilmények kozott "latin" iskola? A népiskola nem
lehet partikula? A népiskoldkban csakis a kbzépszintl iskcldba késziild tanu-
16k tanultdk a latint az els6 osztdlyoktél kezdve, a tobbiek — a tanuldk
nagyobb része — nem. Latin iskola ez? Aligha.

Ovatosnak kell lenni a "trividlis" iskola elnevezéssel: Apdczai még a

kozépszintG "latin" iskoldt nevezte igy, a 18. szdzad folyamdn viszont a
népiskoldk neve.

A nagyobb partikuldris iskolakban, ahol a felsd osztdlyokban filozdéfiai
alapi teoldgiai oktatds is folyt, a tanulék legnagyobb része csak a kezdd-e-
lemi ismeretekre oktatdé osztdlyokat ldtogatta, majd kimaradt az iskolsbdl.
Tovdbbtanuldst biztosité "kozépszint(" iskola volt ez? Némelyik igen, de az

is — az iskola Osszlétszamat tekintve — csak kevesek szdmdra.
Mi a helyzet azokkal az iskoldkkal, amelyek hol innen, hol onpan hivtak

rektoraikat? Egydltaldri "partikulék"'voltak.ezek?~Deihét melyik anyaiskola
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részei? A nagybdnyai iskola példdul hol Debrecenbfl, hol S&rospatakrél, hol
Nagyenyedrdl fogadta fel rektorait.
Vajon partikuldknak nevezhetSk-e fid-ledny népiskoldk, illetdleg ledny-

népiskoldk? A kollégiumokban nem voltak jelen ldnyok. Hogyan lehet egy ilyen
iskola része az egésznek?

L

Az anyaiskola hatdsa

Kétségtelen, hogy a kollégiumbdl jott ifjd rektorok az anyaiskola szel-
lemében kivdntak tevékenykedni a helyi iskoldban. Ezt fejezik ki a reformko-
ri iskolarektori fogadalomszovegek. Barcsa Janos idézi azt az eskiiszbveget,
amelyben a partikuldris iskola (j rektora megfogadta: "a redm bizattatandd
tanuldékat mind az igaz keresztyén valldsra, mint a tisztességes tudomédnyokra
a nemes kollégiumban bevett tanitdsnak rendi szerint tanl’tom..."32

Részlet egy 1844-i eskiiszoveghl: "En aldl irt a reformitusck debreceni
foiskoldja t. oktatd kardatsl a szikszdéi reformdtus egyhdz iskola-tanitéi hi-
vatalra kibocsatatvdn — azon anyaiskolanak, melynek emléin én tépldltattam
és novekedtem, s melytdl tobb nemes jététeményekkel egyilitt a mostanit is
vettem, jé hirét; nevét, kedvességét hiven 68rzom, s mindenkor szivemen hor-
dozom, s ezt szdval és tettel tanisitani édes kotelességemnek tartom..."33

De kevésbé magasztos szdvegek is bizonyitjék e szoros kapcsolatot. Az
1799. Janudr 11-én kelt nagyszalontai dijlevélben példaul ez olvashatd:
"Megkivanja a Szalontai Szent Eklesia, hogy az oskolai minden rendben, min-
den classisokat a debreceni tanitds mddja szerént tanitson" az iskolarektor.34

Amire itt a nagyszalontaiak utalnak, az a Debrecenben 1795-ben nyomta-
tdsban megjelent rendtartds és mddszertan ("A taniték kotelességei, a tanit-
ni valdk, ezeknek rendi és médja").

Egy mdsik példdja az anyaiskoldhoz vald konkrét kapcsoldddsnak: 1799.
Jjanudr 6-3dn kelt Bagamér iskolarektordnak dijlevele, melynek zdradéka: "Azt
meg kivadnjuk hozzdnk jdvendd Rector Uramtél, hogy a classisba nem egy ingben
(mint némellyeknek szokdsok), hanem tisztességesen, hosszi dedk ruhdba, mint

Debrecenbe, tanitson, és hogy lecke alatt soha a classisba ne pipézzon."35

32Barcsa, i. m. B. o.

33TIREL, Sarospatak. Szikszoéi vegyes iratok. XVIII—XIX. szdzad. Szamo-
zatlan.

“TREL, Debrecen.Il. 1. f. 2.; 3. o.
}SUO. 34. o.

217



Ismételjitk: hogy egy iskoldt valamelyik anyaiskola partikulédjanak nevez-
hessiink, alapvetd kritériumokat kell bizonyitanunk, csakis igy vdlik vila-

gossd, hogy a helyi iskola valdban része az egésznek, az anyaiskeoldnak.

Ha azonban valamelyik helyi iskola esetében ez a folyamatos kapcsolat —
egyrészt a rektorokon keresztiil, masrészt mas fontos kapcsolé tényezok koz-
vetitésével — nem bizonyithatd, akkor nem érdemes, nem ajdnlatos "partiku-

léris" iskoldnak nevezni. Kiemelkedd jelentGségl kdlvinista anyaiskoldink

voltak az elmilt évszdzadokban, ezek sok-sok bizonyithaté partikuldval ren-
delkeztek. Semmi sziikségiik sincs arra, hogy egymdssal vetélkedve fiktiv par-
tikuldkkal noveljék sajat mivelddéstorténeti részesedésiiket. Ez a részesedés
az objektiv tények alapjdn is nagy jelentdségl.

Jelentds dj tényezd jelent meg a 19. szdzad els6 felében az anyaiskola
és a helyi iskola "partikuldris" kapcsoclatdban: a helyi iskola szdmos eset-
ben nem elégedett a kiildétt iskolarektorral, mar kritizalta az anyaiskola/

intézkedését. A Szatmar megyei Tyukod gyiilekezete példdul ezt a levelet kiild-
te 1811. mdrcius 3-dn Debrecenbe:

"Noha ugyan mar régtGl fogva csekély oskolanknak igazgatdsdra bizonyos
esztend6k alatt a S. Pataki anya-oskoldnak tagjai kdzzul telnek vala ki a
tanité if jak, de érezvén keservesen oskoldnknak hanyatldsat és szdmos gyer-
mekeinknek a tisztességes tudomdnyokban vald kevés eldmeneteleket: folyamo-
dunk aldzatos jelentésiink mellett ezittal a nemes debreceni anya-oskoldhoz,
olly véggel, hogy ecclesidnkban levd oskoldnknak s abban nevekedd kisded
gyermekeinknek mind a tisztességes tudomanyokban, mind a jé erkdlcsokre valéd
nevekedésekre s épuletekre méltéztassék Tiszteletes Professor Ur a bekiildott
proventusra valamelly jé igyekezetl becsiiletes ifjat kibocsdtani, hogy elha-
nyagoltatott oskolanknak szorgalmatos igyekezete 31tal munkds el6mozditéja,
€s ha lehet, helyredllitdja is lehessen."-)(6 ‘

Vajon része volt-e a tyukodi népiskola a sdrospataki anyaiskoldnak, ha
benne — az anyaiskoldbdél jott rektor hibsjdbdl — alacsony szinten folyt a
tanitds? Es az 4j debreceni rekior képes rogtsn egy uj anyaiskola részévé
tenni? A gyiilekezet eldljaréinak hatdrozott szdndéknyilvdnitdsa a régebbi
kapcsolat megszakitdsarél s 4j viszony létesitésérGl — ez hogyan értékelen-
dé?

360, 143. o.
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Uj mozzanat: a partikuldris iskocla igényei

Nem tudunk arrél, hogy a kordbbi idészakban a partikuldris iskola, ille-
t6leg az azt fenntartd gylilekezet a legkisebb konkrét helyi igényt is megfo-

galmazta volna az anyaiskola szamdra. Kétségtelen, hogy a korabbi egyoldald
viszony a reformkorban mir megbomlik, a helyi iskoldk 8ndlldsdgra torekvése

nyilvdnult meg mar az idézett tyukodi levélben is.
Az egyik kritikus pont kétségteleniil a nem kelldképpen felkésziilt ifju

iskolarektor személye, a masik viszont ez: mar latjak, illetve kifejezik an-
nak pedagdgiai kdrdt, hogy az anyaiskoldbdl jott tanitdék sdirin cserélddnek,

két-hirom évenként vdltjsk egymdst. 1820. mdrcius 15-én a szikszdi gyiileke-

zet hosszu levelet irt az egyhdzmegye vezetdségehez, s ebben tobbek kozott
ez all:

"Két G4j 4llandé tanitdkat igyekeztiink oskoldnkba bedllitani, oly méddal
és renddel, hogy az elsO oskoldba /= osztdlyba/, ahol a betdesmerés és olva-
sés végzbdik, legyen az edgyik dllandd és érettebb idejd tanitd; a masodik
oskoldban pedig, mellybe az els6 és mdsodik grammatica classis tanitddik,
tevodjon dltal a Collegiumbdl két esztenddre hozattatni szokott udgynevezett
rector; a harmadik oskoldba, melyben a syntaxis, retorika és poesis tanit-
tafnak, a masik dllandd tanitdé professzori névvel djonnan allitédjek be."}7

Gydkeres dtalakitds tortént tehdt a szikszdéi iskoldban: két d1landd pe-
dagégust alkalmaztak. Vajon mellettiik érvényesiilhet-e még a kétévenként cse-
rélodd rektoron keresztiil az anyaiskola folyamatos felfrissitd, megujitd
szelleme? A reformkorban mdr egyre tdbb a 2-3 éven tul egyetlen partikuldaris
iskolgban meghagyott iskolarektor (ami jé a helyi gylilekezetnek, de rossz az
anyaiskoldnak). Partikula-e egysltaldn még az ilyen iskola? Az anyaiskoldval

valé szoros kapcsolat ilyen esetekben nyilvdn egyre jobban meglazul.
t

De a kordbbi szoros kapcsolat lazuldsdnak mdsik okdt is jelzi a szikszéi
levél. "... a mostani alsd praeceptoroknak kevés fizetések 1lévén, a collegi-
omb6l tsak nagyon fiatalok — egyebeket elhallgatvdn — /= nyilvdn hogy gyen-
gébb tuddsiak/, azok is tdbbnyire tsak esztenddre hozattatnak ki, akiktdl jo-
zan gondolkodds szerént nem is lehet varni, hogy..." megfeleldképpen tanit-
sanak.

Hagyomdnyos értelemben "partikula" volt-e még az ilyen szerkezetGvé &t-
alakult szikszdéi iskola? Az dtalakitds utdn mindenesetre a neve megvdltozik:
az 4llami iskolaszervezet megfeleld intézményének nevét veszi fel: gimndzium

3TTIREL, Sarospatak. B XLIII. 17.733/254.
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lesz. Amint irjdk: azért akarjsk korszerisiteni iskolajukat, "mivel a Vene-
rabilis Superintendentia dltal is a gymnasiumok sordba tetetdodott 41tal os-
kolank". Vajon része maradt-e még ez a gimndzium az anyaiskoldnak? Nem éppen
az Osszekdtd szdlak elszakitdsdanak eléggé elérehaladott stddiumardl van itt
mdr sz6?

A szikszéisk levelében mar hangot kapott az anyaiskola-partikula viszony
kritikdja, a kikeriil6 ifji iskolarektorogkkal kapcsolatos kifogdsck emlitése
is. Szémba kellene venni, elemezni kellene az anyaiskola-partikula kapcsolat
korabeli kritikdjat is. Ez ugyanis egyre slrisddott a 19. szdzad elsd felében.

1822-ben Tiszakeszi kbzség reformatus gyililekezetének fokurdtora, Ats
Nagy P4l a superintendencidhoz a kovetkez6 levelet intézte: "Minekutdna hosz-
szas tapasztaldsunk utdn meggy6zodtiink afeldl, hogy a pataki collégiumbdl
koriinkbe hozattatni szokott oskola-rectorok koziil tsak szerencsére valik Jé
kéntor, az ilyen is akkor hdgy el benniinket, amikor az éneklésbe jobban be-
lészokna, azonban a hiarom esztendds oskola-rectorok, kivdlt harmadik eszten-
dejekben gyermekeink tanitdsdval keveset gondolndnak, egyébkor is pedig min-
den felvigydzasunk mellett red szoknak az estvéli és éjszakai kdborlasra,
melly miatt a nappali tanitds senyved s némelly botrankozdsok: is torténnek,
s a feldl is meggydzddtink volna, hogy helységinkben a helynek mivolta ameny-
nyiben az elvetemedésekre, ivdsra és mds rendetlenségekre tdbbszor alkalma-
tossdg adddhatik, szilkségessé tészi a notlen oskola-rectoroknak elkeriilését:
elhatdroztuk magunk kozott, hogy egy mind az éneklésre, mind a tanitdsra
nézve alkalmatos s masként is j6 erkdlcsl, dllandd oskola-rectort kér-
jUnk..."38

Ebben a levélben benne van az anyaiskola-partikula kapcsolatdn alapuld
iskolarendszer teljes problematikdja! A Tiszakeszi gyiilekezet felett 4116

illetékes esperes egyébként eldszor nem jdrult hozzd a kérés teljesitéséhez,
1823-ban azutdn Cserndk Istvant alkalmaztdk, aki 34 éven &t volt tiszakeszi
iskolarektor.

Evszazadokon 4t 4d1taldnosan elfogadott elv volt: az anyaiskola tekinté-
lye szavatolja, hogy novendéke alkalmas lesz az iskolarektori feladatok el-
végzésére, megfeleld felkészitésébe a partikuldris iskola helyi gyilekezete
nem szdélhatott bele. Merdben Uj hang szdlalt meg Ermihélealve (Szildgy me-
gye) eloljardinak 1832. Jjenuar 13-an megfogalmazott kivdnataiban, amelyet az

anyaiskola illetékesihez intéztek:

38Tiszakeszi reformatus lelkészség oklevéltdraban. Szdmozatlan.
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"A lejendd Rector, aki Szent Gyorgy napkor vitetik ki, ezekre késziljon:
1. Tanulja az éneklés és orgondlds mesterségét. 2. A paedagogicanak kivalt
practica részét, az olvasdsra valo szoktatdsnak (j médjat. 3. Kovy Sadndor dr
munkdjdt - a Magyar torvények summdjdt — szerezze meg. 4. Extrahdlja Budai
Ezsaids drnak Kozonséges Historidjdt a Reformatio Historidjsval. 5. Palaesti-
nanak régi leirdsdt szerezze meg; az Uj geographidbdl Europat kozonségesen,
kilongssen pedig Magyarorszagot. 6. Az arithmeticdbdl a négy simplex specie-
seken kiviil a tort szémot és a 3-as reguldt. Készitsen jegyzéseket a hazai
szdraz és hig mértékekr6l és ezekkel vald €lésrdl. 7. A természeti tudomdny-
bél a levegdrdl, az ebbdl esé meteorumokrdl tegyen jegyzéseket, a hazai es—A
méretes d1latokrdl is. 8. Ezek az oskolai kényvei legyenek: Utmutatds 1-2-3
darab, Catechismus, Kis Tukor, a Debreczeni kis magyar Grammatica."39

Kétségkiviil az egész és rész egészen Uj viszonydt jelzik az ilyenfajta

dokumentumok, amelyekben az anyaiskoldval szemben a partikuldk fogalmazzdk
meg sajat igényeiket.

Vajon miért igyekeztek lazitani, majd elszakitani egyes partikuldris is-
koldk az anyaiskoldhoz fGz8dd kapcsolataikat? Milyen okai lehettek annak,
hogy egy iskola mdr nem akar része lenni az egésznek, mar nylgnek, tehernek
eérzi az anyaiskoldhoz kotottséget?

De az alapkérdés természetesen az, amely a partikuldris iskolarendszer
kialakuldsdnak kezdetétdl alapvet6 probléma: vajon jé-e, ha egy falusi vagy

mez8vdrosi iskoldt — amely egészen mds funkcidt tdélt be, mint az anyaiskola

— '"egy az egyben" sajat részévé kivdnja tenni az anyaiskola?

Kétségtelen, hogy az anyaiskola és a partikuldris iskola kozotti kapcso-
lat 14thatd jele az anyaiskoldbdl folyamatosan érkez8 s a partikuldris isko-
14ban 2-3 évet elt6ltd ifjd rektor személye volt. Az eddigi kutatdsok féként

arra irdnyultak, hogy ezeknek az iskolarektoroknak a nevét regisztrdljdk az
egyes partikularis iskoldkban. Most mdr sort kellene keriteni a partikuldris
iskoldkban végzett konkrét tevékenyseégik v1zsgélatara is, mégpedig ob]ektlv
pedagdgiai szempontok alapjdn elemezve és értékelve rovid ideig tartd, siG-

rdn vdltozd, hamar mdsnak tovabbadott partikuldris iskolabeli oktatd-neveld
munka juk pedagdgiai tartalmat, mégpedig folyamatdban tekintve.

}9TREL Debrecen. II. 1. f. 2.; 247. o. — L. e témadval kapcsolatban: Me-
szadros Istvdn: Rész és egész v1szonya a partikulédris iskolarendszerben. A
Réday Gydjtemény Evkonyve I1I. 1983. Bp., 1984. 41-53. o.
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BOROS DEZSO|--DBURKG MATYAS

KARACSONY SANDOR FELNOTTNEVELESI KONCEPCIGJIAX

A magyar neveléselméleti irodalom — torténetiségében szemlélve — min-
dig nyomon kévette a hazai felndttnevelési mozgalom fejlodését. Nemzetkodzi
vonatkozasban is elismerésre méltd, ahogy a szdzadforduld nagy népi ihleté-
s, feltorekvd mozgalmdhoz kapcsolddva Schneller Istvénl jelentés elemzd ta-

nulmdnyait "sziilte" a szabadegyetemekrdl és az iskoldn kiviili mivelddés ki-
vdnatos, optimdlis intézményrendszerérdl. '

A felszabadulds utdni népi demokratikus forradalomhoz kapcsolédé, nyugod-
tan mondhatjuk: kulturdlis forradalom nemzetkdzileg ismét a legkorszerdbb

szinten — Kardcsony Siéndor tollébél2 hivta életre a magyar felnfttnevelés

elst dtfogd elméleti koncepciéjdt. Egy olyan konstrukcidt, amely beilleszke-

PR

*A szerz6tars haldsan emlékezik Boros Dezsbre, az igaz pedagdgusra és
pedagdgiai elméleti munkdsra, aki e tanulmdny megirdsa és megjelenése kozdtt
1987. december 20-an halt meg. Ez a kozdsen irt tanulmdny is szolgdljon sze-
mélyisége emlékéiil. )

lL. Schneller Istvén: Pedagdgiai dolgozatok. Bp., 1900. I/325. kidtetben
az "University extension" (175--292. o0.) c. tanulmdnyt és "A szabad tanitds-
rol" szgélé tanulmdnyt. = Erdélyi Mizeum 1909. XXVI. K. (mdjus) 1. fiizet, 1—
25. o.

2L. Kardcsony Séndor: A magyar demokricia (1945), A magyar béke (1947)
c. koteteiben megjelent e témdji tanulmdnyait, tovdbbad az Uj Szédntdsban 1948-
ban "Felndttek nevelése" cimen kozolt dtfogd tanulmdnysorozatdt (193—202.,
253—263., 321—326., 385—390., 449—455., 557—584. 0.). A felndttnevelésre
és szabadmiivelddésre vonatkozé tanulmdnyait "Nagykoriak és felndttek" cimen
1950-ben rendezte egységes kotetbe, melyet "A nevelés tarsaslélektani alap-
Jai" cimd, nevelési rendszere egészét kifejtd konyvsorozatanak befejezd, 10.
kotetének szant. Ezt a kotetét 1950-ben nem engedték megjelentetni, s ez mé-
ig adéssdga a hazai tudomdnyos konyvkiaddsnak. A tanitvanyokndl a kotet el-
méleti bevezetdje és a kotet 6sszedllitdsi terve rendelkezésre 411. E beve-
zetdbdl tanulmianyunk késdbbi részében a nagykort és felndtt megkiilonbozte-
tésre vonatkozd fejlodéslélektani megdllapitdsokat — a kézirat alapjan —
fogjuk kozolni. Kardcsony Sandor miveinek bibliogrdfijjdt egyébként Karacs
Zsigmond dsszedllitdsdban — a Hajdu-Bihar megyei Konyvtdr jelentette meg
Debrecenben 1986-ban, 38 oldalon.
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lomtorténetileg, fejlodés- és szocidlpszicholdgiailag szisztematikusan atgon-
dolt és a nevelés folyamatdnak a specifikumai szempontjdbdl is kidolgozott.

Jellemz6 és tanulsédgos mdr az is, ahogy "A felndttek nevelése" cimi ta-
nulminysorozatdt inditja Kardcsony Sandor. Azt irja, hogy ha rajta milna, &
a pedagdgiai tevékenység legfontosabb részének a felnSttnevelést tartana,
mert az nagyon elhanyagolt dllapotban van. A tdrsadalom nem volt berendez-
kedve a felndttnevelés ellatdsara, az if jlisdg nevelésére koncentrdlt. Sokan
nem is érezték ennek a problémdnak a sulydt. A nevelés ligye a gyerekekre vo-
nafkozé pedagdgidvé specializalédott. Ennek igazoldsdra példékat hoz fel a
forgalomban levd nyelvkdnyvek szdvegébdl, amelyekben megmosolyogtatd olvas-
manyok és példamondatok "épitik" egy letlint kor vilagképét.

A szakirodalommal lépést tartd olvasé latja, hogy ma ennek a méltatlanul
elfelejtett nagy magyar gondolkoddnak, nevelének és kultirpolitikusnak az'uj-
raértékelési, s némileg "Gjrafelfedezési" iddszakat é1jlk, gondolatait "sine
ira et studio"-becsiletességgel felidézG, elemzd, kritikailag értékels maga-
tartdsok alapjdn. Egész tdrsadalmi, tudomdnyos, ideoldgiai és kulturdlis
fejlodeésiink utolsd két évtizede teremtette meg ehhez az alkotd légkort.

Bar Karacsony tudomdnyossdgdt mdr a felszabadulds eldtt tBbben megkérd6-
Jelezték sajdtos tudomdnyos szemlélete alapjan, amely a hangstlyt nem az els-
doktdl vald idézésre, 1dbjegyzetekre, hanem a gondolatok alkotd tovabbfej-
lesztésére, az innovativ, Gj gondolatokra helyezte,3 ugyanakkor a hetvenes
évek161 kezdbdd (jraértékelésekbdl néhany fontos tudomdnyterileten az derilt
ki, hogy Karidcsony Sandor nemcsak a nemzetkdzi és hazai szaktudomany sajit
kordban érvényes szintjén gondolkodott, hanem tovdbbvitte ezeket a gondola-
tokat, sdt nem egy tudomdnyteriileten nemzetkdzileg is megeldzte kordt. Ezen

értékeld megdllapitdsokhoz azonban Kardcsony miveinek alapvetfen Ujszerd, a-
zokat a sajdt kora tudomdnyos gondolkoddsdval dsszevetl elemzése és elméleti
kritikai értékelése kell, nem elég csak a Kardcsonyndl ritka szakirodalmi
hivatkozdsokra szoritkozni. Nem lehet feladatunk az djszer( kritikai értéke-
lés folyamatdt ismertetni, csak jelezziik, hogy ilyen elemzé értekelésekkel
jutottak el kutaték ahhoz, hogy Kardcsonyban a neveléslélektani nyelvelmé-

3A legnyilvdnvaldbban ezt a kifogdst Szabd Dezsd torténészprofesszor
fogalmazta meg a debreceni Tisza Istvdn Tudomdnyegyetem Bolcsészkardnak tilé-
sén Kardcsony professzori palyézata kapcsdn. Idézi Lanyi Gusztdv: Egy "tar-
saslélektani nézet" karakteroldgidjarél <. tanulmdnydban. = Vilédgossag,
1985. 12. sz. 76. o.
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let, a szemiotika és kommunikdcidelmélet, s6t a szocidlpszicholdgia hazai
megalapozjdt, e szemléletek elsd magyar képviseldjét léssék.4

A Kardcsony-problémdt Gjraértékeldok sordhoz szeretnénk e szerény kisér-
letiinkkel kapcsolddni, amelyben Kardcsony felndttnevelési és szabadmiivelfdési

koncepcidjat igyeksziink kordnak felndttnevelési gondolkoddsa és a mai tanul-
sdgok szempontjdbol djragondolni és értékelni. Terjedelmi problémdk miatt
csak a3 kimondottan felndttnevelési aspektusbdl irt munkdira szoritkozunk,
Kardcsony egész nevelési rendszerébdl addédd sok mds, e vonatkozdsban is hasz-
nosithaté tapasztalatra most nem térhetink ki.

