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SCHLEIERMACHER A CSALADROL ES A NEVELESROL

Hans van Crombrugge
Catholic University, Deparment of Philosophy, Leuven

A csalad ...

mindazon dolgok osszessége,
amelyek mashol csak szétszor-
va léteznek...” (F.D.E.
Schleiermacher, 1913)

A csalad mint nevelési kornyezet és a sziil6 mint neveld pozitiv megitélése nem magatol
értetddo felfogds. A modern pedagdgiai elmélet kialakitasa soran kezdettdl fogva szem-
bestilnlink kell azzal az alapvetd kétellyel, amely a sziildk pedagdgiai szandékossagaval
¢és hozzaértésével ill. a csaladi élet jegyeivel kapcsolatban fennall. A csaladi és nevelési
idedlok, jelenségek valtoztak az idok folyaman: Rousseau-tol, aki képtelen volt a csalad-
nak megfeleld helyet taldlni pedagodgiai gondolkoddsdban, Kant kétségein keresztiil,
Pestalozzinak a ,Jak6szoba” abszolutizalasan, Fichte kis allaman, majd Herbart javasla-
tain at, miszerint valjon intézményess¢ a hazitanitoskodas, eljutottunk egészen Hegel csa-
ladmeghatarozasaig mint a fejlodési folyamat sziikségszertli, ugyanakkor még mindig nem
teljes momentumaig. A folyamatban komplex strukturalis és kulturalis tényezdk is koz-
rejatszottak. Sajat vizsgalataink soran a pedagdgiai elméleten beliil a (szempont-) valto-
zasokra fektettiink hangsulyt. Kiilonb6z6 résztanulmanyokban a mar emlitett gondolko-
dokat részletesen targyaltuk (Crombrugge, 1992). Jelen tanulmanyunkat Schleiermacher-
nek szenteljik.

Erich Weniger A pedagdgiai kérdésfeltevések tarsadalomtorténetérdl €s szociologid-
jarol cimt, 1936-ban megjelent munkajaban tobbek kozott megallapitja, hogy a csaladi
nevelés pozitiv elmélete eldszor Schleiermachernél és Pestalozzinal jelentkezik. Pozitiv
elméleten olyan elméletet ért, amely (1) a csaladi nevelés szerepét nem tartja jelentékte-
lennek, hanem megfogalmazza annak kiilonos jelentségét; amely (2) nem fogad el ,,pot-
szervezési modozatokat”; és végiil amely (3) ezen nézetekbdl kifolyolag a tobbi nevelési
kornyezetet ,,nevelési kritikai” szemszogbdl vizsgalja. Az ugynevezett ,,potszervezési
modozatok™: Rousseau és Herbart hazitanitoja és Frobel 6vodaja. A csaladi nevelés je-
lentéségének redukalasat és/vagy e nevelés kritikdjanak nem pedagodgiai szemléletét
Platonnak és Fichtének tulajdonitjak (Weniger, 1964). Nem csodalkozhatunk azon sem,
hogy Pestalozzi neve ebben a kontextusban felmeriilt. Kénnyen belathaté ugyanis, miért

cres
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szoba” olyannyira kozéppontban all, hogy nélkiile az emberré valas elképzelhetetlen. A
csalad és a csaladi nevelés nala elméleti megkdzelités nélkiil is minden nevelés modellje-
ként és normajaként szolgal. Ahelyett, hogy a nevelést a hazitanitd vagy az 6voda felada-
taként fogna fel, a mindeniitt jelenlévd, gyermekéhez eloldhatatlan kotelékkel fiz6d6
anya all pedagogiaja kozéppontjaban.

Hogyan gondolkodik errdl a kérdésrdl Schleiermacher? Pedagdgiaja mindenekel6tt
tarsadalomtudomanyi megkozelitésbol (1d. Wenigernel), formalis jegyeirdl valt ismertté:
dialektikus jellegérdl és perspektivairol, amelyeket egyfajta autonom pedagogia eldtt nyit
meg (Langewandt, 1987). Ha egy ,nevelési kornyezetet” tartalmi szempontbol
Schleiermacher nevével fémjelziink, akkor ez jelenti a nyilvanos nevelést altalaban és az
egyetemességet kiilonosképpen (Krautkrdmer, 1979). A csalad helyérdl és jelentdségérol
disszertacio foglalkozik (Preuf, 1966). A német teologus-pedagdgus 1826-ban tartott pe-
dagogiai eldadasainak Lichtenstein éaltal gondozott kiadasaban (a szerzé egyébként az
emlitett disszertacio konzulense volt) minden tovabbi magyarazat nélkiil kimaradt a ,kii-
I6n részbSl” a csaladi nevelésrél sz610 rész (Lichtenstein, 1959). gy elmondhatjuk, hogy
Schleiermacher pedagogiaja nem tartozik a régota kutatott témak kozé.

Tanulmanyunkban ismertetjiik a csaldd helyét és jelentdségét Schleiermacher peda-
gogiajaban. El6szor azt vizsgaljuk, mit mond pedagogiai eléadasaiban a csaladi nevelés-
16l. Az ezt kovetkezd részben Schleiermacher etikajat targyaljuk. Hiszen az etika adja
meg a pedagdgia megértéséhez altalaban, de kiilondsen a csalad szerepének megértésé-
hez sziikséges alapelemeket. A harmadik részben &sszehasonlitjuk interpretacionkat a ke-
resztény csaladi tlizhelyr6l szoldé prédikaciokkal. Ez az egyetlen miive Schleier-
machernek a hazassagrol és a csaladrol pedagogiai- €s etikai eléadasainak idejébdl, ame-
lyet sajat maga adott ki. Az dsszegzésben visszatériink Weniger téziséhez és Pestalozzi-
hoz.

Pedagogia

Schleiermacher 1826-0s pedagogiai eldadasaiban rendszeresen targyalja a csalad-témat.
Az altalanos részben — amelyben altalanos elveket fejt ki — tobbszor utal a csalad és a ne-
velés kozotti kiilonbségre. A kiilon részben — amelyben ezeket az elveket a nevelés kii-
16nb6z6 fazisainak megfelelden dolgozza ki — a csaladi nevelés feladatait, az els6 fazist
igen részletesen targyalja.

Weniger tézisét tekintve feltlinik, hogy Schleiermacher a csaladi életnek Gjra és tjra
nem pedagodgiai, hanem sokkal inkabb propedeutikus jellegét emeli ki. ,,Az els6 perio-
dust minden viszonylatban propedeutikusként jellemeztiik, amely egyuttal a csalad életé-
nek szerves részét képezi.” (Weniger és Shcuze, 1966. 166. 0.) A , propedeutikus” sz6
valasztasa nem véletlenszerii. Mindkét szonak ugyanaz a tove: paedeia. A csaladi ¢let
Osszefligg a képzéssel, de ez nem szigor értelemben vett képzés. Olyasvalami, amely
megel6zi a képzést és elokésziti azt. Ugyanakkor tobbet sugalmaz, mint csupan eldké-
szités. A propedeutika gy viszonyul a képzéshez, mint az altalanos a specifikushoz. Az
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altalanos ugy értendd, mint ami még nem differencialodott, de a specifikust mar magja-
ban hordozza (Giinzler, 1984). igy Schileiermacher viselkedésrél és mimikardl mint
kommunikacios formakrdl beszEl, olyan nyelvrél, amely a késébbi nyelvelsajatitas eld-
hirnokének tekinthetd. Vagy az éhség csillapitasarol: a megelégedettség érzése, mellyel
egyiitt jar a boldogsag- és a biztonsag érzése.

A csalad a kisgyermek szamara rendkiviil nagy jelentdséggel bir. Itt tulajdonképpen
még a nyelvelsajatitas elott allo gyermekrdl van szo. Ha egyszer a nyelvelsajatitas meg-
tortént, a nevelés el tudja hagyni, és el is kell, hogy hagyja a csaladot. A nyelvelsajatitas-
sal ugyanis gyermek és sziild kozott 4 valosag sziiletik. A gyermek, aki az anya része
volt, sziiletése utan még a csalad része. Egy organikus része, aki kozvetlenill részese a
csaladi életnek. A nyelv kialakulasaval belép az emberek kozé egy olyan valosag, amely
tulmutat ezen a csaladi torténésen: az emberi kapcsolatok, a vallas, a tudomanyok, a nép.
A nyelvelsajatitas el6tt a gyermek még teljességgel és egészen lojalis a sziileivel szem-
ben, a nyelv kialakulasaval mar ezek a realitasok is jelen vannak.

Ez legjobban azzal az ellentéttel érzékeltethetd, amelyet Schleiermacher mar az elsé
részben felallit szeretet és torvény, csalad és allam kozott (Weniger és Shculze, 1966). A
csalad egy szereteten alapuld kozosség. Anya €és gyermek egymaséi: az anya mindent
megtesz a gyermekért és a gyermek feltétel nélkiil szot fogad neki. Ez a kotelék kiterjed
az apara és a testvérekre, mivel a csalad egy szereteten alapulo kdzosség.

Schleiermacher egyébként vilagosan definialja, mit jelent szamara a csalad. Egy nem
teljes csaladrol beszél, vagyis egy olyan csaladrol, amelybdl hianyoznak a cselédek, csak
férj, feleség, €s gyerekek alkotjak az egyiittélés szeretetteljes mindségével (Weniger és
Shculze, 1966).

A sziilé gyermekkel szembeni cselekedetei nem szabalyszertiek, vagyis a sziilok nem
kovetnek meghatarozott szabalyokat. Ha a gyermek nem kivanatos viselkedést tanusit, a
sziilok reakcidja nem biintetés vagy autoritas, hanem sokkal inkabb fizikai erészak és a
spontan érzelmi rosszallas kifejezése. Ez nem azt jelenti, hogy a sziil6k teljesen kisza-
mithatatlanul, cél nélkiil cselekednének. A sziiléknek ugyan nincsenek elméleteik csele-
kedeteikre, de van elképzelésiik arrol, milyen szandékaik vannak a gyermekeikkel. Ezért
lesznek adott pillanatok, amikor a sziil6k igen céltudatosan viselkednek a gyermekeikkel
szemben, bar ezek csak rovid ideig tartanak. A céltudatos cselekvés csupan szorvanyosan
van jelen. A nevelés — amely csak a nyelvelsajatitast kdvetéen valik lehetévé — ezzel
szemben all: szabalyszerti, autoriter, kovetkezetes. A nyelvelsajatitas el6tt mindenekeldtt
a szeretetkdzosség veszi koriil a gyermeket, amely spontan és kozvetleniil alakitja 6t. Itt
feltinden hangsulyozza Schleiermacher a fokozatossagot. A fokozatossag, a folyamat-
szerliség, a fejlodés allando eldrehaladasa, az ellentétek keriilése — amennyire ez lehetsé-
ges — az els6 elv, amelyre Ujra és Gjra visszatér.

Schleiermacher vilagosan elkiiloniti egymastol a csaladi torténéseket és a neveld
cselekedeteit. Az viszont, ami a csaladban torténik, nem all ellentétben a neveld cseleke-
detekkel, hanem propedeutikus, befejezetlen és kdzvetleniil formal.

Felmertil a kérdés, milyen alapon véli Schleiermacher, hogy mindez a csaladnak tu-
lajdonithato.

A pedagoégiai eléadasokban harom elem talalhato, amelyek mind egyiranyba mutat-
nak: az etika felé.
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1) A csalad képzo erejének jellemz6i, mint a kdzvetlenség, az elméletnélkiiliség, a
spontaneitas azon teljes etikai allapot jellemz6i, amelynek — ha egyszer elérték —
nincs sziiksége pedagogiai elméletre ahhoz, hogy folytatodjék és az embert for-
malja (v.6. Weniger és Shculze, 1966. 96. és 32. oldalakkal).

2) Mar lattuk, hogy Schleiermacher modellcsaladként a szolgaldé nélkiili csaladot
hozza fel, amelyben a férjet, a feleséget és a gyerckeket a szeretet kapcsolja dssze.
Az anya-gyermek szeretet természettdl fogva adott. A férj és a feleség kozotti sze-
retetr6] nem mond tobbet, mint hogy a szereteten alapuld kozosségben az anya és
a gyermek kozotti szeretet kiterjed az apara. A Weniger-kiadas egyik labjegyzet-
ében a szerkesztd kiegészité gondolatokra utal a hazassaggal kapcsolatban, asze-
rint, ahogyan azok az Etikaban megtalalhatok (Weniger és Shculze, 1966).

3) A férj-feleség kapcsolatrol a leany képzésének problematikajaval kapcsolatban is
sz esik. A csaladban a leany eleget tanulhat arrdl vilagrol, amelyben a férfiak
mozognak, mégpedig az anyan és késobb férjén keresztiil. Ezt a n6t olyan szoros
kapcsolat fizi a férjéhez, hogy szinte eggyé valnak a csaladban. Az anya-
lanyakotelék olyan szoros, hogy a leany, anélkiil, hogy elhagyna csaladjat, meg-
ismeri a vilagot. Ez utobbi, mint latni fogjuk, az Etika egyik kozponti témajat ké-
pezi.

Etika

Az Etikaban (Schleiermacher, 1913) a szerz0 targyalja a nemek kozotti kapcsolatot, a
hazassagot és a csaladot a josagrol szolo tanitdsaban. A hazassagot itt tokéletesen etikai
formanak tekinti. Ezt az etikat egyfajta szociologiaként vagy szocialis filozofiaként kell
értelmezni, amelyben az egyiittélést a lehetdségekhez mérten fejtegeti (Scholz, 1983).
Ebben az etikdban kozponti jelentéségli a legfobb jo fogalma (Schleiermacher, 1989).
Ezt a legf6bb jot ugy értjiik, mint természet €s értelem tokéletes dsszetartozasat, amikor
is a természet és az értelem az egymasbaolvadas soran valik onmagava (Moxter, 1992).
Ezt a legfobb jot tartalmilag nem lehet meghatarozni, kivéve, ha a meglévé allapotokbol
indulunk ki. Az egyiittélés tényleges formai, amelyeket Schleiermacher megkiilonboztet,
a kovetkezdk: vallas, tudomany, allam és térsasélet. Es hasonloképpen a csalad, amely
viszont kiilonleges helyet kap.

A legfbb jot igy e kiillonbozo ,,etikai formak™ tokéletesen harmonikus egyiittléteként
értelmezhetjiik, ahol mind egyre jobban kibontakozik és ily médon egyre inkabb kitelje-
sedik a tobbivel alkotott harmoniaja. Ez az organisztikus szemléletmod nem csak azt
feltételezi, hogy egyéni kibontakozas és harmonikus egyiittlét egymast implikaljak, ha-
nem egy végcélt is feltételez, egy végeélt, amelyet mint a kiindulopont tokéletes megva-
l6sulasat értelmezhetiink. Ez a végcél a legfobb jo. Kiindulopontként a természet és az
értelem minimalis egységét kell feltételezniink, egy egységet, amely azonban még nem
bontakozott ki, mas szoval, amely még nem tudatosodott. Ahol az értelem még nem telje-
sen testesiilt meg a természetben, ahol a természet még nem teljesen oltott lelket. Ez a
torténelmi folyamat a szeretet folyamata.
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Miként a végpont nem ismeretes, a kiindulopontot sem igazan ismerjiik, csupan fel-
tételezhetjiik. Itt azonban egy kiilon forma szimbolizalja a legfobb jot és természet és ér-
telem mozgasanak egyiittesét: a csalad, illetve pontosabban: a nemek kapcsolata, a hazas-
sag ¢és a csalad. Mind az etikai folyamat feltételezett kiindulopontjanak vizsgalataval,
mind pedig a végpont vizsgalataval kapcsolatban nagy jelentéséggel birnak ezek a reali-
tasok. A hazassagban né és férfi, nyilvanvaléan egymas ellenpolusaiként, egymasban ol-
doédnak fel és képeznek egységet — a csaladot —, amely a gyermek sziiletése és nevelése
altal tovabb differencialodik.

Mas szoval, értelem és természet egysége nem olyan feladat, amelyet egy személy
onmagéaban teljesithet. A férj itt a feleségre, a feleség a férjre van utalva. Schleiermacher
a hazassagot férfi és né egymasra talalasanak tekinti, melynek soran a férfi és a n6 tipikus
jegyei, amelyeket az egymasra talalas eldtt kultivalnak, az egyiittélés soran eltlinnek,
»extingalodnak”. Schleiermacher az Etikaban nem beszél a csaladi férfi-nd szereposztas-
rol sem. Ugyanugy nem sz6l a gyermek nemérdl. A gyermek itt ugy jelenik meg, mint a
sziil6 egyoldaliisaganak legydzése; nevelése mint olyan folyamat, amely altal a csalad
egysége a felndvekvd gyermekben ,.kap értelmet”.

Schleiermacher az Etikaban nem targyalja a nevelés ,technikai részét” — ezzel kap-
csolatban a pedagdgiara utal. Beszél viszont arrdl az etikai adottsagrol, amelynek koze
van a neveléshez: a sziil6 és a gyermek kozotti szeretetrl. A gyermek egységet alkot az
anyaval, eldszor organikusan, kés6bb mint rola gondoskodo személlyel, és az anyan ke-
resztiil az apaval és a testvérekkel. A gyermek ezt az egységet nem akarja magatol fel-
bontani, ez a sziilok feladata: szeretetiik a gyermek, mint individuum fejlddésére iranyul.
A gyermek pietasa a sziilokkel szemben az engedelmesség idejének meghosszabbitasara,
ezzel szemben a sziilok szeretete az egyéniség fejlédésének szabadon engedésére, mas
szoval az engedelmesség idejének megroviditésére iranyul. Ily modon elkeriilhetd a csa-
ladban a gyermek felndtté valasanak fejlédése kovetkeztében fellépd ellentét a sziilok és
a gyermek kozott; ez képezi minden erkdlcsosség alapjat. A |, kiegészitésben”
Schleiermacher ¢ sziil6i és gyermeki szeretet kozotti ellentétet pedagdgiai elvnek nyilva-
nitja. Igy jutunk el Gjra a pedagégighoz.