Mindenekeldtt ismerkedjink meg Kardcsony felndttnevelési koncepcicjdnak
alapjat képezd pszicholdgiai gondolatokkal, s az ezekre épiild felnGttnevelé-
sl viszony alapproblémdival. '

Kardcsony a pszicholdgia nagyon sok teriiletét dttekintette. Az dltalanos
lélektan mellett komolyan vette a differencidllélektant, kiilondsen a fidg- és
ledny-, illetve a férfi- és a nonevelés kiilonbségeinek a taglaldsakor. Nincs
olyan munkdja, amelyben valamilyen formdban ne emlitené a fejldodéslélektant,
a szocidlpszicholégidnak pedig — eldbb ﬁér utaltunk rd — elsd magyar mive-
16i kozé tartozik. Szdmdra azonban a 1lélektan a pedagdgia segédtudomdnya
volt, legfdbb megdllapitdsait is pedagdgiai problémdinak a megvélaszoldsandl
alkalmazta. Ez a f6 nehézsége annak, hogy a pszicholégia egyes részédgaival
kapcsolatos 4lldspontjdt kiilon-kiilon lebontsuk és megvildagitsuk, mert ezeket
a pszicholdégiai diszciplindkat osszeolvasztja és egyiitt alkalmazza a pedagé-

gial problémdk megolddsdban. Kulondsen igy van ez a szocidlpszicholdgia 4l1-

tala képviselt tdrsaslélektani teriiletével, amely minden pedagdgiai gondola-
tat, megéllapitésﬁt dthatja, hiszen egész pedagdgiai, igy felndttnevelési

koncepciGjdt is — az dltaldnos lélektannal vald harcban — tdrsaslélektani

alapon fejti ki, Osszegzi.

Erre épil a nevelés legfdbb alapproblémdjdnak, a nevelhetdségnek a kard-
csonyi koncepciéja. Roviden kénytelenek vagyunk dltaldnos vonatkozdsban is
foglalkozni vele, hogy a felndtt nevelhetdségérdl késobb mondanddnkat jobban
érthessik. Kardcsony tudomdsul vette a filozéfia tanitdsat arrdl, hogy az e-
gyeén autondm, s vele a mdsik ember csak tdrsaslelki funkcidinak a segitségé-

4Vekerdi L4sz18: Az absztrakt filozéfia és a nyelv. In: Altaldnos Nyel-
vészeti Tanulmanyok XII. Bp., AK, 1981, 227 o. Buda Béla: A személyiségfej-
16dés és a nevelés szocidlpszichologidja. Bp., TK, 1986, 323 o. Fabriczius--
Kovdcs: Kommunikdcié és anyanyelvi nevelés. Bp., OPI 1980. Lanyi Gusztav:
Kardcsony térsaslélektani rendszere. = Magyar Filozéfiai Szemle, 1982. 6.
sz. B837-—-876. o.
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vel keriilhet kapcsolatba. Csak gy tud rd olyan hatdst gyakorolni, benne o-
lyan reagdlédst kivdltani, amely mdr a nevelhetfség hatdrdt surolja. Kardcsony
nak, viszonynak. Szellemes tomorséggel foglalja Gssze Kardcsony ez irdnyu
gondolatait Kontra Gydrgy, amikor kifejti:5 a nevelés tdrsasjdték, nem min-
dig jaték ugyan, de a "tdrsassdga" nem vitathatd. Eszkioze lehet az élet, a
kultirdnak mindazon teriilete, amelynek létfeltétele az egyik ember valami-
lyen formdjd viszonya a mdsikhoz. "A nyelv, a mivészet, a tdrsadalom, a jog
€s a vallds csupa olyan vonatkozds, amely ketténkdn 411, az egyik és a mdsik

emberen."6

Ezeken a viszonyokon keresztiil torténhet az egyén nevelése, az
egyénre gyakorolt olyan hatds, mely fejlodést vdlthat ki beldle. Nem direkt

mgdon, hanem indirekten a viszonyuldson keresztiil. Nem lehet direkt értelmi,

érzelmi, akarati nevelésrdl beszélni, hanem meg kell keresniink azokat a for-
makat, amelyek indirekten hatnak. Ez azt jelenti, hogy példiul az értelem
nevelésének az eszkdze az, hogy beszélgetlink azzal, akit meg akarunk vdltoz-
tatni. Nem a tartalom, hanem a beszélgetés, s kidzben a viszonyulds ténye,
formdja biztositja a hatds megsziletését, €s maga a kozben megvaldsuld kozds
tevékenyseég, munkakOzosség, benne mindkét félnek, a nevelés részeseinek az
aktivitdsa. Ez a modern nevelés alapvetd gondolata, amely napjaink szocia-
lista nevelésében is megérni latszik. Amit ebb6l a legkevésbé tudunk minden-
napi munkdnkba atvinni, az a nem tartalmi, a kiilonboz6 viszonyuldsokon ala-
puld, formdlis hatds kérdése. Erdltetjik a tartalmi, ismeretkdzld hatdsokat,
pedig ezek a korszer( ismeretek is elstdlegesen a formdlis hatds, példdul az
élet jelenségeinek sajat vagy munkakozGsségi, de ondlld felfedezése révén
rdgzUlﬁetnek. Kardcsony Sdndor gondolatai kiilondsen e vonatkozdsban adnak
segitséget a ma pedagdgusainak. A pedagégiai szocidlpszicholdgidnak egyik

elst, sajidtos megkozelitése ez a magyar neveléstudomdnyban. Nem ad hoc meg-
7

Jegyzés, egy teljes nevelési rendszer épiil rd. Jelentds érték mdig is.

5Kontra Gyorgy: A neveléstudomdny tarsaslélektani alapjai. = Valésdg,
1986. 2. sz. B7--88. o.

6A mésik ember c. .almanach. Debrecen, 1942. Exodus, 22. o.

7Nincs helyiink Kardcsony egész szocidlpszicholdgiai koncepciéjanak a
részletes ismertetésére, kiilonosen annak bizonyitédsara, hol a helye ezzel a
szocidlpszicholdgia hazai és nemzetkozi torténetében. Legyen elég csak hi-
vatkozni Boros Dezsd: "Kisérlet Kardcsony Sdndor pedagdgidjanak rendszere-
zésére" c. haldla elott irt, utolsd nagyobb munkdjdra (kézirat, Debrecen,
1987. 158 o0.), amelyben egy jo1 sikeriilt, nagy fejezetet szentelt ennek a
kérdésnek. Részben Lényi nyomdn (i. m.) részletes szdveg- és problémadssze-
vetést végez a szocidlpszicholdgia nemzetkdzi nagyjainak elismert Allport és
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Folytassuk tovdbb elemzésiinket Kardcsony fejlodéslélektani koncepcidjd-
hoz és az eldzo térsaslélektani felfogdshoz kapcsolddd felngtinevelési vi-
szonyrél sz616 gondolatok értékelésével.

A képlet Kardcsony szerint vildgos: "Nem régéta, de ma mir tudja a peda-
gégia, hogy a nevelés nem dltaldban véve gyerek, hanem kisgyerekek, ndvigye-
rekek, serdiilék és adolescensek iigye. De ha nem lehet egyformdn viszonyul-
nunk kisgyerekekhez és adolescenshez, csak természetes, hogy felndttekhez
otodikféleképpen kell, hogy viszonyuljunk. Midta az if jisdglélektannak fej-
lddéslélektan a neve, azdéta a pedagdgus a kisgyermeknek a jdtszotdrsa, a no-
vigyermeknek a vezetdje, a serdiiloknek idedlja, az adolescensnek ellenfele.
Csak a felndttnek nem mer még egyszerien tirsa lenni."8

A gondolat magvat az adja: az egészségesen fejlodott felndtt ember jel-
lemz4je, hogy tdrsaslelki kategdridi: a jog, a mivészet, a tudomdny, a tdrsa-
dalom és a vallas teljesen kifejlddtek, tehdt a felndtt érett az ezen tdrsas-
lelki viszonyuldsokban vald élésre. Egészséges, termékeny életének alapja,
hogy megfeleld tdrsas viszonyuldsokat biztositsunk ezek mikodéséhez. Ennek
legfdbb biztositéka — 14ttuk eldbb — a mésik ember autondmidjdnak a feltét-
len megvaldsuldsa, melynek feltételei a tdrsadalom jogviszonydban a demokrd-
cia, fiiggetlenség és mellérendelt§§g.9 A jogi viszony akkor keriil be két em-
ber reldcidjdba, ha két autondmia Onkifejtésének kiizdelmében egyensilyi hely-
zet tdmad. Az én fiiggetlenségem és a te fiiggetlenséged dokumentdl ja azt. Te
viszont nem lehetsz fiiggetlen, csak ha az én fiiggetlenségemet dokumentdltad.
Ha leigdzol, vagy én leigdzlak, nem lehetiink nyugodtak, mert az én szabadsag-
torekvéseim a te uralmadat mindvégig zavarjik, veszélyeztetik, s mindez for-

ditva is igaz.

Mead, valamint Kardcsony egymdstél fiiggetlen, nagyjébél egy iddben keletke-
zett, lénxeges Osszeeséseket is mutatd nézetei kozott. Mig az elsSket mi ma-
gyarck is joggal annyira fontosnak tartjuk, hogy kiemel jik (1. Pataki Ferenc: Pe-
dagdgiai szocidlpszicholdgia. Bp., 1976. Gondolat, 728 0.), addig Karacsony
Sandor sem az idézett gyljteményben, sem az értékeld sziovegben egyetlen mél-
tatd szét sem kapott. Nem lényegtelen megemliteni, hogy Buda Béla viszont "A
szemelyiségfejlddés és a nevelés szocidlpszicholégidja® c. kdnyvében (Bp.,
TK, 1986, 323 o0.) legaldbb néhdny elismerd széval f6t hajt Karacsony Sandor
eldtt, ezt irvdn: "Pedig csaknem fél évszizada, hogy Karécsony Sandor megir-
ta "Magyar nyelvtan — tdrsaslélektani alapon" (1938) c. elfeledett, pedig
zsenidlis és mdig is vildgméretekben (jszerd konyvét, amely az egész magyar

/ nyelvtant a kommunik&ci6 modell jére épiti fel, és az elvont nyelvtani kate-
géridkat a vdsar és vasdri kommunikdcidk és tranzakcicdk példdin teszi érthe-
tove."

8Karécsony Sdndor: A felndttek nevelése. = Uj Széntas, 1948. 199. o.
9Karécsony Sdndor: A mdsik ember c. almanach. I. m. 4—22. o.
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Erre éplilhet a felndtt tdbbi kifejlddott tarsaslelki kategdéridjdnak az
egészséges mikodése és a felndtt kiegyensulyozott termékeny élete. Ez a biz-
tositéka az ember j6 kozérzetének. Igy deriti fel, teljesiti ki az életét a
mivészet, melynek alapvetd feltétele, hogy sikeril dgy kifejezni magamat,
hogy te jelképileg magadra ismersz bennem, mert én Gszintén kifejtettem ma-
gam. Az egyenrangl tdrsasviszony alapjan jut el a felnott oddig, hogy nem
éri be gyGjteménnyel, a tudomdny egészére tor. "Az dltalam megismert érve-
nyes igazsigot képes vagy megismerni, mert megérted az egyetlen jel jelen-
tését, melyet az én torekvésem biztosit az érthetbség vilégosségéval."10 Ka-
r4dcsony szerint tehdt a nevelési viszony fontos feltétele a megértés, mely
nélkiil nem lehetséges tudomdny, de nevelés és jo k&zosségi élet sem. Ennek
szerinte egyarant fontos része az én vildgos beszédem és a te megértd képes-

séged.

Az igazan feln6tt emberre az is jellemz8, hogy tdrsadalomban éli kdzos-

ségi életét, nem banddban, a feltétlen mellérendeltség, fiiggetlenség, egyen-

jogusédg és illetékesség alapjan. Ez utdbbi, hogy az ember — képességei, ra-

termettsége alapjan — "kapax" az élet valamely teriiletén, itt irdnyitani,
vezetni is képes — az az alapvetd rendezd elv, amely a szabadossdgnak kor-
ldtokat szab. Ez a természetes tekintélyrmek és fegyelemnek, a munka és az
egylttélés fegyelmének az alapja, amelynek alapjdn elismerem a mdsik ember
vezetdi, parancsoldsi szabadsdgdt, és nekem e viszonyban szabad engedelmes-
kedni. (Azonnal kitGnik, hogy ez az egészséges felnGttnevelési viszonynak
is az alapfeltétele.) Tehit a tettrendszerben (szokdsrendszerben) is a fel-
nott egészséges eletének alapja a mdsik ember tisztelete, eszerint 4gy cse-
lekszenek a-felndttek, hogy mdsok elviselhessék és viszont. Végil "az &hi-
tat fokan", a vallasban az egyik ember — sérelem nélkil — kinyilatkoztat-
hatja sajdt meggyOzodését, és dltaldban "szellemiségét" a meggydzés tiszta-
sdga heviti dhitatossd, nem a mitoszok homdlyos sejtelmei.

A felndtt ezekben a tdrsas viszonyuldsokban alakul, fejlddik, ezek ké-
pezik nevelésének, tovabbfejlodésének az alapjat is. igy érthetd, hogy Ka-
rdcsony a felnSttnevelési alapviszony legfébb kivetelményének azt tartotta,
hogy a felndttneveld egyszerden illetékes tdrs tudjon lenni ezekben a tar-
saséapcsolatokban. "Térs, aki ugyanolyan, mint 6 szeretne maradni vele vald
vonatkozdsaban mindvégig, tehat fiiggetlen, 6szinte, vildgos, szabad és meg-

10
11

Kardcsony Sdndor: 1948. I. m. 199—200. o.
Kardcsony Sandor, uo.
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gybzddésének tiszta hevében dhitatos,... s §ldozatra, szolgdlatra kész em-
ber. Hogy 6 a neveld, azt csak az az egy jel arulja el, hogy a felnott neve-

163jének fogadjas el magéhoz képest, sajdt magdt pedig onként tekinti masik
embernek, a nevelési alapviszonyban novendéknek, vagy tanitvdnynak... A fel-
nottnevelés tehdt csak akkor bontakozik ki a pedagdgia széndéktalan gyere-

kességébdl, ha a felndttet neveldi magukkal egyenrangi félnek ismerik el és
12
k.ll

tisztelik felndtt tdrsaikat és mint maguk is tdrsak viszonyulnak hozzdju

A felndttnevelés egészét athatd, mdig érvényes alapvetd torvényszeriseég ez,
amelyrél a felndttnevelés, kiozmivelodés egyetlen szakdgdban, formdjiban sem
szabad egy pillanatra sem megfeledkezni.

Kardcsony a felnfttnevelési viszony elemzése kapcsdn beszél a pedagdgiai
éroszrél. A pedagdgiai érosznak a tanulé, ndvendék oldaldrdl megnyilvdnuld
alapfeltétele: a mivelddési vdgy, a novekedésre vald hajlanddsag. A hazai és
nemzetkozi felndttnevelési szakirodalom mdig nem elemezte mélyebben és érvé-
nyesebben ezt a kérdést, mint Kardcsony. "valami titok lappang itt, meglehet,
hogy a fi%néttek nevelésének a sikere éppen ennek a titoknak a megfejtésén
fordul."

Kardcsony a miivelf8dési érdektelenségnek, kozombosségnek két fo tipusdt

tapintja, elemzi ki. Mindkett6nek az alapja az ember kollektiv életérzésének
valamilyen okbdl vald megrendiilése. Nem egyszerlien egyéni életérzésrél van
sz6, az egyén fent elemzett termelési, gazdasdgi, politikai, szocidlis stb.
viszonyai, a tobbi emberhez vald viszonyai alakultak dgy, hogy nem érzi
szikségét a mivelGdésnek, nem érzi magdt érintettnek, érdekeltnek a miveld-
désben. Ez sajnos nagyon tartds, nagyon makacs lehet. Csak a mindennapi 1ét
alapvetd, a kiilonboz6 tdrsas viszonyokban (jbdl és Gjbél megnyilvanuld szik-
séglete hozhatja magdval a megrendilt kollektiv életérzés megvigasztaldda-
sdt, a jelenségek, osszefiiggések igazi helyére rakdsat. Az élet irdnyitdsa-
ba, alakitdsdba minden szinten vald beleszélds lehetdségének (demckracia)
éreztetése, a jobbd tétel kilatdsossdga segithet a kollektiv életérzés meg-
nyugtatdsdban. "Kulturdlis nevelés és szakképzés csak ezutdn lehetséges iga-
zan, amikor mar érdemes miveltnek és szakképzettnek lenni."14
Nagyon lényeges a kollektiv életérzés megrendiilésének a mdsik, Karacsony
dltal felismert tipusa is: az Onelégiiltség. "A kollektiv életérzés nemcsak
kielégitetlen igényeibe rendiil bele, hanem abba is, ha minden igénye kielé-

12y arscsony Sandor, 1948. 1. m. 200. o.
Dyaracsony Séndor, 1948. I. m. 257. 0., 257—263. o.
14 arécsony Séndor, 1948. I. m. 261. o.
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gul. Kilonosen, ha hamar kielégiilt, még miel6tt differencidldédhatott vagy
magasabb fokon jelentkezhetett volna.“1?
A felnéttnevelésben részt vevok oldaldrél tehdt csak azok nevelhetdk, a-
kiknek kedviik van a nevelddésre. Nem lehet kedviik csak azoknak, akiknek tech-
nikai természet( gdtlasaik mdr nincsenek. Legkedvdldbb technikal gdtldsuk
pedig azoknak van, akiknek a szocidlis kozérzetiik nem j6. Ezért — vonja le
a kbvetkeztetést Kardcsony — "a szabadmivelddés jelenlegi dllapotaban jogi
nevelés, vagy mondjuk ismertebb nevén: politikai, vildgnézeti, ideolégiai
nevelés“,16 mert a tdrsadalmi 16t alapvetd fejl6dése mellett ez a legfﬁbb
zdloga a kollektiv életérzés megnyugvasdnak, a mivelddési vagy feléledésének.
A pedagdgiai érosz mdsik alapvetd feltételének a nevelésre illetékes ne-

veld személyiségét tekinti. "Minden vdgyat csak potencia elégithet ki, ne-

velni csak potens ember nevelhet. "Atadd"-képessége csak olydsvalakinek le-
het, akinek van mit dtadnia: kulturdja, jelleme, jovobe vetett hite, egyszé-
val "akit6l telik".}” A potencidnak a mésik fé1 felé mutatkozs formdja: a
készség. A képesség kész odaadni azt, amit a hajlandésdg befogadni végyik.
Egy pluszrdl, valami tobbrol van itt szd, ezzel a tobbel neveli, azaz noveli
az egyik fél (a neveld) a mdsikat, s ezzel a tdbbel nd a masik fél (a ndven-
dék) nevelés kidzben. ... A "hajlandd" novendéket csak "értékes" neveld ne-

velheti. Az sem mindig t6bb vagy mds, amit a neveldtdl védr és kap, de mindig
érték és csak akkor van értelme a nevelésnek, ha mindig "értékesebb" is, mint
a novendék eddigi szellemi értékei voltak.

A felnGttnevelési viszony alapvetd feltételei ezek. Nagyon fontosnak
tartjuk azt a gondolatot, hogy a felnftt novendék onként vdllalja és kezde-

ményezd félnek fogadja el az illetékes nevel6t, aki szdmdra — sajdt és tdr-

sas kOzosségi életét emeld — értéket képvisel. Tegyiik hozzd — mert nagyon
fontos aktudlis tanulsdg ez a mai feln6ttnevelés szdmdra —, hogy ez az ér-
ték mindig a jovo felé mutatg! "Az életnek fejlédnie kell, mégpedig dialek-

tikusan. A nevelés, ha fejl6désképes tdrsadalom nevelddésérdl van szd, min-
dig antitézise a jelen kulturdjanak, s a jovd szintézisét késziti 816."18
Karécsony Sandor tehdt lehetségesnek és sziikségesnek tartotta a felndtt-

nevelést onkéntes vdllalds esetén, és lehetségesnek a kezdeményezd neveld tar-

15
16
17
18

Uo.

Uo.

Kardcsony Séndor, 1948. I. m. 449—450. o.
Kardcsony Sandor, 1948. -I. m. 451. o.
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sas viszonyuldsdnak a személyiségalakit6 hatdsdt is. ElsGsorban nem a direkt
tartalmi hatds, hanem a tdrsasviszonyulis formai oldala révén, szemben a
felnttnevelés tobb mai polgari elméleti felfogdsdval, amely a felngttneve-
lés egyetlen lehetséges formdjdnak csak az onmivelést tartja.19 Ez nemzetko-
zileg is jelentds helyet kidvetel Kardcsonynak a felndttnevelés egyetemes el-
méletében.

Kardcsony felndttnevelési koncepcidja kivdld értékének tartjuk azt a
fejlodéslélektani szemléletét, amelyben felismerte — a kedvezdtlen térsa-

dalmi-mivelodési-nevelési korilmények miatt — az egyén fejlédésének a meg-

rekedési lehetdségét. B&tran le merte vonni ennek egydltaldn nem népszerd

konzekvencidit: a nagykort és a felndtt megkiilonboztetését. Kéziratban ma-

radt utolsé kotetének cime, "Nagykordak és felndttek" éppen ezt a megkiilon-
boztetést jelezte volna. A kézirdsos bevezetdbdl idéziink: "Elsdnek kdnyvem
ciméért kell engedelmet kérnem. Fejlodéslélektani kutatdsaim azzal a tanul-
sdggal szolgdltak, hogy nem minden nagykoru embertdrsam felndtt is egyben.
Sokaknak az élete mennyiségi véltozdsok egymdsutdnjabdl tevidik dssze, ezek
sziiletnek, nonek, kés6bb odregszenek, a végén meghalnak. Felndttnek lenni mi-

noségi vdltozds, ugrdsszerld fejlodés kovetkezménye. Ha nem (gy volna, nem

volna értelme annak a nagy tudatositdé munkdnak, mely ideoldgiai képzés, ver-
senyek, politikai nevelés formdjdban orszidgszerte folyik. A szovjet ember
mindségi ember, mondja Makarenko. Hadd tegyem hozzd: a mindségi ember fel-
nott ember. Ne haragudjanak meg érte a tobbiek, hogy 4perte megmondom, csak
bizonyos fajta emberek felndttek; kdnnyd ezek utdnm kitaldlni, hogy kik. A
tobbiek, ha emberkort értek is, bizony csak nagykoruak.“20

Kardcsony egész értékrendszerét kellene ismertetniink s ennek fejlGdéslé-
lektani kialakulédsdt az embernél, hogy tartalmilag is kifejthessik, milyen
sajdtossdgok jellemzik a tdrsaslelki kategéridk egyes teriiletein a kiilonbdzd
szinteken fejlodésben megrekedt nagykoriakat. Hely hiényéban csak hivatkoz-

hatunk Kardcsony '"Magyarok kincse. Eptékrendszer és axiolégia" cimi, 1944-ben

19Franz Pdggeler: Methoden der Erwachsenenbildung. Herder Freiburg--Basel
Wien, 1964. 312—328. o., vagy Werner: Didaktik und Methodik des Erwachsenen-
unterrichts. C. Heynememe Verlag. I. 218. o.), aki pl. a II. vilaghabord u-
tdni felndttnevelés fo irdnyitd elvének az onképzés spontdnsigét és a mdsok
altali képzésrdl vald lemonddst tartja. A felnGttnevelés nemzetkdzi koncepci-
dinak tipizald értékelését 1. bdvebben Durkd Matyds (szerk.) "A felndttneve-
lés pedagdgiai kérdései” c. egyetemi jegyzet (Bp., TK, 1966) szerkesztd dltal
irt: "A feln6ttneveléssel kapcsolatos polgari nézetek torténeti dttekintése"
c. fejezetben (20--42. o0.).

Az eldszd kéziratdt Komldsi Sandor volt szives rendelkezésiinkre bocsa-
tani.
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az Exodus kiadénidl megjelent munkdjdra, ahol az érdeklddd részleteiben is
megismerkedhet ezekkel a fontos gondolatokkal. Kérécsony zsenidlis értéke e-
zek felismerése és foleg felnottnevelési alkalmazgsa: "Sokszor a neveldnek
nem is az a dolga, hogy modern emberekké emelje a milt korszakban visszama-
radtakat, hanem két-hdrom korszak mélységébdl kell embereit felhoznia, ha a

t.n21

ma szinvonaldn szeretné tudni és 1atni Gke Kardcsony e téren egész mai

marxista személyiségfe)lodési gondolkoddsmddunk egyik elinditéja lett — ha-
22

tdrozottan nemzetkdzileg is megelGzve kordt.”~ Erre nézve két bizonyitékot
hadd hozzunk: A marxista fejlodéslélektani vizsgdlatok eredményeként eldbb
W. Szewczuk (1959), késébb B. G. Ananjev (1968)23 — az egyes pszichikus
funkcidkrél és magasabb személyi tulajdonsdgokrdl bizonyitotta, hogy az "é-
rettségnek ez az iddbeli heterogenitdsa megdrzGdik az dsszes formacidkban",
és kedvez6tlen koriilmények kozott egyes nagykoriak nem érik el a felndttekre
Jjellemzd mindségi szintet, hanem a fejlodés gyermek, serdiild vagy ifjukori
szintjén rekedhetnek meg.

Kardcsony a személyiség egészére nézve megrajzolta a fiatalkori és fel-

notté fejlédés kategdriarendszerét, s6t rendkivil izgalmas és tetszetds hi-
potézisként — melyet a szaktudomdny még azéta sem tudott elvetni, mikdzben
szdamtalan tapasztalati tény aldtdmasztotta — kifejtette: "Nemcsak a fejld-
dés irdnyvonaldt mutatja ez a tédbldzat, a visszafejlodésnek, a megGregedés-
nek, a divatbél kimenésnek, a lassi elmildsnak is ugyanez az iranyvonala,
csak éppen ellenkez8 eldjellel, hitulrél visszafelé."za Egyes pszichikus
funkcidk teriletén a fenti szerzok kisérleti vizsgdlatokkal részben igazol-
tdk mir ezt a hipotézist, de a személyiség egészére vonatkozé bizonyitéds
vagy cdfolat még egyetemes feladatként 411 a felndttkor fejlodéslélektana
eldtt.

Az UNESCO FelnOttnevelési Vilagkonferencidin csak a szdzad hetvenes és
nyolcvanas éveiben vetddott fel hangs(:lyosan25 a mivelddés szempontjdbdl
hdtrdnyos helyzetld "nagykordakkal" valé neveldi foglalkozds gondja, amelynek

21
22Rész]etesebben 1. Durké Matyds: "Felndttkori sajdtossdgok és a felnftt-
nevelés". Bp., 1988. Kossuth (megjelenés alatt).

2}Wlodzimiel:‘z Szewczuk: Psychologia czlovieka doroslego. Warszawa, 1959;
B. G. Ananjev : Cselovek kak predmet poznanyija. Leningrdd, 1968.

Kardcsony Séndor, 1948. I. m. 201. o.

24Karécsony Sandor: A magyarok kincse. Bp., 1944. Exodus, 211—-213. o.

25John Lowe: A felndttek oktatdsa — vildgperspektiva. (Ford. az Ontario
Institut for Studie in Education Toronto 1975-ds kotete alapjén.) Bp., 1983.
ELTE jegyz.
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alapja ugyanaz a megrekedtségi probléma, amit Kardcsony mar 1944—48 kozott

tobbszordsen felvetett.

DontG kérdés az G esetilkben is a neveldi viszony kérdése, melynek alapja
vonatkozé karédcsonyi gondolat, taldn méqg erSsebben hangsilyozva a neveldi
segités dldozatkészségét. Tdrsadalmi helyzeténél, életkorandl fogva a nagy-
kort is joggal kdvetel magdnak emberi egyenrangisdgot, tiszteletet, megbe-
csiilést. Mindenekel6tt tudomdsul kell venni az adott személyiség szocidlis s
pszichikus jellegzetességeit — akkor is, ha azok nem kedvezbek —, azt a
motivdcids és fejlettségi szintet, amelyen ténylegesen van. Mindenki csak
arrél a szintrdl indithatd, fejleszthetd, csak azon kbzelithetd meg, amelyen

redlisan van. Minden elinditds, motivdlds elsd szabdlya a "csere torvénye",
a beilleszkedni tudds az egyén helyzetébe, gondolkoddsmddjdba, kdriilményei-
be. Ezért fontos mindaz a vizsgdlati eredmény, amely az ilyen alacsonyabb
fejlettségi szinten megrekedtek pszichikus sajdtossdgaira vonatkozik. Most
csak példaként sorolunk néhdnyat, részint a jelzett kardcsonyi gondolatok,
részint a legijabb nemzetkdzi kutatdsi eredmények alapjén:26 egy "értelmi
szegénység", amelyet a sajdtoshoz, a konkréthoz, a megszokotthoz fGz6d6 ér-
dekkel jellemezhetiink, mdsrészt az dltaldnossal, az elvonttal, az Gjjal, a
merésszel vald szembedllitdssal. Mindehhez kapcsoldédik egy nyelvi korléato-
zottsdg, kdnyvkultiraval, a kdnyvbdl valé tanuldssal szemben jelentkezd gya-
ni, amelyet érték{elennek, haszontalannak, magdtdl idegennek tart, szembe-
41litva az elsd kézbbl vett kozvetlen tapasztalatokkal, kozvetett verbdlis
tapasztalatcserével. Fletldtdsa az alapvetd hasznossdgelven, az azonnali
felhasznilhatésdgon, élvezhetdségen mint alapvetd érdekeken nyugszik. Kozmi-
velddésbe vald bekapcsoldsa is mindennek a tudomdsulvételén alapulhat. Donté
a hozzékapcsolddd felndttrmevelési viszony kialakitdsa, amely mindenekeldtt
személyiségiik adott d1lapotdt, sajdtossdgait figyelembe vevd, azt megértd
(mert eldidézd koriilményei, pszichikus helyzete miatt megmagyardzni is tu-
dd), ezért a tovabbiakban vele egyenrangli, mellérendeld magatartdsba keriild,
6t emberségében és a nagykorusdgéban, csalddi, tarsadalmi helyzetében tisz-
telS és a szilkkségletek, hidnyok megérzésében érzékenyen és figyelmesen segi-
t6 andragégiai viszony. Benne sarkponti kérdés "a mdsik ember tisztelete",

az egyenrangu emberi viszony, a nagykori egyenldség biztositédsa.

26Karécsony Sdndor: Magyarok kincse, i. m. és R. Shaw—L. West: "Chase
dismissed”. Adult Education, 1972, 6. sz., 355. o.
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Az egész felnGttnevelési folyamat mddszertandra vonatkozéan irdnyelvként
lehet elfogadni Kardcsony S&ndor azon alapvetd gondolatait, amelyeket az a-
lulrdl és belilrdl fokozatosan kindvesztett fejlédésrdl mondott. Kapcsolddik

ez ahhoz, amit a mivelddésre motivdlds problémdirdl elébb kifejtettiink, s a-
mit a szerves fejlodés feltételeirdl még a kovetkezdkben mondanddk lesziink.
De ugyanez a kérdés — csak magasabb szinten — az is, amit az értelmiség i-
deolégiai dtképzésének a szerves folyamatdrsl megfogalmazott. "Nagyobb baj
ennél, hogy az ilyen dtképzés nem felel meg a természeti valdsdg szerves
egymasutdnjdnak. A nemrég még polgdri, oszfélyharcos életkorilményeket és ér-
dekeket tiikrozd tdrsadalmi tudat nem valtozhatik meg csak gy magdtél, ha
redlis alapja eddigi tdrsadalmdnak gazdasdgi strukturdja legaldbbis szerinte
€s szdmara vdltozatlan. Ha igaz az, mdrpedig az, amit Marx dgy dllapitott
meg: az emberek tdrsadalmi léte hatdrozza meg a tudatukat, a legtobb volt
kozéposztdlybeli dgy vdlik értelmiségi munkdssd, ha rddobben, hogy nem sére-
lem érte, hanem juttatds, s az az erd, mely kiropitette bortonébdl, nem epi-
zédjeilegﬂ véletlen, hanem a fejl6dés kirobband energidja. A termelési vi-
szonyok Gsszegzésének a teljes megvdltozasat és atalakuldsdt kell a maga re-
alitdsdban érzékelnie eldbb, hogy Gj tdrsadalmi tudata tamadhasson, s a ké-
s6bbi ideolégiai 4tképzés olyan szerves felépitménnyé vdlhasson ndla, mely
aztdn igazan tevBlegesen hat majd vissza dgy a maga, mint kdzossége (esetiink-
ben: tanitvényai) tdrsadalmi fejlédésére."27

Kardcsony tanitdsa igaz. A meglévd motivdcidkra épités, ebbdl dj, belsd
motivumnak az ébresztésével valdsul meg az alulrdl és beliilr6l vald fokoza-
tos fejlesztés, a belsG érdeklddéstamasztds. Ekozben az elért fokok aktiv
gyakoroltatdsa az a médszertani ut, amit a felndtinevelési, kdzmivelddési
kiscsoportoknak a sikeres, szerves fejlesztés reményében ma is jdrni lehet
és kell.

Hogy milyen eldnyt jelentett Kardcsony Sandor szdmdra az eldbb bemuta-

tott érett fejlodéslélektani és szocidlpszicholdgiai 14tdsméd és az erre ala-
pozdédd felndttnevelési szeﬁiélet, kitdnBen bizonyitja az a vita, amelyet egy
ezen ismeretek hidnydban irédott korabeli felnSttnevelési tanulmdny szerzo-
jével folytatott, aki veszélyesen Gsszekeverte a felnfttekre és a nagykori-
akra jellemzd sajdtossdgokat, s alapvetden téves felndttnevelési megdllapi-
tdsokra jutott. Ezek a gondolatok egydttal Kardcsony felndttnevelési koncep-

ci6janak az Osszefoglaldsdra is alkalmasak — ezért bdr a részlet nagyobb

ZTyaracsony Séndor, 1948. I. m. S80. o.
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terjedelmi, egészében kozoljik: "Nemrég olvastam egy tanulmdnyt a felndttek
nevelésérdl. Tehetséges, képzett fiatalember irta, de ezen a téren még ott
tart, hogy a felndtt ember jellegzetességeit, az ifjdsagtol eltérd mivoltat
ilyenekben 1atja, mint: szellemi életének megmereviilése; bizalmatlansdg, el-
z4drkézottsdg, elditélet a nmeveldk irdnt, egyéniségének kialakultsiga, érett
gondolkozdsa, gyakorlati irdnyd érdeklddése, kozosségben tekintve, és a gyer-
meki kozOsségekhez képest heterogenitdsa. Ellenszeriil élénk eldaddst, szem-
1éltetd eszkozoket, vitdt, megoldandé feladatokat, kdzvetlenséget, egyiittes
élményt, életszeriséget, nivellélgst ajanl. A szellemi élet megmereviilése
nem a felnbtteket jellemzi, hanem egyrészt az adolescenseket, tehat ifjakat,
misrészt az oregeddket. A bizalmatlansdg, elzarkdzottsdg, elditélet sem az
elfaddnak szdl s nem par excellence felnottek részérdl, hanem osztdlyharc
kozben az egymdssal szemben &116 tarsadalmi osztdlybeliek egymdshoz viszonyu-
l3sara jellemzd tiinetképpen. A kialakult egyéniséget és az érett gondolko-
ddst leterrorizdlnom taldn nehezebb ugyan, de nevelnem és tanitanom inkabb
konnyebb, mint lenne akkor, ha az egyéniség kialakulatlan, a gondolkodds is
éretlenebb lenne. Az meg mar egyenesen tévedés, mintha a felndttek és ifjak
igy viszonyulndnak egymashoz, mint gyakorlati érdeklédés az elmgletihez. El-
lenkez6leg. A felnbttek kozt egymds mellett taldlhatd a kettd, ami az ifju-
sdgndl idében egymds utdn fejlédik ki. A heterogenitds megvan gyermeknél,
felndttnél egyardnt. Az ellenszerekkel sem vagyunk egyébként. Nem hiszem,
hogy kiildnbség volna e tekintetben felndttek és gyerekek kozott; szemlélte-
tésre, élénk elGaddsra (nem akarom az iménti felsoroldst megismételni), e-
gyittes élményre egyformdn mindeniitt nagy sziikség van, s nem tudom, a felndtt
szeret és dhaji-e intenzivebben vitatkozni vagy az adolescens. Aki eddig
fejtegetesiinket végigolvasta, annak nem mondunk semmi Gjat, mikor nyomatéko-
san ismételjik: a feln6tt — felndtt. Abban kiilonbdzik a nem-felndttektdl,
hogy kife)jloddott valamennyi tarsaspszicholdgiai kategoridja. Ezzel szemben a
kisgyereknek csak tdarsaslelki életérzése fejlodott ki, a tdbbi mind ré van
hangolva erre az egyre, s €z az egy sem "jog" még, hanem "jdték". Ez a "ja-
ték" a ndvbgyereknél "verseny"-nyé fejlodik mar, kozben kialakul a- ndvogyer-
mek mdsodik tarsaspszicholdgiai kategdridja is, a tdrsasérzelmi: a munka-
kedv. A pedagdgus szdmara azt jelenti ez, hogy kisgyermekek korében "egyiit-
tes élménye" lehetdleg jdtékos legyen, nivogyermekkel pedig mar olyan munka-
kozosséget alakitson ki, amelynek forméja a verseny legyen, motorja pedig a
munkakedv. Felndttek is szeretnek, tudnak és szoktak jatszani is, versenyez-
ni is, mégis az dveliik vald életkbzosségnek nem ez a felsd hatdra. Felndttek
nevelése kidzben a neveld mdr a "jog" és "mivészet" felnGttkategdridkban kell
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hogy viszonyuljon és mozogjon, S nevelési célja sem lehet kevesebb: jogban
autondmidra, mivészetben a legszebb formdk-adta gy®nyoriségekre nevel.“28

Uisszefoglalva elmondhatjuk: Kardcsony Sandor a maga kordban korszerl, f&-
vonaldban a nemzetkdzi szaktudomdny szintjén 1évd, s6t némely vonatkozdsban
azt meg is eldz6 felndttneveldsi koncepcidt képviselt. Ertéknek tartjuk, hogy
a koncepcidt beillesztette egy egységes embernevelési felfogdsba, hogy kor-
szer( fejlddés- és szocidlpszicholdgiai gondolatokra épitett, és hogy felve-
tette a nevelési folyamat specifikumait a felndttnevelésben.

Gondolatai a ma kibontakozé tudomdnyos andragdgia és az 6ridsi feladato-
kat megvaldsitd, gyakorlati felngttnevelés szamdra is dtvehetd, pozitiv ér-
téket képviselnek, akkor is, ha részleteiben vannak benne ideoldgiai torzu-
ldsok, egészében még jelentkezik benne némi vézlatszeriiség és hidnyzik a
részletekig hatold kidolgozottsdg beldle.

By racsony Séndor, 1948. I. m. 454. o.
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KGRKEP

JAMES LYNCH

NEMZETKUZI KAPCSOLATOK A NEVELESBEN: TORTENETI SZEMPONTOK™

Tisztelt Elnok Ur, Tisztelt Kollégak!

Meleg személyes kiszonetemet szeretném eldszor is kifejezni Onbknek, a-
miért engem kértek fel arra, hogy a Nemzetkozi Neveléstorténeti Allandd Kon-
ferencia 9. Ulésszakdnak megnyité eldaddsdt megtartsam. Megtiszteltetés és
grom szdmomra, hogy (ijolag megerdsithetem kapcsolatomat a jelenlévd oly sok
kivdlé nemzetkOzi szakemberrel — kollégidimmal és bardtaimmal —, akikkel az
elmilt iddk sordn oly sok alkalommal szoros egyiittmikodésben dolgozhattam.
Ortmomre szolgdl az is, hogy Gjbél Magyarorszdgra latogathattam, abba az or-
szdgba, amely a torténelem évszdzadai sordn a nevelésiligyi elképzelések és
kulturdlis hatdsok keresztitjan 311t, és amely most mélté médon veszi ki ré-
szét ezen értékek aktiv formdldsdbdl azdltal is, hogy egy olyan rangos nem-
zetkdzi konferencidnak ad helyet, amely kifejezett médon a neveléstorténet
nemzetkozi kapcsolatainak kutatdsdt tGzi ki céljdul. Ugyanakkor, szervezett

értelemben egy kicsit hazatérés is szamomra ez az alkalom, hiszen tjra akti-

xElhangzott az International Standing Conference for the History of Edu-
cation (ISCHE) 9. ilésszakdnak megnyitd eldaddsaként Pécsett, 1987. augusz-
~tus 31-én.

A szerzd, James Lynch professzor, a Sunderland Polytechnic Tanitdselmé-
leti Tanszékének tanszékvezetd tandra, valamint ugyanazon egyetem Neveléstu-
domdnyi Kardnak dékdnja. Az Egyesiilt Kirdlysdg, valamint mds eurdpai orsza-
gok iskoldiban és felndttoktatdsi intézményeiben tanitott. Kiterjedt szakmai
publikdcidval rendelkezik és szamos eurdpai kormdnynak, illetve nemzetkozi
szervezetnek volt mar tandcsaddja. Legujabb publikdcidi kozil a kovetkezbk a
legfontosabbak: Teaching in the Multicultural School (Tanitds a multikultu-
rdlis iskoldban), Ward Lock, 1980; The Multicultural Curriculum (A multikul-
turdlis tanterv), Batsford, 1983; Multicultural Education: Principles and
Practice (Multikulturdlis nevelés: elvek és gyakorlat), Routledge and Kegan
Paul, 1986; Multicultural Education: Approaches and Paradigms (Multikulturd-
lis nevelés: modszerek és paradigmak), Nottingham University, 1986; Preju-
dice Reduction and the Schools (Az eléitélet csokkentése és az iskolak),
Cassell, 1987; valamint James A. Banks térsszerzfvel Multicultural Education
in Western Societies (Multikulturdlis nevelés a nyugati tdrsadalmakban),
Holt Saunders/Praeger, 1986.
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van tagja lehetek a Nemzetkdzi Neveléstorténeti Allandé Konferenmcidnak, an-
nak a szervezetnek, amelynek megalakitdsdban tiz évvel ezeldtt aktivan magam
is részt vettem. (A tizéves fenndllds utén, most ez egy kindlkozd alkalom a
szervezet szamdra, hogy a jelen konferencia témdjdval is segitse a kritikus
onértékelés, illetve az onkritikus értékelés folyamatédt.)

A konferencia vélasziott témdjat mindenekeldtt iddszerisége és felettébb
fontos jellege miatt értékelem nagyra. A nevelésiigyi szakemberek korében va-
16jdban hosszd hagyomanyokra tekint vissza az az elhivatotisdg és figyelem,
amellyel a nevelésiigy teriiletén 1étrejovd megértés és kapcsolat lgyét szor-
galmaztdk a nemzeti, politikai, faji és etnikai hatdrok dthidaldsa révén.
Egy bizonyos értelemben a jelen konferencia, az én személyes nevelésiigyi el-
hivatottsdgom szellemével megegyezfen, a pozitiv‘tﬁrekvéseknek azt az Gsszes-
ségét tikrozi, amely egyfeldl a kulturdlis pluralizmusra tdrekvd nevelésligyi
vdlaszokra, illetve a személyes és nemzeti elditéletek elleni kiizdelemre,
masfel6l a nemzetkdzi megértés és emberi jogok nevelésének tdriéneti fejlo-
désére, tobbek kizott a gazdagoknak a szegények iranti felelOsségére for-
ditja a figyelmet.

Az indiai szubkontinensen tdltdtt hosszabb munka-tartézkodds utdn nem
habozok nyiltan felvetni a nevelésnek az emberi kifosztottsdg lekiizdésében
betdltdtt szerepét, hiszen a kifosztottsdg dllapota jellemzi a vildg lakos-
sdganak igen nagy hdnyaddt. Nekiink, neQelésUgyi szakembereknek stlyos fele-
18sségiink van a népek kozotti elditélet lekiizdésében és abban, hogy olyan
d1lampolgdrokat nevel jiink, akik kreativ mddon tudnak tevékenykedni hdrom 1é-

nyeges szinten érvényesiild mindségikben: gy, mint kdzvetlen etnikai és kul-

turdlis csoportjuk tagjai, dgy, mint az adott nemzeti 4llam tagjai és ugy,

mint ennek a kicsiny és tudlzstfclt "Fold-barka" vildgpolgdrai. Mint nevelés-

torténészeknek, el kell ismerniink, hogy az utébbi csoportba vald kizds tar-
tozdsunk puszta ténye még sohasem gdtolt meg benniinket abban, hogy szinte
kizdrdlag csak az elsC két szint érdekeit szolgdl juk. Nyilvdnvald példaul,
hogy mig a nevelésiigy nagyjai — Pestalozzi, Montessori, Herbart, Comenius,
Frobel, Makarenko, Lock, Rousseau, Krupszkaja €s Dewey — mélységesen a
harmadik szinthez tartoztak, és egyiknek sem "sikeriilt" megmaradnia egy a-
dott nemzeti dllam kisajdtitott tulajdonaként, addig nekiink, nevelSknek csak
alkalmanként sikeriilt etnikai és nemzeti cselekvés-, felelfisség- és vdllal-
kozads-szintjeinket tdlhaladni és az egész emberi faj el6remozditdsa, elbre-
haladdsa érdekében 1lépnink. Igazdbdl tdvol dllunk még attél, hogy teljes o-
daaddssal harcoljunk az elGitéletek kiirtdsdért és megszintetéséért — pél-

da erre az, hogy iskoldk, tandrok, nevelésiigyi dolgozdk hasznaltatnak fel
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arra, hogy faji, etnikai, osztdly, nemzeti, valldsi elditéleteket és bigott
dogmdkat terjesszenek és hirdessenek.

Fontos, hogy konferencidnkon a nevelésligy nemzetkozi kapcsolatainak ja-
vitdsardl folytatott kollégidlis vita keretében Gszintén és nyiltan lesza-
moljunk a nevelés eme Janus-arcusdgdval, amelynek meglétét mind torténeti,
mind jelenkori értelemben tetten érhetjik még.

Szerencsések vagyunk, hogy konferencidnkon az elfaddsck széles spektru-
manak lehetiink tandi, amelyek a nevelésligy nemzetkozi kontextusdt, kdlcson-
* hatdsait és termékenyitd hatdsait mindennél jobban mutatjdk, hiszen ezek a
jelenségek a torténelem sordn oly gyakran el6fordultak. Az elfaddsok a témdk
és megkozelitési médok széles megoszldsat tiikrozik: igy tobbek kozdtt tar-
gyaljdk a kiilonboz6 orszagok nagy neveldit, a hevelésUgyi gondolatok kiilon-
bozd teriilleteit, a személyi feltételeket, az alkalmazott mddszerek, motiva-
cidk, tantervek, intézmények kiilonbozoségeit, valamint olyan jellegl témdkat
is, mint a békére nevelés és a nemzetkozi szervezetek munkdjdnak kérdése.

Mig az eldadasok egyik legnagyobb csoportja a nevelés gondolkoddival fog-

lalkozik (Dodde és Fehér Pestalozzirél, Lang és Felkai Herbartrél, ﬁapkova
Comeniusrél, Schmidt, Petrikas és Hellig Makafenkérél, Bellatalla és Marsis-
ke Dewey-rdl, Ferreira-Gomes Lockrél, Sunnana Kerschensteinrdl, Vejleskov
Camperdl, Méhes Montessorirdl, Baust Piaget-r6l ir), a tanulmdnyoknak egy mé-
sik jelent8s csoportja a kiilonbozd orszdgok kozitti hatdsokat vizsgdlja.

(Geissler a német és szovjet, Groendijk az angol puritan és holland, Jones
az angol és amerikai, Johanningmeier a német és amerikai, Koskinen a ndaci
német és finn, Mokrzecki és Puchowski a lengyel és magyar, Brezsnyanszky és .
Horvédth a német és magyar, Boekholt a német és holland, Viano a spanyol és
angol, Lowe az eurdpai és amerikai, Koch és DeFaveri az amerikai és kanadai
kapcsolatokat térgyalja). Ebben a csoportban egy kiilontdsen figyelemre melto
tanulmanyrdl szeretnék szdt ejteni, nevezetesen Apelérdl, amelyben a szerzd
a madsodik vildghdbord végi brit katonai kormany eréfeszitéseirdl ir, amikor
is az Kolnben a demokrdcidra tdrténd dtnevelés feladatadt vdllalta fel.' Ezzel
is emlékeztet mindannyiunkat Gjbdl arra a tényre, hogy nem minden fajta ne-
velés szolgdlta a torténelem sordn a béke és demokricia lgyét.