Pedagogia és etika

Az etika és a pedagogia viszonyarol Schleiermacher gondolkodasaban sokat irtak és az
ezzel kapcsolatos allasfoglalasok kiilonbozok (Weniger és Schulze). Erthetd, hogy etika
és pedagdgia szorosan Osszefliggnek egymassal — feltéve, hogy helyesen értelmezziik, mit
ért Schleiermacher etikan és pedagdgian. Az etikaban a legfbb jorol van szo, és azt
vizsgalja, hogy ez hogyan érend6 el. A strukturaba vald betekintés alapjan megalkothat-
juk a genezist. Az etikdban ezt tisztan Ugy tekintjiik, mint a természet értelemmel valo
»egyesiilésének” folyamatat; ez a folyamat fokozatosan €s folyamatosan megy végbe egy
feltételezett minimalis egységt6l kiindulva természet és értelem maximalis egyesiiléséhez
a legfébb joban. Mas szoval, pusztan vizsgalati szempontbol ez a folyamat alapvetden
nem okoz problémat.
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Itt kovetkezik a pedagogia jelentdsége. Nem véletleniil indul ki a generaciok empiri-
kus adottsagaibdl. Tény, hogy a torténelem nem egyszeriien a legfobb jo fokozatos meg-
valositasardl szol, hanem generaciok nyilvanvaléan nem éallandé folyamata, melyek valt-
jék egymast, mikozben igymond kénytelenek az egészet Ujra €s ujra eldlrdl kezdeni. A
nevelés igy a legfébb jo megvaldsitasara iranyulo cselekvés, és abbdl az adott etikai alla-
potbdl indul ki, amelyet egy bizonyos generacio elért. A nevelésben az etikai folyamat
ugymond mindig ujra végbemegy, egyre gyorsabban és egyre magasabbra tor. Ez a je-
lentése Schleiermacher meghatarozasanak a nevelésr6l mint generacios kapcsolatrdl és
annak nyilvanvald ellentmondasair6l, hogy a pedagogia fiigg egy idében és helyben adott
etikai allapottol, de a jo idedjanak elérésére iranyul (Schurr, 1975). A maradandé etikai
vivmanyok kodz¢é sorolja Schleiermacher nyilvanvaléan a nemek egy bizonyos kapcsola-
tat és egy bizonyos csaladi format. Minden egyéniség arra hivatott, hogy kultivalja nemi-
ségét, de hazasodjék is, mivel meg kell sziintetnie egyoldalusagat. Ez utobbi — egymas
kolesonods kivalasztasa — az egyetlen jogos inditék a hazassagra. Egy ilyen hazassag alap-
vetéen felbonthatatlan ¢és arra iranyul, hogy gyermekeket nemzzen ¢és neveljen
(Weizsdicker, 1927). Ebben a csaladi életben minden férfi és n6é kozotti kiillonbséget fel
kell oldani; ez azonban nem zarja ki azt, hogy a férfi arra hivatott, hogy a csaladot a vi-
lagban képviselje, és hogy a nd anyaként otthon maradjon (Stenzel, 1986). Ennek a csa-
ladnak csak egy szervezo elve van: a szeretet. Ez a szeretet kot (pietas) és elGsegiti az in-
dividualitas kialakulasat (sziil6i szeretet).

Egy ilyen tipusu csalad tokéletes etikai forma. A nevelésnek, mint elére eltervezett, a
jo idedjara iranyuld cselekvésnek itt nincs helye. Egy ilyen csaladban az egyiittélés on-
magaban formald ereji; az etikai torténésben vald részvételt jelenti. A pedagdgianak a
torténelem e pillanataban az a feladata, hogy a négy masik, mar differencialodott etikai
teriilet — az egyhaz, az allam, a tudomany ¢és a tarsasélet — kialakitasaban és 9sszehango-
lasaban részt vegyen. Ennek a kdznevelés altal kell megtorténnie (Friebel, 1971). A csa-
ladi nevelés alapvetéen hozzajarul e kiilonbozo szférakhoz, hisz megadja, mar tokéletes
etikai formaként a sziikséges el6készitd fazist az ezekben a szférakban vald életre. A
csaladban semminek nem kell meghatarozottan torténnie. A csaladi élet, mint leirtuk,
onmagaban propedeutikus. Schleiermacher kiillonb6z6 tanacsai a csaladra vonatkozdan
nem pedagodgiai eljarasok, hanem etikai alapelvek az idedlis csaladi élet kialakitasahoz.
Ilyenek példaul a kiszolgalo személyzet jelenlétével kapcsolatos ellenvetései. A csalad,
mint tokéletes etikai forma, igymond elegendé 6nmagaban, s egy harmadik jelenléte az
egyittélésnek egy korabbi, talhaladott formajara utal vissza. A csaladi élet Gnmagaban
formalo erejii. A csaladi életen keresztiil n6 fel a gyermek fokozatosan a nyelvelsajatitas-
hoz. Ezzel elérkezik a csalad monopoliumanak vége és jelentkeznek a kiillonb6z6 szférak.

A pedagdgiaban megnevezett fokozatossag elsé elve nyilvanvaldan egy olyan etikai
elv, amely kozvetleniil a természet és az értelem teljes egyesiilésének allando folyamata-
ra, a szeretet ideajara vezethetd vissza. Pedagogiai el6adasaiban ezt a szeretetet feltétele-
zi Schleiermacher, de semmit nem mond réla. Az Etikdban viszont megadja a valaszt.
Ennek a szeretetnek kiillonboz6 formai vannak: 1étezik hazastarsi szeretet, sziildi szeretet,
a gyermek szeretete a sziilei irant, testvéri szeretet. A hazastarsi szeretet mindennek az
alapja, mig a testvéri szeretet mar a tarsas élet felé mutat. A sziiléi szeretet a gyermek
egyéniségének fejlodését segiti, mig a gyermeknek a sziilei irant érzett szeretete — a
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pietas — a gyermeket orokre sziileihez koti és igy a generaciokat koti dssze egymassal. A
csaladi élet propedeutikus jellege a szeretet e formdain alapul. Mas szoval tehat, a peda-
gogiat az etika nélkiil nem lehetne megérteni. Az etika nem annyira a pedagogia kiegé-
szitése, mint azt Weniger és Schulze allitja, hanem a annak nélkiilzhetetlen alapja.

Prédikaciok a keresztény csaladi tiizhelyrol

A fent targyalt etika és pedagogia alapjat Schleiermachernek a berlini egyetemen tartott
eldadasai képezik. O maga sohasem adta ki ezeket, vagy csupan egyetlen publikaciova
szerkesztette Ossze Oket (Schulze, 1961). Ellenben ebben az idészakban kiadta azokat a
prédikacioit, amelyeket lelkészként tartott a berlini Szentharomsag-templomban. Ezek
kozott talalhatd egy sor, a keresztény csaladi tlizhelyrdl szolo prédikacio. 1818-ban tar-
totta 6ket, 1820-ban publikalta és 1826-ban, amikor a legmélyebben dolgozta ki pedago-
giajat, ujra kiadta oket. A két, etika és pedagogia koz¢é esd témat — a hazassagot és a ne-
velést — itt egyiitt targyalja (Braun és Bauer, 1818). Ugyan prédikacioiban egyértelmiien
hivé nézépontbol beszél és elemzéseit bibliai szovegek alapjan késziti, nem valdszini,
hogy az itt elmondottak erésen kiilonboznének az etikai vagy a pedagogiai elképzelé-
sekt6l (Meier-Dérken, 1985). Maga Schleiermacher magyarazta el tudomanyos rendsze-
rében, hogy a spekulativ és az empirikus tudomanyok mellett egy harmadik alapveté tu-
domanyra van sziikség — a dialektikara, amely nem tudasra vagy akaratra, hanem vallasos
érziiletre vezethetd vissza, az ,,univerzumtol” valo fliggés érzésére. A keresztény hit tehat
egyike eme univerzum formainak, amelyet a torténelemben vald végtelen cselekvésként
értelmeziink. A pedagogia és az etika hittdl fliggetlen fejlédése mas szoval nem zarja ki a
hitet, hanem sokkal inkabb implikalja azt — a vallasos érzést — mint egy harmadik, sziik-
séges utat. A hazassagrol, csaladrol és nevelésrdl vald beszéd ebbdl a hitbdl kiindulva
sziikséges kiegészitését adja az empirikus és a spekulativ gondolatoknak (Kimmerle,
1985). Ezenkiviil tudjuk, hogy Schleiermacher prédikacidit nem annyira kozosségének
tagjai, sokkal inkabb a miivelt, gyakran ateista polgarsag hallgatta. Prédikacioinak a nagy
¢és miivelt kozonség elbtt aratott sikerére a publikaciobol és az ujabb kiadasbol kovet-
keztethetiink, valamint abbdl a ténybdl, hogy Schleiermacher halala utan a hallgatdsag
elmaradt (Reich, 1992).

A hazassag (etika) ¢és a nevelés (pedagogia) kozotti kapcesolatrol sz616 gondolataink
feltinden hasonlitanak a prédikaciokéhoz. Mint persze varhatd volt, egy sor terminus
kiilonbozik. Minden egyiittélés alapja a nemek kapcsolata, a hazassag, a csalad. Err6l
sz0l az els6 prédikacid. A hazassag a szeretet szentsége: a nemek szovetsége, akik toké-
letesen eggyé akarnak valni, olyannyira, hogy a foldi (a hussal valo eggyé valas) és az égi
(Krisztussal vald 0sszetartozas) 1ét egymassal dsszefonddnak. A férfi és a né a hazassag-
ban tokéletesen feloldodnak egymasban, annak ellenére, hogy természetiiknél és a vilag-
ban elfoglalt helyiiknél fogva kiilonbozok. A nének kell engedelmeskednie a férfinak, s
ez megtorténik az ,,Igen” kimondasaval. Viszont a férfi nem élhet a n6é nélkiil: a né ma-
gahoz lancolja 6t. Mint csaladfé nem annyira a vilagban tartézkodik, mindig ujra vissza-
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tér a feleséghez ¢és a csaladi élethez. A csendes csaladi korben férj és feleség egyre ha-
sonlatosabba valik egymashoz, és megértik egymast mindenben. Minden kiilonbozéséget
megsziintet a mindkett6jiik altal érzett ,,szivek 6sszhangja”. Ebben a szellemi egységben
latjuk meg a mindent éltetd és az Istennel valo egyiittlétre torekvo szeretetet. Benne az
ember késztetést érez Isten miivének cselekvé megvalositasara.

Felting a hasonlatossag az etikdval, még ha mas is szavakat hasznal. A legfobb jo
helyett Schleiermacher itt Isten orszagar6l beszél. Az ellenpolusok, természet és szellem
mint kozosség és Krisztus fogalmazodnak meg. A szeretet itt is kdzponti fogalom, de itt
az Isten irant érzett szeretetrdl van sz6. Az etikai tézisnek megfelelden, miszerint a ha-
zassagban minden nemek kozotti kiilonbségnek el kell tlinnie, nem meglepd Schleier-
macher részérol Pal ellentétes szavainak interpretacioja a nd alazatossagardl a férfival
szemben és a vilagi ligyekto6l vald tartdzkodasarol. A hazassagnak tokéletes etikai forma-
ként, vagyis a legfobb jo szimbdlumaként vald értelmezése is vildgosan jelen van: a
Megvaltoval valo kozdsség alapkdve a hazassag szent kotelékének megvalositasa.

A masodik prédikacié utan, amely az igy értelmezett hazassag feloldhatatlansagarol
sz0l, kovetkezik harom prédikacio a gyermeknevelésrdl. Hisz a hazassag szent koteléke a
jovobeli nemzedékek 1étrehozasara iranyul. A harom prédikacié — ismét a Szentiras szo-
vegeibdl kiindulva — haromszor, de mas-mas pontra fektetve a hangsulyt, kifejti a peda-
gogiai el6adasokbol ismert idedkat.

Az els6 prédikacio arrdl szol, hogy tilos a gyermekeket bantani, elkeseriteni. A maso-
dik prédikacidban a biintetés megengedhetetlenségét, a harmadikban az engedelmességet
targyalja.

Azt az intést, hogy a gyermekeket nem szabad bantani (elkeseriteni), nehogy batorta-
lanokka valjanak, Schleiermacher a kovetkez6képpen magyarazza. A csaladban, a hazas-
sag altal adott egy nagyon erés kotottség sziilok és gyermekek kozott. Ebbol a kotottség-
bél kovetkezik, hogy a sziiloknek tulajdonképpen semmit nem kell tenniiik a gyermekeik
spontaneitasaért vagy az ellen. A szeretet szentségében a gyermekek megtapasztaljak a
sziil6k szeretetét, elsdsorban az anyaét. E szeretet kihivast és egyben biztos tamaszt je-
lent szamukra.

A masodik prédikacidban azt a tézist dolgozza ki Schleiermacher, hogy biintetésnek
nincs helye a nevelésben. A biintetés feltételezi az engedetlenséget. Err6l nem lehet szo:
a csaladban a gyermek a sziil6knek kdzvetlen engedelmességgel tarozik. A csaladi neve-
lIésben van ugyan ,,fegyelmezés”: a szeretetteljes banasmod kovetkeztében 1étrejott rend,
onmérséklet és fegyelmezettség, de ez nem megakadalyozza a rosszat, hanem felébreszti
a jot. Es itt majdnem szé szerint idézi a pedagogiai eléadasokat Schleiermacher, ame-
lyekben hangsulyozza, hogy a nevelés maga az egyiittélés soran jon létre, minél tokélete-
sebb a csaladi élet (Kiel, 1971. 317-330. o.).

A harmadik prédikacidban Schleiermacher ugyanezt az ideat fejti ki, csak itt a gyer-
mekeknek a sziilok iranti mélységes tiszteletét és az engedelmesség modjat részletezi. A
nevelést tehat egyaltalan nem kell megindokolni: a gyermek azt teszi, amit a sziilék el-
varnak téle, egyszeriien azért, mert 6k a sziilei. Az engedelmesség feltétel nélkiili. Min-
den nevelés alapja a masoktol valo fliggés érzése. Ezt az érzést kell megkapniuk a gyer-
mekeknek, hogy késobb onmagukka valhassanak. Ezt az érzést nem leépiteni, hanem
sokkal inkabb kultivalni kell. Ez a kultivalas a szeretetteljes banasmod altal torténik:
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sejteti a gyermekkel azokat a magasabb rendii értékeket, amelyekre az ember rendeltetett
(Laist, 1965).

Mindharom prédikacié ugyanahhoz az idedhoz vezet el: egy nagyobb tokéletesség
idedjahoz. A férfi és a né szerelme, amelybe a gyermeket befogadjak, Isten orszaganak
megvalositasara, ember és kozosség tokéletesitésére iranyul. A csaladban a gyermekek
megtapasztaljak e tokéletességre valo torekvést. Megforditva, a sziilok is megtapasztaljak
ezt a torekvést a gyermekben, és mindenekel6tt a sziilok és gyermekek kozotti tokélete-
sen kozvetlen harmoniaban, amelybdl sziiletett. A gyermekben megpillantjak a szebb jo-
vot; szeretetilkben azt akarjak, hogy gyermekiiknek jobb legyen majd, mint nekik volt.
Roviden: a szeretet szentségében, ami a csaladi élet, mindannyian megtapasztaljak Isten
jovendo orszagat, mindenki kap segitséget Isten orszaganak megvalositasara iranyul6 to-
rekvéseihez, mindenki beletartozik az tidvosség torténetébe. Itt vallasos nyelven fejezi ki
Schleiermacher, amit a pedagogiaban és az etikaban mint etikai folyamatot irt le, ahol
csaladi nevelés és etikai tokéletesedés egybeesnek, ugy, hogy a sziildk a gyermeknevelés
altal jobb emberré valnak.

A keresztény csaladi tlizhelyrdl szol6 prédikaciokban mas szavakkal, de minden elv
jelen van a pedagdgiabdl, és ezek vilagosan Osszekapcsolddnak az etika gondolataival.
Kiilonbség az, hogy a prédikaciokban a hazassag etikajat Schleiermacher konkrétabban
kidolgozta a férfi-nd szereposztasra és a hazassag felbontasara vonatkozo kérdésekkel
kapcsolatban; ezzel szemben a nevelésrdl csak elveket mond és nem tér ki a konkrét fe-
ladatokra.

A kovetkez6 prédikaciokban Schleiermacher a személyzettel, a ,,belsé cselédséggel”
valo viszonyt, valamint a vendégszeretetet €s a jotékonykodast targyalja. Mindezek itt
nem is lennének olyan fontosak, ha Schleiermacher nem sugallana a kdvetkez6 prédika-
cidban, hogy a hazi személyzetet ,,sziikséges rossznak™ kell tekinteni. Mint a pedagdgiai
eléadasokban, itt is elmondja, hogy a gyermekek nevelésének szempontjabdl jobb, ha a
csalad csak azokbol a személyekbdl all, akiket szeretet kot egymashoz: hazastarsi és
szll6i szeretet. Igaz, itt nem megy olyan messzire, mint a pedagogiai eléadasokban, ami-
kor abbdl indult ki, hogy az idedlis csalad férjbdl, feleségbdl és a gyerekekbdl all. A Pe-
dagbgiaval megegyezden, amelyben egy ilyen tipusu csaladot nem teljes csaladként defi-
nial — amely azt sugallja, hogy a teljes csalad cselédséggel, habar pedagdgiailag nem ki-
vanatos, tulajdonképpen mint csaladforma elképzelhetetlen — nagy figyelmet szentel (két
prédikaciot) ezen kapcsolatok keresztény megformalasara.

Osszegzés

Weniger véleménye szerint Schleiermacher pedagogiai elmélete a csaladrol Pesta-

lozziéval azonos. Schleiermacher elméletének ezek szerint harom kritériumnak kell meg-
felelnie.

1) Schleiermacher bizonyosan nem redukalja a csalad pedagogiai jelentdségét egy

sor jelentéktelen funkciora. A csalad mint nevelési kérnyezet kimondott jelentdsé-

ge propedeutikus jellegében rejlik, mas szdval és paradox mddon tulajdonképpeni
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nem-nevelé-1étében.  Pedagoégiai  terminologiaval azt mondhatjuk, hogy
Schleiermacher elméletében mindenekel6tt azt az intuiciot fejezi ki, hogy a csaladi
nevelés elsésorban olyan funkcionalis nevelés, amely az egyiittélés soran jon létre,
céliranyos és eldre eltervezett cselekedetek nélkiil.

2) Schleiermacher lathatdéan nem vesz igénybe ,,potszervezési modozatokat”. Meg-
probalja magabdl a csaladi realitasbol kiindulva megérteni, mi torténik a csalad-
ban. A hazitanité személyét kifejezetten elutasitja. A kdzéppontban a szeretet all: a
sziilok gyermekiik irant taplalt szeretete és a gyermek szeretete a sziilei irant; és
mindezek alapja, a hazastarsi szeretet.

3) Hogy Schleiermacher is ,nevelési kritikaval” szolgal-e a vilagnak, kérdéses. Ha
beszélhetiink kritikardl, akkor inkabb etikai kritikarol van szo. Schleiermacher a
vilagot a legfébb jo megvaldsitasanak kérdése hatterébdl szemléli. A csalad egy
»mozzanat”, mégpedig egy nagyon jelentds mozzanat ebben a folyamatban. Sét, a
csalad a legfébb jo egyik szimboluma, amelyben minden lehetséges ellentét felol-
dodik. A csaladnak modellszerepe van, de soha nem lesz a csalad a nevelés kezd6-
és végpontja, mint ahogyan Pestalozzindl.

S6t, Schleiermacher — 0gy tinik — Pestalozzi nevének emlitése nélkiil erds kritikat
fogalmaz meg csaladpedagogiajat illetéen (Klafki, 1990). Egyrészt hangsulyozza, meny-
nyire nem igazan nevelé modon cselekednek a sziilok és hogy a csaladi élet szeretetteljes
minésége az elbre eltervezett intencionalis cselekedeteket kizarja. Masrészt vilagosan
ramutat a csaladi nevelés és az iskolai nevelés kozotti kiilonbségre. Az iskolaban a sza-
balyok uralkodnak, a csaladban a szeretet. Minden céltudatos neveld cselekedet rontja a
galmaz, hatarozottan elutasitja. Masrészt az is feltiing, hogy Schleiermacher ugyan az
édesanyat és szeretetét allitja a csalad kozéppontjaba, de méginkabb — és Pestalozzival
ellentétben — a csaladi élet szeretetteljes mindségének szan kdzponti szerepet. Pestalozzi
mindig az édesanyarol beszél, mig Schleiermacher inkabb a sziilokrol.