A tanulmdnyoknak egy mdsik csoportja a nemzetkdzi egyiittmikodés kérdé-

sére forditja a figyelmet. Az egylittmikodés lehet sikeres, mint ahogyan

Ruckick elemzésébbl kitnik, aki a szocialista orszagok torténészei és méd-
szertanosai kozotti egylittmikodést elemzi a torténelemtanitds teriiletén, de
lehet sikertelen is, mint ahogyan az a Thomas éltgl ismertetett esetbdl ki-
tnik, vagy éppen egyik sem, amint azt Haldsz és Lukdcs az IEA magyarorszagi
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hatdsdrdl irott elemzésébdl megtudhatjuk. E csoportbdl néhdnyan a nemzetkdzi
szervezetekre forditanak figyelmet (példdul Gundem, Zerkd és Grabowski,
Hellwig és Heuchert). Mdsck a nemzetkdzi egyiittmikodésbOl szarmazd kiilonbsé-
gek és azonossagok felderitésén faradoznak (Uhlig), és elemzik azokat az e-
seteket, amelyekben az ilyen nemzetkodzi kooperdcié nyidjtott tdmaszt és segit-
séget gyermekeknek hdbords iddszakban (Sola tanulmanya példdul a spanyol
polgdrhdbori iddszakdrdl). Hallhatunk tanulmanyt a pedagégiai gondolkodds és
szaktudds nemzetkozi cseréjérdl is (Dnyeprov), valamint egy gondolkoddnak a
masikra gyakorolt hatdsardl (Hager). Erdekes vizsgdlat az, amely azt vizs-
gdlja, hogy a kiviilrfl érkezd hatdsok hogyan vezettek az dllami oktatdsi
rendszerek kialakuldsihoz (Betts, Miller), a tantervek kifejlesztéséhez
(Norris, Horvéth) és (j iskolai formak, iskoldztatdsi rendszerek bevezeté-
séhez (Luth, Kovér, Hakaste, Reshef).

Glnther dolgozatdban rdmutat arra, hogy a népek kozott a nevelési-okta-
tési, valamint a szélesebb értelemben vett kulturdlis érintkezés nagyon régi
jelenség. A nagy Hettita Birodalom archiv anyagainak nemrégiben tortént fel-
tdrdsa — amelyet a mai Torokorszdg teriiletén 1évo Boghaz Koy kiiliigyminisz-
tériuma titkos anyagdnak tekinthetink — megerdsiti és aldtamasztja Trdjanak,
a hires nagy vdrosnak i. e. 13. sz.-i bukdsdt, amelyrG6l a késobbi korok uta-
z6inak torténeteibdl tudunk, illetve egy tdbb szdz évvel késbbben €1t, Homé-
rosz néven ismert ird tolldbdl ismerink. Homérosz munkdi — egészen a kozel-
miltig — az eurdpai kozépiskolai tantervek fundamentdlis részét jelentet-
ték. A kapcsolatokat és dsszefiiggéseket a végtelenségig sorolhatnank. Platén
dsszehasonlitotta a spdrtai és athéni nevelést; a kdzépkori kulturdlis esz-
mecsere, amely az orvostudomdny, a mivészetek, az irodalom, az épitészet, a
keramia és a textilmivészet terileteit érintette, két nagy idecldgiai tomb
kozott ment végbe: a keresztyén €s az iszldm vildg kdzdtt. Mégis, torténelem-
kﬁnyveink'még mindig a haboruk, hoéditdsck és hatalmi praktikdk torténelmi
kapcsolatait tdrgyaljak. Ezt annsk ellenére teszik, hogy a mdltrél szerzett
toredékes képlinkben — még ha jelentfségétdl megfosztiva is — &llanddan je-
len vannak a kulturdlis, a nevelési-oktatdsi és a technikai-technoldgiai
véltozads tényei és hatdsai. Ezek minden korban aktiv torténelmi tényezékként
szerepeltek, még akkor is, ha az utdkor értékelésében tulsidgosan is alulrep-
rezentdltan jelennek meg. A ma koruliekintd vizsgdldéddsa sordn talan megen-
gedtetik a keser( észrevétel: "plus ca change!". N

Ebben a kontextusban keresi Giinther a vdlaszt arra, hogy milyen mozgatdk
dllnak a nevelésligy nemzetkozi kapcsolatai mogdtt, hiszen naiv dolog lenne
feltételezni, hogy a kérdéses hatdsok mindig is jéindulatiak és jdszdndékiak
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voltak, az emberiség boldoguldsa érdekében sziilettek meg, mint ahogyan azt
Koskinen és Mangan tanulmdnya sugallja. Nyilvédnvaldan nagyon fontos l4tnunk
a hatdsok mogott azokat az értékeket és hdttér-feltételezéseket, amelyek az
adott kezdeményezéseket motivaltdk, valamint azokat a mozgaté erdket és befo-
lydsrendszereket, amelyek a sikeres megvalésitdshoz elengedhetetlenek voltak.
Ez utébbiak lehettek gazdasdgi, tdrsadalmi, a tdrsadalmi rendszer egészével,
a nemzeti intellektus természetével, illetve a torténelmi és kulturdlis el-
helyezkedéssel Osszefliiggd tényezbk.

Mindig is kicsit paradoxnak tlnt nekem, hogy a nevelésiigy nemzetkdzi kap-
csolatteremtése irdnti legjelentbsebb kezdeményezések a nemzeti nevelési
rendszerek kialakuldsdval egyiddben, vagy legaldbbis ugyanabban a szdzadban
mentek végbe. E rendszerek olyan szellemben fogantak, amelynek értelmében a
nemzeti nevelésigynek kellett biztositania az alapot a nemzeti szolidaritis
€s egység Ossze- és kikovdcsoldsdhoz, és amelyben mindenféle etnikai, illet-
ve nemzetkozi identitédst egyetlen nemzeti homogenitdsba gytirhatnak eggyé. Az
Osszehasonlitd neveléstudomdny a korabeli nevelési nemzetkoziség egyik leg-
fdbb eléfutdrdnak tartotta mindig is Marc Antoine Jullien de Paris-t (1775—
1848), aki a "Esquisses et Vues preliminaires d’un Ouvrage sur 1’Education
Comparee” (1817) cimi munkdjédban mar javasolja egy, a nemzetkdzi nevelés kér-
déseiben felelds specidlis bizottsdg létrehozdsédt, egy tobbnyelvi folydirat
kiaddsdt és egy tandrképzd foiskola létrehozdsat Svédjcban.

Mas nemzetek fiai is sokat tettek annak érdekében, hogy a népeket és
nemzeteket elvdlasztd tereken és kultldrdkon dtjdrds alakulhasson ki; Victor
Cousins (1792—1867) Franciaorszdgbdl, Kruse és Thiersch Németorszagbél, Ha-
race Mann és Henry Barnard az Egyesiilt Allamokbdl, Mattew Arnmold, majd ké-
sBbb Michael Sadler Nagy-Britannigbél (Higginson tanulmdnya éppen ezt, tehat
Sadlernek a "vildgpolgar" nevelése irdnti elkdtelezettségét emeli ki djbél),
Lev Tolsztoj és K. Usinszkij Oroszorsz&bdl és még sokan mdsok mds orszdgok-
b6l inditottik el elképzeléseiket.

Mindezek ugyanakkor, azt is kutattdk és keresték, hogyan lehet mdsok
pedagdgiai tapasztalataibdl és elképzeléseibdl tuddst kovicsolni és ennek
fontossagdt hogyan lehet elfogadottd tenni. Néhany esetben azonban a motivé-
cid ©nzd természetl is lehetett: mdsok elképzeléseinek az dtvételével hely-
zeti elbnydkhdz is lehet jutni, lehet a mdsok hibdibél tanulni, az ipari
versenyképességet lehet erfsiteni és a politikai ellendllds élét el lehet
venni. A nevelési elgondoldsok motivaciéi tehdt nem mindig kozvetleniil pozi-
tivak; az eredmény azonban minden esetben elkeriilhetetleniil egy magasabb
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szintd tudds és megnovekedett tudatossdg — ezek viszont alapkdvek a neve-

,,,,,

fgy tehst gondolkodd-pedagdgusck egyéni erbfeszitéseinek, sokszor veszé-
lyes probdlkozdsainak eredményeként jottek létre a szervezetesitett formdk:

eldszor némzeti szinteken, azdltal, hogy nevelési mizeumokat, hivatalokat és

dokumenticids kozpontokat hoztak létre. Ezek sokszor a nagy kidllitdsokbdl
szdrmaztak — igy példdul az 1851-es londoni kidllitds eredménye volt a
South Kensington Museum létrehozdsa 1857-ben. Ugyanekkor Kanaddban és Horace
Mann hatdsdnak koszonhetben az Egyesiilt Allamokban nevelési kdzpontokat hoz-
tak létre, hogy Osszegyljtsék a relevdns informdcidkat és dokumentumokat a
pedagdgiai tudéds terjesztésének és cseréjének eldmozditdsa érdekében. 1868-
ban, nagymértékben Mann és Barnard hatdsdnak kdszonhetben, megalakult az Ok-
tatdsligyi Hivatal Washingtonban, a Beligyi Minisztérium egyik osztdlyaként.
Ezt kovetBen, 1870 és 1880 kozott kiilonbbtzé gy(jteményeket és kozpontokat
alapitottak vildgszerte, amelyek meglehetfsen kiilonboz0 hatidsfokkal és élet-
tartammal rendelkeztek. Szentpétervédrott (1871), Réméban, Budapesten, Bécs-
ben, Berlinben, Lipcsében, Donauwtrthben és Amsterdamban (1876), Parizsban
(1879), Briisszelben (1810) és 1878-ban Ziirichben (a Pestalozzi Mizeum /Pes-
talozzianum/ megalakitdsdval) jottek 1létre az emlitett kdzpontok, amelyek
részben a Parizsi (1867), a Bécsi (1873) és a Philadelphiai (1878) Vilagki-
411itds eredményei-kovetkezményei voltak (1. Wacjman tanulmanyat). A Berlin-
ben 1915-ben megalakult Zentralinstitut fir Erziehung und Bildung talan a
nemzeti kozpontok létesitésének specidlis folyamatdban az utolsd mozzanat-
ként értékelhetd, hiszen ezutdn, a hdboru utdni idSszakban, a nemzetkdzi
kdzpontok kifejlédésének lehetlink tandi.

Ebben az iddszakban az elsé nemzetktziség irdnti erbfeszitéseket a tand-
rok nemzetkozi tdrsasdgdnak létrehozasdra tették, amelynek eredményeként

jott létre 1905-ben az International Bureau of Teacher’s Federations. Simon
és van Daele tanulmdnya rdvildgit e korai kezdeményezések és a békére neve-
1és szoros kapcsolatdra. Adao,tanulménya ugyanakkor a huszadik szdzad eleji,
maguktdl a tandroktdl kiinduld nemzetkdzi kapcsolatok és hdldzatok kiépité-
sére iranyulé er6feszitéseket elemzi. _
Ebben az iddben is voltak mar kisérletek nemzetkozi nevelési kdzpontok

létrehozdsara, mint ahogyan azt a kivetkezd tény is szemlélteti: 1914. szep-
tember 7—12. kozott hivta Ossze a Holland Mivelddési Minisztérium a miveld-
dési miniszterek nemzetkozi konferencidjdt egy nemzetkdzi nevelési hivatal
megalapitasdnak konkrét céljabol. Sajnos, a skizofrén emberi psyché hddito
dimenzidja ekkor Ujbdl uralomra jutott, és a fent emlitett kezdeményezések
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hattérbe szorultak az elsd vildghdboru befej)ezéséig. Hu Chang Tze tanulmd-
nydban Kindnak a Népszivetség Nevelési Missziéjdval kapcsolatos szerepét tar-
gyalja és elemzi. 1921. szeptember 21-én hatdrozott a Népszovetség a Szelle-
mi Egyiittmikdodés Nemzetkozi Intézetének megalakitdsardl. Ez az elképzelés
tényleges megvalésuldst Eduard Claparéde kezdeményezésére, a Jean Jacques
Rousseau Intézet segitségével nyert 1925-ben a Nemzetkizi Nevelésiigyi Hivatal

formdjdban. Ez a szervezet Jean Piaget és Pedro Rossellc irdnyitgsa alatt
indult meg.

Az ebben az iddben megalakult szervezetek egyike volt a Nemzetkdzi Mun-
kaiigyi Hivatal. Az elsd vildghdbord utdni iddszakot a nemzetkozi idealizmus
Jellemezte, amely a nemzetkdzi kapcsolatok fontossdgdt oly sok mds terileten
is hirdetté. 1919-ben példdul, majdnem harminc évvel a nagyon hasonld okta-
tésigyi fejlemények eldtt, a vildg legelsd "Nemzetkozi Kapcsolatok Tanszéke'
alakult meg Walesben az Aberystwyth egyetemen. A tanszék elsd vezetSje Alf-
red Zimmern volt, kivdlé klasszisi tudds, aki késBbb Oxfordban a nemzetkbzi
kapcsolatok Montague Burton Tanszékét vezette. 1924-ben pedig a London
School of Economics 1étesitett egy nemzetkdzi kapcsolatok tanszéket. Egy év-
vel kordbban a University of Columbia hozta létre az International Institute
of Teachers College nevi intézetet, amelynek keretében 1922. augusztus 10-én
Elizabeth Farrow vezetésével tandrok egy csoportja megalapitotta a Kivdls
Gyermekek Tandcsdt (1. errdl részletesebben Heuchert tanulménydt). A rékovet-
kezd évben megalakult az Oktatdsligyi Szervezetek Vildg Szovetsége, amelyet
1926-ban kovetett a Tandrok Szervezeteinek Vildg Szovetsége (IFTA), valamint
a Tandrok Nemzetkdzi Szakszervezeti Titkérsdga (ITST) (errdl 1. részleteseb-
ben Simon és van Daele tanulmdnyat).

Minden bizonnyal a mdsodik vildghdborli traumdja késztette a nevelésigyi
szakembereket éppligy, mint a politikusokat arra a felismerésre, hogy végsd
soron Ovék a felelf6sség az emberi faj egységének és egymdsrautaltsdgdnak,
valamint az emberi jogok és a nemzetkozi béke fenntartdsanak iigyében. 1946-
ban nevelés- és oktatdsigyi szakemberek egy csoportjdnak késztetésére, akik
kozott voltak brit honfitdrsaim is, megalakult az Egyesiilt Nemzetek Oktatasi,
Tudoményos és Kulturdlis Szervezete (UNESCO). 1947-ben a Londoni Egyetem Pe-
dagégihi Intézetében megalakitotték az elsé Osszehasonlitd Pedagdgiai Tan-

széket. Ezek a lépések példamutatdak voltak, amelyeket szamos nemzetkozi és
regiondlis szervezet kdvetett: az OEEC 1948-ban, az Eurdpa Tandcs 1949-ben,

az UNESCO Intézet 1953-ban, a Gazdasdgi Egylttmikodés és Fejlesztés Szerve-

zete 1961-ben, valamint sok mds szervezet, amelyek koziil szdmosnak munkatar-
sa lehettem az elmilt évek sordn. Természetesen sok szervezet mikddésének
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" csak késBbhi faziséban keriilt kapcsolatba az oktatds- és nevelésiiggyel: igy
példdul kiilonds megelégedést jelentett szamomra, amikor mintegy 10 esztends-
vel ezelGtt a Vildgbank elkezdett tdmogatdst nydjtani ezen a teriileten is.

Mds, jdéllehet sokkal szerényebb, de hasonldképpen fontos szinteken jele-
nik meg a nemzetkdzi kapcsolatok irdnti ndvekvd elkotelezettség dllamok, in-
tézetek és. szervezetek részérdl. Ilyenek az APSRO iskoldk, a Nemzetkozileg
Orientdlt Iskoldk Konferencidja, a kétoldali dllamkdzi kulturdlis egyezmé-
nyek, amelyek gyakran nagyon kiiltnbiizé politikai berendezkedési 41lamok ké-
ziitt mikddnek. Eppen ilyen &d1lamkdzi kulturdlis egyezmények keretében nyilt
alkalmam a kdzelmiltban a Szovjetunidba, az NDK-ba és jelen utammal Magyar-
orszdgra latogatni.

Tisztelt Kollégak! 1948. december 10-én az emberiség egy nagy lépést
tett az emberi jogok és a nemzetkdzi kapcsolatok fejlesztésében, amikor ki-
kidltotta az Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozatdt. Ebben az tinnepélyes doku-

mentumban olvashatjuk a kdvetkezdket:

"Mindenkinek joga van az oktatdshoz... Az oktatdsnak az emberi személyi-
ség teljes fejlesztését kell célba vennie, az emberi jogok és az alapvetd
szabadsdgjogok tiszteletének erfsitése mellett. Minden nép, faj, és valldsi
csoport kizotti megériést, tlirelmet és bardtsdgot kell eldmozditania és az |
ENSZ békefenntartd tevékenységét kell elmélyitenie."

Hogy a gyakorlatban milyen tavol vagyunk még ett6l az idedltdl, az nyil-
vanvalévd vdlik barmely alkalmi ldtogatd szémdra is, aki az indiai szubkon-
tinensre, vagy a legtobb afrikai teriiletre, vagy barmerre masfelé ldtogat.
Igazdbdl, '"ritka lnnepélyes" beszdmoldt ad a Nemzetkozi Fejlesztés Fiiggetlen
Komisszidéjdnak, vagy akdr a Brant Bizottsdgnak a jelentése "kozds krizisiink-
r6l", arrdl, hogy mennyire sikertelen végiil is az emberek kizotti egyilittes
munka, tanulds, de leginkdbb annak megtanuldsa, hogy javainkat hogyan osszuk
meg embertdrsainkkal. Ezekért a hibdkért pedig kozdsen kell viselniink a fe-
lelisséget. Ennek felismerése munkdnk egyik fontos szempontja kell hogy le-
gyen itt Pécsett is, amelyet nem szabad szem eldl tévesztenink.

Sokkal optimistébb kicsengésG tény az, hogy 1975. augusztus 1-én harminc-
o0t orszdg kdtelezte el magdt az ugynevezett "Helsinki Szerzddésben", amelyet
a kozelmiltban tovdbbfejlesztettek és (jbdl elfogadtak. A tovdbbfejlesztés
éppen a nemzetkdzi jellegl kapcsolatok erfsitésének az irdnydba tortént, a-
melybe az oktatdsi és tudomdnyos egylittmikodés, az oktatas és tudomdnyos ku-
tatds kiszélesitése, a kapcsolatok javitésa, a didkok, tandrok és kutatdk
szélesebb kord égyﬁttmﬁkddésének lehetdsége tartozik bele. Egy ilyen idfszak-

ban, amikor a kormdnyok kozdtt ilyen haladdé jellegl egyezmények sziiletnek és
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a nevelésiigyi hivatdsnak olyan elkotelezett céljai valdsulhatnak meg, amelyek
szerint az emberiség kozds fejladését raciondlis eszkdzokkel, nem pedig pro--
paganddval és hatalmi széval kell eldmozditani, komoly esélylink van egy si-
keresebb jovore; kivdltképp, ha a pedagdgusok €és a szélesebb értelemben vett
nevelésiigyi szakemberek megldtdsainak €s jelentéseinek silya van. Ezért te-
hdt, a mi feladatunk itt Pécsett nem lehet csupdn az, hogy illedelmesen meg-
hallgassuk egymdst, vitatkozzunk és bardti, kollégidlis beszélgetésekben ve-
gylink részt, barmennyire is fontosak ezek magukban véve is. Es semmiképpen
-sem lehet a feladatunk csupan az, hogy eldaddsainkat felolvassuk és szépen
tdvozzunk. Az igazi feladatunk az, hogy aktivan elGmozditsuk a kozOs megér-
tés lgyét — sokszor az egyet-nem-értés 4drdn is, hogy tirelmet és bardtsdgot
kovdcsoljunk a nevelésiigy és az emberi prébatétel tartéds kapcsolatainak a
létrehozdsa 4ran. Tegyiik lehetdvé a kozds kutatdst és irdst, a cseréket, a-
melyek eredményeként a jovd generdcidi békében fognak gyarapodni.

Kollégdink joggal kérdezik majd meg, hogy milyen ) feladatokat tGztiink
ki célul, miféle didk- és tandrcserék vannak kilatdsban, miféle 03 egyiittmG-
kodési szerzodések vannak kialakuldban és milyen Gj kezdeményezések fogantak
meg ezen a konferencian. Bizonydra az irdnt is érdeklddnek majd, hogy tet-
tiink-e erdfeszitéseket fe)jlodd orszégokbeli kollégdknak a kozds munkdba tor-
ténd bevondsédra, és hogy a jovGben mely nemzetkdzi szervezetekkel fogunk e-
gyiittmikodési viszonyban 41lni. A szakmabeli értelmiségiek nemes elkdtele-
zettsége adja meg a vdlaszt ezekre a kérdésekre: munkdnk soran olyan kozOs
célok megvaldsitdsdért kiizdink, amelyek tullépnek és tdlmutatnak kiilonbsé-
geinken és ezdltal megerdsitik feleldsséginket. Miként azt Giinther is meg- '
fogalmazza: "korunk pedagdgiai hivatdsa mindannyiunktdl azt kdveteli meg,
hogy az alapvetd emberi jogokért és szabadsdgjogokért, az igazsdgért és a
békéért dolgozzunk és harcoljunk".

Forditotta: Komldsi Ldszld
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KARPATI ANDREA

EPITESZET ES NEVELES

Nemzetkdzi szimpézium, Pécs ’
1987. november 12--14.

A cimben szereplé két teriilet Osszekapcsoldddasat, épitészek, designerek,
pedagégusok és népmiveltk egyiittmikodésének elbsegitését tizte ki célul az
Epitési és Virosfejlesztési Minisztérium (FVM) fovédnikségével szervezett
konferencia, amelyet a pécsi Nevelési Kozpontban rendeztek az elmilt év 6-
szén. Az eszmecsere ezittal nem merilt ki a vizudlis nevelés mostoha sorsa-
nak érzékeltetésében: utépisztikus javaslatok és elvi deklardcick helyett
megvaldsult és folyamatban 1év6 pedagdgiai programok, kQZmﬁvelﬁdési akcidk

és eredményesseégiiket vizsgdlo kutatdsok eredményeit ldthattuk a rendezvényt

kiséré médszertani kidllitdson. Az EVM hat évvel ezeldtt indult pedagdgiai
célprogramjardl, az épitészeknek a kornyezetkultira fejlesztésében bettltott
szerepérdl beszélt Jantner Antal miniszterhelyettes, amikor a szimpdziumot
megnyité eldaddsaban attekintette az épitészet helyét a vizudlis nevelésben
— az 6voddtdl a felsGoktatdsig. A rajz, a technika és a kdrnyezetkultira
tantdrgyak, s az iskola egyéb nevelési szinterei: szakkdrok, klubok, napkdzi
otthoni foglalkozdsok részére késziilnek a gyakorlatban is kiprébdlt ajanta-
sok, amelyeket a tervezés és épités, targyformdlds és kornyezetesztétika
szakemberei gyakorld pedagdgusokkal egyiitt munkdltak ki az EVM megbizésébél.*
Kornyezetkultirdnk fejlesztéséért ez a célprogram —- amelyben épitészettor-
téneti és néprajzi ismeretterjesztd leirdsok, diasorok és filmek is késziil-
nek -- sokat tehet, de igazan hatékony csak akkor lesz, ha eredményei részé-
vé vdlnak az esztétikai nevelés gyakorlatdnak. Erre nagyobb az esély, ha a
meglévd idokeretekbe, tandr-struktdraba illeszkedve sziiletnek az Gj elképze-
lések, mint példdul a technika tantdrgy alsd tagozatos alternativdja, vagy a
szdmos dran felhaszndlhatd, j6 mindségl képanyagot nydjtd, a kornyezetkultid-
ra egy-egy problémdjat kordljaré falidjsdg-sorozat, a SULI-TEKA. Az £VM pe-
dagdgiai célprogramjdt a Mivelddési Minisztériummal valé egyre szorosabb
egylittmikddésben kivanja megvaldsitani — ezért érdeklddik a most induld

"vizuglis nevelési referencia-iskolaprogram" irdnt, amely komplex kdrnyezet-

A pedagdgiai programokrél, melyeket az EVM Epitészeti és Maemléki Fo-
osztdlydnak fémérndke, Sebestyén Agnes koordindl, részletes kutatdsi jelen-
tések késziiltek, ezek kiadvdnysorozattd szerkesztése folyamatban van.
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dtalakitd akcicdk végrehajtdsara és Ujszer( vizudlis nevelési modellek kidol-
gozdsdra védllalkozik. Ebben a kutatdsban a kornyezetformdlds szakembereinek
segitsége nélkildozhetetlen — s a szinvonalas épitészeti és tdrgykultira
kozvetlenul befolydsolhatja az iskola arculatdt és neveld munkdjat.