Ezenkiviil vilagos szdmara, hogy minden szocialis szféranak és entitasnak a sajat el-
vei alapjan kell tudnia kialakitani ,,sajatossagat”. Egy ilyen tipusu ,,egyenjogusitas” in-
kabb kozelebb fogja hozni a tokéletesen harmonikus allapotot, mint az egyik entitas re-
kuperacidja egy masik altal. Ez az organisztikus idealizmus és optimizmus, amilyen
Pestalozzi inkabb tragikus rendszerében nem talalhatd, kizarni latszik egyébként minden
egyes, ,,a vilagra vonatkozé nevelési kritikat” (Weinstock, 1958, 1955).
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ABSTRACT

HANS VAN CROMBRUGGE: SCHLEIERMACHER ON FAMILY EDUCATION

Friedrich Daniel Schleiermacher (1767-1834), a German theologian and educator,
represented an indivudual and unique tendency, which was different from the majority of
education systems of his age. In contrast to Herbart (but similarly to Pestalozzi) he put a
great emphasis on the social components of education, on the “communal circles”, which are
stratified on each other and in which children are brought up. Yet, within these he attached
great importance to the family. According to his approach, family serves to prepare children
for formal schooling. He points out the distinctive feature of education in this environment;
this is an action during human coexistence in which the intentional feature is pushed into the
background. Ideal family education springs form parental love and strives toward the
realisation of ethical values (for example, ,the supreme good”). Simultaneously,
Schleiermacher draws a much more realistic picture of contemporary family education than
Pestalozzi. He does not intend to identify family with school education, and he acknowledges
that the affectionate quality of family life excludes preplanned intentional acts.
Schleiermacher uses his special terminology to describe certain phenomena which are
defined by present-day educational sociology (for example, socialisation). The influence of
his thoughts has not been so fundamental as that of Herbart’s, but a number of
representatives of Hungarian personality pedagogy (for example, Istvan Schneller) were
strong adherents to his pedagogical system.
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Raymond Buyse (1935) a kisérleti pedagogiat ,,la pédagogie experimentale” pedagogiai
kisérlet ,,la pédagogie experiencée” egymastol valo elkiilonitésére iranyuld torekvésébol
kiindulva, irasomban (Depaepe, 1989/1993) a tapasztalati tényekre alapoz6do neveléstu-
domany egyik részteriileteként értelmezhetd, Belgiumban és mindenekeldtt Flandriaban
jelent6s iranyzatta fejlodo a kisérleti pedagogia (v.0. Ruprecht, 1978) és a reformpeda-
gbgia viszonyat vizsgalom majd. Munkamban az altalanos bevezetést kdvetden az irany-
zat pedagogiai gyakorlathoz fiiz6d6é viszonyrdl esik majd szo, egy konkrét (torténelmi)
példan keresztiil mutatva be annak alakulasat.

Buyse a 'tudoméanyos' pedagégia és az Uj iskola-mozgalom torekvéseinek megkiilonboz-
tetve torekedve megallitja, hogy a reformpedagdga nem rendelkezik megfelelé jogosult-
saggal dnmaga tudomanyként térténd onértelmezésére (Buyse, 1935. 49-51. 0.) Buyse
elfogadva az orvostudomanyt kisérleti alapokra helyezdé Claude Bernard (1865) felfoga-
sat, a tudomanyos megkozelités alapvetd kritériumanak tekinti a kisérleti modszer al-
kalmazhatosagat. Ezzel szemben a reformpedagogia elsdsorban hétkdznapi tapasztalatok
gylijteménye, amely a pedagogiai 'zsenik' és a pedagdgia 'miivészeinek' alkotd hozzaja-
rulasaval azonban sok érdekes és relevans vizsgalhato hipotézist nyujt tudomanyos pe-
dagodgia szamara. Ebbdl az alapvetésbol eredeztethetd Buyse nem jelentéktelen megkii-
16nboztetése a valoban tudomanyos pedagogiat jelentd 'kisérleti pedagdgia’, és a reform-
pedagdgusok mitkddési teriiletéiil szolgald 'pedagogiai kisérletek' kozott. Ez utobbi terii-
lethez kapcsolodo kisérletek felfogasa szerint mas természetiiek, mint a kisérleti peda-
gbgia vizsgalatai. A tisztan tudomanyos kisérletekkel ellentétben, nem a hatasokat és
ezek variacioit jol kontrollalhatéd feltételek kozott vizsgald természettudomanyos para-
digmat kovetik. Az Uj Iskola-mozgalom kontextusaban a kisérletezés valaminek a peda-
gbgiai gyakorlat jotékony megujitasa érdekében torténd kiprobalasat jelenti. Az ilyen
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jellegii innovacidk nem annyira a laboratoriumi kisérletekre, hanem sokkal inkabb a kre-
ativ, tehetséges pedagdgusok intuicidira alapozodnak.

Véleményem szerint a kisérleti és a tapasztalatokra épiild pedagdgia koncepcionalis
megkiilonboztetésébol adodoan (v.6. Depaepe, 1993. 44-47. 0.) kiilonbség mutatkozik a
két iranyzathoz kapcsoldodd tarsadalmi megtjitasi potencial tekintetében is. Amig a ki-
sérleti pedagdgianak mind a pedagdgia, mind pedig a tarsadalom életében megorzo,
egy 'Uj' tarsadalomképet is eldrevetit — alapvetden radikalis hatasu megujulési tendencidk
megjelenésének kedvez. A DECROLY altal elképzelt polgari megujulasi modell mellett
(Halens, 1995), szamos egyéb racionalisztikus (pl. Francisko Ferrer, v.6. De Vrode,
1979), liberalis (pl. Henri Roorda Van Eysinga, v.6. hozza Fidler, 1990) illetve anar-
chisztikus elképzelés (v.0. hozzd Grunder, 1986) is megjelent, amelyek a tarsadalmi
egyiittélésnek szamos mas, a kapitalista tarsadalmi torekvésektol idegen formajat fogal-
mazzék meg. Ezzel szemben a kisérleti pedagogia az értékmentes vizsgalatok iranti el6-
szeretetébdl fakadoan, nem torekszik a tarsadalmi egyensuly megtorésére. A XIX. sza-
zadi pozitivizmus iranyvonalat kovetve, illetve azt legitimalva, a tesztpszichologiahoz
hasonloan (Marks, 1981), a liberalis-kapitalista tarsadalmi rend alapjaul szolgalé meri-
tokratikus vilagképet helyezi el6térbe. Emellett valoszintileg helytallo az a feltételezés
is, hogy a kisérleti pedagogiai vizsgalatok eredményei inkdbb a mar meglevd oktatasi
formak fenntartasat szolgaltak és kevéssé 6sztondztek valamilyen 'ij iskola' 1étrehozasa-
ra. Az erre vonatkoz6 vizsgalataimat (Depaepe, 1993. 347-350. o.), éppen azok relevans
jellege folytan kivanom majd bemutatni.

A reformpedagogiai mozgalom torekvései kozott az oktatds individualizalasa és dif-
ferencidlasa mellett az évfolyamosztalyok felszamolasara iranyul6 igény is megjelenik.
Azonban nem hagyhat6 figyelmen kiviil azt sem, hogy a pedologia és a kisérleti-didakti-
kai irdnyzatok Osszefiiggésrendszerébol szarmazé javaslatok tobbsége nem valtoztatja
meg alapvetden a rendszer belsé szervezddésére iranyuld korabbi torekvéseket, példaul
az egyenlOség ¢s az egyidejliség elvét, hanem inkabb a keretfeltételek megvaltoztatdsara
torekszik. Az igy kialakult helyzetben az egyetlen kiillonbséget az jelentette, hogy a pe-
dologusok és a kisérleti pedagdgia képviseldi mas rendszerezési kritériumokat vettek
alapul példaul a teljesitményszintet, az intelligenciat, az iskolai tanulmanyi eredménye-
ket, az eszteziométerrel mérhetd érzékelés erdsségét, a dinamométerrel mért erét, vagy a
tanulé auditiv vagy vizualis tipusba torténd besorolasat (pl. Mayer, 1906; Decroly,
1913-14; Schuyten, 1910). A kisérleti pedagogia az iskolai elérehaladds mértékének
megallapitasanal a még figyelembe vette a naptari életkort is. A homogén Osszetétell
osztalyok kialakitdsanak igénye szorosan 0sszekapcsolodott a kiemelkedd tehetségl ta-
nulok kivalasztasanak el6térbe helyezésével (pl. Binet, 1911. 109. o.; Boon, 1925).
Azonban minél inkabb nyilvanvalobba valt az iskolai tanulmanyok soran elért eredmé-
nyek Osszefiiggése a szocialis kdrnyezettel (Schuyten, 1902—03), annal hatarozottabban
fordultak ebbe az iranyba a kutatasok. Kés6bb vilagossa valt az is, hogy mérdeszkdzok-
re van sziikség a szubjektumok egymassal vald &sszehasonlitasdhoz is, tovabba az is,
hogy a kutato altal megallapitott eltéréseket meghatarozott értékelési rend szerint kell ér-
telmezni. Mindez a szakirodalom inspiralé hatasara a tesztkészitést segitette eld. Minden
ellenkezo6 allitassal szemben azonban igaza lehetett a (flamand) Schulmann-nak, amikor
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a — huszas évek kozepén — a mind a tesztek hasznalatat mind pedig a hagyomanyos okta-
tasi modszereket egyarant elutasitotta. Felfogasa szerint azoknak ugyanaz a hibajuk: ,,Az
egyformasag, az egyoldalusag, az érzelmek és az 6nallo kezdeményezés elnyomasa, a
mechanikus felfogas okoz esetiikben nehézségeket. Tehat osszefoglalva: a mindig meg-
lepben Ttjat produkald, minden pillanatban mas, ¢€l6lény Iényegének tagadasa.”
(Hammenecker, 1924. 390. 0.)

Megallapithaté az is hogy kiilonb6zd kisérleteik soran a kutatok a tanulok kozott
alapvetd eltéréseket vettek észre, és ezek megallapitdsaval nem csupan a reformpedago-
gia tudomanyos alapjai teremtddtek meg, hanem lehetové valt példaul az évodak gyer-
mekekre jobban odafigyeld atalakitdsa, a nehezen nevelhet6 gyermekek orvosi-
pedagdgia modszerekkel torténd gondozasa, tovabba a palyavalasztasi tanacsadas is (De
Vrode, 1977. 379. 0.; 1987. 132. 0.; 1989. 192. 0.). Mennyiben tekinthetok autonémnak
ezek a kdzvetlen rahatdsok? Milyen egyéni eredményekkel jarult hozza a kisérleti irany-
zat — tal a keletkezését elosegité altalanos megtjulasi torekvéseken — a gyakorlat meg-
valtoztatdsahoz? Vajon az el6zéekben bemutatott példak nem éppen arra utalnak-e, hogy
a kisérleti iranyzat elsdsorban az altalanos megujulasi mozgalom fékezo erejeként 1épett
inkéabb fel, ahelyett hogy az emancipaciora torekvo reformok katalizatorava valt volna?

A posztmodernrél foly6d vita keretei kozott felvethetd az a kérdés is, hogy a
pedoldgia ¢és a kisérleti pedagogia a felszabaditas, az emancipacid helyett, nem vezetett-
e inkabb a hatalomgyakorlas j kormonfontabb formaihoz (Sturm, 1979. 83. o.), miként
a tulzott pedocentrizmus a reformpedagogiaban is a gyermek infantilizalasahoz vezethet
(v.0. Depaepe, 1992). Mindenesetre feliilvizsgalatra szorul az a korabbi vélekedés,
amely szerint a tudomanyos, azaz a kisérleti modszer automatikusan kompetens nevel6i
viselkedésmodokat eredményezne (De Vrode, 1987, 133—134. o0.). Ugyanilyen joggal al-
lithat6 az is, hogy a pedagdgia altalaban az elmélet és a gyakorlat kozotti kdzvetités he-
lyett, inkdbb a tudomany professzionalis miiveldinek munkaerkélesének kiteljesitésére
vallalkozott (Herrmann tobbek kozott 1983; Tenorth, 1986. 319. 0.).

Hasonl6 megallapitasra jutott Paul Halens (1992) is, aki arra mutat ra, hogy a kisér-
leti (pszicho)pedagdgiat a kapitalista tarsadalmi rend, tudomanyos cselekvési mintakat
kozvetité médiumanak tekinti, mert abban a tarsadalmi uralmi stratégidk egyfajta 6sz-
szegzOdése fedezhetd fel. Halens szerint az oktatas teriiletén az I. vilaghdbora utan, a re-
formpedagogia visszaszoritotta a kisérleti megkdzelitést. Ebbol a szempontbdl paradig-
matikus jelentdségli a fizikaizmustol a biologizmushoz vezetd valtozas, mas szavakkal
megfogalmazva, a természettudomanytol a bioldgiai alapokon allé pedagogia iranyaba
tett fordulat. A reformpedagogia kapcsan Halens annak egyfajta romantikus szimbolika-
jat emliti ,,a vilagos és sotét, a kreativitas megallithatatlanul el6tord, kényszeritd hatast
formalo erejé”-rdl ir, amit véleménye szerint a ,,novekedés, noni engedés” bioldgiai me-
tafordja fejez ki legteljesebben. Halens szerint a biologizmus szempontjabdl tipikus
Haeckel biogenetikai alaptorvényének széles korben torténd elterjedése, valamint a dar-
wini tulélésért folyo kiizdelemrdl szo6l6 elvnek a reformpedagogiaba torténd beemelése.
Ennek kovetkeztében valik kulcsfogalomma az erdsebbnek eldjogokat biztositd szocial-
darwinizmus talajan allé moral elsdbbségét hirdetd alkalmazkodas. Ennek kovetkezté-
ben a tarsadalmi harmonia Kerschensteiner (1908 tajan) leirt modellje legitimitasat vesz-
ti, és atadja helyét a meritokracidnak. Halens mindebbdl arra a kovetkeztetésre jut, hogy
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a reformpedagogia — a kisérleti pedagdgiahoz hasonldéan — szociologiailag a fenntartasra
iranyul6 funkciodja kovetkeztében, a politikai jogok kozé sorolando.

val6sagban kevés, vagy egyaltalan semmi sem maradt meg? Anélkiil, hogy a valaszt egy
egyszerl igenre vagy nemre redukdlnank, sajat, elsdédlegesen a belga, illetve flamand
helyzetre iranyuld vizsgalataim alapjan (Depaepe, 1995), arra a kovetkeztetésre jutot-
tam, hogy a reformpedagogia altal sugallt 0jitasok a konkrét oktatasi gyakorlat soran sok
esetben a polgari-konformizmust erdsité alkalmazas iranyaba hatottak. Igy aztan példaul
a Belgiumban 1936-ban nagy ,.hirveréssel” bevezetett, késébb légvarnak bizonyulo hi-
vatalos tanterv esetében is (Depaepe, De Vroede és Simon, 1991). A globalis oktatas
megvalosuldsat célzo integralt tantargyak, amelyeknek a gyermeki érdeklddésbol és a
gyermeki tapasztalatokbol kellett volna kiindulniuk, legfeljebb egy 1j tantargy, a kor-
nyezetismeret megjelenéséhez vezettek, amelyet azutan a tobbi tantargyhoz hasonldan
,iskolas” formaban tanitottak. Egy masik Belga — Kongobdl szarmazo példa arra utal,
hogy a gyarmatosito-pedagogiaban elGszeretettel hangoztattak: felesleges fennhéjazo
»gyokérteleneket” nevelni (Deaepe és Van Rompaey, 1995). A hagyomanyos oktatasban
a reformpedagogiai alapokon allo ujitasok csak akkor eredményesek, ha azok kovetke-
zetes modon illeszkednek az oktatas tradicidihoz, a kialakult tarsadalmi értékrendhez. Ez
amely meglehetés averziokkal viseltetett a ,,til elnézonek, lazanak™” bélyegzett reform-
pedagogiaval szemben. Nemcsak az képezte kifogas targyat, hogy a reformpedagogia
legtobb képviselSje tigynevezett szabadgondolkodé volt — koztik a belga Uj Iskola
mozgalom ,,paradés kocsisa” Ovide Decroly (Halens, 1995), hanem azt sem szabad el-
hallgatnunk, hogy koziilik bizony néhanyan sajatos felfogasukkal alaastak a katolikus
moralt. Mindenekel6tt a svéd Ellen Key, aki a reformpedagogiaban Rousseau gyermek-
bél vald kiindulasra alapozo pedagogiai elvét Gjitotta fel, ezaltal az egész eurdpai re-
formmozgalom szekularizalasara torekedett (Herrmann, 1992). Ellen Key-t, akinek hata-
sa Flandriaban egészen az Otvenes évekig megmaradt, a katolikus pedagdgia évszaza-
dunk ,,egyik legnagyobbra nétt gyermekeként” aposztrofalta, aki ,,sajat gyermetegségét
akarta az 6srégi (keresztény) igazsagok helyére allitani” (0.V. 1921-22). A reformpeda-
gogia gyermekkozpontiisaga helyére, a Lowenben végzett, neotomista iskolahoz tartozo
paptanarok De Hovre és Decoene a ,Krisztus-kdzpontusagot™ allitjak (Depaepe és Si-
mon, 1996). Szerintiik a frusztracié keriilését hangstlyozé reformpedagodgiai elvet a jel-
lemerdsitésre és dnnevelésre torekvo akarat erdsitésével kell helyettesiteni. Ezen dssze-
fliggések ismeretében talan senkinek nem okoz meglepetést az a tény, hogy 1922-ben
Flandriaban nyilt szakadas kovetkezett be a szigor@ian dogmatikus normativ-katolikus
pedagdgia és a reformpedagogia hivei kozott. Koziiliik kdzponti szereplének szamit az
ugyancsak katolikus Edward Peeters (Sneyders, 1932. 16. o.; 1933. 8. 0.; Verheyen,
1939. 222-223. o.; De Grave 1938. 16. 0.; De Poortere, 1939. 22. 0.; Van Buggenhout,
1961. 39. 0.). Peeters a szigoru értelemben vett kisérleti megkozelitéstdl eltérve a tanar
empatias képességére alapozott tapasztalatszerzéssel Osszekotott nevelés szoszolojava
valt (Peeters, 1923). A vele szembenalld Von Decoene (1922) viszont ugy vélte, hogy a
pedagdgia nem a 'tapasztalati tényekre' hanem a 'kinyilatkoztatasra' alapozodik. Flandri-
aban csak roviddel Monseigneur Dévaud (1936; 1937) aktiv iskolardl szold miivének
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megjelenése utan csokkent némileg a reformpedagogidval szembeni katolikus embargo.
Ezaltal aztan lehet6vé valt néhany reformpedagogiai alapelv érvényesitése az 1936-os
katolikus tantervben is. A kisebb valtoztatasok ellenére, a tanterv korabbi jellege tovabb-
ra is megmaradt, a neveléstudomanyban — katolikus oldalr6l — kés6bb is érezhetd a ta-
pasztalati alapokon 4ll6 és a normativ megkozelités kozotti fesziiltség. Igy példaul még a
nyolcvanas években is kemény kritika targya volt az a l6weni katolikus egyetem altal ki-
alakitott projekt, amelyik az 6vodai és az iskolai nevelés soran kovetkezetes modon to-
rekedett a gyermeki érzelmek, ¢és élmények érvényesitésére (Laevers, 1982;
Depaepel/Laevers 1992. 98. o.). A kritika szerint a katolikus nevelési projektben els6-
sorban az igényességnek és a ,,szigortsagnak™ van helye (Verhack, 1983; Van Achter,
1984).

Az elmondottakhoz hasonloan jelent meg ez, az 'értéksemleges' pedagdgiaval kap-
csolatos probléma Flandridban, a Gent-i egyetemen (Verheyen, 1954) is. Az allami egye-
tem szamara kotelezd partsemlegességbdl adodoan, az ott kialakitott pedagogiai célel-
mélet nem kapcsolodhatott semmiféle vilagnézeti iranyultsdgu pedagodgiai felfogashoz
sem. Ebbdl adéddan tartalmi szempontbdl elsésorban a reformpedagogia altal is balva-
nyozott mddszerekre voltak utalva, amelyek a kisérleti eszkdzok hasznalatanak készon-
hetéen a tudomanyossag gloriajat is biztositottak, tovabba kapcsolddasi pontokat jelen-
tettek a pedagogia professzionalizalédasahoz, illetve annak akadémiai tudomannya vala-
sahoz is. Jozef Emiel Verheyen, mint egykori tanarként és kantonalis tanfeliigyeld,
Claparéde és Decroly tanitvanyaként, sajat személyében egyarant képviselte a kisérleti-
¢és a reformpedagogiat is. Gentben ezért is kapott megbizast a neveléstudomanyos stadi-
umok oktatasara, kezdetben kutatasvezetoként (1927-1930), késdbb docensként (1931—
1937), majd rendkiviili (1937-1939) és végiil (1939-1960) kinevezett professzorként.
Munkéja soran nem csupan a 'laboratériumok'-ra és a 'pszicholégiai és kisérleti pedago-
gia' felismeréseire tamaszkodhatott (Verheyen, 1962), hanem lehetésége volt Zaventem-
ben egy Genthez kapcsolodo kisérleti iskolat is miikddtetnie, amelynek 1923-t61 1928-ig
a vezetdje is egy személyben (Verheyen, 1954/1961). Ez a lehetOség egyrészt kutatasi
feltételeket biztositott a szamara, méasrészt pedig lehetéséget arra, hogy az Uj Iskola-
mozgalom eszméit a gyakorlatban is ki probalhassa. Nem érdemteleniil lett Verheyen
1924 és 1926 kozott von Peeters utddja — aki uttdrd szerepet jatszott a pedagogiai szak-
folyoirat 1étrehozasaban (Gielen, 1983; Clarys ésGinneberge, 1983) — a Het Schoolblad
voor Viaanderen foszerkesztéje (1920-1928. v. 6. De Vrode 1987. 529-546. 0.). Ez a
folyoirat volt az 1922 tajan, Peeters eszméire alapozodo ,,Vlaamsche Opvoedkundige
Vereenigung” (V. O. V.) (Flamand Neveléstudomanyi Egyesiilet) sajtdorganuma. (0.V.
1933, 12.). 1927-ben aztan Verheyen sajat folyodiratot is alapitott Moderna School
(1927-1941) elnevezéssel, amely ezt kovetéen az 'Uj 1d6k' és az 'Uj Nevelés' szamottevd
organumava valt (v.6. hozza De Vrode 1987, 1007-1018). A haboru idején folyoiratat
atformalva Viaamische Paedagogiek (1941-1944) cimen jelentette meg azt (v.0. hozza
De Vrode, 1987. 1019—1024. 0.). Neki kdszonhetd, hogy a V. O. V. a harmincas évekre
mintegy 2 000 tagbol allo szervezetté nétte ki magat, és a tudomanyos pedagodgia nép-
szeriisitésére nagysiker(i kiadvanysorozatot is megjelentetett. Ennek keretében keriilt ki-
adasra tobbek kozott az els6 intelligenciavizsgalat, az Intelligentieschaal voor Viaamse
Kinderen (Deman/De Saeger, 1931). Bar az egyesiilet a katolikusok el6tt is nyitva allt,
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példéaul annak D'espallier is aktiv tagja volt (Van Buggenhout, 1961. 39. 0.), azonban azt
hamarosan a von De Hovre és Decoene vezetése alatt allo Viaamsch Opvoedkundig
Tijdschrift 'semleges' ellenpolusanak tekintették (De Vroede, 1987. 445-524. o.; Denijs,
1934. 144. 0.).

A reformpedagogia, a kisérleti pedagdgia és a pedagdgiai gyakorlat kozotti, — a ko-
rabbiakban mar kdrvonalazott kapcsolatok — még elmélyiiltebb érzékeltetésére, kézen-
fekvonek tinik Verheyen kisérleti iskoldjanak alaposabb bemutatdsa. Miként arrol mar
sz0 esett, az intézetben egyrészt sajatos szimbidzist alkotott a tapasztalatokra épitd és a
tapasztalati tudomanyok felismeréseinek felhasznalasara torekvé hagyomany, masrész-
rol pedig az intézmény kiviil esett a normativ-katolikus pedagogia hatokdrén. Annak
ugyanis megvolt az sajatossaga, hogy minden pedagogiai funkciodt a katolikus felfogas
sajatos igényei alapjan alakitott at. Emlitést érdemel tovabba az is, hogy a Gent-i kisérle-
ti iskola nemzetkozi relavenciaval is rendelkezett, ugyanis Verheyen (1961. 10. o.) allita-
sa szerint, a genfi Rousseau intézet mellett Eurdpaban ez volt az egyetlen hasonlo jelle-
gl kisérleti iskola.

Verheyen (1954. 9. 0.) az akadémiai, azaz az egyetemi tudomanyos pedagogia kialakula-
saval kapcsolatban a kovetkez0 négy mozzanatot hangsulyozta: (1) a gyermek ¢és az if-
Stanley Hall és masok). Verheyen mindezt a korabeli pedagdgiai kozélet felfogasanak
megfelelden ,kopernikuszi fordulatnak™ tekintette; (2) az orvosi korokben kibontakozo
erdteljes érdeklddést az abnormalis gyermek irant (Itard, Séguin, Montessopri, Decroly
stb.); (3) a kisérleti €s mas ,,pozitivista modszer” elotérbe keriilését a pedagdgiaban
(Binet, Meumann, Thorndike); (4) ,,0j iskolak™ létrejottét, amelynek folyamataban veze-
t0 szerepet toltottek be — a tanari palya professzionalizalodasat és a pedagdgia akadémiai
tudomanyok rangjara emelését — megcélzo ,,akadémikusok™: Reddie, Demolins, Lietz,
Kerschensteiner, Dewey és mindezen torekvések betetdzdjeként Claparede, aki 1912-
ben megalapitotta a mar emlitett Rousseau intézet alapjait (Verheyen, 1954. 15. 0.; 1961.
15. 0.). Belgiumban sokan Decroly-t tekintették ,,modern Pestalozzinak”, Verheyen nagy
csodalattal tekintett Claparede-re, abbol adddodan is, hogy a genfi tudds tanitvanyaként
végezte tanulmanyait. A flamand pedagogiai kozélet egyik kimagaslo eseményeként em-
liti Verheyen (1961. 14. 0.) azt az alkalmat, amikor a ,,pedagogia nagymestere” a briisz-
szeli akadémian, a kiralyi csalad tagjainak, valamint az iskolak feliigyeletét is ellaté mi-
vészeti és tudomanyos ligyekért felelés miniszter jelenlétében eldadast tartott. A peda-
gbgiai megujulés ilyen fajta felfokozott 1égkdrében keriilt sor 1923-ban Zaventem-ben a
Verheyen vezetésével miikodo kisérleti iskola alapitasara, amelyet 6téves tevékenysége
soran Decroly és Claparede is meglatogatott (Verheyen, 1961. 15. 0.).

A zaventemi intézethez egy 6voda és egy nyolcosztalyos alapiskola tartozott. Miiko-
dése soran felvette a ,kiizdelmet a pedagdgiai gyakorlat megmerevedett szokasai, annak
rugalmatlan gyakorlata, kiilondsképpen az iskolarendszerben tapasztalhaté ttlzott didak-
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tizmus” ellen (Verheyen, 1961. 15. o0.). Amikor 1927-ben Verheyen meghivast kapott
Genfbe, az iskola elsé két évfolyama mar teljes egészében az 11j gyakorlat szellemében
mikodott, amelynek elemei tobbi évfolyamban is megjelentek, igy az egész iskola gya-
korlatat atszotték az vjitasi torekvések (Verheyen, 1961. 16. 0.). 1928-ban Verheyen — az
Uj kornyezet, a megvaltozott koriilmények figyelembevételével — helyezte at ujitasi to-
rekvéseinek szinterét Gentbe. Ez év oktdber 22-¢én keriilt sor az egyetemi €s a varosi ha-
tosagok beleegyezésével a varos egyik munkasnegyedében (Molenaarsstraat) az iskola,
foiskolai gyakorloiskolava torténd atalakitasara (Verheyen, 1954. 22. o.). A helyszin
megvalasztasat Verheyen két indokkal magyarazta (1961. 17-18. o.). Elsoként, sajat
kek irant taplal, akik nélkiilozni kénytelenek mindazt, ami a tobbi gyermek szdmara mar
otthon megadatott”. Masodik érvként tudoméanyos motivumot emlit. Azt az altalanos vé-
lekedést erdsiti meg, hogy az alsobb néposztalyhoz tartozé gyermekek sziilei nem segi-
tenek az otthoni iskolai feladataik elkészitésében, és mas iranyu jelentOsebb sziiloi befo-
lyas sem éri a tanulokat, igy esetiikben az iskolavizsgalatok, iskolai fejlédésiikre iranyu-
16 tesztek eredményei — a polgari csaladok gyermekeinek eredményeitdl eltéréen — ,,nem
jarnak azzal a veszéllyel, hogy azokat a csalad befolyasa megvaltoztassa”.

A Verheyen altal felvazolt altalanos leiras szerint (1961. 47-98. 0.) nagyon fontosnak
tartottdk az osztalytermek megfeleld berendezését és esztétikussa tételét, melyekhez tu-
solokkal ellatott mosdok és iskolakert is tartozott. A gyermekek és felnbttek altal miivé-
szi igénnyel alkotott rajzokat a falak diszitésére és az oktatast segit didaktikai segéd-
anyagként is felhasznaltak példaul a mesék feldolgozasakor, vagy a gyermekek életének
bemutatasahoz. A felnéttek altal készitett rajzok is a gyermekek vilaganak visszatiikro-
zésére torekedtek, ezért altalaban a gyermekrajzok stilusaban késziiltek, és els6sorban
arra szolgalnak, hogy ,tartésan 0sztondzzenek a szépség ujboli atélésére” (Verheyen,
1961. 67. 0.). A gyermekrajzok, a mintdzashoz és a tobbi gyermeki jellegii miivészi te-
vékenységhez hasonldan, ,.benyomasok mindig visszatéré hulldmaiként” a szépségél-
mény megfeleld szintjének megkozelitésére torekvo kifejezddési formak alakjaban je-
lennek meg, amelyek a tapasztalatokat teljesebbé téve, ,,a tanuldi tevékenység legvégso,
lezaro jellegli céljat” jelentették. Az iskola szigoru értelemben vett eldird jellegh
curriculumardl nincsenek feljegyzések. Az azonban megallapithatod, hogy rendszeresek
voltak az osztalykeretben szervezett ,,hagyomanyos tanorak”, amelyek soran 1j techni-
kak és készségek megtanitasara, vagy alapfogalmak és alapismeretek kozvetitésére a ke-
rilt sor. A ,,normal tanorak” mellett a névendékek tigynevezett ,,kozosségi foglalkoza-
sokon” is részt vehettek, amelyek soran vagy csoportos formaban kozos feladatok, eset-
leg egyéni munkak megoldasan faradozhattak, vagy ,,szabadidds tevékenységet” végez-
hettek. Ez utobbit az iskolai tevékenység minden tanul6 dnalléan valasztott tevékenysé-
gekben megnyilvanulé szerves részének tekintették, amellyel mindenki tetszés szerinti
ideig foglalkozhatott anélkiil, hogy kdzben az ellenérzés kényszeritd erejét érezte vol-
na.” (Verheyen, 1961. 69. 0.) Ez a tevékenységforma jo alkalmat jelentett a kiillonb6zo
individualis jellegli jatékos feladatok (pl. kartyak sorrendbe allitasa, lotto, puzzle kiraka-
sa, szerencsekerék) végzéséhez, melyek soran az olvasasi és a szamolasi készség gya-
korlasara nyilt lehetdség. Az olyan miivel6dési alapkészségek mint az olvasas, iras, és
szamolas elsajatitdsa mellett — amire a sziil6i igények kovetkeztében a lehetd leggyor-
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sabban sort kellett keriteni (Verheyen, 1961. 81. 0.) — a tananyag a lehetd legteljesebben
épiilt a ,,valosdgos életre”. Decroly és Dewey, illetve Kilpatrick példidja nyoman
Verheyen iskoldja is olyan témacsoportok és projektek feldolgozasara torekedett
(Verheyen, 1961. 75. 0.), amelyek tovabbi szerves kapcsolddasi pontokat nytjtottak pél-
daul a természeti jelenségek (a hd), a gyermekek kdzvetlen kdrnyezetében levd esemé-
nyek (pl. kerékparverseny, a kiraly vagy a kiralynd halala, az évszakok stb.) megfigyelé-
sére ¢és integralasara. Ezek a projektek nagyrészt csoportmunka keretében keriiltek kifej-
tésre (pl. a ,,mi utcank” modell), amelyhez azutan hozzakapcsolddott a miivelddési fo-
lyamat egésze: ,,az intellektualis aktivitas mellett a fizikai jellegli munkavégzés éppen
ugy, mint az erkdlcsi, a szocidlis és az esztétikai élmények atélés utjan torténd gyakorol-
tatasa” (Verheyen, 1961. 81. 0.). Az erkdlcsi és kozosségi nevelés a fels6bb osztalyok,
valamint a sziilék és a tanarok képviseldibol allo iskolakooperacioban teljesedett ki
(Verheyen, 1961. 94. 0.). Ez a forum dontott az iskola szamara fontos, esetleg bevétellel
is jard nagy rendezvényekrodl, példaul tornaiinnepélyrdl, szinhazi eldadasrol, filmvetités-
r6l, kommentalt zenei estrdl, vagy éppen a tombolaval egybekdtott iskolai tinnepségrol.

Verheyen kisérleti iskolajanak elméleti hatterét, a gyermeki jogok érvényesitése ira-
nyuld torekvés mellett (Verheyen, 1961. 19-20. 0.) a hagyomanyos oktatast felvaltani
igyekvé individualizalt és kozosségi nevelés (22.) valamint Claparede a funkcionalis
nevelési koncepcidjat megalapoz6d jatékelmélete (Claparede, 1953. 49. 0.) jelentette.
Mindez nem hozott olyanmértékii ,,kopernikuszi” fordulatot, ahogy azt Verheyen elkép-
zelte (1961. 42-43. o.). Ugyanis, ahol Verheyen kifejezetten le akart szamolni a korabbi
szemlélettel — ,,az el6z6 generaciok azon téves gyakorlataval, amely nem kiilonbozteti
meg egymastol a gyermeket és a felnétteket” (Verheyen, 1961. 20 0.) — az altala beveze-
tett 0jitasok sokkal inkdbb a multhoz kapcsolddtak, és nem szakitottak a 18. szazadi, sa-
jat korukban modern nevelési elképzelésekhez. Ilyen értelemben a Verheyen-példa vizs-
galatanak eredményei nem csupan Oelkers kontinuitashipotézisét (1993. 91. o0.) erdsitik
meg, hanem szamos a kisérleti pedagogiai kutatas tarsadalmi kongruenciajara vonatkozo
korabbi megallapitasomat is alatamasztjak. A valosadg az, hogy azok az eredmények,
amelyeket a két vilaghabort kozotti idészakban az iranyzat — amikor Flandridban a leg-
erbteljesebb volt a reformpedagogia hatasa — a gyakorlatban elért meglehetdsen szolid
eredménynek tekinthetd. A pedagogiai €s a tarsadalmi valtozasok teriiletén sem volt ké-
pes arra, hogy meghaladja a meritokracia, a neokapitalizmus ember- és tarsadalomfelfo-
gasat természetesen a huszas-harmincas évek mindennapjainak gyakorlatdba szamos
modernnek tiind elemet vitt be, mint példaul a spontan gyermekrajzok felhasznalasat
(Verheyen, 1961. 167. 0.), vagy a klasszikus zene hallgatasat (Verheyen, 1961. 204 o.).
Mindezzel egyiitt Verheyen Ujitasai nem haladjak meg a tarsadalmilag is megengedett,
elfogadhato mértéket. Ez a megallapitas szamos érvvel is alatimaszthato.

El6szor, jollehet Verheyen biralta a hagyomanyos modszerek talsulyat, azonban azo-
kat maga is sziikségesnek tartotta az alapismertek és alapkészségek elsajatitasa soran. Az
iskolaszervezet vonatkozasaban, a kisérleti pedagogiaval foglalkozo elédeihez hasonlo-
an nem szakitott 6 sem a klasszikus oktatasi gyakorlat, az évfolyamosztaly gyakorlata-
val, ez a forma nala is érvényben maradt.

Masodszor, nem kérddjelezi meg az iskola kiemelt szocializacids funkcidjat sem.
Verheyen tovabbra is hitt a tarsadalom pedagogizalasanak (Herrmann, 1986), és a
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,»,schooled society” ({llich, 1971) felépitésének lehetoségében. Ezért gy vélte Verheyen
(1961. 61. 0.), hogy ,,a jelenlegi koriilmények kozott, altaldnos az a megitélés, mely sze-
rint az iskolanak a csaladi nevelés feladatainak nagy részét kell magara vallalnia (...)
Elmult az az id6, amikor az iskola csupan bizonyos kivaltsagos gyermekek szamara léte-
zett (...), napjainkban az iskola a gyermek életének, érzés- és gondolatvilaganak szerves
részét alkotja; az iskola a felndtté valas magatol értetddo, elkeriilhetetlen és természetes
utja. (...) Ennek kovetkeztében az iskola természetes nevel6kornyezetté alakult at”. (ki-
emelés télem: Depaepe). Ebb6l adodoan, jollehet az iskola a csaladi 1égkorbdl meriti
inspiracioit, olyan sajatos légkdrrel rendelkezik, amelyben elkeriilhetetlen a tanar koz-
ponti szerepe. A tanar dont arrél, mikor sziikséges hagyomanyos tanoérakat és mikor kell
szabadidds foglalkoztatast tartani annak elérése érdekében, hogy ,,az els6 osztalyosok
leheté leghamarabb megtanulhassanak olvasni és irni” (Verheyen, 1961. 81. 0.). A kii-
16nb6z06 eszkdzhasznalatot igénylo készségek elsajatittatasa mellett idot kell biztositania
az altalanos miiveltség megszerzésére is, jollehet ezen a teriileten is elég korlatozottak a
».gyermekbdl torténd kiindulas” lehetdségei. Az tigynevezett szabadidds tevékenységek-
nek ugyanis a tanar visszafogott beavatkozasaval ugyan, de azért itt-ott iranyitottnak kell
lennie, anélkiil, hogy a tanuléo szabadsagérzetét korlatozna vagy veszélyeztetné.
Verheyen példaként emliti azt a tehetséges tanulot, aki a szabad idejét a legszivesebben
,olvasasi szenvedélyének” kielégitésére forditotta. Az egyénileg megvalasztott munka
soran a tanar odalépett ehhez a tanuldhoz: ,természetesen akkor, amikor az éppen olva-
sott, és mosolyogva azt mondta, nem meglepd, hogy sikeres vagy ebben a targyban ...
majd komolyra forditva a szot azt kérdezte: de mi van a heti feladatoddal? Az altalad va-
lasztott részfeladat egyaltalan nem egyszer(i, ... Nem lenne jobb befejezni? Akkor mar
nem lesz gondod vele és sokkal nyugodtabban olvashatsz, .. hiszen a heti feladatodat
idoben befejezted. Ezt te magad valasztottad, tehat felelés vagy annak végrehajtasaért
is... Hogy vélekedsz err61?” (Verheyen, 1961. 71. 0.) Roviden szblva, az oktatas és a ne-
velés gyakorlata soran is ,,alkalmazhato a sokat emlegetett szobrasz hasonlat, aki egy
tomb agyagbol format, alakot hoz 1étre. De nem feledkezhetiink el arrél, hogy agyag he-
lyett emberi funkciokkal foglalkozunk, melyek a sziiletéstol fogva sajatos fejlédési tor-
vényeknek vannak alarendelve, és ezek csak olyan megfeleld kiils6 ingerre varnak, ame-
lyek elosegitik a természetes fejlodési folyamat megindulasat. A szobrasz teljes mérték-
ben uralja az élettelen agyagot, és sajat akarata, tudasa szerint formalja azt. Ezzel szem-
ben a tanar ahhoz az é16 anyaghoz kotédik, amely egy adott pillanatban belsd, immanens
erdk hatasara fakado riigyként, megallithatatlanul bontakozik ki, mely természetes nove-
kedést legfeljebb egy meghatarozott cél altal orientalt iranyba lehet forditani, hogy az
alkalmas koriilmények kozott idealis format olthessen.” (Verheyen, 1961. 25-25-26. 0.)
Jollehet Verheyen leirasa a reformpedagogia biologiai metaforajara alapozodik, de lehe-
tové kivanja tenni azt is, hogy a természetes ndvekedési folyamat a tarsadalmilag kiva-
natos mederbe terelédjon. Ez az elem az, amelyik elvezet benniinket a kontinuitas — és
kongruencia hipotézis melletti tovabbi harmadik, illetve negyedik érvhez is.