A szimpéziumon, amely mar a masodik volt e témakdrben, tiz kiilfoldi or-
szdg szakemberei is részt vettek. Ez a rovid Osszefoglald az 6 elbaddsukbol
kirajzoloddé nemzetkdzi esztétikai nevelési irdnyzatokat tekinti &t. A svéd
mivészetpedagdégia teljes spektrumdt megismerhettiik az 6voddtdl a pedagdgus-
képzésig. Valamennyi szinten, a képzdmivészettel kozel azonos aranyban sze-
repelnek a design, az épitészet és a kornyezettervezés alapismeretei, tech-
nikdi. Fontos téma a nemzeti briokség megismerése és megdrzése. Mats Ahlund
és Gull-Marie Rosén, az Umeai Egyetem Vizudlis Nevelési Tanszékének tanarai

egy érdekes akcidrdl szamoltak be. A tandrképzés és -tovdbbképzés részeként
minden évben megvaldsitanak egy kdrnyezetkulturdval kapcsolatos programot. -
Két évvel ezeldtt egy elhagyatott, romos milt szdzadi ipari vdroskdt mentet-
tek meg a feledéstG6l, tobb szdz kilométerre lakdhelyiikt6l. Orszdgjdrds kioz-
ben, véletlentil bukkantak rZ, és elhatdroztdk, hogy az elsd skanzen hazdja-
nak hagyomanyaihoz méltd szabadtéri mizeummd alakitva dtadjdk a kirnyék la-
kéinak. Az egész tanév sordn folyt az adatgyljtés és felkésziilés a leletmen-
t6 munkdra, s a nydri gyakorlaton a romvdroska legépebb hdzdban megsziiletett
a mizeum, s megnézhetdvé tetiék a legérdekesebb ipari miemlékeket: a kétszdz
éves ontddét, mihelyeket és a munkdslakisokat is. .

Ewa Romare, a Nemzetkozi Vizudlis Nevelési Tarsasdg (INSEA) svéd szerve-
zetének fotitkdra, a rajz szakos tanitdképzés problémdit ismertette. Bemutat-
ta, hogyan dbrézol egy leendd tanitd, akire a taldn legérzékenyebb, legszi-
vesebben rajzold 6-9 éves koroszidly vizudlis nevelését bizzak. Az elsd, a
f6iskoldn sziiletett hdz-rajzokat a hallgatdsdg lgyetlen kisiskoldsck mivének
tartotta. A mivésztelepen végzett intenziv kisérletezd murnka, a korszerG md-
formdk és médiumok megismerése mellett valamennyi tanité egy évig inteziven
foglalkozik a vizudlis és kdrnyezetkultira problémdival is. Mar a rovid tré-
ning hatdsa is j61 lemérhetd: az alaposan megfigyelt, lefotdzott, vazlatckon
megorokitett stockholmi évdrosrdl gazdag, esztétikus alkotdsokat készitettek
a nemrég még képi analfabeétdnak szamitd pedagdgusjeldltek.

Az eskilstunai gyermekmivészeti kizpont tobb tizezres gyljteményébdl va-

lasztott alkotdsck a kornyezetvédelem mint téma sokoldalid megkdzelitését mu-

tatjdk. Nemcsak a svéd tdj, de az egész vildg természeti kdrnyezetének megd-
vadsara figyelmeztet improvizativ szinjdtékaival, megrdzé dokumentumfilmjei-
vel a Vildgfa (Globetrddet) Alapitvédny, amelynek vezetGje, Kaisa Dahlstrom
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1984-ben jart el8szdr Magyarorszdgon. Most filmmivész munkatdrsuk mutatta be
a trépusi Gserdok megmentésére inditott nemzetkdzi mozgalmukat, ahol a mivé-
szetptdagdgia eszkizeivel valt igazdn hatdsossé a politikai program. A dén
kornyezetet megdrzd és bemutatd mivészi dbrdzoldsokkal a magyar szdrmazdsu
szobraszmivész-tandr, Sandor Perjesi kidllitdsi anyagdban ismerkedhettiink
meg. A mivész egylittmikodés reményében jott a szimpéziumra, s Pécsett peda-
gégiai és iparmivészeti terveihez egyarant partnert talédlt.

Az esztétikai nevelés akkor vdlik a tanuldk életének fontos részévé, ha
olyan problémdkat vet fel, amelyek valdban foglalkoztatjdk a fiatalckat, s
rogton kifejezési mdédokat, egylittgondolkoddsi lehetfségeket is kindl. A’gxg:
gatnémet mivészetpedagdgidt hagyomdnyosan az elkdtelezettség, a tdrsadalmi
problémdk irdnti érzékenység jellemzi. S5ziilok magdnkezdeményezése hozta 1ét-

re a mostanra tobb tizezer mincheni gyerek szabadidfs mivészeti programjét
szervezd "Pedagdgiai Akcid"-t, amely egyszerre tudomdnyos intézet és kdzmi-

velddési mihely, tandr- és tovdbbképzd fdrum, mindig megijulé jdtszéhdz, a
progressziv mivészetpedagégia nemzetktzi taldlkozdhelye és jellegzetesen né-
met tdrsadalomneveld vdllalkozds. Vezet6je, Wolfgang Zacharias feleségével

és munkatdrsdval, a jatékpedagdgus Karla Zachariassal egyiitt egy interdisz-

ciplindris pedagdgiai akcidt mutatott be: a "Mini-Minchen" programot. Egy el-
hagyatott raktédrépiiletben osszesen két és fél ezer gyerek és hisz mivész-ta-
" ndr létrehozott és mikodtetett egy vérost — mihelyekkel és szorakozéhelyek-
kel, polgarmesterrel és adéhivatallal, mizeummal és szabadegyetemnek beilld
iskoldval, ahol az igazi Miinchenbdl meghivott tuddsok, politikusok és iizlet-
emberek felvdltva tartottdk eldaddsaikat. A "jdtékvéros" és kornyéke megter-
vezése, felépitése és mikddtetése hat hétig nydjtott vdltozatos és életszerd
"kornyezetdtalakité programot" naponta 5-600 gyereknek — akik, elsajdtitva
a demokriacia lehetGségeit és technikdit, 1988-ra Gjra kikodveteltek maguknak
egy ilyen, kulturdlis-politikai jdtékot. Ezittal a jov8 vérosdt épitik fel
és mikodtetik majd, ahovd magyar "koveteket" is varnak — koztik a kecskemé-
ti Szdrakaténusz Jatékmihely munkatdrsat, aki a nemezelés &si technikdjdt
viszi el a miincheni jéték-jovébe.

A finn csoport a Helsinki Egyetem Vizudlis Nevelési Intézetét képviselte
egy gyonyord kidllitdsi anyaggal, amely az épitészet és targykultira tovébb-

orokitését mutatta be az oktatdsi intézmények valamennyi tipusdban. A vizua-
lis alkotds és befogadds egylttesérdl itt egyértelmien az el6bbié a vezetd
szerep. Marjo Rasden, a csoport vezetdje és az intéiettel egylittmiksddd gya-
korld tandrok bemutattdk az egész orszdgot behdldzd mivészeti iskola-hdldza-

tot, ahol a tehetséggondozéson tul hétkdznapi képességfejleszts munka folyik.
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A heti hdrom délutant igénybe vevd, s legaldbb két médiumba bevezeté kurzu-
sokra ugyanis egydltaldn nem csak a tehetséges, jovendd pdlydjukra késziild
didkok jarnak. A kézmivesség és a népmivészetek itt is, akdrcsak Japanban,
beépiiltek a mindennapi kultirdba, részei az életnek, akdrcsak a sport. A mi-
elemzés is legtobbszor alkotds Gtjan torténik. Izgalmas fotésorozatokat 14t-
hattunk példaul, amelyekben egy-egy épiilet szerkezetérdl és hangulatdrdl,
st{lusdrol és sorsdrél "szélnak" a tizenéves alkotdk.

Az épitészképzésrdl a lengyel, angol és finn egyetemek munkatdrsait hall-

hattuk. Nagy sikert aratott Osmoo Lappo-nak, a helsinki épitészkar dekdnjé-
nak képes beszdmoldja a felvételi tételekrdl. Ebben az orszdgban — akdrcsak
szdmos mds helyén a kornyezetkuliurdjdra igényes vildgnak — szdmos egyete-
men és f8iskoldn fontos felvételi tantdrgy a rajz. A feladatok azonban a le-

endd szakteriilethez igazodnak, s nem feltétlenil igénylik az olyan "akadémi-
kus készségeket", mint egy portré vagy csendélet precizen drnyékolt, klasz-
szikus megoldésa.

A magyar beszamolckbdl megtudhattuk, milyen problémdkkal kiizd iskolaépi-
tészetiink — a hely, ahol épitészet és nevelés a legkdzvetlenebbiil taldlkoz-
hat. Szociolégus, pszicholdgus, ergondmus és kdzgazddsz cserélhetett itt esz-
mét a felhaszndléval, s egy-egy épillet bemutatdsdt gyakran heves vita kBvet-
te. A vizudlis nevelés néhany fontos hazai mihelye a kirnyezetkultdra tani-
tdsdhoz kapcsoldéddé programockat vonultatott fel. Kiilondsen jé dttekintést
kaptunk a Janus Pannonius Tudomidnyegyetem Tanarképzd Karan folyd vizudlis
nevelésrdl, az ott folyd kutatdsokrél a tandrképzésen &t a posztgraduilis
képzésig. A sajdtos arculati mivészeti-pedagdgiai mihelyt s a vendéglats va-
ros mivészetét egyarant reprezentdlé beszamoldk sora s a szimpdziumot z3rd
kirdndulds nevelési és kozmivelddési modellek sordt vonultatta fel, s egyben
a mdemlékvédelem és varosrendezeés, aktudlis és megdrzendd épitészeti stilusok
példdit kindlta.

A dialdgus, amely az épitészet és pedagdgusok kozott Pécsen elindult;
dgy tanik, nem ért véget a szimpéziummal. 1988 februdrjdban Nieder Ivén, a
XIII. kerileti Tandcs f6épitésze kezdeményezésére a szimpdzium titkarai, Ga-
bor jan Péter és Kdrpdti Andrea (jrarendezték a nemzetkozi kidllitdst, amely

egy, a vizudlis és technikai nevelés jovbjerdl és a kornyezetkuliura iskolai
esélyeirdl széld, indulatos vitdt s remélhetdleg szamos Gjabb munkakapcsola-
tot kezdeményezé ankéttal nyilt meg a budapesti Berzsenyi Gimnaziumban. Ap-

rilisban Debrecenben, az Gsszel Zalaegerszegen &11itjdk ki a kiiligldi anya-

got, mig a hazai mihelyek alternativ kornyezet-pedagdgiai programjai Stock-

holmban, az INSEA Eurdpai Regiondlis Kongresszuson lesznek lathatdk.
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HORVATH ATTILA

A GLOBALIS NEVELEST SEGITO NEMZETKOZI INFORMACIOS HALGZAT
(INGE) MEGALAKULASAROL

"Globdlis nevelés" - ez a cimszd (egyelSre?) hidnyzik a négykdtetes Pe-
dagdégiai Lexikonunkbdl, s ez taldn nem is a legjobb magyaritdsa az angol
"global education" vagy "international education" kifejezéseknek. A "global
education" cimszé ugyanakkor a nyugati orszdgok nevelésiigyében kulcsszovd
vdlt a nyocvanas évek derekdra. Egyre erdscdott ugyanis a felismerés, fdleg
a legnagyobb kutatdsi potencidllal ‘rendelkezd USA-ban, hogy a sikeresebb
nemzetkozi politikai, gazdasdgi és kulturdlis kapcsolatok érdekében bizonyos
értelemben '"vilagpolgdrokat" kell nevelni. Olyanokat, akik nem dobbennek meg
azon, hogy valaki nem az & nyelviiket beszéli, akiknek, ha egy németet meg-
latnak, nem a militarizmus jut esziikbe, vagy akik tiszteletben tartjdk a
kultirdk kozotti normdk eltérd voltdt. A merev, normativ kulturaszemlélet
ellensilyozdsa egy relativisztikusabb vildgszemlélettel, tobb fonév és kor-
rekt informdcid, kevesebb minGsités és melléknév a tananyagokban — ez je-
lenthet elérelépést a nemzetek kozotti jobb emberi, gazdasdgi és politikai
kapcsoclatok terén. Magdtdl értetddd igy, hogy ma Magyarorszagon miért is van
égetden nagy sziikkség a globdlis szemléletre. Nyilvanvaldan nem lehet mdr ma
sem az eddigi merev torténelem- és térsadalomszemiélettel Eurépdban é1lni egy
olyan nemzetnek, amely olyannyira fligg kiilkapcsolatai sikerességéttl, mint
Magyarorszag. Nem kithet konnyen lzletet az olyan kiilkereskedd, akinek a ki-
zsdkmanyold kapitalistdkrdl szold &ltaldnos iskolai olvasmdnyok hatdrozzak
meg vildgképét, s még nehezebb megmagyardzni a gyereknek azt, ha a televizid-
ban miniszterelnokiinket 14tja bankdrokkal tdrgyalni, és épp a vildgnézet ol-
vasékonyv Rockefellert pocskondidzd részletébdl pillant fel. A globdlis ne-
velés abbdl a politikai felismerésbdl ered — nyugaton és keleten égyarént
—, hogy a vildg politikai megosztottsdga tény és nem ideiglenes dllapot.
Ennek a nyugati oldalon valé beldtdsa javitja a mi esélyeinket is arra, hogy
kevesebb dezinformdcié verhet gyokeret az ottani gyerekek fejében a mi or-
szagainkrdl. '

A tolerancia, a misik tiszteletben tartdsa és megérteni probdldsa, a nem-

zetkozi empitia a globdlis nevelés sarokkive. E cél eléréséhez persze kulti-

rdnként masok az eszkozok, miként a globalis problémdk is mids és mds mddon
jelentkezmek minden orszigban. Mig az Egyesiilt Allamokban, els@sorban az em-

beri jogok, a nyelvi és etnikai sokszinliség, a fejlédd vildg probiémai ke-

249



rilnek elétérbe, addig, érthetd okokbdl, Eurdpdban elsddlegesen a kelet-nyu-
gati kapcsolatok, a béke kérdése, a kidrnyezetvédelem, a soknemzetiségl vilag
adjék a globdlis nevelés témdit. Itt természetesen nem egyik vagy mdsik te-
rilet kizdrélagossagardl, inkdbb a problémdk némelyikének a tananyagokban va-
16 gyakorisdgdrdl van szd.

Természetesen felmeriilé probléma, hogy sziikséges-e (i} tantdrgy a globéa-
lis neveléshez. A szakemberek véleménye egyontetd abban, hogy nem sziikséges,
sbt, taldn kdros is lenne Gj tantdrgyként barhol is bevezetni a "globalis
problémak" tdrgyaldsat. Sorsa valésziniileg a sok helyen és egyformdn hatds-
talanul folyd dllampolgdri ismeretek (civiqs education) targyéhoz lenne hason-
latos. A globdlis problémdk szétdgazd, interdiszciplindris jellege, a kozvet-
len napi eseményekkel vald igen szoros kapcsolata inkédbb tanterven kiviili,
extracurriculdris tevékenységeket, vagy pedig az érvényes tanterven beliili
targyak (tdrsadalomtudoményok, fizika, kémia, foldrajz) keretében egyes
blokkok elkiilonitését feltételezi.

A nemzeti érdekszférdk targyaldsan tul az emberiség egészét érintd prob-

1lémdkat a nevelés folyamatdba beépitd elv népszer(isitésére és terjesztésére
alakult meg 1985-ben a TNGE (Transatlantic Network for Global Education), a-
mely azéta INGE-re vdltoztatta nevét (International Network for Global Edu-

cation). Az INGE kb. 15 orszdg kutatdit, intézeteit tomoriti egy olyan laza
szervezetbe, amely nem rendelkezik ©ndlld blrokrdcidval, feladata az érdek-
16d6 kutatdk, tandrok, oktatdspolitikusok nemzetkozi tdjékozdéddsdnak és kap-
csolatteremtésének segitése. A haldzat évente tart konferenciat, ahol a részt-
vevik beszamolnak eredményeikrdl, problémdikrél, arrél, hogy mit tudnak fel-
ajanlani és mihez kérnek szakmai segitséget. Az eddigi konferencidk kozil az
elsd Nyugat-Berlinben volt, ahol megalakult a szervezet, a mdsodik New York-
ban, ahol a globdlis problémak teoretikus kérdéseir0l egyeztettiik véleménye-
inket, majd az 1987-es Magyarorszagon, a pécsi Janus Pannonius Tudomdnyegye-
tem Tandrképzd Kara szervezésében mir konkrét nemzetkdzi egyidttmikodések ki-
épitését célozta. A konferencidk kozott négy teriileti illetdségl titkdrsdg
felelds az adatszolgéltatdsért, illetve kapcsolatok fejlesztéséért. Eszak-
Amerikdban a Global Perspectives in Education, Inc., New York-i, Eurdpdban a
Centre for International Studies angliai, az Europaische Akademie Berlin
nyugat-berlini székhellyel mikodd titkdrsdgok. Magyar résztvevOi az alakulds-
t61 kezdve voltak a konferencidknak, s ennek eredményeként alakult meg a ke-
let-eurdpai titkdrsdg Magyarorszdgon, az OPI Iskolakutatdsi Tudomdnyos Osz-
talydn.
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A konkrét tevékenységet illetden az 1986-os New York-i konferencia a ki-
vetkez6 témakoroket ajdnlotta a globdlis nevelés f6 teriileteinek: békére ne-
velés; kelet-nyugati kapcsolatok; észak—dél (fejlett—fejl6dd orszégok) kap-
csolata; emberi jogok; kornyezetvédelem; a kultirdk kozétti megértés, az ér-
ték- és normarendszerek kiilénbségei.

Mivel Magyarorszdgon a globdlis nevelésnek nincs semmilyen bdzisa, bar
nem eldézmények nélkiili, sziikségesnek latszik az ilyen témaval foglalkozd ku-
taték, tandrok egyéb szakemberek és intézmények felkutatdsa és szémbavétele.
Ez nagyban segitené az informdcidé és szakembercsere hatékonysdgat. Nemzetko-
zi kutatdsokra, iskoldk kozotti egylittmikodésre, csereprogramokra, nemzetkd-
zi tovébbképzd szemindriumokra igen nagy az igény a nyugati orszdgokban. Az
intézmények megkeresései azonban a biirokricia. utvesztdiben csak véletlensze-
rien jutnak el a cimzettekhez. _

Az INGE tehdt nem djabb szervezet kivan lenni, hanem amolyan pedagdgiai
"hdzassdgkozvetitd", amely a "part keres6k" segitségére kivan lenni. A halé-
zat csak a lehetséges partner, vagy az adott orszdgban érdekelt kolléga ci-

‘mét adja meg, a programok fechnikai részleteivel nem foglalkozik (tandcsot
természetesen szivesen ad).

Az eddigiekben sikeresen mikddtiink kizre magyar didkok és tandrok kor-
nyezetvédelmi tdborban vald részvételében Hollandidban, kialakult egy kana-
dai—magyar didkcsere kapcsolat, de terveink koziitt szerepel egy haromoldald
(angol--holland—magyar) kutatds és iskolai kisérlet beinditdsa a jovd évben.
Elindult egy kanadai globdlis program hazai adaptdcidjdnak elbkészitése is,
de ett6l fiuggetlenil az OPI-ban egy mdsik kutatds is elkezdtdik a globdlis
kérdések oktathatdsdgaval kapcsolatosan. Szeretnénk a kozel jovOben minél tobb
olyan kollégdval felvenni a kapcsolatot, aki érdeklGdik a téma irdnt és e-
setleg segitséget varna munkdjdhoz az INGE-en keresztil.

(Az érdekl6doknek tovédbbi felvildgositdssal szolgdl az INGE kelet-eurd-
pai titkdra: Horvdth Attila, OPI Iskolakutatdsi Tudomdnyos Osztdly, Budapest,
Kdnyves K. krt. 48--52. 1087.)
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SUSANNE NEMESTOLKY

EGYUTTMOKODES A HARMADIK ES NEGYEDIK OSZTALYOS GYEREKEK KOZGTT
AUSZTRIABAN £ES MAGYARORSZAGONX

Az egylittmikodés a proszocidlis viselkedésnek csak egy aspektusa. A pro-
szocidlis viselkedés olyan cselekedetekre vonatkozik, amelyek sordn az egyén
egy masiknak vagy tdobb embernek segitséget nydjt, anélkiil, hogy a cselekvd a
tettért jutalmat vdrna el. Az ilyen cselekvéssel gyakran lemondds és kockd-
zat jdar egylitt. Olyan aktivitdsok tartoznak ide, amelyek a tdrsadalmi igaz-
sdgtalansdgok, az egyenldtlenség és a brutalitds cstkkentésével a kodzos jo-
létet szolgdljdk. A proszocidlis viselkedések/vizsgélata néhdny év 6ta ke-
rilt s kutatds homlokterébe, ezért hidnyos az a tedria, amelyik a kiilonbozd
eredményeket integrdlnd, oOsszefoglalnd. A szocializdcidt 4dtfogd tedria kia-
lakitdsdhoz hasznosnak igérkezik az adatgyljtés tobb kultlra nevelési és
szocializdcidés technikdirdl. E vizsgdlatnak is ez a f0 célja.

A cimben jelzett két orszagra tekintd Osszehasonlitds azért is érdekes,
mert a mostani Ausztria (koztdrsasdg) és a mostani Magyarorézég (népkidztar-
sasdg) kozds kulturdlis mdlttal rendelkeznek, jelenleg pedig két egymdstél
eltérd tarsadalmi rendszert képviselnek.

Szembetdnd kiilonbség az is, hogy Ausztridban az dltaldnos iskola négy €
vig, Magyarorszdgon pedig nyolc évig tarts

Az gsztrdk alapiskola tanterve keretjellegli, amelyben dltaldnos médszer
tani elveket és tantdrgyakat rdgzitenek. A keret-tanterv mdédszertani szabad

sdgot biztosit, ami azt jelenti, hogy a tandrnak dontési szabadsdga van. A
tandrok figyelembe vehetik az egyes gyerekek fejlGdési és teljesitményszint

Jjét, valamint az osztdlyt a tananyag kivédlasztdsdandl. Emellett a mddszerek
kivdlasztdsdt a tananyag egyes tanitdsi egységei, céljai, az adott iskola
szervezési €s anyagi adottsdgai hatdrozzék meg.

Az elvek kizott megjelenik, hogy a gyerekeket "kozisségre neveljék", é-
rezzék, hogy egy egyltt dolgozd és egyitt €16 iskolai osztdly tagjai, ndje-
nek bele e rendszerbe, és sajdt maguk is tapasztaljdk, hogy miképp keletke-
zik a kotelességek rendszere. A neveldi munka anndl hatdsosabb, minél ink&bb
figyelembe veszi a pedagdgus mindegyik tanuld sajdtossdgait, példdul a lel-
ki, szellemi, testi és nemi kﬂlﬁnbségeket; a rétéghelyzetbﬁl adddé Jjellegze-
tességeket, az életkort és a motivécist.

*Részlet az osztrak szerzé Bécsben megvédett doktori disszertdcidjabél.
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Az ontevékenység elve érvényesiil mint pedagégiai principium a tanterv-

ben. Ez kilonbozd szocidlis munkaformdkat enged meg: egyéni munka, csoport-
munka, osztdlyszintl tevékenység. Az erktlcsi nevelés még mindig leginkdbb
hittandrdn torténik, bar az érvényes tanterv szerint nem kotelezéd a részvé-
tel.

Magyarorszdgon a nevelési programot és a tantdrgyak tantervét egységként
kezelik. Egy torzs- és egy kiegészitd anyag vdlaszthatd el. Ez a szétvdlasz-
tds eldrehaladdst jelent egy nyitott tanterv felé. A pedagdgiai munkdnak
fontos elve az iskola nyitottsdga, ami azt a torekvést szolgédlja, hogy az
iskolds gyerekek beilleszkedjenek a tadrsadalomba. A személyiség kialakitdsa
az uttor6mozgalom, a csaldd, termeléiizem, kozmivelés és mds iskoldn kiviili
nevelési szervezetek egyiittmikodésével megy végbe.