Az atszarmaztatott miiveltségtartalom vonatkozasdban megallapithato, hogy a tanu-
16k oktatas utjan torténd szocializacidja soran elsédleges szerephez jutott a polgari érték-
rendszer atszarmaztatasara irdnyuld torekvés. Verheyen szamara teljesen nyilvanvalo
volt, hogy a nevelés soran nem csupan az individuum igényei, hanem a tarsadalom kove-
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telményei is megjelennek (Verheyen, 1961. 24. 0.). Ezért Verheyen, Dewey felfogdsara
alapozva ugy vélte, hogy ,,az iskola tarsadalmi ¢lete a maga tevékenységi rendszerével
kicsiben, a nagy tarsadalom viszonyait tiikkrozi vissza” (Verheyen, 1961. 28. 0.). Ezért
fontos a tanulok kotelességtudata €s felelosségérzete kialakulasara is odafigyelni. El kell
jutniuk annak felismeréséhez, hogy ,,a nyelvek, a rajzolas, a kézimunka ¢és minden gya-
korlati tevékenység olyan kdzvetlen formaban is megtériilé befektetés, amelynek hasz-
nossaga jol belathato, és amelynek elmulasztasa mindenkor kdvetkezménnyel jar”. Eb-
bol adddik, hogy a szabad nevelés nem jelentheti a szabadossagra nevelést. A gyermek
igy arra kényszeriil, hogy ,,fejet hajtson az el6tt a moralis kodex el6tt (...) amelynek be-
tartasa az altalanos jolét érdekében feltétlentil sziikséges; miként a kozos jaték a szabad-
sag ¢és az 6nallo kezdeményezés mellett megkoveteli a jatékszabalyok tiszteletben tarta-
sat is, a tanulonak az iskolakdzdsségben be kell tartania az iskola szabalyait, uralkodnia
kell 6nmagan és erkolesdsen kell viselkednie”. A nevelés mindenkor feltételezi ,,a
gyermek aktiv egyiittmiikodését sajat nevelddési folyamatdban” (Verheyen, 1961.
45. 0.). Az osztalyban szoktatas utjan sajatithatok el az olyan értékek, mint: ,,rend, tisz-
tasag, tisztalkodasi szokasok, udvariassag, onfegyelem, feleldsségérzet €s mas ehhez ha-
sonlok” (Verheyen, 1961. 50. 0.). Minden nap reggeli tisztasagi szemlével kezdddott,
gyermekektdl elvartak a fogapolast, €s a napjaban tobbszori kézmosast is. A kdnyveiket,
fiizeteiket gondosan el kellett rakniuk, az egész osztalynak a rend és a tisztasag atmosz-
férajat kellett sugaroznia (Verheyen, 1961. 36. 0.). Az osztaly belsé terének kialakitasa-
val kapcsolatos modell is erre alapozodott, mert ,,a haz berendezése jellemzi a haz lakoit
(...) és a szép kornyezet — nem feltétleniil tudatosuld — hatassal van a benne €16k kedély-
allapotara” (Verheyen, 1961. 29. 0.). A miivészet kdzosségformald szerepével kapcso-
latban Verheyen (1961. 29. 0.) véleménye megegyezett az egyik haboru elétt mikodo
egyesiilet, az ,,Art r I'école et au foyer” felfogasaval (v.6. Depaepe, 1987a). Ennek kap-
csan csak a klasszikus milivészetre gondolt és nem az olyan jellegli kisérleti torekvések-
re, mint példaul az ,,Art nouveau” elképzelései (v.6. hozza 33. ahol Gezelle egy kolte-
ményérdl esik szo), jollehet annak alkalmazasa hasznos lehet példaul az egyhangt gyari
munkavégzés altal kivaltott monotonia esetén. Azt mindenesetre feltindnek tartja, hogy
a munka ,,az erkolcsi ziillés, az egyre durvabb viselkedés, és egyre nagyobb szamu ideg-
beteg ember megjelenésének” kivaltd okanak tekinthetd. Ennek ellenstlyozéasa érdeké-
ben ,,egészséges valtozatossagot”, a szabadidd értelmes eltdltésének lehetdségét jelenti,
amely az érzésvilag finomodasat, nemesedését €s az emberhez mélto élet megvalositasat
célozza meg, mely ,hipotézis szintjén megfogalmazodo szép perspektiva a felnott ¢let
soran példaul ugy valosithatdo meg, hogy a tanulo valamely falusi favoszenekar vagy ko-
rus tagjainak soraba lépve kamatoztathatja megszerzett ismereteit” (Verheyen, 1961.
37.0.). Verheyen elképzeléseiben — mas reformpedagogusok elképzeléseihez hasonloan
— az elveszettnek hitt népi kozosségi élet idillje utani vagyodas figyelheté meg, melyben
nem latott egyebet, mint béke, nyugalom és a harmonia uralmanak megvaldsulasat. A
nyugalomba vonulasa utani elszigetelddés éveiben Verheyen errdl igy emlékezik: ,,Gon-
doljunk csak vissza a harom tornyot bemutatoé képre, ami minden az ember szivében él-
tetd er6ként hatd, maradandd dolgot megmutat: a templom tornya a hit szimb6luma, a
varoshaza vagy a vartorony a polgari erények €s a szabadsag jelképe, a nagy épiilet-
egyiittes folé magasodo iskola tornya pedig, amely szinhazat, konyvtarat, eldadotermet
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foglalja magéba, ahova ifju és id0s egyarant eljarhat, a varosrész szellemi torekvéseit
szimbolizalja.” (Verheyen, 1961. 77. 0.)

Jollehet a tanuldk szocializacidjuk soran nagyjabol azonos mintakkal, értékekkel és
normékkal szembesiilnek, a tanarnak torekednie kell a mindségre utald tanuléi kiilonb-
séget a lehetd legteljesebb figyelembevételére is. Ezek nem csupén az egyes tanulok sze-
mélyiségének Osszetevoit, ,,szellemi szinvonalat” hataroztdk meg, hanem kijelolik ,,azt a
helyet, amely felndttkorban leginkabb megfelel majd szamara, ahol a k6zj6 érdekében a
legnagyobb szolgalatot teheti majd oly modon, hogy kozben a sajat egyéni boldogulasat
is elosegithesse” (Verheyen, 1961. 21. 0.). Mas szavakkal kifejezve: ez szocializaci6 egy
meritokratikus rendszer felépitésére és annak érdekei megdrzésére szolgal. Ebbol adodo-
an az egészséges versenyszellemnek fontos helye és szerepe volt a kisérleti iskola életé-
ben. A gy6zni akards motivuma nem csupan a sport teriiletén érvényesiilhet, hanem pél-
daul abban is, hogy ,.ki tudja a legtobb olyan dsszetett szot felirni, amelyben a 'fazék’,
'doboz, 'bolt' tagok fordulnak el6”. A tanarnak nagyon kellett figyelnie arra, hogy senkit
se hagyjon ki ebbdl a munkabol, és olyan kdriilményeket teremtsen, hogy a versenyben
valoé részvétel ne vezessen fennhéjazas, vagy éppenséggel a kisebbrendiiségi érzés
megjelenéséhez.

Végiil megallapithat6, hogy a meritokratikus tarsadalomfelfogas dsszhangban all az
egyetemi végzettségli tanarok egymas kozotti szakmai konkurencidjat erdteljesen felerd-
sitd tesztmodszer kibontakozasaval is. Ezzel 6sszefliggésben abbdl indultak ki, hogy ,,a
kisérleti kutatdsok eredményei képesek annak pontos meghatarozasara, hogy mely élet-
korban képesek a tanulok tudomanyos fogalmak és meghatarozasok elsajatitasara”
(Verheyen, 1961. 106. 0.). Verheyen kisérleti iskoldja ebben a kornyezetben a tesztvizs-
galatok terepeként, olyan egyetemi laboratdriumot™ jelentett (Verheyen, 1961. 9. 0.),
ahol a hallgatokat ,,az automatikusan megszerzett 1Q” titkaiba és a megfigyelési techni-
kak részleteibe vezettek be (Verheyen, 1961. 108. 0.). A pedagogiai kutatds technikai
részleteir6l nem szabad leértékeléen nyilatkozni. Ugyanis ebben az esetben nem arrol
van sz06, miként azt sokan megalapozatlanul gondoljak, hogy ,,jelentéktelennek tiind ap-
16 részkérdéseken vivodnak csupan.” (Verheyen, 1961. 112. 0.) Bar nem hallgathato el,
hogy némely elméleti szakember tovabbra is megmaradt ,,a mélyértelmii filozofiai
ihletettségli magyarazatokkal teli vastag konyvek biivoletében, amelyek szétfolyo és ne-
hezen érthetd nyelven irodtak.” Nem feledkezhetiink el arr6l, hogy egyarant tiszteletet
érdemel és egyforman nélkiilozhetetlen mind a filozofiai pedagogia mind pedig a kisér-
leti kutatas, valamint arr6l sem, hogy a neveléstudomany olyan alkalmazott tudomany,
amelynek végsé célja mégiscsak a pedagdgiai gyakorlatra iranyul. Tovabba, szerény
megitélésem szerint, nincs a nevelés folyamataban semmi annal fontosabb — mégha ez
néha nagyon jelentéktelennek is tiinik — mint a gyermek szdmara segitséget nyujtani,
szellemi fejlodése soran tamogatni 6t (Verheyen, 1961. 121-122. 0.). Nem feltétleniil
kell problémaként felfogni azt a tényt, hogy a Gentben kifejlesztett fejlddési tesztek nem
az iskolai gyakorlat radikalis atalakitasat tekintették alapvetd céljuknak. A palyaorienta-
ci6 ugyanis a hagyomanyos meglevo iskolai keretek kozott valosult meg, és nem fogal-
maztadk meg az ezzel szembeni alternativat. Ebben a kontextusban elegendének bizo-
nyult az a kivanalom, hogy a fejlodési tesztek prognosztikus értékkel rendelkezzenek
(Verheyen, 1961. 49.0.) ,¢és lehetdvé tegyék a hagyomanyos vizsgaknal objektivabb
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moddon torténd értékelést.” (Verheyen, 1961. 47. 0.), ezaltal konnyebbé valt azon tanuldk
kivalasztasa, akik a kotelez6 alapoktatas utan felvételt nyerhettek a felsébb szintli isko-
laba.

Nem csodalkozhatunk azon, hogy Verheyen megmaradt a meritokracia hivének és hitt az
empirikus vizsgalatok objektivitasaban. A két vilaghdbora kozotti idészakban egy allami
egyetemen tevékenykedd pedagogia professzor szamara, ez volt a legértelmesebb va-
lasztas, amellyel 0sszhangban alltak a korabeli amerikai demokratizalasi torekvések is,
gondoljunk csak Dewey és Thorndike munkaira (v.6. De Landsheere, 1986). Ebben az
idoben a katolikus pedagogia sem volt mar kizardlag ideoldgiai meghatarozottsagu, ab-
ban kiilonboz6 filozoéfiai hatasok is érvényesiiltek, ami egyes ,,az elére megragott étel”
irant vonzodo, gyakorld szakembereknél némi elégedetlenséget valtott ki (De Grave,
1938. 12. 0.). Visszatekintve a (német hatas alatt 4116) flamand-nacionalista pedagogiara,
amelyhez Verheyen egyik munkatarsa a német megszallas ideje alatt erételjesen vonzo-
dott (De Vieeschauwer, 1943), igy utdlag meglehetdsen veszélyes kalandnak latszik. A
nemzetiszocialista pedagogia iranti szimpatia mellett, azonban a kulturalis kollaboracid
is megfigyelheté ebben az idészakban. Ugy tudoméanyelméleti (Depaepe, 1987b.
287.0.) mind tartalmi szempontbol (Depaepe és Simon) parhuzam figyelhetd meg a
flamand — nacionalista és a katolikus pedagogia k6zott, olyan mozzanatokkal, mint a ne-
velés soran a hatalomgyakorlas és a tekintély fontossaganak hangsulyozasa, a ndk csa-
ladban betdltott szerepe és nem utolsdsorban a totalitds eszmény megjelenése, ami az
organikus, népbdl kifejlodo egyesiiletek és a néphez valo kotddés tanaban rejlik. Mindez
a harmincas évek katolikus iskolaiban az ugynevezett ,honismeret” tantargyban figyel-
heté meg (pl. Van Den Brande, 1936; Michelsen és De Wachter, 193. o.; Heidendal,
1941). Ez utdbbi mozzanattdl egyéként nem volt mentes a reformpedagogia sem, ami
ennek esetében a kornyezet tanulmanyozasa iranti vonzodasban és a Gestalt-
pszichologia felfogasara épiild egészlegesség eszménybdl torténd kiindulasban (v.6. pl.
Van Kempen, 1939. 1-14. 0.) nyilvanul meg, amelyre rendszeresen utalt Verheyen folyo-
irata a Vlaamsche Paedagogiek (v.6. De Vrode, 1987. 1021. 0.) is. Azonban a két irany-
zat kozotti azonossagok mellett, azok kozott Iényeges eltérések is megfigyelhetok. A ka-
tolikus pedagogia keretein beliill a népi és az allami mozzanat alarendelédik az
univerzilas-keresztény tanitasnak (v.6. De Hovre, 1922), mig a reformpedagogia a ,,ve-
zetés” elve f6lé a ,,novekedni engedés” elvét helyezte (Litz, 1922). Meg kell azonban
emliteni azt is, hogy az ,,organologikus” totalitas eszményre alapoz6dé fasisztoid peda-
gogia is (pl. Kroch, 1937) szamos biologiai metaforat hasznalt. A természetet olyan ren-
dezett és tervszeri célok rendszerének tekintették, amelyben minden [étezd ,.egy
magasabbrendi teljességbe integraldodva talalja meg a sajat feladatat”. Ez az oka annak,
hogy a reformpedagodgia biologiai pedagogiaként torténd értelmezése nem tekinthetd tel-
jesen adekvatnak. Ugy tiinik, hogy a reformpedagogia tarsadalmi hatasat tekintve, a ki-
sérleti pedagdgiahoz hasonldéan meritokratikus alapokon all. Ezt tehat némiképp proble-
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matikussa teszi a két vildghaboru kozotti idészakban megfigyelhetd, a természettudoma-
nyos pedagdgiatdl a biologiai pedagdgia irdnyaba tett paradigmatikus fordulatot is.
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A FELSOOKTATAS MODERNIZALASANAK
NEHANY TENDENCIAJA

Lénard Sandor és Rapos Nora
Eétvis Lorand Tudomdanyegyetem, Neveléstudomanyi Intézet

Az évtized eleje Ota hazankban is egyre markansabban éreztetik hatasukat az egész vila-
got érintd globalizacios problémak, (népességszaporulat, élelmezési- és nyersanyagforra-
sok kimeriilése, az 6kologiai egyensuly bomléasa, az egyre nagyobb intenzitast technikai
fejlodés, az 0 életlehetdségek kutatasa), melyek megoldasaban az oktatasnak, igy a fel-
s6oktatasnak is jelentds szerepet kell vallalnia (Széchy, 1993). A kozoktatas és a felséok-
tatas vilagat kortilvevo széles kori politikai, gazdasagi, tarsadalmi valtozasok mélyrehatd
atalakulast hoznak tehat az oktatasban is. A befolyasold tényezok kozott emlitheték még
az allami koltségvetések egyre apadobb forrasai, az ipari szektor robbanasszeri atalaku-
lasa, és ezzel parhuzamosan az egyre ndvekvd érdekcsoportok konfliktusanak szélesedé-
se. Mindez egyiitt jart az oktatds hatékonysaganak és elszamoltathatosaganak igényével,
amely még inkabb a figyelem kdzéppontjaba allitotta az oktatas finanszirozasanak kér-
déskorét. Ugyancsak az atalakulast 6sztonzi az eurdpai egyesiilési torekvés, a nemzetk6zi
piac igényeihez alkalmazkodo, megfelelé szakértelemmel és attitidokkel rendelkezd
szakemberek képzésének igénye, mely kérdés kdzvetleniil kapcsolodik a munkanélkiili-
ség — kiilonos tekintettel az ifjusagi munkanélkiiliség — altalanossa valasdhoz is. Szintén
erdteljes a tudomanyos — technikai fejlédés hatasa, amely egyszerre 6tvozte a kutatasok
er6s0dését, a felsGoktatas iranti igény ndvekedését és a posztgradualis képzés kiterjedé-
sét is. Tovabba altalanossa valt az ijabb és ujabb szakképesités-, diploma megszerzése,
mely a lifelong learning mara altalanosan elfogadott gondolatahoz kapcsolodott.

E teriileteken megmutatkozo valtozasok egyértelmiien indokoljak, hogy Eurdpa-szer-
te egyre tobben foglalkoznak a felsdoktatas problémaival a regionalis és az egységesedd
kontinens szintjén is.

Az egyes orszagokban megjelend helyi problémak mellett — melyek megoldasara egy-
re inkdbb mikro szintii megoldasokat keresnek — jol elkiilonithet6k olyan altalanos ten-
dencidk, amelyek globalisan jellemzik Eurdpat. E tanulmany keretein beliil nem all
modunkban minden dimenzié bemutatasa, még felsorolasa sem, hiszen ez elkeriilhetetle-
niil leegyszer(isitéshez vezetne. Munkank soran azonban igyekeztiink a kiemelt teriiletek
elemzése kapcsan a fontosabb, de az elemzés targyat nem képezé trendek utalasszer(i
megjelenitésére. Ilyen, tovabbi kutatas targyat jelenté modernizacios elemek még az in-
tézményi értékelés kidolgozasa, az oktatas — gazdasag kozti kapcsolat Gjraértelmezése, a
nyitott- és tavoktatas erdsédése, az intézményi menedzsment szerepének felértékelddése
és mindenekel6tt az oktatas, mint aru értelmezése.
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A jelen tanulmanyban elemzésre keriilé szempontok a kovetkezok:
— a felsdoktatas tomegesedése,

— a felsdoktatasra forditott bruttdé nemzeti jovedelem,

— a finanszirozas forrasainak valtozasa,

— a fels6oktatas strukturajanak atalakulasa.