A magyar tanterv 32 osztdlyf6noki érét tartalmaz egy évben. Az osztdly-

fénoki orék a harmadik osztdlytdl kezdve vannak. Az osztdlyfénoki déra mind-
egyik évfolyamon sajdtos nevelési célokat tartalmaz, ezek foként a kozosség-
re és egyuttmikodésre nevelést szolgdljdk. Itt is hangsudlyos az ontevékeny-

ség — elsOsorban az, amely a kdzosségre nevelés dltal jon létre. Az osztdly-
fénoki drékon konkrét tapasztalatok felidézte témékrdl beszélgetnek, amelyek
(jabb tapasztalatoknak adnak h&tteret. A cselekvés nevelési hatdsa e szerint
csak akkor biztosithatd, ha abbdl kovetkeztetéseket lehet levonni, és a gye-
rekek megfeleld értékelést kapnak.

A magyar tanterv killondsen a tanuldsi tevékenységet emeli ki, amely nem
csupdn a kognitiv tanuldshoz sziikséges, hanem a szocidlis tanuldshoz is. Az
osztrék tantervben ez a tanuldsi tevékenység nincs kiildn hangsulyozva, bdr
az iskola egyik médszertani elve az, hogy némely bedllitottsdg és viselke-
désmdd nem kizdrélag tuddséataddson keresztiil érhetd el. Magyarorszdgon a tam-
terv mellett nevelési terv is létezik. A nevelési terv egyik leglényegesebb
elve a gyermekek feleldsségérzetének felkeltése, amelynek sorsn olyan tuda-
tos fegyelem alakul ki, amely nem a megtiltott cselekvésre irdnyitja a fi-
gyelmet, hanem aktiv tevékenységre a tdrsadalomban. Mind az individualitds,

mind a kidzdsség hangsllyozdsa a két orszéagban kiiltnbtzé kiinduldpontokat ké-

pez a szocializdciét segitB nevelésben, és ez a nevelési célok ellenkezd su-

lyozasdt sejteti.
A két tdrsadalmi rendszer egymsstdl eltérd nevelési céljai jobban érthe-

téek, ha a torténelmi hatteret ismerjik. Két nevezetes személyiség munkdja
példaszerGen vildgitja meg a kilonbségeket: A. Sz. Makarenkdé és A. S. Neill-
1é. A Szovjetunidban a polgdrhdbordk utdn Makarenko azt a feladatot kapta,
hogy hatrinyos helyzetit fiatalokkal foglalkozzon és reszocializélja Gket. A
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Makarenko 41tal alkalmazott mddszerek és elvek a marxizmus—leninizmus alap-
jan a szocialista orszdgok iskoldiban ma is érvényesek. Makarenko szerint az
onfegyelem kialakitdsa a szabadsdg egyik legfontosabb feltétele. A. S. Neill
szabadiskoldja Summerhillben nagyrészt S. Freud felismeréseire tdmaszkodik.
Neill leginkdbb gdtldsos gyerekekkel dolgozott. Az 6 antiautoritds-koncepci-
G6ja kényszer nélkiili tanuldst és egyiittmikodést kivdn biztositani a gyerekek-
nek. Itt a szabadsdg mé&sképpen értelmezhetd. Neill nem teremt nevelési min-
tdjdban tarsadalmi viszonyt.

Annak ellenére, hogy mindkét tdrsadalmi rendszer nevelési elméletében és
gyakorlatédban silypont-eltoldéddsok mentek végbe (példéul.a tanitdsrdl a ta-
nuldsra helyez&dott a hangsuly), még mindig elhangzanak egyoldald kritikak.
Egyik oldalrdl a szigorid fegyelemre és a kollektivitdson keresztil a konfor-
mitédsra nevelést birdl jdk, mdsik oldalrél pedig a fiatalok novekvd elhanya-

golasat, devidnsss valni hagydsdt érinti a kritika.

Az aldbbi gondolatsor csak mint projekt-vdzlat értelmezhetd: kisérlet,
hogy megragadjuk a lehetséges Osszefiiggéseket, és ezzel () kérdéseket ves-
siink fel. Ezt a vizsgdlati szintet elsGsorban az indokolja, hogy eddig még
alig voltak kultlra-odsszehasonlitdsok e témdban.

"Szurdpréba”

Usszesen 428 gyereket (200 gyerek Budapesten és 228 gyerek Bécsben), il-
letve 107 csoportot figyeltem meg. Mindegyik csoportot szociometriai felmé-
rés alapjan dllitottam ossze. A szociometriai felmérés egyik kérdése a koo-
perdcids készségre vonatkozott. A vizsgdlat Bécsben harom iskoldban, Buda-
pesten pedig két iskoldban zajlott. A gyerekek szocidlis hattere Budapesten

- s Bécsben hasonld. Egy-egy vizsgdlati csoportban négy lany, négy fid vagy
két fid és két ldny jatszott. '

Szociometriai teszt alapjdn minden osztdlyr6l szociometriai vazlat ké-
szlilt. Ezek utdn a kooperédcidra hajlamosabb és kooperdcidra kevéshé hajlamos
csoportok jdtszottak a M. Madsen-féle egyiittmikodd jdtékkal. A jaték utdn
minden egyes gyerekkel interjui késziilt.

A szociometriai kérdéivben a kovetkezd kérdésekre vdlaszoltak a gyerekek:
1. Osztdlytdrsaid kozil kivel toltenél el szivesen egy szabadnapot? frd
fel azoknak a nevét!

254



2. Ha valami nagy titkod volna, kinek mondandd el osztdlytdrsaid kozil?
Nevezd meg!

3. Egy iskolai "Ki mit tud?" versenyen kik képviselhetnék legeredménye-
sebben az osztdlyodat? Sorold fel!

4. Szerinted kit szeretnek legtobben az osztdlyban az osztdlytdrsaid?
Nevezd meg!

5. Képzeld el, hogy az egyik technika éran kis csoportokra osztva dolgoz-
hattok. Mlndegylk gyereknél jelold meg, hogy nagyon szivesen; szivesen, nem
bdnndm; nem szivesen; vagy egydltaldn nem szivesen dolgozndl vele egyutt egy
ilyen kis csoportban.

M. Madsen és munkatdrsai Los Angeles-ben a kaliforniai egyetemen egy szi-
tudcids tesztet dolgoztak ki, amely a kooperdcid és konkurencia-magatartdsé-
nak megfigyelését teszi lehetdvé.

A kisérleti szitudcié megteremtésére a "koopericids jétszddeszkat" alaki-
tottdk ki:

A jdtszddeszka négyszer 45 cm hosszi. Mindegyik sarkon van egy karika.

A karikdkon keresztil fonalak vezetnek, amelyek a deszka kozepén egy tollra
vannak rogzitve. Mindegyik jdték eldtt Uj papirlap keril a deszkdra. A pa-
pirlapnak ugyanaz a nagysdga, mint a jdtszddeszkédnak, és mindegyik oldaldn
van egy célkor.

Mindig csak négy gyerek jdtszik, mindegyik fogja egy fonal végét. A j4-
téknak az a célja, hogy a ceruzdval vonalat hizzanak a célkorokbe. Mivel a
fonalak &dtlésan vannak befizve, az ember képtelen a célkorét keresztiilhdzni,
ha mdsik a zsindérjdt csak maga felé hizza. A versengés itt lehetetlen, mivel
senki sem tud nyerni, ha példdul mindegyik csak a sajdt irdnydba hizza a

zsindrt.
b
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1. dbra. "Madsen-Cooperation-Board". a) fiiggbleges vetiilet,
b) rézsitos vetiilet.
a. egy 45 x 45 cm-es jdtszddeszka, b. ceruza és tartdé, c. mlanyag fonal
(4tlés irdnyban mozgathatdk), d. szem (karika), e. ugyanolyan méreti papir,
azon négy mezdben célkorok, f. félkor
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Kétféle instrukcié létezik a vizsgdlatban. Az egyik az egyiittmikddést se-
giti csoportjutalommal, a masik pedig a konkurenciaviselkedést ndveli indi-

vidudlis jutalom révén.

1. instrukcid: Ez egy olyan jaték, ahol a ceruza akkor ir vonalakat, ha
a zsindrokat hizogatjuk. Prébdljatok ki! (Két perc prdba.) Latjdtok, nem
mindegy, hogyan hizzdtok a zsindrokat.

Mindegyikéotok kap egy kort. Ez a kor Dévidé (a gyerek jobb oldaldn 1évd
kérhoz irjuk a nevét), ez itt Ronald kore (és igy tovdbb). Az a gyerek kap
jutalmat, akinek a korét sikeriilt 4thdzni. Ha példdul Dédvidé lesz keresztiil-
hdzva, akkor G kap jutalmat. Ha Ronald kdre, akkor Ronald kap jutalmat és
igy tovdbb. Egy percig jatszhattok, akkor ledllitom a jdtékot. Egymédssal be-
szélgethettek, egymds zsindrjdhoz nem' szabad nyudlni.

2. instrukcidé: Most az a feladat, hogy egy percen beliil mind a négy kort
dthudzzatok. Ha sikeriil, akkor mindegyikotok kap jutalmat. Ha a négy kort két-
szer keresztiilhuzzatok, akkor mindegyikGtok két jutalmat kap, és igy tovdbb.
De ha négynél kevesebb kort sikeriil athdzni, akkor egyikdtok sem kap jutal-
mat.

Az eredeti kiséflethez képest az instrukcidkat forditott sorrendben hasz-
naltam, hogy ne keletkezzen "kiképz&" vagy "nevelési sorozat", ameiy a kon-
kurenciamagatartdst befolydsolhatnd, erre az eldkisérlet figyelmeztet.

A legtobb gyereknek a csoportjutalommal valé instrukcié jobban tetszik.
A tovabbkozlés vagy megbeszélés elkeriilése érdekében a tesztnek ez a része
kiilon teremben jdtszddott le, és a csoportok titokként kezelték, mig az e-
gész osztdly be nem fejezte a jatékot. (A gyerekek mindkét instrukcié sze-
rint hdromszor ismételhették a gyakorlatot.)

A gyerekek magatartdsa a jdték alatt:

A kooperdcids jdték nagyon tetszett, kiilondsen az egyiittmikodésre sz616
instrukcié. A gyerekek a konkurencia instrukcidt tobb esetben mint valami
parancsot fogték fel és azt hitték, hogy nem szabad egyltimikodni. Ez igazol-
Ja az ilyen korud gyerekek szigoru szabdlytudatossdgdt. Mdsok, ezzel ellen-
tétben, minden tovabbi nélkiil atlépték a szabdlyt, anélkiil, hogy kérdeztek
volna. Ezek gyakran azok a csoportok voltak, amelyek ennél az instrukciénal
is egyuttmikodtek. Még egy érdekes megfigyelés volt az, hogy az egyik osz-
tdlyban, amelyet nemrég vontak Ossze két osztdlybdl, alacsony pontszdmot ér-
tek el, vagyis a jatékndl nagyon ulgyetleniil viselkedtek...
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Az interjuk

Az interju négy toriénetet tartalmaz, amelyek a proszociglis mordlis vé-
leményt ragadjdk meg. A torténetek olyan konfliktust tartalmaznak, amely a
sajdt vagyak, szilkségletek és egy mdsik igényei kozt feszil.

Mar %ﬁbben is arra a véleményre jutottak, hogy a kooperdcid é€s konkuren-
cia kozt valdszindleg kiilonds dualitds 1étezik, &mbdr mindkettd kiilonb6zd
konfliktus-megoldd stratégidt képvisel. Az egyuttmﬂkddés a3 szocidlis tanulds-

nak csak egy része, a konkurencia is hozzd tartozik. Mindkét jelenség vild-
gosan elvdlaszthatd, mint a szocidlis tanulds az individudlis tanuldstél.

A konkurencia és az ambicid fel- vagy leértékelését minden kultdrdban
masképp kezelik, mégis ugy ldtszik, hogy nincs egyetlen kultira sem, amely
ne tartalmaznd mind a két aspektust. S. Kagan és M. Madsen azt dllapitottak
meg, hogy sem a konfliktusban maradds, sem a konfliktus elhdritdsa nem célra-
vezetd a feladat megolddsdban. Ezek utdn az egyiittmikodést nem lehet konf-
liktusmentesnek nevezni. Az egyiittmikddés nem kiméld, hanem nehéz szocidlis
viselkedésmddot kivdn, amely komplikdlt képességeket kovetel, példdul mdsok
otletének tekintetbevételét, sajdt érdekek érvényesitését és mdsokéinak mér-
legelését, kiolcsonos elismerést, a birdlat elfogadhatd megfogalmazdsat.

A vizsgdlati eredmények szerint nincsen jelentds eltérés kooperdcid szem-

pontjdbdl a két vdros kozott. Ez azonban csak az elsd pillantdsra igaz, mert

a korosztdlyok kdzotti kUldnbségeketx ﬁézve, vannak eltérések a két orszag
gyermekei kozt. Példdul a proszocidlis moralis interjuira adott vdlaszok szinm-
vonala alig tér el egymdstdl az osztrdk harmadik és negyedik osztdlyos gye-
rekeknél. Ezzel ellentétben az egyiittmikodd jéték eredményeiben alig kiilon-
bioznek egymdstdl a magyar harmadikosok és negyedikesek. Ahol a két korosz-
tdly jobban elvdlaszthatdé, ott forditott eredmény mutatkozik. Bécsben nagy
kiilonbség van a kooperdcids jatékndl, Budapesten pedig a proszocidlis inter-
Ju esetében.

Nemekre visszavezethetd kiilonbségek mind Magyarorszdgon, mind Ausztrid-
ban féként a negyedik osztdlyos gyerekeknél adddnak. Ezek a proszocidlis mo-
ralis itéloképességre vonatkoznak Magyarorszdgon, Ausztridban pedig a koope-
rdcidképességre. Mindkét esetben a filk érik el a magasabb fejlédési szin-

*A negyedik osztdlyos gyerekek mindkét orszdgban magasabb szintet értek
el a proszocidlis interjui kérdéseiben és a kooperdcids jateékndl, mint a har-
madik osztdlyosok. Ez azt jelenti, hogy a negyedikesek jobban bele tudjak
élni magukat mdsok szerepébe, tdbb rokonszenvi érdekeltséget (egyiittérzést)
es t0rbédést fejeznek ki, sajat pozitiv érzelmiik erdsebben orientdlja oket.
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tet. ™ Ez azt jelentheti, hogy mindkét orszdgban bizonyos mddon sztereotip
nevelés és emancipdcié megy végbe, egyrészt a konkrét szitudcidkon, misrészt
az elvont hipotetikus helyzeteken keresztil fejl6dd mordlis tudatossagban.
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KONYVEKROL

KISS ISTVANNE

A TREFORT UTCAI "MINTA". AZ ELTE SAGVARI ENDRE GYAKORLG
ISKOLA TORTENETE

Budapest, 1987. ELTE

A magyar kozépiskola és kozépiskolai tandrképzés torténetében meghatdro-
z6 szerepet jdtszd gyakorld gimndzium 1972-ben innepelte alapitdsdnak sza-
zadik évforduldjdt. A konyv szerz8jét ez inditotta arra, hogy attekintse és
értékelje a nagy hirG iskola torténetét. Az iskola torténetének a tdrsadal-
mi-politikai vdltozdsok &ltal meghatdrozott és jol elkilonithetd harom sza-
kaszdban érzékletes képet kapunk az iskola szervezetérdl, mikodésérdl, tand-
rairél, tanuléirdl, s az iskoldban kialakitott, az (Ujabb és Gjabb tdrsadalmi
igényekhez folyamatosan alkalmazkodd korszerlisodd nevelésrél és képzésrol.
Ezt a hdrom fejezetet szervesen egészitik ki a mellékletek, ezeken beliil ki-
longsen értékes az iskola igazgatdinak és tandrainak névsora, valamint az
értesitdkben szerepld irdsok vdlogatott bibliogrdfidja. A tandrok dltal pub-
liké}t dolgozatok cimei bizonyitjdk, hogy ebben az iskoldban is olyan peda-
gogusok dolgoztak, akik a maguk szakteriletén értékes tudomdnyos murnkdssdgot
folytattak.

A konyv szerz6j)e igen gazdag és ertékes forrdsanyagra tdmaszkodik. Az
iskola irattdrdban taldlhatd torténeti értékd dokumentumokon kiviil felhasz-
ndlja az értesitdket, s a kor iskoldzdsdra és pedagdgiai gondolkoddsdra jel-
lemz6 cikkeket, tanulmanyokat. Ezekb6l biztos kézzel vdlogat, elemzései, ér-
tékelései tdrgyszerlek; mindig a kor szellemi és pedagdgiai dramlataiba he-
lyezkedve vizsgdlja a problémdkat. Az irodalomjegyzeék és a jegyzetek is ta-
nisitjdk a konyv szerzdj)ének szerteagazd és magas szinvonalld torténeti és
neveléstorténeti tdjékozottsdgdt. A kozolt képek és dokumentumok nemcsak szi-
nesitik a munkdt, hanem tamogatjdk a tartalmi mondanivaldt.

A konyvben, a ritkdn megjelené iskolatorténeti munkdktdl eltérden megta-
181juk az iskola épiiletével, felszerelésével foglalkozé problémdkat, s ezt
azért tartjuk kovetésre érdemesnek, mert maga az épiilet belsd tereivel, fel-
szereltségével mindig befolydsolja az iskoldban folydé munkdt.
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A konyv elsd fejezetéhdl, amely az alakuléstsl az 1914-ig terjedd idbsza-
kot tdrgyalja, kiemelésre kivédnkozik a Kd&rmdn Mdr és Waldapfel Janos munkdssa-
gdval foglalkozd rész, amely rovidsége ellenére tudomdnyos igényességgel mu-
tatja be a hazai tandrképzés e két meghatdrozd alakjdnak elméleti és gyakor-
lati munk&dssagat. Erdemesnek tartjuk kiemelni, hogy a szerzd megalapozot-
tan 4l1litja, hogy Karman gyermekszemlélete kovetkezetesen huménus volt, s o-
lyan pedagdgiai 1légkort tudott teremteni, amely az egyén optimdlis fe)jlodé-
sét lehetdvé tette. A Kdrman orokébe 1€pd és szellemét kovetd Waldapfel Ja-
nos a valtozo igények figyelembevételével fejlesztette az iskola munkdjat,

s a.rola emlékezok kivételes tudomdnyos felkésziiltségével egyiitt emlegetik a
tandr jeldltekkel kialakitott kollégidlis magatartdst. A konyvben rovidségik-
ben is taldldé jellemzést olvashatunk a vezetd tandrokrél, akik koziil tobben
késbdbb tudomdnyteriiletiik kiemelkedd miveldi lettek (Mika Séndor, Marczali
Henrik, Csengeri Jénos, Staub Méric, Négyessy Ldszl6 stb.).

A konyvbdl érzékletes képet kapunk a tandrképzés rendszerérdl, a tandr-
jeloltek munkdjardél, a gyakorlati képzésrdl és a gyakorld év koriili vitdrdl.
Ezeket a sorokat olvasva az olvasénak az a hatdrozott benyomdsa, hogy ez a
rendszer — noha a maga idején is voltak ellenz6i — egészségesen funkciondlt
és )61 oldotta meg feladatait. A tanérjeldltéknek megadta azt az elméleti
pedagégiai tudast és mesterségbeli felkésziiltséget, amellyel a siker remé-
nyével indulhattak el pdlydjukon és meg tudtak birkdzni a pedagdgusssd vdalas
nehézseégeével.

A konyv masodik kotete bemutatja, hogy az elsé vildghdbord, a forradal-
mak, majd az ellenforradalmi kGzoktatdspolitika hatdsdra gyakoriakkd valtak
az iskoldban a személycserék, amelyek lazitottdk az iskola kordbban kiala-
kitott és kiegyensilyozott életét. A hiszas évek kozepétSl Staud Jénos veze-
tésével az iskola élete stabilizdlddott és sikeresen tudott védekezni a ta-
narképzés teljes felforgatdsa ellen, természetesen eleget téve a hivatalos
kozoktatdspolitika célkitlzéseinek. Az iskola ebben az id6ben is nagy fel-
késziiltségl és igényes tandrokat bocsdtott ki. Az iskola Zibolen Endre igaz-
gatdsa idején, a politikailag egyre nehezebbé vald idBben is meg%artotfa ko-
rabbi humanista szellemét, s bbvelkedett kivdls tuddés és nagy pedagdgiai
felkésziltségl vezetd tandrokban (Kerecsényi Dezsd, Barczi Géza, Kovats Gyu-
la, Makay Gusztav stb.).

A harmadik fejezetbdl megismerjik a felszabaduldstdél a hetvenes évek e-
lejéig terjedd idbszak szervezeti, tartalmi és személyi vdltozdsait, a tanar-
képzés -Uj rendjének kialakitdsat, bevezetését és a gyakorld iskola szerepé-
nek vadltozasait..
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A kotet tdjékoztatdst ad az iskola ndgvendékeirdl, a szokdsoknak megfele-
16en kiemelve azok neveit, akik késdobb mivészeti és tudomanyos életink kie-
melkedd munkdsai lettek. Ezen tulmenéen képet kapunk a tanuldlétszdm alaku-
14sarél, a didkok szocidlis Osszetételérdl, az iskoldn beliili tanuldszerve-
zetek munkdssdgdrédl, a didkélet sajdtossdgairdl, a tanulmdnyi eredmények a-
lakuldsdroél. :

A kotet egy nagy hirG iskola torténetének bemutatdsaval kovetendd példat
411it kozépiskoldink elé, s azt sugalmazza, hogy az iskoldk tdrténetének
feltdrdsa segithet megszabadulni attél az uniformizdltsdgtél, amely az dtve-
nes évektdl ndlunk dltaldnossa vdlt, s hozzdsegit kozépiskoldink mir Waldap-
fel Janos 4dltal is hidnyolt "egyéniségének" kialakitdsahoz.

Kote Séandor

GUTE KLINGBERGX

CHILDREN’S FICTION IN THE HANDS OF THE TRANSLATORS

Lund, 1986.

A Nemzetkdzi Gyermekirodalmi Kutaté Tarsasdg (Internmational Research So-
ciety for Children’s Literature, IRSCL) a svédorszagi Sodertdljében szimpé-
ziumot rendezett (1976) 15 arszdg szakembereinek részvételével, akik megvi-
tattdk a mai gyermekkonyvek forditdsdnak a helyzetét és idbszer(d feladatait.
A bevezetd eldaddst Gote Klingberg svéd professzor, a Tudomdnyos Tarsasdg
akkori elntke tartotta, aki felvédzolta azokat a fGbb témakoriket, amelyek ku-
tatdsdra a jovoben nagyobb figyelmet kellene forditani. Ezek kozt szerepelt:
Hogyan torténik valdjdban a gyermekkinyvek forditdsa? Milyen kérdésekkel ta-

181ja magdt szemben a forditd, amikor e vizsgdlatokat végzi? A kérdésfelve-

tést kdvetden Klingberg tobb mint tiz éven &t folytatta idevdgd vizsgdlata-
it, amelynek eredményeit 1986-ban angol nyelven megjelent konyvében foglalta
Ossze.

Klingberg a gyermekkonyvek miforditdinak célkitlzéseirdl és lehetdségei-

r6l igy vélekedik: Az 6 dolguk, hogy irodalmilag értékes konyvek lefordita-
sdval hozzdjdruljanak az ifjusdgi olvasminyok vélasztékéqak gazdagitédsahoz.

*Gote Klingberg (1918) a lundi egyetem (Svédorszég) Pedagégiai Intézeté-
nek nyugalmazott vezetHje, az irodalmi nevelés nemzetkdzi hird teoretikusa.
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Terjedelmes tényanyagon szemlélteti a problémdkat, amelyek a jo forditdsok
készitését akaddlyozhatjdk. Angolrél svédre és svédrdl angolra forditott ol-
vasmanyokat haszndlt fel elemzd munkdjahoz.

A szerzG tudatdban van, hogy az angol és a svéd kulturdlis teriiletek kozt
nagyon szoros a kapcsolat. fgy nem szdrmazik kiilondsebb nehézség abbdl, ha
egymds irodalmi miveit leforditjdk. Azonban egymdstdl nagyobb mértékben el-
térd kulturdk irodalma kozt is létesiilhet kapcsolat, ha a két kultiura forra-
53 és nyelve k0zOs vondsokat arul el. Minél lazdbb azonban a torténelmi, gaz-
dasdgi és kulturdlis kapcsolat a két nép kdzott, anndl nehezebb dolga van a
miforditdnak. )

Klingberg mindenekeldtt a tinédzsereknek szant ircdalom kovetelményeit
elemzi igen alaposan. Vizsgdlatainak eredhényeit azonban a felndtteknek
szént szépirodalmi mivek forditéi is felhaszndlhatjdk.