A felsfoktatas tomegesedése
Az egyik legjelentdsebb valtozas a felsdoktatas teriiletén a hallgatok 1étszamanak ro-
hamos emelkedése. Ez a mennyiségi ndvekedés altalanosnak tekinthetd. Eurdpai viszony-

latban tizszeresére nétt a felsdoktatast igénybevevok kore (1. tablazat).

1. tablazat. A hallgatoi létszam névekedése Europaban 1955 és 1994 kozaott

Orszigok _ 1955 _ 1985 1 9?4 1 95{/94
o E o E o o
Németorszag 173353 [ 1336395 | 1550211 | 1539463 (1867491 10,6
Ausztria 19 124 160 904 173 215 210639 227 444 11,9
Belgium 37761 103 598 247 499 123 638 285098 7,6
Dania 17 864 91450 116 319 133 128 169 619 9,5
Spanyolorszag 62 236 882 798 935126 | 1263507 |1469 468 23,6
Finnorszag 16 628 92 230 127 976 124 370 197 367 11,9
Franciaorszag 193 886 978 519 1278581 | 1395103 |2083232 10,7
Gorogorszag 21 055 110917 181 901 - 314 002 14,0
frorszag 11 040 39120 70301 56 190 117 641 10,7
Olaszorszag 139019 | 1176726 |1185304 |1668906 |1 681944 12,1
Norvégia 5513 41 658 94 658 77951 176 722 32,1
Hollandia 72 512 168 858 404 866 187 958 512 403 7,1
Portugalia 18914 70 244 103 585 273118 276 263 14,6
N.-Britannia 132917 352419 | 1032491 - 1614652 12,1
Svédorszag 2 647 - 183 697 - 234 466 10,4
Svéjc 16 021 74 806 110 111 91 037 148 664 9,3

E : Egyetemi és egyetemi szintli képzések O : Osszes (Echier, 1998)

Orszagonként Iényeges kiilonbségek figyelhetok meg, példaul Norvégiaban az 50-es
években igen alacsony volt a hallgatoi 1étszam, amely 1994-re t6bb, mint 30-szorosara
emelkedett. Hasonloan intenziv novekedés tapasztalhatd Spanyolorszagban, mig ezekhez
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képest joval alacsonyabb Svajcban, Belgiumban, Hollandidban. Ez még a szerényebb
iitemben novekvo orszagok esetében is azt jelenti, hogy az egyetemek szembe keriiltek a
tomegképzés problematikajaval. A korabban az elitképzésre szakosodott egyetemeknek a
tarsadalmi igények nyomasara fel kellett vallalniuk a tdmegoktatast. Ez egy 0j képzési
rendszer kialakitasat, 4j anyagi forrasok felkutatasat, korszeriibb tartalmak megfogalma-
zasat indukalta. Az Unids orszagok egy része mar ezt a szintet is tilhaladta, és elindult a
felsGoktatas altalanossa valasa Utjan, hiszen a szakirodalomban hasznalt meghatarozas
szerint a 35-40%-os részvételi arany meghatarozott korcsoporton beliil mar az altalanos
képzés szintjét jelenti. A magyar oktataspolitika is szorgalmazza a felsGoktatasban tanuld
fiatalok szamaranyanak novekedését, igy 2010-re a jelenlegi 28-30%-161 50%-ra szeret-
nék emelni az aranyt. Természetesen az arnyaltabb elemzéshez sziikséges lenne egymasra
vetiteni a kiilonb6z6 orszagok képzési strukturajat, hiszen jelentds eltérések tapasztalha-
tok még eurdpai viszonylatban is a felséfoku képzés fogalmanak megitélésében, mas
szintl, eltérdé végbizonyitvanyt ado képzéseket tekintenek az egyes allamok felsdfokiinak.
Igy a kozzétett aranyszamok sokszor tehat nem azonos tendencidkra utalnak, illetve el-
fedhetik a valos kiilonbségeket.

Ez a megnovekedett hallgatoi 1étszamndvekedés egyenlbtleniil oszlik meg a felsGok-
tatason beliil. A bemutatott tablazaton jol nyomon kdvethetd, hogy a tradicionalis egye-
temeken kiviili képzési formak latogatottsaga dinamikusabban fejlédik. Ennek a tenden-
cianak a hatterében az a tarsadalmi elvaras hiizodhat meg, hogy a hosszantarto, szerte-
agazo egyetemi képzés helyett egy rugalmasabb, a piaci igényeket jobban figyelembe ve-
v0, rovidebb, de specializaltabb képzés alakuljon ki.

A nem egyetemi oktatas erGsddését segitik eld a koriilottiik megjelend gazdasagi
szervezetek is. Ezzel Gjabb szinten kérdéjelezodik meg a felsdoktatas autonémiaja, hi-
szen a piaci szereplok egyre erdteljesebben befolyasoljak mind a strukturalis, mind a
tartalmi elemeket. A gazdasagi szervezetekhez vald kotodésben sokszor maguk az intéz-
mények is érdekeltek, hiszen a kialakult 0j tdmogatasi rendszer nem egyszer célként fo-
galmazza ezt meg (korabban a COMMETT, ma a LEONARDO program).

A fels6oktatas tomegessé valasanak tovabbi kovetkezménye, hogy olyan tarsadalmi
rétegekbdl szarmazo diakok is nagy szamban felhasznaloiva valtak ennek a ,,szolgalta-
tasnak”, akik korabban alulreprezentaltak voltak (alacsonyabb jovedelmii csaladok, hat-
ranyos helyzetliek, etnikai csoportok tagjai). Egy 1994-ben folytatott empirikus kutatas
igazolta, hogy nyitottabba valt a magyar felsGoktatas az alacsonyabb statuszii csaladok
gyermekei szamara is. Azonban azt is egyértelmiien bemutatjak, hogy az esélynovekedés
mértéke nem éri el a 1étszamndvekedés mértékét (Székely, 1997). Ehhez hasonlé noveke-
dést mutat a n6k szamaranyanak valtozasa ezekben az intézményekben.

Magyarorszagon a hallgatok 1étszamanak alakulasa bar nem éri el az eurdpai atlagot,
mégis a II. vilaghaborat kdvetéen hatszorosara novekedett hazankban a felsoktatasban
résztvevok szama (2. tablazat), amely a nemzetkdzi problémakhoz hasonlod kérdések
megvalaszolasa elé allitotta a hazai fels6oktatas.

A mérsékeltebb emelkedés okai kdzott szerepelhet az is, hogy nalunk sokkal inkabb a
felsGoktatasba 1épéskor keriil sor a szelekciora, mintsem az oktatasi folyamat soran. To-
vabbi kiilonbség, hogy mig a kordbban vizsgalt orszagok esetében a tomegesedést egy
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gazdasagi expanzio kisérte, addig Magyarorszagon ez a folyamat egy atalakulo tarsadal-
mi kornyezetben, bizonytalan gazdasagi feltételek kozott zajlik.

2. tablazat. A magyar felséoktatds fobb adatainak valtozasa (KSH, 1999)

randy | MU | Karok | uifevisk | naligars | okt | suima | Ohiats

1937/38 16 37 11747 11747 1724 2368 6,81
1946/47 16 37 24 036 25252 na 2082 -

1950/51 19 43 26 509 32501 na 4345 -

1970/71 74 102 53821 80 536 9791 18 220 8,23
1975/76 56 104 64319 107 555 12 135 24 275 8,86
1980/81 57 95 64 057 101 166 13 890 26 863 7,28
1985/86 58 100 64 190 99 347 14 850 25136 6,69
1986/87 54 94 64 855 98 505 15111 24 174 6,52
1987/88 54 94 66 697 99 125 15302 23 956 6,48
1988/89 58 98 71 689 103 041 16 242 23705 6,34
1989/90 57 98 72 381 100 868 16 319 24778 6,18
1990/91 77 117 76 601 102 387 17 302 24 103 5,92
1991/92 77 118 83 191 107 079 17 477 23 648 6,13
1992/93 91 132 92 328 117 460 17 743 22384 6,62
1993/94 91 137 103 713 133 956 18 687 23615 7,17
1994/95 91 137 116 370 154 660 19103 24 456 8,10
1995/96 90 na 129 500 179 500 18 098 26 188 9,92
1996/97 90 na 152 889 [ 233 657 19716 36 790 11,85
1997/98 89 na 163100 [ 258315 21323 38 609 12,11

A felsorolt tendencidk mellett Magyarorszagon kiemelkedé szempontként fogalma-
z6dik meg a hallgatoi 1étszamok valtozasahoz kapcsolodva az egy tanarra jutd diakok
aranyanak alakuldsa is. Lathattuk (2. tablazat), hogy a ndvekedés hazankban is folyama-
tos, 1989-hez képest is 25-30%-0s. Ezt az emelkedd tendenciat kisérte az elmult években
— dontéen 1995-t61 — az oktatok szamanak kényszerli csokkentése is, melynek kovetkez-
tében a rendszervaltas koril még 6,2:1 arany par év alatt 12:1-re ndtt, mely valoszinisit-
hetéleg tovabb fog emelkedni az elkdvetkezé években. Hozza kell azonban tenni, hogy
ez az adat nem ¢éri el az 1996-0s OECD orszagatlagot sem (OECD Indicators, 1998).

Ezen aranyszamok megitélése — mint a statisztikai mutatok kizarélagos elemzése al-
talaban — sok problémat vet fel. A magyar viszonylatokra értelmezve ez az egyértelmiien
takarékossagi intézkedés nem veszi figyelembe az ij eurdpai és a hazai fels6oktatasi
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rendszer és azok finanszirozasa kozti kiilonbségeket. Mig Europaban a képzés soran ta-
pasztalhato folyamatszelekcio tobb allamban is meghataroz6, addig Magyarorszagon ez
nem szamottevd. Ebben az 6sszefliggésben ez azt is jelenti, hogy nincs felesleges rafor-
ditas a mashol nagy szamban kimarad6 hallgatokra. Tovabba egyenldtlen a hallgatok in-
tézmények kozti eloszlasa, hiszen a most alakulé egyhazi és a magan felsdoktatas
hallgatoi 1étszama elenyész6 az allami intézményekhez képest (3. tablazat).

3. tablazat. A felséfoku intézmények létszamadatai (KSH, 1999. 232. o.)

Intézmények Oktatok Nappali hall- Hallgato /

szama szama gatok szama Oktato

Allami 59 17 533 108 374 6,18
Egyhazi 28 912 5237 5,74

1994 | Alapitvanyi 4 658 2789 4,23
Osszes 91 19103 116 400 6,1

Allami 58 16 065 117 951 7,34
Egyhazi 28 1258 6302 5,00

1995 | Alapitvanyi 4 775 5247 6,77
Osszes 90 18 098 129 500 7,2

Allami 56 16 807 127 664 7,59
Egyhazi 28 1238 7514 6,07

1996 | Alapitvanyi 5 1381 6722 4,86
Osszes 89 19426 141 900 7,03

Allami 56 16 854 137 493 8,10
Egyhazi 28 1416 8570 6,05

1997 | Alapitvanyi 6 1441 6 826 4,72
Osszes 90 19716 152 889 7,75

Allami 55 18 021 146 302 8,12
Egyhazi 28 1710 9414 5,51

1998 | Alapitvanyi 6 1592 7384 4.64
Osszesen 90 19716 152 889 7,75

A téblazat mutatja azt is, hogy az aranylag kis 1étszamu, nem allami felsdoktatasi in-
tézményekben kedvezObb az egy oktatdra esé hallgatok aranya (6,97 illetve 4,77). Ez az
iskoladkra altalanosan jellemz6 mutat6 azonban elfedi az egyes tanszékeken oktatdk valds
leterheltségét. Azokon a tanszékeken, ahol a mindenkire kotelezd, altalanos vagy alapozd
tantargyakat tanitanak (pszicholégia, filoz6fia, matematika, fizika, pedagdgia stb.), ott ez
az arany sokkal rosszabb. Ennek a probléménak a valos feltarasa egy 0jabb kutatas targya
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lehetne. Ugyanakkor érdemes megfontolni azt is, hogy az eurdpai atlaghoz képest még
mindig alacsony tanar — didk arany milyen eldny6ket hordozhat magaban. Talan az egyik
legfontosabb eleme lehetne a hallgatok tudomanyos kutatasokba torténd tudatosabb be-
kapcsolasa. Ez egy 0j struktura kidolgozasat jelentené, melyben a hallgatok képzésének
része lehetne az egyes tanszékeken folyo kutatasokban valo aktiv részvétel. Ennek soran
a didkok nem csupan elméleti ismeretekben szereznének jartassagot, hanem kutatasi ta-
pasztalathoz juthatnanak, amely alapja lehetne a ma nem jol szervezett tudomanyos utan-
potlas nevelésnek is.

A felsfoktatasra forditott nemzeti jovedelem

A felsdoktatasban bekdvetkezett nagy demografiai expanziot a legtobb eurdpai or-
szagban a finanszirozas Gjragondolasa és egyben novekedése is kiséri (4. tablazat).

4. tablazat. Az allami koltségvetésnek a felséoktatdasra forditott hanyada (%),
(UNESCO, Statistical Yearbook, 1995)

Orszdagok 1950 1960 1970 1975 1986 1993
Németorszag 9,4 13,2 18,4 17,5 20,8 23,7
Ausztria 12,9 11,0 13,4 14,7 16,6 18,6
Belgium 8,8 6,0 13,3 15,3 17,3 17,3
Dania 7,9 9,1 20,8 20,8 20,7 25,0
Spanyolorszag 17,5 8,8 18,2 15,4 - 15,3
Finnorszag 4,6 4,6 9,8 12,8 18,5 28,7
Franciaorszag 7.8 12,0 16,6 14,1 12,9 16,7
frorszag - - 13,9 17,7 17,7 21,5
Olaszorszag - 8,8 8,8 13,3 10,2 13,7
Norvégia 7,2 7,8 12,2 13,3 14,5 25,9
Hollandia 8,4 14,8 22,1 28,3 26,6 32,1
Portugalia 12,2 9,6 - 10,9 12,7 14,2
Nagy-Britannia - - 24.8 21,4 21,4 223
Svédorszag 4,4 8,0 14,5 12,3 12,9 15,8
Svajc - - 17,5 17,0 18,1 20,3

Az 1950-70 évek kozt a raforditasok emelkedése, akarcsak a hallgatoi létszam a gaz-
dasagi fejlédéssel parhuzamosan nétt. Az 1970-es években bekdvetkezett gazdasagi val-
sagot kovetden az oktatas terén is feler6s6dott az elszamoltathatosag igénye, mely Ossze-
kapcsolodott a mindség fenntartasanak problematikajaval (value for money). A kdvetke-
z6 kozel 15 évben nem a befektetett dsszeg nagysagat emelték, hanem a rendelkezésre
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allo forrasok hatékonyabb felhasznalasa volt jellemz6. A tablazatban is a stabilizalodas
figyelhetd meg, mikdzben a didkok szdma folyamatosan nétt. Ebben a periodusban a
kozkoltségek szazalékos visszafogasa, a restriktiv gazdasagpolitika jellemezte az orsza-
gokat. Az Ujabb valtozas a 80-as évek kdzepétdl figyelheté meg, amikor ismét a fellen-
diilés jelei mutatkoznak, kiilondsen az északi régiokban (Finnorszag, Déania, Norvégia,
Hollandia). Mindezek ellenére vannak olyan orszagok, ahol a novekvo raforditasok mel-
lett — valosziniileg a hallgatdi 1étszam emelkedése miatt — csdkken az egy fore jutd Osz-
szeg (5. tablazat).

5. tablazat. Az allami raforditas egy hallgatora esé hanyadanak relativ valtozasa
(IREDU Database, 1997)

Orszagok 1975 1985 1992
Németorszag 0,43 0,34 0,29
Ausztria 0,52 0,38 0,34
Belgium 0,54 0,39 0,29
Dania 0,65 0,49 0,44
Spanyolorszag 0,20 - 0,23
Finnorszag 0,29 0,39 0,55
Franciaorszag 0,31 0,30 0,22
[rorszag 0,61 0,52 0,41
Olaszorszag 0,28 0,23 0,35
Norvégia 0,46 0,34 0,33
Hollandia 0,89 0,55 0,54
Portugalia 0,48 0,50 0,42
Nagy-Britannia 0,94 0,51 0,43
Svédorszag 0,39 0,42 0,50
Svéjc 0,70 0,47 0,44

Egy masik szemszogbdl vilagitja meg ugyanezt a problémat az is, hogy a GDP hany
szazalékat forditja egy orszag a felsGoktatasara (6. tablazat).

Lathato, hogy a kontinensen beliil a raforditasok aranyaban is jelentsek az eltérések
(0,9-2,3%). Az elemzések kapcsan azonban érdemes azt is figyelni, hogy az egyes or-
szagok kiilonboz6 nagysaghi GDP-bdl forditjak az adott szazalékokat orszaguk felséok-
tatasara. Az észak-amerikai allamok, igy mindkét tekintetben kiemelkeddk.

A korabban Europa északi és déli teriiletei kozt tapasztalhato eltérés még mindig ér-
zékelhetd, de mar nem olyan nyilvanvalé. Egy egységes Europa esetében ez a még sza-
mottevo kiilonbség vélhetden tobb probléma forrasa lesz. Annak ellenére, hogy a GDP
Osszege orszagonként eltérd nagysagl, a raforditas aranya egyértelmiien mutatja, hogy
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egy orszag stratégiai szerepet szan-¢ a felsdoktatasnak. Erre jo példa Finnorszag helyze-
te, amely nemcsak kiemelkedden sokat kolt a legmagasabb képzési szintre, hanem egy 1)
iranyitasi modellt is kialakit, a piacorientalt, teljesitménycentrikus tarsadalmi helyzetben.
Alapvetd szempontként érvényesitik a teljesitménymérést, az eredményességi mutatok
vizsgalatat és a feleldsségvallalast. Egy alkufolyamat soran az egyetemekkel kiilon-kiilon
fogalmaztak meg a 2000-ig elérendd célokat, melynek intézményi €s hallgatoi teljesité-
sétol fiigg a finanszirozas tovabbi mértéke (Holtta, 1998). Mas eurdpai orszagokban is
megfigyelhetd hasonlo teljesitményfiiggd pénziigyi szabalyozas. Olaszorszagban az egye-
temeken folyé oktatas és kutatas szinvonalanak felemelésére egy kiilon szervezetet, az
Orszagos Ertékelési Testiiletet is felallitottak. A rendszer hibajaként mutatkozik azonban
az egyes diszciplinak eltéré megitélése és az, hogy nem tudjak objektiven mérni az okta-
tok munkajanak eredményességét (Boffo és Mascati, 1998). Ezek a tapasztalatok tanulsa-
gosak lehetnek Magyarorszagon az oktatas terén bontakozo {ij mindségbiztositasi rend-
szerhez is.