A gyermekkonyvek és a feln6ttek olvasmanyai forditdsdnak kiovetelményei
kozé nehéz vilagos vdlaszvonalat hizni. Gyakran mindkét korcsoport olvasmi-
nyainak forditdsakor ugyanazok a problémék bukkannak fel. Ebb8l konnyen arra
a kivetkeztetésre Juthatndnk, hogy a gyermekolvasmdny nem valamifele specid-
lis dgazata az irodalomnak, amelynek megitélésére kiilonleges szabdlyok érvé-
nyesek. A miforditdst tekintve kétségtelenil vannak altalanos érvényl szaba-
lyok és kivetelmények, amelyek nem hagyhatdk figyelmen kiviil. Igy példdul a
forditdshoz haszndlt, nyelvek kivdld ismerete, azok mesteri kezelése és krea-
tiv alkalmazdsa. Gyermekkonyvek esetén azonban felmeriilhetnek olyan kérdések,
amelyek megvdlaszoldsa, megolddsa sajatos miforditdéi beavatkozdst kivannak
meg. Klingberg professzort éppen e sajétsagos problémdk foglalkoztatjdk, s

ezekre igyekszik vdlaszt adni.

Az eredeti (forrds-) szoveg figyelembevétele és a leendd olvasdk igényei-
nek kielégitése oly régi torekvés, mint maga a mGforditds. A kettd egyensﬁiy-
ban tartdsa a gyermekkonyvek esetében kiilondsen fontos szempont, mivel a
forditds konnyen konfliktusba kerilhet a pszicholdgiai és pedagdgiai célok-
kal. A forditdsokkal szeretnénk mds népek, orszagok értékes irodalmi alkotd-
saif hozzaférhetdvé tenni az érdekelt népek és orszédgok fiataljai szdmdra is.
Ez a torekvés igazolja a szoros ragaszkoddst az eredeti (forrds-) sziveghez.
Egy mdsik torekvés, hogy az dtvett mlvek mozditsdk eld mds népek, orszagok
életébe, torténetébe, kultirdjdba vald mélyebb betekintést. Az idegen kultid-
ra séjétosségainak eltdvolitdsa a konyvbol, vagy azok elemeinek kicserélése
a misik (cél-) nyelv kultirédjdhoz tartozd elemekkel, akaddlyoznd a fiatal ol-
vasd helyes tdjékozdddsdt az eredeti (forrds-) nyelvet beszél6 nép életérdl
€s kultdrdjarol. '
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J6l koriilhatdrolhaté pszicholdgiai é€s pedagdgiai szempontok esetenként

azonban indokolttd tehetik az eredeti (forrds-) szoveg bizonyos mérvi revi-

zigjat. Nagyon Jelentds szempont ugyanis, hogy olyan szdveg jusson a gyermek
kezéhez, amelynek megértése nem jar nehézségekkel. A fiatal olvasénak még hid-
nyoznak vagy hidnyosak az ismeretei az idegen kultdrardél, amely pedig nélkii-
lozhetetlen a helyes és teljesebb szovegfelfogdshoz. A fordité igy rékénysze-
riill, hogy vdltoztasson valamit a gyermekkdnyv szovegén, esetleg elhagyjon
részleteket, ha ez célravezetdbb. Nem elhanyagolhatd szempont tovdbbd, hogy

a leforditott md jdruljon hozzd a fiatal olvasd szellemi és erkolcsi fejlé-
déséhez. Alakitsa €s gazdagitsa értékrendjét, tegye teljesebbé a vildgrél al-
kotott elképzelését. A fordité tehat, ha olyan értékrendet taldl az eredeti
mdben, amelyrdl dgy gondolja, nem lenne helyénvald tovabbitani sajat orsza-
ga, népe ifjl olvaséinak, akkor a szikséges vdltoziatdsokat véghezviheti. A
mértéktartds és a jészdndék a miforditd részérdl azonban elengedhetetlen

etikai kovetelmény.

Specidlis miveletek és szakkifejezések. — A gyermekkﬁnyvek leforditdsa

néhdny sajdtsdgos mivelet elvégzését teheti szilkségessé. Ezek jeldlésére
Klingberg kiilonféle szakkifejezéseket haszndl.

A gyermekkﬁnyvék iréi rendszerint figyelemmel vannak az elképzelt jovG-
beni olvaséik érdeklddésére, igényeire, vdrhaté reakcidira, ismeretkodrére és
olvasdsi képességére. Erre irdnyuld igyekezetiikk az alkalmazkodds (adaptdcid)
kifejézéssel jelolhetd. Annak jelzésére szolgdl, hogy figyelembe vették-e az
imént felsorolt és a fiatal olvasdk fejlddésével egyitt jard sajdtsdgokat, s
milyen mértékben alkalmazkodnak ehhez. Az alkalmazkodds mértékének ismerete
megkonnyiti a kritikusnak is a forditds megitélését. Arrol tdjékozddhat,
hogy az eredeti (forrds-) szoveget kelld mértékben sikeriilt-e atiltetnie a
forditonak a masik idegen (cél-) nyelvre.

A gyermekregények forditdsdnak mdsik kulcsproblémaja, hogy a szdvegdsz-
szefliggések kulturdlis elemei nem ismertek ugyanazon mértékben a leforditott

(cél-) szoveg olvasdi eldtt, mint az eredeti (forrds-) szoveg olvasdi szd-

mara. Emiatt a forditdst nehezebben értik meg, vagy ami még rosszabb, kony-
nyen félreérthetik. Az ilyen szidveg érdekess€ge €s vonzoereje is csokken. Az
alkalmazkodds mértékét javitandé, a forditdnak komoly erbfeszitést kell ten-
nie, hogy a gyermekeket segitse a kulturdlis kiilonbségekbdl eredt nehézségek
athidaldsdban. Az aikalmazkodds e fentebb leirt mddjat és az erdfeszitések

eredményét Klingberg a szovegosszefiiggések kulturdlis adaptdcigjdnak neve-

zi. A cél itt vildgos: hozzdférhetObbé és érdekesebbé tenni a sziveget még
a gyakorlatlanabb olvasd szdmdra is.
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A kulturdlis adaptdcid akkor mondhaté sikeresnek, ha a vdltoztatdssal az
eredeti és a forditott szoveg értékrendje kozt harmonikus kapcsolat alakul
ki. A miiforditds tudomdnya erre az esetre alkotta meg a purifikdcid szakki-
fejezést. £ fogalom tartalma feltételezi, hogy a szovegb8l valamit eltdvoli-
tottak, elhagytak, s a purifikdcié — az értékrend médositdsa — valaminek a
hozzatételével is megvaldsithaté.

A stilisztikailag elavult nyelv pétldsat Klingberg modernizécidnak neve-
zi. Jelentése: a mai nyelv dllapotdnak megfeleld szavak, széﬁsézetételek,
fordulatok és mondatszerkezetek haszndlata. Jelenti azonban a torténések
szintereinek elrendezését az Gjabb kornyezetben, a cselekmények idejének ko-
zelitését a jelenhez. A modernizdecié tulajdonképpen az adaptdcidé egyik for-
maja azzal a széndékkal, hogy az olvasmdny érdekesebb legyen, s javitsa a
gyermek szellemi aktivitdsdt.

Altaldnos nyelvi problémik nem tartoznak a tanulmdnykdtet témakdrébe. Né-
hdny nyelvészeti szempont felvétele azonban érdekelheti a forditst és a kri-

tikust egyarant. Igy példdul, hogy sikeriilt-e kelld mértékben alkalmazkodni
az eredeti (forrds-) nyelv szdkincséhez, az ird stilusédnak sajatossdgaihoz.
Gyermekkonyvekben a nyelv némely tipusa sokkal gyakrabban fordul eld, mint
a felndttek olvasmdnyaiban (pl. a gyermeknyelv, a szdjdték, a rimes versi-
kék). A szerzd szemléltetf példékkal mutatja be a tdjnyelv forditdsdt és mds
nem szabdlyos nyelvi forrasok kezelését.

A gyermekirodalom régi problémdja a szovegek roviditése, csonkitdsa, a-

mellyel a miforditdi gyakorlatban sir(in taldlkozhatunk. Klingberg jogosan bi-
rdlja ezt a gyakorlatot, kiilonosen amikor a kiaddk nem tiintetik fel a kony-
von, hogy megcsonkitbtt szivegel adtak olvasdik kezébe. Ilyen esetekben egl-
titkolt (rejtett) roviditésrdl van szé. Az eredeti (forrds-) szoveg eltit-

kolt roviditése zavart kelthet nemcsak a midforditdban, de még a konyvet elem-
26, birdld kutatdk, kritikusok korében is. Ez a kiaddi eljdrds megneheziti a
md helyes megitélését, hiszen a teljes szOveg ismeretlen marad eléttilkk. Arra
is taldlni azonban példat, hogy a forditdsra kiszemelt konyv mar egy masik
eredeti (forrds-) nyelven irt m{ roviditett forditdsa. Azt kérdezheti ilyen
esetben a kritikus, hogy miért a roviditett vdltozatot vdlasztottdk lefordi-
tdsra és miért nem az eredeti nyelven irt — és esetleg megroviditett konyv
— keriil a gyermekolvasidkhoz.

A tanulmdnykotet dtmutatdsokat is tartalmaz arrdl, miként leplezhetd le
az eltitkolt rovidités és hogyan hajthatdk végre kelld megfontoldssal a
- szikségesnek 1télt szovegcsonkitdsok.
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A sulyos forditdsi hibdk megtdrgyaldsdval fejezodik be ez a rendkiviil

figyelemre méltd és hézagpdtld tanulmdny. A hibdkat komolyan kell venni,
mert azok tﬁnkretehetiK az olvasmdny pozitiv hatdsdt. Kiilondsen kifogdsolha-
t6 a gyermekek részére késziilt forditdsockban. A fiatal olvasé, ha észre is
veszi a hibdkat, a forditds pongyolasigait, az irodalmi nyelv hidnyossdgait,
nem képes kijavitani azokat, mint azt a felndtt és miveltebb olvasé tenné. A
rossz forditds nyelvronté hatdsa a fiatal és nyelvi fejlddésében még kiala-
kulatlan olvaséra kiilon tanulmanyt érdemelne.

Gote Klingberg példdkkal és konkrét utmutatdsokkal megtizdelt tanulmdnya
vildgosan tdrja fel a gyermekirodalom teriiletén eddig kevés figyelemre mélta-
tott mOGforditdi problémdkat és azoknak a gyermekolvasdkra gyakorolt pozitiv,
illetve negativ hatdsait. Bemutatdsuk, a megolddsi mddozatok gyakorlatias
tdrgyaldsa a gyermekirodalom fejlodése, nemzetkozi hatdsdnak kiteljesedése
szempontjabdl is jelentds tudomdnyos vdllalkozds. Kiilondsen, ha figyelembe
vesszik az olykor gyatra, irodalmilag is alacsony szinvonalti, az olvasdsi
kedvet hervasztd forditdsokat, amelyek a gyermekek nyelvi fejlddését is gd-
tolhafjék s helytelen irdnyba terelhetik.

A konyv angol nyelven irddott, igy annak tartalma a szélesebb korld olva-
sokozonség szamdra csak akkor vdlhatna hozzdférhetdvé, ha magyar nyelvre is
leforditandk. Magyar nyelvid megjelentetése a hazai gyermekirodalom miveldi
szédmdra €és miforditdi gyakorlatdra termékenyitd hatdst fejthetne ki. A md
olvasdspedagégia szempontbdl is figyelmet érdemld alkotds.

’ Téth Béla

HELMUT ENGELBRECHT

GESCHICHTE DES USTERREICHISCHEN BILDUNGSWESENS. — ERZIEHUNG
UND UNTERRICHT AUF DEM BODEN OUSTERREICHS

Wien, 1984. (0BV) I—II—III. kijtet

Oridsi vdllalkozds egyetlen szerzé szamdra, hogy szinvonalas kézikdnyvet
irjon egy orszdg teljes — a kezdetektdl napjainkig terjedd — neveléstorté-
netérdl. Hiszen mir csak a "iények" lelkiismeretes és pontos dsszegyljtése
sem egyszerd feladat. 5 tovédbb bonyolitja a munkat az, hogy az orszag, a mai
Ausztria, gyakorlatilag csak 1918:.6ta létezik, kordbban nagyobb egységek ré-
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sze, amelyektdl mechanikusan elvdlasztani akdr fdldrajzi kériilhatdrolhaté-
sdg, akar nyelvi kritériumok alapjadn (1. a zommel mindig Magyarorszéghoz
tartozdé, tobbségében német "Burgenlandot"!) szinte nem is lehetne. Egy ilyen
tsszefoglald munkahoz tulajdonképpen konyvtdrnyi "mdsodlagos" szakirodalom
és alaposan ismert és feltdrt levéltari anyag kell. Igazdbdl csak az utdbbi-
ak szaktudomdnyos megteremtettsége és a szerzG dridsi anyagismerete teszi le-
hetbvé az eddig megjelent 3 kotet szinvonalas megirdsat.

Helmut Engelbrecht taldn legnagyobb érdeme, hogy — a mir emlitett ha-
talmas anyagismereten tul — tdvolsdgtartd és a legszélesebben megvaldsuld
interdiszciplindris tudomdnyos szakszerlség kévetelményeit tartja szem eldtt.
Nem vész el a sziken vett “pedagégiéi mezd", az iskola sohasem Onmagdban 1lé-
fezﬁ vildganak egy bizonyos ponton tdl dgysem rekonstirudlhatd elemzésében.

A soktényezds és sokdimenziés targykort a legkorszer(ibb tdrsadalomtorténeti
osszefliggésrendszerben igyekszik leirni és értelmezni. Sokak szamdra talan
igy eltolddott ardnyok keletkeznek. Véleményem szerint nincs igazuk, hiszen
a szerz0d "rovidfejezetes" targyaldsmddja a "kronoldgiai metszetek" totalitéa-
sat igyekszik felrajzolni. Természetesen e periddusok ‘silydnak, jelentdsége-
nek ardnymegitélésében mar lehetnek vitdk. Bar Ggy hiszem, hogy ebben a kér-
désben a szerzd rendelkezésére 4116 "nyersanyag" mennyisége és egyben szemlé-
lete lehetett elsdsorban dint6.

Ilyen elgondolkodtatd ardnykérdések elsdsorban az oéztrék reformdcié és
protestantizmus neveléstorténeti sulydnak, teljesitményeinek megitélésében
lehetnek. Hiszen a hatalmi pozicidban renditetlenidl benn iil6 Habsburgok s
még inkdbb az Oket szolgdld katolikus jellegl biirokrdcia az, amelyen keresz-
til e késobb teljesen eltemetett, kiirtott korszakot 1l4thatja az utékor. Az
osztrdk torténetirds e tekintetben a 17. szdzad kozepe déta nem vitdzg, "fe-
leselgetd" torténetirds, hanem kezdetben vehemensen "reconguistds" katoli-
kus, majd katolikus dllami "irdsbeliség". A szerzd teljesen jéhiszemi, elfo-
gulatlan tudomdnyossdga sem képes alkalmanként e tényt kiiktatni.

Ahogyan a hagyar torténelemmel kapcsolatos alkalmi tévedéseket sem (pl.
a 18. szizadban még nincs Szlovékia, vagy a magyar ellenreformdcid "kemény-
ségének" pusztan 10 évre /1671—Bl-es "gyaszévtized"/ szikitése stb.). Itt
kiilondsen kit@nik Burgenland igen rovid, szinte "tévirati" tdrgyaldsa, mi-
kozben — mondjuk — a sajdtos helyzetlG, érseki Salzburgot kimeritéen ada-
tolja a szerzd. Az olvasdnak sokszor van olyan érzése, hogy az "osztrak" és
cseh, illetve csehorszagi német Osszefiiggések elvdgdsa sem mindig szeren-
csés, és gyakran csak helytorténeti bedllitdssal lehetséges. Természetesen e
m&dszerben Hagy elény a mai osztrdk olvasé "honismereti" informdldsa, de al-
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A magyar olvasénak feltlnden részletes és kimerit6 a kozigazgatds- és
hivataltdrténet pontos tdrgyaldsa, hiszen ndlunk, sajnos, a két vildghdboru
kozotti j6 kezdeményezések utdn e kutatdsi teriillet nagyon hattérbe szorult.
A birodalmi kapcsolatok miatt e kérdéskor tanulmanyozdsa és Osszehasonlitd
vizsgdlata rendkiviil fontos. Kiilonosen elgondolkodtaté a csdszari (kirdlyi)
hatalom egyre terjeszkedden ellendrzG, egységesiteni akard és modernizdicids
szerepe, amelyrG8l ndlunk leginkdbb csak a felvildgosult abszolutizmus kapcsén
van sz6. A mi esetiinkben e fontos nemzeti jellegl kozpont hidnydnak kovetkez-
ményeit 36 lenne pontosan felmérni.

A kordbban mennyiségileg megfelelfen mivelt, napjainkra azonban alig 1é-
tezéen ébredezd katolikus neveléstoriéneti kutatdsoknak is j6 példat adhat e
munka. Nemcsak mdédszereivel, hanem a valdszini hatdsck, Osszefiiggések kuta-
tdsdban is. A gyakorlatilag katolikus Ausziria oktatdsigyl mechanizmusainak,
a magyarokkal kozos szerzetesrendjeinek, intézményes és személyes kapcsola-
tainak gondos elemzése e régid késdbbi konvergdld mivelédési és szellemi
torténetéhez fontos eredményeket hozhat.

A ndlunk mdig kisértd homogén itélkezéseket sziild torténetirds esedékes
levaltésahoz is hasznos segitséget jelent Helmut Engelbrecht munkédja (nyil-
van ilyen tekintetben sok més példa is hozhaté volna!), hiszen 6 mindig a
konkrét tarsadalom kozegében, rétegeit és érdekeit illetden vizsgdlédik —
nem "kérve szamon" azt, amely késobbi korok vagy emberek idedibdl kovetkezik
csupdn. A jezsuitdk "tindoklését és bukdsdt" vagy a rendek exkluziv oktatdsi
torekvéseit ugyanolyan tdrgyilagos szemmel nézi, mint az alsd tdrsadalmi ré-
tegek mOvelddési mobilitdsdnak alakuldsédt.

Természetes, hogy az elsd kotet a "legnemzetkdzibb" a hdrom kozdl, hiszen
mind a rémai "Noricum", mind a kozépkori katolikus Ausztria egy egységesitod
szellemiség részese. Ebben a kitetben a "tipikusan osztrdk'" csupdn az egye-
temesség foldrajzi korlilhatdroltsdga, sulypontjainak és hiényéinak leirdsa,
valamint az ebben a kdtetben taldlhatd neveléstorténeti historiogrdfiai osz-
szefoglald és az egyébként minden kidtethez csatolt dokumentumgydjtemény. (Ez
utdébbi az elsd kotetben 102 oldalt, a mdsodikban 143, a harmadikban 128 ol-
dalt tesz ki. Mindhdrom szodveggy(jtemény rendkiviili mértékben emeli a kézi-
konyvek értékét és az olvasd "szabadsdgérzését", még akkor is, ha tudjuk —
vdlogatdsrol van szd!)

A mdsodik kotetben az ellenreformdcid bemutatdsa szinte tokéletes. Itt
mutatkozik meg az elddok és kortdrsak szakirodalmi mikodésének gylimolcsozo
hatdsa. Ezeken a terileteken van ndlunk hdtraléka a katolikus iskolaligyi és
neveléstorténeti kutatdsoknak manapsdg. (Az okok eléggé kozismertek.) A har-
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madik kdtet teriiletén, a felvildgosodott abszolutizmus vildgdban a magyar
torténetirds is "versenyképes" immdr. Helmut Engelbrecht kodnyve nagyon 36
Osszehasonlitdsokra nydjt lehetdséget; foleg az dllamisdg szerepének mddosu-
ldsait illetBen. De ugyancsak fontos egybevetésekre ad médot az intézménye-
siilési folyamatok Utemének, valdsdgos hatdsainak vizsgdlata — az egész 4l-
lamszervezet keretében. Lényeges mozzanat, hogy itt sem marad el az iskoldn
kivili "nevelddés" tényezdinek rovid szédmbavétele — hiszen a neveléstorté-
net koncentrdlt mivelddéstorténet.

Nem kész mivel dllunk szemben, hiszen csak 1848-ig jutott a szerzd, s
igy az egyes korszakok veégleges ardnyairdl nem beszélhetiink. Az azonban min-
denképpen nyilvanvald, hogy a "régmilt" és a "kozelmdlt", vagy éppen a "ma"
ardnyai egészségesebbek, mint a ndlunk mara kialakultak. Nem lebecsiilni aka-
rom ezzel a kozelmult kozvetlen hasznid feltdrdsat, mégis azt kell mondani,
hogy a mivelddés, a kultdira a "hosszd idotartamok" torvényszerlsege miatt a
"régmiltban" sem érdektelen. Alkalmanként a benne rejld tendencidk tulélnek
voluntarista, kérészélet( jelen célokat is.

Helmut Engelbrecht konyve akaratlanul is nagyon fontos segédeszkdz a ma-
gyar neveléstorténeti kutatdsokhoz. Alkalmanként példamutatdéan tanulsdgos,
hiszen az\é tartalmait sokféle kiinduldpont szerint is haszndlni lehet.

Tokéczki Laszlo

FRANCIA KONYVSOROZAT AZ ISKOLAI ESELYEGYENLOSEGROL

A francia pedagdgia, kozoktatds kedveli a frappans, jol betlszavazhaté
elnevezéseket. Ilyen a ZEP is (az oktatds elsobbséget élvezd zdéndinak elne-
vezése), mely a nemzeti pedagdgiai kutatdintézetnek, az INRP-nek, az iskalai
bukdsok ellen kiizdd ondlld kutatdcsoportjdnak, a CRESAS-nak ontudatosan vél-
lalt kutatdsi-fejlesztési témaja. A ZEP-eket 1981-ben a baloldali korményzat
hivta életre, a hdtranyas helyzetl ktrzetek esélyeinek javitdsdra. (A ZEP
"lovagrendjébe" keriilésnek két feltétele volt: egyfelsl adatokkal igazolni a
kbzeg valdsdgos szegénysegi bizonyitvdnydt, mdsfeldl pedagdgiai projektek
bemutatésdval igazolni a tdmogatds felhaszndldsanak szakmai fedezetét.) A
kormanyvaltds ugyan megdllitotta a ZEP-ek dinmamikus fejlddését, de a létezdk
elszantsdgat, Ontudatdt is megerdsitette. A fejlesztési program egyik része
valdjdban elkotelezett és hatékony helyi tdrsadalmi koordindcidé Osztonzése a
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"zéna" iskolai infrastrukturdjdnak, pedagégiai komfortjdnak javitdsa érdekeé-
ben (jobbira a baloldali vezetés alatt maradt kozigazgatdsi egységekben),
harcos politikai kidllds a szegregdcid ellen, a tdrsadalmi mobilitds mellett.

A ZEP pedagdgiaja korantsem tekinthetd zart rendszernek. Nem felzarkodz-
tatdsi technoldgia! De a hagyomdnyos pedagdégiai progresszié elemei mind kimu-
tathaték: interaktivitads, egydltaldn tanuldi aktivitds, egyiittnevelés (ebbdl
a szempontbdl a CRESAS koncepcidjdba a 2-3 évesek "bedvoddzdsa" is belefér),
nyitottsdg, s természetesen "interkulturdlis" nevelés.

A CRESAS kutatdcsoportjdnak a ZEP-pel kapcsolatos akcidkutatdsa csupén
egyike, bar legfontosabbika a tobbi koziil. A csoport voltaképpen az iskolai
kudarcok, bukdsok felszamoldsa érdekében alapittatott. (A bukas a francia
iskolarendszerben déridsi gond, 40% koriili az oktatdsi rendszer mikodésének
"selejtje".) A CRESAS kutatdi abbol indulnak ki, hogy a kérdés. elsdsorban a
tdrsadalmi hatranyok lekiizdésének kérdése. £z a felfogds 4llitja a ZEP-et is
mikodésiik kozeppontjdba. De tanulsdgosak egyéb akcidkutatdsaik is, a szak-
képzésben alkalmazott "pedagdgiai szerzodés" mddszere, a neveléslélektani
alapozottsagu beavatkozdsok megannyi mds formdja, eljérésa.l

A kozvélemény tdjékoztatdsdra a csoport konyvsorozatot ad ki. Aldbbiak-
ban az eddig megjelent 5 kidtetet ismertetem.2

Iskoldk dtalakuldban (elsébbségi zéndk és mds negyedek)
(Ecoles en transformation — zones prioritaires et autres quar-
tiers)

A CRESAS alkotdkollektivdj)a Jegyzi szerzoként a sorozat elsd kotetét.
Eszerint az "elsObbségi zdndk" olyan lakdnegyedek, ahol "semmi sem megy",
varosi, varos kornyeki rossz dllapotd lakdsok, munkanélkiiliség, rokkantak,
bevandorlék, nyomor, konfliktusok a szocidlis csoportok kozott — a legsze-
gényebbeket szolgdljdk ki utoljdra. .