6. tablazat. A GDP-nek a felséoktatasra forditott hanyada %-ban (Eicher, 1998. 33. 0.)

Orszag a GDP %-a
Kanada 3,00
Egyesiilt Allamok 2,60
Németorszag 1,01
Ausztria 1,21
Dania 2,10
Spanyolorszag 1,10
Finnorszag 2,31
Franciaorszag 1,20
frorszag 1,60
Olaszorszag 0,92
Hollandia 1,84
Portugalia 1,00
Nagy-Britannia 1,10
Svédorszag 2,30
Magyarorszag 1,30
Izland 1,25
Torokorszag 0,90

A finanszirozas hazai mutatoit elemezve lathato, hogy a felsdoktatasra forditott GDP
az eurdpai atlaghoz kozelit. Ugyanakkor nem szabad figyelmen kiviil hagyni azt, hogy ez
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abszolut 6sszegben kevesebbet jelent, s a fejlett orszagok utoléréséhez a ratat még tovabb
kellene emelni. Bonyolitja az dsszehasonlitast az is, hogy a felsdoktatas finanszirozasa-
nak hazai struktiraja olyan tételeket is magaban foglal, melyet a fejlett orszagoké nem:

— a kollégiumi rendszer fenntartasa,

— szocialis tamogatasok,

— 0sztondij, tandij,

— beruhazasok (Magyar Felsdoktatas, 1998/10.).

Hazankban a *90-es évek masodik felében az eurdpai trendnél erételjesebb takarékos-
sagi intézkedéseket foganatositottak. Ennek eredményeként az oktatok elbocsatasara és a
tandij atmeneti bevezetésére keriilt sor. Az évtized végére a korabbi bazisszemléletii fi-
nanszirozas gyakorlatilag sszeomlott és az oktataspolitikai kormanyzat a nyugati orsza-
gokhoz hasonldéan a normativ finanszirozasi rendszer bevezetésére torekszik. Problémat
okoz azonban, hogy még nem valt szét teljesen a képzés €és az intézmények fenntartasa-
nak koltsége, igy nehezen képzelhet el valos megtakaritas. Mostanaban az eddig bizto-
sitott képzési mindség fenntartasa is kétségessé valik, mivel az egy hallgatora juto allami
tamogatas realértékben dramaian csokken.

A finanszirozas forrasainak valtozasa

Vilagszerte megfigyelhetd, hogy az egyre ndvekvé financialis igényeket az allam 6n-
magaban mar nem tudja felvallalni, ezért meghatarozo szerep jut a maganszektornak a
felsdoktatas teriiletén is. A téma jelentdségét mutatja az is, hogy a nemzetkozi szerveze-
tek koziil az EUROPAI UNIO is foglalkozott a magéanoktatas kérdésével. Az
EURYDICE keretében kozreadott kiadvany 1992-ig vizsgalja a tagallamokban a privat
szektor helyzetét az oktatasban.

Az altaluk meghatarozott elemzési szempontsor iranyad6 lehet a tovabbi vizsgalatok
terén:

— torvényi keretek altalaban,

— iskolak tipusai,

— iskolaalapitasi kondiciok,

— finanszirozas a csokkend tdmogatasok és a tandijak fényében,

— tantervek, tanari programok kérdése,

— bizonyitvanyok, mingsitések elismerése,

— tanarok jogi megitélése, besorolasa,

— korkép, allapotkép,

— statisztikai adatok,

— targymutaté a reprezentativ szervezetekr6l (European Communities, 1992).

Az elébb meghatarozott szempontsor mellett a legfontosabb kérdés a magan-
felsdoktatas funkcidja az egyes orszagok oktatasi rendszerében.

A témahoz kapcsolddva a ,,The Journal of Higher Education” 1996-0s szamaban
Zumeta (Zumeta, 1996) azt mutatja be, hogy a hivatalos vagy allami oktataspolitikai
iranyvonal milyen viszonyban van, mennyire befolyasolja a magan felsGoktatast egy
olyan periodusban, amikor a felsGoktatassal szemben tamasztott kdvetelmények egyre
nének — mennyiségi és mindségi mutatok emelése, aktiv fejlesztése, a globalis kommuni-
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kacio igényeinek szolgalasa —, de az anyagi er6forrasok egyre csokkennek. A tanulmany
szerint harom alternativ megoldas koziil valaszthat a hivatalos oktataspolitika:

1) nem vesz tudomast az allam a maganszférarol a felsoktatasban,

2) az allam kozponti tervezést végez, de szerephez juttatja a maganszektort, és ezért

allamilag timogatja a magan intézmények diakjait,

1) az allam szamol a maganszektorral és fel is hasznalja céljai elérése érdekében. Bar

a szabalyozas és finanszirozas terén van szerepe, hagyja, hogy az iranyitasban, a
hallgatok tamogatasaban a gazdasagi tényezok jatsszak a foszerepet.

A tobbtényez0s vizsgalat alapjan ugy talaltak a kutatok, hogy érdemes a versenyhely-
zetet fokozni a maganszektor oktatasi poziciohoz juttatasaval, kapacitasuk kihasznalasa-
val a felsboktatasban, mert az ilyen politikat folytatd allamok felséoktatasi intézményei-
ben magasabb a hallgatoi 1étszam. Az egyik érv tehat a maganforrasok bevonasara és
azaltal a maganegyetemek, foiskolak létjogosultsaga mellett a hallgatoi 1étszam mutatoi-
nak emelkedése.

Az eddiginél is arnyaltabb megkdzelitést igényel a finanszirozas funkciojanak prob-
1émaja. Az alapkérdés az, hogy a felsdoktatast kdzfeladatnak, alapvetd tarsadalmi szol-
galtatasnak tekintjiik-e, vagy esetleg ugy értelmezziik, hogy a felsdoktatas olyan szolgal-
tatas, mely az azt igényl6t, vagy az abban résztvevd egyént a késébbiekben tarsadalmi és
anyagi eldnyhoz juttatja, igy jogosan varhato el tdle a finanszirozas egy részének vagy
akar a teljes 0sszeg atvallalasa. Ebben a kérdésben a maganegyetemek ¢és foiskolak tobb-
nyire egyontetii allaspontot képviselnek, eltekintve a karitativ célzattal 1étrejott intézmé-
nyektdl. Ugyancsak ehhez a kérdéshez tartozik, hogy a tamogatast mely forrasbol meriti
az intézmény (7. tablazat).

A 7. tablazat adatai egyben azt az egyiittallast is jol szemléltetik, hogy amely orszag-
ban magas a maganraforditasok aranya, ott dontden magas a GDP-bdl a felsGoktatasra
forditott értékhanyad is.

Torténelmi hagyomanyait és a mai gyakorlatot tekintve a maganszektor jelenléte a
felsdoktatasban a legerételjesebb. A nagyobb gazdasagi mecénasok, szponzorok mellett a
maganszemélyek tdmogatasa is jelentds. A tablazatbol lathatd, hogy a maganszektor sze-
repe az Egyesiilt Allamokban a legnagyobb, itt az allami és a magan finanszirozas aranya
azonos. Eurdpaban nagyon valtozatos a kép, mert amig Ausztridban és Németorszagban
a magénfinanszirozas alig éri el a 10%-ot, addig Eszak-Eurépa allamaiban ez 30-40 %
kozott ingadozik. A befizetések hatterében az addocsokkentés mellett érzelmi elemek is
meghtizodnak, melynek specialis motivumai jelent6sen eltérnek az eurdpai gyakorlattol:

— tobb a maganegyetem, és a torvények is lehetové teszik szdmukra a tulajdonszer-

zést,

— nagyobb a versengés az egyetemek kozott,

— a didkokat ligyfélnek tekintik,

— a sport jelentds szervezo er a didkok és a szponzorok korében,

— szorosabb az egyiittmiikddés a felsGoktatasi intézmények, az ipar és az lizleti szféra

kozott (Mora és Gines Norgent, 1998).

Az eurodpai oktatasban is bevett gyakorlatnak szamit a privat forrasok felhasznalasa,

hiszen sem az allami, sem a magan felsGoktatasi intézményi 1ét nem jelent kizarolagossa-
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got a finanszirozas terén. A maganoktatas is kaphat allami tamogatast direkt vagy indi-
rekt — adokedvezmény, 0sztondij-tamogatas, utazasi kedvezmények — formaban.

7. tablazat. A felséoktatas finanszirozasanak megosziasa (Eicher, 1998/1. 33.)

Orszig A felséoktatas kéltséghanyada (%) Osszkoltség a GDP
dllami forrdasbol magan forrasbol hanyadaban (%)
Kanada 83 27 3,00
Egyesiilt Allamok 50 50 2,60
Németorszag 90 10 1,01
Ausztria 91 9 1,21
Dénia 62 38 2,10
Spanyolorszag 73 27 1,10
Finnorszag 78 22 2,31
Franciaorszag 75 25 1,20
frorszag 69 31 1,60
Olaszorszag 89 11 0,92
Hollandia 76 34 1,84
Portugalia 80 20 1,00
Nagy-Britannia 82 18 1,10
Svédorszag 65 35 2,30
Magyarorszag 69 31 1,30
Izland 56 44 1,25
Torokorszag 89 11 0,90

A maganegyetemek ¢és foiskolak gyorsabban reagalnak a piaci igények valtozasaira,
vagy kozvetlen ezen igények kielégitésére alakulnak, szakosodnak. Ahogy Julien
Schweitzer nyilatkozatdban olvashatjuk két tipusu magéanoktatdsi intézményt kiilonithe-
tiink el (Setényi, 1992):

— a profitorientalt intézményeket, melyek vonzoé jovedelemforrast nyujtd vagy szak-

ember hidnnyal kiizd6 agazatok utanpotlasat vallaljak fel magas tandijak fejében,

— a non-profitorientdltakat, ahol az intézmények altalaban vallasi, egyhazi iskolak

vagy alapitvanyi tamogatasbol miikddnek.

Mindez természetesen nem jelenti az allam a helyi kormanyzatok szabalyozoi, ira-
nyitéi, finansziroz6 tevékenységének kivonuldsat a felsGoktatasbol. Inkabb szemlélet-
valtozasrol beszélhetiink, ahol az oktatasi kormanyzat elsddleges feladata, hogy a kiilon-
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b6z6 életkoru csoportok, egyének szamara a magas szinvonala oktatas és képzéshez jutas
feltételeit biztositsa.

Figyelembe kell azonban venni a kikeriilhetetlen financialis problémak mellett azt is,
hogy az alternativ megoldasok kockazatot is rejtenek magukban, s a kockazatok mérlege-
1ésénél latni kell, hogy a felsGoktatas kérdése meghatarozza egy orszag versenyképessé-
gét, kulturalis fejlédésének forrasat, iranyat.

A szabalyozas, a finanszirozas mellett érdemes megvizsgalni a tartalmi elemeket is.
Mely teriiletre iranyul leginkabb a maganszféra a felsGoktatasban? Vagyis mely agazatok
tamogatasaban vallal szerepet a maganszektor?

Ahogy az imént emlitettiik, profit- és non-profitorientalt intézményeket érdemes meg-
kiilonbdztetni. Az egyes helyi valtozatoktdl eltekintve — példaul Spanyolorszagban, ahol
a katolikus egyhaz szerepe a meghatarozo — altalaban az iizleti, gazdasagi élethez kap-
csolodo intézmények szama kezd meger6sddni a felsdoktatasban, szemben a kdzoktatas-
sal, ahol inkabb az alternativ iranyzatokhoz k6t6d6 iskolamodellek terjedése jellemzd.

Akarcsak Eurdpaban, tigy az utobbi években hazankban is az allami fels6oktatasi in-
tézmények is igyekeznek egyre intenzivebben kihasznalni a privat forrasok tdmogatasait,
vagy olyan szolgaltatasokat nytjtani — szakért6i halézat megszervezése, tanacsadas, pro-
fitorientalt, a piaci igényekre kozvetleniil reagald tanfolyamok inditasa — , amelyek ki-
egészithetik az allami normativat.

A magyar felsdoktatas atalakulasdhoz sziikséges feltételek megteremtéséhez tobb do-
kumentum is kapcsolddott: ,,A magyar felsGoktatas fejlesztése 2000-ig” (1992), a Felso-
oktatasi Torvény (1993) és annak modositasa (1996).

Az allami felséoktatas atalakitasat tobb tényezo6 indokolta:

— az intézményi széttagoltsag,

— az alacsony hallgatoi 1étszam,

— az alacsony tanar - hallgat6 arany,

— az oktatas infrastrukturalis elmaradottsaga.

Az ebbdl fakado valtozasok a kdvetkez6 tendencidkhoz vezetnek:

— a beiskolazas noveléséhez,

— az interdiszciplinaris programok inditasédhoz,

— Uj er6forrasok bevonasahoz.

Mindezek a jelenségek Magyarorszagon is magukkal hoztak — természetesen mas té-
nyez6kkel egyiitt, példaul a tartalmi fenntartoi soksziniliség, alternativitas igénye — a ma-
ganegyetemek megjelenését.

Ha megfigyeljikk a Maganiskolak almanachjat 1992-ben még Gsszesen harom allami-
lag elismert magan felsdoktatasi intézményt talalunk (Maganiskolak almanachja, 1992),
1993-ra a 25 allami egyetem mellett 5 ) egyetem is megjelent, s a 34 allami féiskola
mellé 23 egyhazi és 5 magan-, illetve alapitvanyi f6iskola zarkézott fel (Jelentés, 1996).

Az 1996-97-es adatokat vizsgalva megfigyelhetjiik, hogy az egyhazi intézményeket
nem szamolva 6 — 7 iskolara nétt a magéan oktatasban szerepld intézmények szama (Ma-
ganiskolak almanachja, 1997).

Ennél is érdekesebb, hogy az iskolak kozel fele iizleti, informatikai, gazdasagi isme-
retek képzésére szakosodott intézmény. Ezen iizleti iskolak megalakulasanak valdszind-
sithet6 oka az, hogy a ’80-as évek vége Ota tartd atalakulasok nyoman viszonylag révid
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ido alatt tobb tizezer vallalkozas alakult. Nagy résziik kis és kozép méretti, illetve maga-
sabb a kiilfoldi érdekeltség aranya is. A megndvekedett szakemberigénynek az allami ok-
tatas hazankban sem tud megfelelni. Uj ismeretkorok egyiittes megjelenésének igénye
valt mindennapiva (szervezési, vezetési, ellenérzési ismeretek, kdnyvvitel, marketing, jo-
gi alapismeretek, gyakorlati képzettség). Az ujonnan alakulé maganintézmények kony-
nyebben reagalnak ezekre az igényekre, hisz ket nem kotik évtizedes hagyomanyok és
kozvetlenebb kapcsolatban allnak a piaci szereplékkel is.

Lathato, hogy az egyébként tartalmi megijulassal is kiiszkddd felsdoktatasi rendszer
hazankban is szembekeriilt a piaci kihivasokkal, de még nem talalt olyan erés tamogato
szférat, amely hatékonyan kiegészithetné a kozponti finanszirozast, holott a nyugat - eu-
ropai és az amerikai mintak alapjan a maganszektor hathatos tamogatast tudna nyujtani.
Ez nem csupan a magan és az egyhazi felsGoktatas szamara jelenthet megoldast, hiszen a
bankokat, a nagyvallalatokat az allami oktatas keretein beliil is érdekeltté kellene tenni a
megfeleld szakemberképzés, az utanpotlas biztositasa, a kutatdsok tamogatasa terén.
Egyelére ennek még komoly akadalya a magyar gazdasag instabilitasa, a befektetések
hosszu tavi megtériilésének bizonytalansaga, a hitelkonstrukciok kidolgozatlansaga.

A hazai maganegyetemek és foiskolak helyzete még nem kialakult. JoI mutatjak ezt
azok a torténetek is, amelyek a miskolci és a székesfehérvari példakhoz hasonlé rende-
zetlen, kaotikus képet festenck. Mégis latni kell, hogy jol atgondolt formaban és szerke-
zetben, az akkreditacids folyamat segitségével is biztositott jo szinvonalon végzett ma-
ganoktatasnak helye van a felsGoktatas rendszerében.

A felsdoktatas struktiurajanak megvaltozasa
a) A képzési formak valtozasa

A vilag arculata jelentds valtozason ment mar keresztiil ebben az évszazadban, de a
tudomany ¢és a technika jelenlegi és varhat6 fejlodése egy sor tovabbi kihivast vetit az ez-
redforduld tarsadalma elé. Kiilondsen nehéz azt eldre megjosolni, hogy milyen lesz a
munkaerdpiac, milyen munkalehetéségek koziil valaszthat a jové nemzedéke, és ezek
betdltéséhez milyen elsajatitott szaktudassal és a gyakorlatban alkalmazhato ismeretekkel
kell majd rendelkeznie. A jové problémaja felveti a jelen oktatasi struktura hatékonysa-
ganak atgondolasat és egy Uj szemléletii stratégia kialakitasat a munkaerd Gjratermelésé-
nek teriiletén.

Ez a jovokép vilagszerte hasonld kérdéseket vet fel €s azonos iranyu tendencidk fel-
erésodését idézi els. Ugy tiinik, hogy az egész életen at tartd oktatas koncepcidja
(lifelong learning) valik meghatarozova Eurdpaban. A korszer(i pedagogiai elméletek a
tanulast élethosszig tartd tevékenységként definialjak az oktatasi struktira teljes vertiku-
maban. A fejlett orszagokban a folyamatos- és feln6ttképzés boviilé szamban egésziti ki
a tradicionalis egyetemi képzést (8. tablazat.).

Az 6sszehasonlitasbol lathatd, hogy a kontinens orszagaiban az elmult 15 évben, ha
eltérd iitemben is, de megerésddott az egyetemen kiviili fels6foku képzés. Kiugro a no-
vekedés Spanyolorszagban (megnégyszerez6dott), Finnorszagban és Franciaorszagban
(megduplazodott), ezzel szemben Olaszorszagban és Ausztriaban novekedés alig tapasz-
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talhat6. Néhany orszagban mar tdbben tanulnak egyetemen kiviili képzés keretében, mint
egyetemiben, igy Hollandidban és Belgiumban, frorszagban is. Természetesen ez szoro-
san Osszefligg a korabban elemzett tdmegesedéssel is.

8. tablazat. Az egyetemi és az egyetemen kiviili képzés valtozasa (UNESCO, Statistical
Yearbooks, 1997)

1985 1994

Orszdgok Egyetemi Egyetemen Egyetemi Egyetemen

képzés kiviili képzeés képzés kiviili képzeés
Németorszag 1336395 213 816 1 867 491 328 028
Ausztria 160 904 12 311 210 639 16 805
Belgium 103 598 143 901 123 638 161 460
Dania 91450 24 869 133 128 36491
Spanyolorszag 882 798 52328 1263 507 205 961
Finnorszag 92 230 35746 124 370 72 997
Franciaorszag 978 519 300 062 1395103 688 129
frorszag 39120 31181 56 190 61451
Olaszorszag 1176 726 8578 1 668 907 13 038
Norvégia 41 658 53 000 77 951 98 771
Hollandia 168 858 236 002 187 958 324 445
Svajc 74 806 35305 91 037 57 591

A gazdasag technikai fejlédése megkoveteli, hogy az iskolaskoru népesség oktatasa
mellett kialakuljon egy olyan — els6sorban a felndtteknek sz616 — képzési kinalat, amely
biztositja a munkaerd folyamatos tovabbképzését. Ennek az iskolarendszeren kiviili kép-
zésnek a hatékony miikodése tobb tényezd egylittes meglétét feltételezi:

— a folyamatos képzésre vonatkozo oktataspolitikai stratégiat,

— anyagi forrasok bekapcsolasat ebbe a képzésbe,

— a képzési kinalat bovitését,

— az aktiv népesség motivalasat a folyamatos képzési programokon torténd részvétel-

re,

— a felsdoktatasban olyan szakemberek képzését, akik egyarant tudjak fejleszteni az
emberek ismeretszerzo és kreativ képességét az at- és tovabbképzések sordn, illetve
ennek az 11j szemléletnek a fényében tudjak nevelni a kovetkezé nemzedéket,

— az esti-, levelezd- és tavoktatasi képzés tartalmi megujitasa.