" 1981-t061 az oktatdsi miniszter olyan kezdeményezések tapasztalatainak
OsszegyGjtésérol dontott, amelyek szerepldi, végigkizdoi felvették a harcot
az iskolai egyenlGtlenseégekkel. Mind tobb eszkdzt kivént adni azok kezébe,

lA CRESAS-rdl és a ZEP-rdl 1. még: Szab6 L&szlo Tamds: Valtozatok az is-
kolai szocializdcié kutatdsdra. —- Egy kéthetes franciaorszagi tanulményit
tapasztalatai. = OKI Kéziratok — Beszémolék — Dokumentumck. Bp., 1986.

2Valamennyi kotet az INRP (Paris) és a szintén parizsi Editions L’Har-
mattan kozos kiadasa.
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akik arra torekednek, hogy minden gyerek hozzéférhessen az iskola jététemé-
nyeihez. Bizonyos feltételek elkeriilhetetlennek bizonyultak: az iskola nyi-
tdsa a lakdnegyed életére, csapatmunka, koordindcié a kilonbozé iskolai szin-
tek kozott, és mindenekeldtt olyan pedagégiai elképzelések, tervek megvald-
sitdsa, melyhez az iskola megannyi partnere csatlakozhat: neveldkéllektivék:,
helyi tdrsadalmi, kiozosségi mozgalmak. '

Hogy valdsul meg ez a politika kiilonbozd teriileteken? ElegendG-e az "ok-
tatdsnak adott elsfbbség zéndinak" (francidul: ZEP, zone d’education priorifi
taire) elfirdsa? — teszik fel a kérdést a szerzdk. Mik az eredményéik,~mi‘5/
dinamikdja ezen torekvéseknek? Mennyire vdltoztatjdk meg az iskoldt? Mely o
Gjfajta térsaskapcsolatok, s mely Ujfajta tudés képes a feladat megolddsdra? i
A teriileten dolgozdé munkatdrsakkal egyiittmlkiddd CRESAS ebben a kotetben az
Uj utak, GJj megolddsok elterjesztését kivanja szolgdlni.

Integrécidé vagy marginalizacidé? (a specidlis nevelés- szempont=
jai)

(Integration ol marginélisationl— aspect de 1l’education spécia-
lisée)

A sorozat 2. kotetét is alkotdi kollektiva Jegyzi. Az alkalmazkoddsi
képtelenségek, a konny( debilitds, az irdnyitdsi és magatartdsi zavarok; ta—‘
nuldsi nehézségek Osszemosddnak a hdtrényos kategoridval, mindezeket a hiva-
talos dokumentumok egyformdn adaptédcids osztdlyokba, tovdbbképz0 osztdlyokba;- -
iskoldkba rendelik.

Vajon a pedagdgiai szakemberek képesek-e bizonyossdggal megdllapitani,
ki sorolhatd a hdtrdnyos gyerekek korébe? Ki az a kutatdk kozil, aki vdllal-
nd, hogy a fenti kategérisk j6l definidltak? Es a specidlis osztdlyok mégis
léteznek, az ide sorolt gyerekek marginalizdlddnak. Vajon lehetséges-e min-
den gyermek integrdcidja a "normdl" struktirdkba? — vetddik fel a kérdés. A
CRESAS kutatdi egylttmikddve a teriileten dolgozd kollégdikkal, azt inditva-
nyozzak, hogy vegyék kritikai elemzés ald a kozoktatds specidlis struktdrdit
mind torténelmi, mind szocidlis, mind pszicholégiai dimenzidkban. Ez az e-
lemzés nyilvan kétségessé tenné a szegregdcids strukturdkat és oszlatnd a
félelmet az integrdcidtsl. Vajon milyen feltételek sziikségesek a kozds isko-
lai élethez és tanuldshoz — teszik fel a kérdést, és kisérlik meg a vilasz-
adast.
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Nyitds (iskola, bdlcsdde, csalédok)
(Ouverture: 1’école, la creche, la famille)

Létezhetnek-e kevésbé titokzatos, "atldtszdbb" iskoldk, 6voddk? Mikdd-
hetnek-e kevésbé elzirtan?

Azon tendencidk, melyek arra irdnyulnak, hogy kinyissdk a nevelési in-
tézmények kapuit, hivatalos korok jévolidbdl ma kisebbségben vannak. Az ide-
vonatkozo akcidk kilonfélék és ellentmondasos eredményre vezeinek, olykor
megerdsitik az ellenkezést. A nyitds nem mindent megoldd recept — irjdk’ a
CRESAS munkatdrsai. Ha a célokat, feltételeket vilégosabban'hatérozzuk meg,
akkor kozelebb jutunk minden gyerek sikeréhez — valljék a szerzdk. A hipoté-
zis az, hogy a személyktzi és tdrsas kapcsolatok meghatdrozéak az iskolai
kudarcban, illetve sikerben. A CRESAS kutatdi e munkdban az iskola és kornye-
zetének kapcsolatdt elemzik, kiilonosen a csalddokra vonatkozéan, azért, hogy
a nyitds, a nyitottsdg olyan felfogdsdhoz jussanak, mely koré konszenzus
szervezodhet. - ’

1981 o6ta: iskola mindenkinek? (Az iskoldzés elsBbbségi zdénéi)
(Depuis 1981., 1’école pour tous? Zones d’education prioritaires)

Az iskolai egyenldtlenseégek elleni harc keretei kozott a kormdnyszervek
1981-ben azt ajdnlottdk az oktatds problémdival feglalkozdé szakembereknek
(tanaroknak, neveltknek, szocidlis munkdsoknak, sziilknek, helyi vezetok-
nek), hogy maguk keressék meg — koncentrdlva erdiket — azon eszkizeiket,
melyekkel csokkenthetik az iskolai kudarcok, bukdsok szamdt, valamint a szo-
cidlis marginalizacidt. A mozgalom kezdetei dta a CRESAS tobb csoportja ve-
zet kutatdst az "elsObbségi zdndkban", hogy elemezze ezeket a vdltozasokat.
Ez a kotet mdr négy év tapasztalatait Osszegzi, szdmot ad az akcidkutatds
elsd eredményeirdl.

Bidbjatékos gyerekek az dvoddban (Egy akcidkutatds)
(Au jardin d’enfants, des enfants marionnettistes— une
recherche-action)

A haroméves gyerekek kivdlo bdbjdtékosok, elGaddsok létrehozdi, kis né-
z0tdrsaik figyelmét is lekotik. Mindez lehetséges olyan nevelési intézmény-
ben, ahol neveldk és kutatdk elhatdroztdk, hogy egyiitt dolgoznak az aldbbi
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célért: valamennyi gyerek fejlesztése €s tanitdsa szdmdra eldnySs nevelési
helyzetet és életmddot biztositani.

A kotet bemutatja, miképp csatlakoznak a gyerekek a nekik kindlt aktivi-
tdsokba. Bizonyitja, hogy tanulni, ismeretet szefezni orommel is lehet.

Trencsényi Ldszld

REGINE ET PHILIPPE GAILLOT

A CDI (ISKOLAI DOKUMENTACIOS ES INFORMACIGS KGZPONT)

Tours, 1987.

A nyolcvanas évek elején Franciaorszdgban létrejott komplex intézmények,
CEC-ek, a voltaképpeni nevelési kbzpontok — hdromrol tudtunk eddig — nem
keriiltek a fejlesztési figyelem kozéppontjdba. Az integrécidra utald épiteé-
szeti ihletést a Groupe Scolaire-k jelzik, azaz a hatvanas évek végétdl gya-
kori épitészeti megoldas, mely kozos telekre telepit egymdstél fiiggetlen
(elsbsorban alapfokd) oktatdsi intézményeket, Ecole Maternelle-ket (a mai
Svodakndl "kozoktatdsibb ontudatu" létesitmeényeket) és Ecole Primaire-ket.

Létezik az irodalomban s a gyakorlatban is Maison de 1l’enfance (Gyerekek
héza), mely irdnyitds és egyiittmikodés szempontjdbdl is programszer(ien egye- -
sitve mikddik, olykor a bolcstGdék is részei az integrdciénak. A szakemberek
dicsérik mint elvet, s elmondjdk, hogy a gyakorlatban docdg, az "dGjradiffe-
rencidléds" folyamatai keményen beindulnak, valdédi falak éplilnek, s nemcsak a
mds irdnyitds ald tartozé bolcsddék esetében.

Am végiil is az iskola kivdnatos metodikai gazdagoddsa (funkcidbdviilése)

mds megolddst dllitott kozéppontba — elsbsorban az iskoldzas masodik foko-
zatdn, s itt is elsdsorban a collége—kben: a CDI-t (a dokumentdcids és in-
formdcids centrumot). A CDI-r6l ma mdr kutatdsok folynak, konyvek jelennek
meg. Aldbbiakban Regine et Philippe Gaillot-nak A CDI ciml konyvét mutatom

be. A francia nemzeti pedagdgiai kutatdintézetben, az INRP-ben zajld akcid-
kutatds jelentése egy 1952-es korlevelet tekint a mozgalom kiindulépontjénak,
de a hatvanas évek forduldja utdn lendiilt fel a dolog. Hivei egyenesen a ki-
vdnatos "bizonytalansdg zdndjaként", "iskolai plen air'"-ként aposzirofal jak

a CDI-t, s a dokumentarista konyvtdrost egyenesen az iskolai megiijulds lelké-
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nek. A metafordk kizt az "iskola szupermarketje" is felmeriil, majd az "inno-
vdcid trambulinja" epitheton keriil a COI név mellé.

Az intézményegység ebben a felfogdsban messze tullépi eredeti korét, az
"iskolai kdnyvtdr" sziken vett kiszolgdld funkcidjdt és a pedagégiai animdcid

kozéppontja lesz! (Belép ott, ahol s professzor forradalmasitanid az oktatdst
— szaktantermi funkcidé —, helyet ad a gyerekek szabadidds, kozosségi onte-
vékenységének, partfogédsra taldl benne az egyén, de valdjdban itt tud aktiv,
interaktiv -lenni — felndtt is, gyerek is.)

A képlet nagy valdszin(séggel az aldbbi: az oktatds hagyomdnyos rendje
igen nehezen lazithatd (egy olyan orszdgban, ahol pl. az egyébként a prog-
resszidra nyitott nemzeti pedagdgiai kutatdintézet kilon kutatdst szentel a
fotanfeliigyelbk életrajzénak, s ezt vastag kotetben kdzreadja, ahol a bukd-
sok ardnya Oridsi), a progressziv pedagdgia tSbb "behatoldsi" kisérlet ku-
darca, félsikere utdn megkeriili, "bekeriti" a hagyomdnyos "iskolafunkciét".

Joformdn megteremti az iskoldban az "elleniskoldt", a kivdnatos és le-
hetséges mértékig "iskolatlanitott" iskoldt. Kisértetiesen hasonldan a mi
iskolai konyvtdrainkhoz, nemkiilonben a magyar dltaldnos mivelddési. kdzpontok
tevékenységébe &gyazddé konyvtar-tagintézmeények torekvéseihez. (Az iskoléf,
a tradiciondlis oktatdfunkcidkat "bekeritd'" imnovativ kezdeményezések kozt a
konyv szerz6i még kett6t tartanak egyébként szdmon: a "szocic-educativ fo-
yer-kat" és a didksportkoroket.) A kutatds sorén igén korrekt alapossdggal
— kérddivek segitségével — gydjtottek adatokat a CDI-rdl, maguktdl a konyv-
taros dokumentarisitdktdl, a professzoroktél, az iskolaigazgatoktdl, sziilok-
t6l, a tanuldktoél. Az eredmények igazoljdk a vdrakozdst. Az akcidkutatdsba
vont tobb tucat co}lége-ben a CDI haszndldi, alkalmazdi, ha nem is annyira
fékteleniil lelkesek, mint a koncepcid megalkotdi és animdtorai, ismerik, el-
ismerik a (technika fejlodésével) egyre -inkdbb gazdagodd-bovild intézmény-
egység sokoldald jelentdséget.

Trencsényi Ldszld
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SMILJKA VASIC--VLADISLAVA KNAFLIC—STEVAN PETER—RAJKA MARINOVIC—
ZORAN MASTILOVIC

BILINGUALISM OF MIGRANT CHILDREN

Belgrdd, 1986. Kisérleti Fonetikai és Beszédjavito Intézet

Eurdpa oktatdsiigyének hatalmas gondja a bevdndoroltak gyerekeinek tani-
tdsa. Mértékadd elemzések szerint 20%-ra tehetd csak a Kozos Piac orszégai-
ban azon gyerekek szdma, akik nem hazdjuk iskoldiban kezdik az iskoldzdst. A
kotet alcime arrdl tdjékoztatja az olvasét, hogy a fécimben jelzett kérdésen
beliil a szerzbk az anyanyelv szerepének €s megtartésénak problémdit vizsgdl- -
tdk a Franciaorszdgban dolgozd jugoszldv vendégmunkdsok korében. A kérdésfel-
tevés a jugoszldv korilmények kozott érthetd: a szocialista orszdgok kozil
egyedil Jugoszldvia az, ahonnan milliés nagysdgrendben jdrnak vendégmunkasok
— csalddostul — Nyugat-furépaba dolgozni. A vendégmunkasok tomeges jelen-
léte miatt természetesen jelent meg az igény Franciaorszdgban is az anya-
nyelvi oktatdsra, illetve az anyanyelvi tudds konzervdldsdra a gyerekek ko-
rében.

A kilfoldon €16 jugoszldviai gyerekek szdmdra anyanyelvik tanuldsa sem-
miképpen sem hasonlithatd egy otthon tanult idegen nyelv tanuldséhoz. A ven-
dégmunkdsok gyerekei nehéz helyzetben vannak akar specidlis szerb, horvat,
szlovén nyelvd, de kiilondsen, ha normdl francia iskoldba jdrnak. Ez igaz még
akkor is, ha a francia tdrvények a jogegyenldség szellemében biztositjak
szamukra az anyanyelv tanuldsdnak feltételeit. Mindez azonban kevés abhoz,
-hogy ezeknek a gyerekeknek a fejlédése harmonikus legyen, mert esetiikben —
mint a szerz6k irjdk — nem csupdn egy nyelv tanuldsdrdl, hanem a nemzeti i-
dentitds megbrzésérdl, a nemzeti kulturdval vald kapcsolat megtartdsardl is
sz06 van.

Ahhoz a célhoz, hogy minél tobben valdban kétnyelvivé vdljanak dgy, hogy
mind a nyelv, mind a nemzeti identitds, mind a két kulturkorben vald mozgds
képessége ki tudjon alakulni benniik, a nyelvtanitdson belidl és kiviil szdmos
feltétel megiteremiésére van szikség. _

A mai helyzetet és a fenti célhoz vezetd utat igyekszik feltdrni a kotet.

A vizsgdlatok egy specidlis pdrizsi jugoszldv iskoldban, egy parizsi
kiilvdrosi iskoldban és kontrollkeént égy belgrddi iskoldban folytak 1-—-8. osz-
tdlyos gyerekek korében. A vizsgdlatok a beszédértésre, az artikuldcidra és
bonyolultabb nyelvi jelenseégekre terjedtek ki, mint példdul az olvasdsmegér-
tés és fogalmazdsi készség.
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A vizsgdlatok eredménye az, hogy a kiilfdldon tanulé gyerekek nyelvi
készségei minden tekintetben jelentdsen rosszabbak az otthoniakndl. Csak pél-
daképpen: amig a belgrddi gyerekek 10%-a, addig a parizsi gyerekek 32%-a
kiizd kiejtési problémdkkal. Sulyos helyesirdsi problémdk az otthoni gyerekek
22%-4andl, a parizsiak B7%-3anal fordulnak elé.

Osszefoglaldan nem tudlzds azt mondani a kotet szerzfivel: a Franciaor-
szagban tanulé jugoszldviai gyerekek egy idegen nyelvet tanulé francia gye-
rek szinvonaldn vannak birtokdban sajdt anyanyelviknek.

A vizsgdlati eredmények minimdlis feltételként megerdsitik azt, hogy az
ilyen gyerekek szdmdra specidlis nyelvi anyagot és: specidlisan képzett tanj-
rokat kell biztositani.

F6ti Péter
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MAGYAR PEDAGOGGIA

Quarterly Review of the Educational Committee of the
Hungarian Academy of Sciences
Editor-in-Chief: Sandor Kote, Professor of Pedagogy
Editorial Office: Edtvos UniJersity, Rakéczi ut 5.
H-1088 Budapest, Hungary

ENGLISH SUMMARIES

Sdndor KLEIN—Katalin FARKAS: WHAT I EXPECT OF AND HAVE BEEN GIVEN BY
PSYCHOLOGY

Psychology can play an important role in teachers’ training, but only if
instead of simply giving informations, it concentrates on the development of
teachers’ personalities. Although Hungarian schools have recently started to
employ school-psychologists, it is essential that future teachers have a
proper outlook on psychology.

In the recent five years at the Juhdsz Gyula Teachers’ Training College,
we have been carrying on an experiment to make maximal use of the time set
aside for teacher education in psychology toward to a pupil-centered educa-
tional philosophy. For this reason students themselves can decide how, and
what to do at the seminars and lectures. These seminars and lectures greatly
resemble the small and large groups of the Person Centered Approach.

We demonsirate in details the results of a test in which we asked the
students what they expect‘of psychology. The answers can be ranked in 6
groups: the growing of personality, knowledge — learning, teaching, recrea-
tion, looking for explanations, influence. The students’ answers serve as a
starting-point for developing subject-qatter.

Lajos VARGA: COMPARATIVE ANALYSIS OF GENERAL AND PROFESSIONAL CURRICULA

The author atiributes major importance to coordinating general education
and technical training in secondary schools offering professional training.
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To achieve this, relationships on the curricular level must be strengthened.
The author siresses that this would only be possible if the relation between
technical and general educational curricula were clarified. The author un-
dertakes this comparative analysis in his study. Attention is given to the
structure and contents of the curriculum, to the role of the teacher’s free-
dom, and to rigid requirements in general and technical curricula. Based on
the analyses the author claims that the conditions for develohing a common
curriculum are given but he stresses the need for a unified system of educa-

tional objectives.

Andrea KARPATI: DEVELOPMENT OF ART CRITICISM SKILLS
IN HIGHER GRADES OF ELEMENTARY EDUCATION

The studies outlines a model of visual skills and abilities which inclu-
des perceptive and creative sub-systems and describes art criticism-related
skills as a special variant of the group of perceptive skills in vision. In
order to design assessment tools for testing the knowledge, methods of ana-
lysis employed, vocabulary, attitudes to art and tastes of pupils, a task
structure involving three different levels of critical performance was ela-
borated. '

Four perceptive and two creative tests were administered to 211 fifth
graders (ages 10/11) and 204 eighth graders, leavers of compulsory elementa-
ry education (ages 14/14) in 6 schools in the country and 2 in Budapest.
(Schools were selected to represent sociolegical and professional features
of 3 counties and the capitol.) The paper gives a detailed analysis of the
results in written and oral art criticism, knowledge test and visual games
and also indicates correlations between test results and sociological and
educational background variables. Interrelationships of training and perfor-
mance as well as possible links between visual creation and perception are
also suggested.
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Ivdn FALUS: ON STRUCTURED OBSERVATION

The author maintains that Hungarian studies of education have not yet
exploited to the full the possibilities offered by structured observation.
This leads him to introduce the historical background leading to structured
observation and to evaluate the role of this research method in educational
studies. In this respeét, he enlarges on the questions of validity and relia-
bility, and on the technigques of observation. He reviews professional criti-
cism of structured observation and goes on to claim that we should not leave
the road leading towards exact educational research despite the limits of
the method in question.

Istvan MESZAROS: THE CHANGES OF A TERM: THE SCHOOL OF THE PARTICULARS

Earlier and more recent studies of education often use the term "school
of the particulars" (partikularis iskola), a unique form of educational ins-
titutions and a specific system of schools, which have played an important
role in the educational policy of the Presbyterian Church in Hungary in the
last five hundred years. The author criticizes the various interpretations
formed so far of the institution analyzing its history in the Middle Ages-
and its presence in Hungarian education in the-16th and 17th centuries draw-
ing on archival data. .

The term cropped up once more in the 19th century when it was used to
describe schools that received masters appointed by a larger college; they'
were the particulars of the "parent scholl" i.e. college.

Evidently, the only visible aspects of the relationship between the
school of the particulars and the parent institution were the young rectors
who kept arriving from the latter to spend two to three years at the former.
Research carried out so far has aimed at registering the names of these
school-rectors with the different schools of the particulars. It is time we
analyzed their activities at the schools of the particulars, with special
attention given to the evaluation subject matter of their brief, frequently
changing educational activity that they passed on to other particulars arri-
ving at the school. '
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Dezs6 BOROS—Mdtyds DURKO: SANDOR KARACSONY’S CONCEPTION OF
ADULT EDUCATION

The authors have undertaken to evaluate Sdndor Kardcsony’s views on adult
education. Kardcsony is thought of as the most important theoretician of
"free education” (szabadmivelés) that received impetus within the framework
of the 1947—48 social revolution. Emphasis is given to his leading role in
Hungary’s management of the practice of adult education. Kardcsony seems to
have based his conception of adult education on contemporary principles of
social and developmental psychology. He attributed great importance to the
character of the adult and the autonomy of the individual. He showed consis-
tence in representing ideals of free education stressing the central role of
the adult (learner).
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TAJEKOZTATO

A szerkesztési iranyelvek (Magyar Pedagogia, 1987. 3. sz.) figyelembevételével elkészitett tanulmanyok
kéziratat 2 példanyban, normal betitipussal, 2-es sortavolsaggal nagy oldalra gépelve, oldalanként 30
sorban, soronként 60 betithellye] kiildjék a szerkesztdség cimére. A szamozott tablazatokat és abrakat kiilén
lapon, cimmel ugydncsak 2-példanyban kérjik. Tanulmany esetén 25 lap az optimalis kdzlési terjedelem,
amelyhez legfeljebb 20 soros magyar nyelvii Gsszefoglalot kériink 2 példanyban.

A tanulmanyok labjegyzeteiben vagy lrodalomjegyzekelben szereplo bibliogrdfiai adatokndl a kovetkezo-
ket kérjuk feltintetni:

Konyveknél: a szerzd teljes neve, a mi cime, a kiadd, a- kladas helye, ideje és az oldalszam. Kiilfoldi
konyveknél az eredeti nyelven megjelent kiadvany adatait kerjuk

Tanulmdnyokndl: a szerzd teljes neve, a tanulmany cnme a folyonrat neve vagy a tanulmanykotet cime,
a megjelenés éve, sZama és az oldalszam. ST

A bibliogrdfiai adatok k&zlési modjdra a kovetkezok az irinyadok:

a) Jegyzetek készitése. A kéziratban folyamatos szambiassal kell jelolni a hivatkozas helyét, a
bibliogrifiai adatokat a tanulmany szdvege utan a hivatkozas sorrendjében keérjik.

b) A tanulmdny szévegében az egyes szerzGkre utalds névvel és szammal trténik. Példaul: Kiss (1983. ) Ha
egy szerzonek egy €vben tobb munkaja jelent meg, akkor a kovetkezo jelglést javasoljuk: Albert (1974),
Albert (1974/a). A tanulmany végén a szerzOk neve szerint abécérendben kérjik a bibliografiai adatokat.

Egy tanulmanyon beliil egyféle megoldasmodot kériink.

A konyvismertetések terjedelme 3—6 lap lehet. A konyv pontos adatait (a szerzd, a mi cime, a kiadas
helye, ideje, a kiado, a terjedelem) az ismertetés elején kell k6zolni. Kiilfoldi miiveknél eredeti és magyar
nyelven is kérjilk a cimet.

A szerkesztOség kéziratot nem 6riz meg és nem kiild vissza.
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