Ez a koncepcié a mainal sokkal szorosabb egyiittmiikodést kivan meg a fels6oktatas
¢és a kozoktatas intézményei kozott, éppligy, mint az iskolarendszeren beliili és iskola-
rendszeren kiviili képzések kozott. Erre jo példa figyelheté meg Anglidban, ahol meg-
sziiletett az egyetemek és az iskolak kozotti egyiittmiikodésen alapuld akcidkutatas,
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melynek soran az iskolakat aktivan bekapcsoljak a pedagogusképzésbe az egyes intéz-
ményekbe kihelyezett tovabbképzések révén (Day, 1998).

Az atalakulé kozoktatas és szakképzés mellett a felsGoktatasi intézmények szerkezete
is atalakul. A hagyomanyos nappali képzés mellett teret hodit az esti és levelezd képzés,
melynek szamaranya az Osszes hallgatd 1étszamahoz képest folytonos novekedést mutat
(9. tablazat).

9. tablazat. A felséfoku intézmények hallgatoinak a képzés formdja szerinti megoszldsa
(KSH, 1999. 226. o.).

1980 1990 1995 1996 1997 1998
Intézmény

57 77 90 89 90 89

I;;gpa“ tagozatos hall- 64100 | 76601 [129500 |142113 |152889 |163 100

Esti és levelez hallgatd | 37100 | 25786 | 50000 | 56919 | 80786 | 95215

Osszes hallgato 101200 |102387 |179500 |199032 |233657 |258315

Oklevelet szerzett nap-

. \ 14 900 15963 20 024 22 128 24 414 25338
pali tagozatos hallgatd

Esti és levelezd tagoza-

. 12 000 8 140 6213 9085 12379 13271
tos hallgato

Osszes oklevelet szerzett

, 26 900 24103 26237 31213 36 790 38 609
hallgato

Az esti és a levelezd képzésben résztvevd hallgatok szama a ’90-es évek elején
drasztikusan visszaesett 37 100 f6r6l 25 786 fore, majd az évtized kdzepére lassu emel-
kedésnek indult. Ez a fejlédés az évtized végére felgyorsult, kozel haromszor annyian
valasztjak ezt a képzési format, mint a rendszervaltas el6tt (25 786 f6rél 95 215 fore).
Mindezek az adatok a posztgradualis képzés sziikségességét és a most alakulo tavoktatas
fejlesztését igazoljak. Ahhoz, hogy Magyarorszagon ez a folyamat tovabb fejlodjon, és a
felnottképzés a piaci varakozasoknak megfeleljen a korabban felsorolt feltételeken tul a
képzések finanszirozasi problémajat is meg kellene oldani. A felndttként tovabbképzést
vallalok koltségeinek egy részét az allamnak és/vagy a munkaadonak kellene atvallalnia
valamilyen pénziigyi konstrukcio keretében.

Ilyen megoldas lehet:

— a személyi jovedelemado-kedvezmény,

— meghatarozott idokdzonként (pl. 5 évente) a kotelezd tanfolyam részvételi dijanak
atvallalasa (pl. a pedagogusok esetében 7 évente kotelezé tovabbképzés és annak
allami tamogatasa),

— tandijhitel altalanossa tétele (hasonloan a felsdoktatasban egyébként is létre hozan-
do hitelkonstrukciohoz).
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A pénziigyi feltételek megteremtése mellett azonban nem szabad megfeledkezni a
tartalmi korszer(isitésrol sem. Bar egyértelmii a felsGoktatds iranti tarsadalmi kereslet
megndvekedése, sajnos nem allithatjuk, hogy a képzésben részt vevok a munkaerdpiaci
igényeknek megfeleld képzést kapnak. Ennek értelmében valaki vagy tovabb marad az
oktatasi rendszerben, vagy munkanélkiili lesz, vagy iddszakos munkat vallal (Szabo,
1998.) Természetesen fontosnak itéljilk az egyén oldalardl is a felsGoktatas szerepét a
munkanélkiiliség elkeriilésében — az intézményeknek is érdeke minél tobb hallgatd egy-
idejli képzése —, ugyanakkor a hatékonysag szempontjabol a tartalmi valtozast elenged-
hetetlennek tartjuk.

b) Az integracio

A magyar felsdoktatas szerkezeti valtozasanak aktualis problémaja az integracio kér-
dése. Olyan gazdasagi és politikai helyzet alakult ki, amely sziikségessé tette ezt a 1épést.
Az integracios folyamatot heves vita dvezte, de gy tlinik, ez lehet a legfontosabb eszko-
ze a fels6oktatas modernizaciojanak.

Az unids csatlakozasi torekvéseink egyértelmii iranyt szabnak, hiszen a hazai felso-
oktatas csak akkor lehet versenyképes egy kozos piacon, ha szerkezeti felépitése, haté-
konysaga és autonomidja a fejlett orszagokéhoz hasonld lesz. Ebben a kérdésben
azonban nem lehet eltekinteni egy — egy orszag adott torténelmi — tarsadalmi kdrnyezeté-
bél kialakult politikai viszonyrendszerétol, és emiatt dvakodni kellene més orszagokban
kialakult megoldasok feltétlen atmasolasatol. Az Eurdpaban nyomon kdvethetd trendek
ismerete azonban hozzasegithet egy sikeresebb atalakulasi folyamat lebonyolitasdhoz.

A felsGoktatasi integracios programok hatterében tobbnyire gazdasagi megszoritasok
hazdédnak meg, kiilondsen azt kdvetden, hogy a felsdoktatasi intézményekbe valo bejutas
egyszerlibb lett, és ennek hatdsaként a hallgatoi 1étszam novekedése kovetkezett be. A
kormanyzatok (pl. Hollandia, Ausztralia) egy kidolgozott stratégia mentén a pénziigyi
tamogatasok megvonasat helyezték kilatasba az intézményi egyesiilést ellenzokkel szem-
ben (Hrubos, 1998).

Rovidtavon ezek az Osszevonasok — mar ahol megtorténtek — nem eredményeztek
koltségvetési megtakaritasokat. Az intézmények szintjén hosszadalmas alkufolyamat ala-
kult ki abban a kérdésben, hogy ki — kivel tarsuljon. A konkrét partnervalasztast végiil a
pénziigyi 0sztonzés €s a politikai nyomas egyiittesen alakitotta ki, és a dontésekben a
tényleges szakmai, az oktatassal kapcsolatos megfontolasok masodlagosak maradtak. Az
intézményen beliili fesziiltségeket, a személyes reakciokat, az egyéni sorsok alakulasat
nem vizsgaltak, pedig ezek altaldban csokkentik a személyzet munkamoraljat. Erdemes
lenne ezeket is beszamitani az integracid koltségeibe. Az Gsszekapcsolodas igazi nyerte-
sei a hallgatok lehetnek, akik szamara bdviilhetnek a valasztasi lehetdségek egy atjarhatd
intézményen beliil.

Hazankban az egyetemek ¢és f6iskolak egybeolvadasanak gondolata még a rendszer-
valtas hajnalan az Eurdpahoz valo gyors kapcsolodas reményében sziiletett. A Vilagbank
atvilagitd tanulmanya megallapitotta, hogy Magyarorszagon tul sok az egymastdl flig-
getleniil mikodo kis hallgatoi és oktatdi 1étszamu felsGoktatasi intézmény, ami ésszerit-
len, gazdasagtalan és pazarld. Ennek ismeretében a Vilagbank csak azzal a feltétellel
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folyositott hitelt, hogy Magyarorszag kialakitja az egyetemek ¢s f6iskolak atlathato rend-
szerét, vagyis, ha az intézményeket integralt egységekké vonjak dssze.

Az integraciotol nem azt varjak, hogy a felsdoktatas osszkoltsége kevesebb legyen,
hanem, hogy az egy hallgatora juto realérték csdkkenjen. Ez tobbnyire be fog kdvetkezni
az olcsobb szakok hallgatoi 1étszamanak ndvekedésével parhuzamosan, de az egyetem
koltségvetése abszolut értékben ettél még nem lesz kevesebb. Az 0j forrasokhoz jutas re-
ményében megindultak a kozeledések a hazasulasi szandékot mutatd egyetemek és fOis-
kolak kozott. Ez ott, ahol tobbé — kevésbé evidens a szervezetileg egyesithetd intézmé-
nyek kore, mint Debrecenben, Szegeden, Pécsett vagy Kecskeméten, kevesebb problémat
okoz, mig mas esetekben — kiilondsen a fovarosban — ezek a problémak azonban jelento-
sek voltak (Magyar Felséoktatas, 1998).

Az ,egy varos egy egyetem” elve talcan kinalta magat, valodi egylittmiikddés azon-
ban nehezen kdrvonalazddott, bar néhany intézmény — igaz féleg térségi jelleggel — meg-
valositani latszik ezt a mintat: Pécsi Tudomanyegyetem, Kaposvari Egyetem, Miskolci
Egyetem stb. A kozds pénzbdl konyvtar, szamitogépes kdzpont épiilt, 1étrehoztak egy -
egy ,,k0z0s” szakot, de a rektori és dékani hivatalok, intézetek és tanszékek tovabbra is
¢lik 6nallo életiiket csaktigy, mint eddig.

Nem sikeriilt még megvalositani, a didkok zokkenémentes athallgatasat egy masik in-
tézménybe. Tovabbi probléma az, hogy az egyetemeken az elsé harom évben hagyoma-
nyosan az elméleti alapozas dominal, és ez nem kompatibilis az azonos profil foiskolak
anyagaval, igy a hallgatok kilépése harom év utan gyakorlatilag nem lehetséges, a fOis-
kolardl vald bekapcsolodas pedig rendkiviil nehéz. A tananyag struktiraja is reformra
szorul. Ugy tiinik, hogy a ,,fogyasztorol”, a hallgatordl esik a legkevesebb sz az intéz-
ményi atalakitasok soran. Jelenleg sincs egységes allaspont az integracio kérdésében. Er-
vek és ellenérvek hangzanak el szakmai €s politikai oldalrél egyarant. Most azonban mar
0 helyzettel allunk szemben, hiszen 2000. januar elsejétél 55 allami felsGoktatasi intéz-
mény helyett csak kozel 30 mitkodik. A 2000-es év még valdsziniileg az atmenet ideje
lesz, hisz idén alakultak meg jogilag is az 0j intézmények.
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SANDOR LENARD AND NORA RAPOS: INTERNATIONAL AND NATIONAL
TENDENCIES IN MODERNIZATION OF HIGHER EDUCATION

The wide range of political, economic and social changes surrounding the world of public
and higher education has resulted in dramatic transformations in education as well. Among
the most dominant controlling forces we need to mention the decreasing financial support
from state subsidies, the impulsive transformation of industry, the growth of unemployment
among, the young, and the increasing conflict between the most powerful interest groups.
Other causes are the trends towards a unified Europe and the willingness to instruct experts
with extensive knowledge and favourable attitudes conforming to the expectations of the
international market. The changes in these areas clearly affirm the growing number of
experts in Europe as well as in the world who are involved in research on the problems of
higher education on the regional and continental levels. Besides local problems in individual
countries, we can classify general tendencies, which are global or characteristically
European. Among these similar features we may observe the followings (1) the development
of mass higher education; (2) changes in the proportion of subsidies; (3) changes in the
sources of subsidies; (4) a the transformation in the structure of higher education.
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GROF ZICHY JANOS, A KULTUSZMINISZTER

Felkai Laszlo

Zichy Janos nagy ivii palyajanak egyik szakaszaval, a magyar neveléstorténetben fontos
helyet betolté kultuszminiszteri tevékenységével foglalkozik attekintésiink. Kiragadta a
kulturalis és a kozoktataspolitikai nézeteit tartalmazo miniszteri programjat, valamint a
nevéhez fliz6d6 torvényeit, kiegészitve a dualizmus koranak kultuszminisztereirdl ré-
gebben kozzétett dsszeallitasainkkal (Felkai, 1998, 1999).

Grof Zichy Janos a XVII. szazadban grofi rangra emelt Zichy csaladnak tarsadalmi,
politikai és — foleg kétszeres kultuszminisztersége okan — kulturalis életiinkben neves
tagja 1869. majus 30-an sziiletett a Fejér megyei Nagylangon. A nagybirtokos fénemes,
aki 1892-ben fejezte be jogi tanulmanyait, 1894-ben a férendi haz tagja lett és ettdl
kezdve mintegy fél évszazadon at jelentds szerepldje maradt az orszag politikai életének,
egyben a keresztényszocialista mozgalomnak. Elete végéig hiien képviselte a katoliciz-
mus érdekeit, 1896-t01 orszaggyiilési képviseloként népparti programmal, 1910. marcius
1-jétol 1913. februar 26-ig a Khuen Hédervary, valamint a Lukdcs kormanyban, vallas és
kozoktatasligyi miniszterként, majd ugyanezen mindségében a monarchidban utoljara
1918. majus 8-t6l az 1918. oktober 31-én bekdvetkezett rendszervaltasig a Wekerle kor-
many minisztereként. Az elsé vilaghaborut kovetden 1922-t61 ismét képviseld lett, majd
1944. januar 6-an sziil6helyén, Nagylangon bekovetkezett halalaig az Orszagos Katoli-
kus Szovetségnek, a Katolikus Népszovetségnek és tobb mas tarsadalmi szervnek elno-
ke. A halalat bejelentd sorok méltan gyaszoltak ,,a keresztény Magyarorszag nevében”
Zichyt, aki valoban egész életében ,,a keresztény eszméket szolgalta” (Dvihalszky, 1944).

K 6zoktatas éskulturalis programja

Kultuszminiszterként elddjének, grof Apponyi Albertnek politikajat folytatva, a ke-
resztény vallasos szellemben fogant, erés nemzeti szellemtdl athatott kozoktatds meg-
valositasat tizte ki céljaul. Programjat a korszak tobb miniszteréhez hasonloan a kineve-
z¢€sét kovetd (1911. évi) koltségvetés targyalasakor fejtette ki.

A szazad els6 évtizedében fennalld korilmények kozott, amikor a harmine évig ha-
talmon 1év6 Szabadelvii Part bukasa utan egyebek kozott a partvillongdsok is zavarossa
tették a politikai helyzetet, mindjart beszéde elején kijelenti, hogy a tarca ligyeiben mel-
16zni kivanja a partpolitikai momentumokat. Mivel — szavai szerint — az orszag csak

e

abban jeldli meg, hogy a nemzet kulturjat intenzivebbé, ,,nemzetibbé” kell tenni. Bizto-
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srer

szag ezer év ota all: pozitiv hitre alapitott vilagnézettel erdsiteni a nemzeti gondolattol
elvalaszthatatlan monarchikus elvet. Mindennek céljabol az iskolaban hazafias keresz-
tény szellemben nevelni az ifjusagot. {géri, hogy teret fog adni a nemzet igazi haladasa-
nak és fejlédésének érdekeit képviseld minden olyan erének, amely erkdlcsi tartalommal
bir.

Az oktatd személyzet anyagi viszonyaira vonatkozoan tervezi, hogy a mar 15 éve
miikodé egyetemi tanarokat az V. fizetési osztalyba sorolja, emeli az 6vondk, a népis-
kolai tanitok, a fels6 leanyiskolai, a fels kereskedelmi €s a tanitoképzd intézeti tanarok
lakpénzét. A kozépiskolai tanarok heti kotelezd 6raszaman nem valtoztat ugyan, de szol-
galati idejiiket az eddigi 30 helyett 35 évben szabja meg.

Sorra véve a kdzoktatas egyes agait, allast foglal mindenekel6tt a tobb évtizede napi-
renden 1év6, de eddig a sok javaslat és a hosszas vitak ellenére sem megoldott harmadik
egyetem létesitése tigyében. A rovidesen két 0j egyetemr6l torvényjavaslatot beterjesztd
miniszter most még csak egyrdl beszélt, elérebocsatva, hogy az legyen allami és teljes,
tehat rendelkezzék minden karral. A témaban kifejtett eddigi allaspontokkal szemben a
hely megvalasztasanal nem azt tartja dontének, hogy a palyazo varosok milyen nagysagi
pénzosszeggel vagy a létesités megkdnnyitésére hany kultarintézettel, korhazzal stb.
rendelkeznek, hanem alapvetden azt, hogy az 0 egyetem melyik varosban szolgalhatja
legjobban a magyar kultura érdekeit.

Megitélése szerint a kozépiskolaknak azzal lehet és kell segitséget nyujtani, hogy
csokkentsék azok talzsufoltsagat és tanuldik thlterhelését. Ehhez azonban nem elegendd
parhuzamos osztalyok nyitasa, hanem elengedhetetlen 1j kdzépiskolak 1étrehozasa is. El
kellene érni, hogy egy tanar keze ala az als6 osztalyokban legfeljebb 40, a felsdkben 30
tanulo tartozzék. A tulterhelést a tankonyvek anyaganak bésége és nem kevésbé a tanitas
rendszertelensége okozza, értve ezen a tanarok modszertani kulturajanak hianyossagait.
Reméli, hogy ezen a tanarképzés intenzivebbé tételével segiteni lehet, €s igy a tanarok
képesek lesznek a 1ényegtelent a Iényegestdl megkiilonboztetve, utdbbit kivonat forma-
jéban kiemelni, dsszefoglalni. Az idészakban oly sokszor szdba hozott egységes kozép-
iskolai megteremtése helyett inkabb a gimnazium és a realiskola jogositasanak egysége-
sitését partolja.

Javaslatokat tett Zichy beszédében a tananyag modositasara is, példaul egyes tantar-
gyak, igy a torténelem ¢&s a foldrajz tarsadalmi és gazdasagi vonatkozasainak beiktatasara
vagy a teremtorna ¢s a szabadban valé mozgas és jaték valtogatasara. Felvetette, hogy a
latin nyelv tanitasat késébb, az 1. osztaly helyett csak a III-ban kellene elkezdeni. A ko-
zépiskolasok részére hasznosnak itélné laboratoriumok kéziigyességet is fejlesztd mi-
helyek, valamint tobb internatus a létesitését.

Az adott viszonyok kozott nem tartja megoldhatonak, a népiskolak munkajanak in-
tenzivebbé tételét hiszen az évi 28 8000 iskolaba nem jaro gyermekrdl valé gondosko-
das, valamint az iskolaépiiletek javitasa egyelére csupan az extenziv fejlesztést teszi le-
hetové — és sziikségessé.

Zichy a nemzeti kultura alapjanak a népoktatas teljes kiépitését tekintette, ezért is mi-
nisztersége legfobb feladataként a tankotelezettséget el6ird 1868. évi torvény tényleges
végrehajtasat jelolte meg. Ennek érdekében a kovetkezd koltségvetésben biztositani
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akarja 100 0j népiskola, 520 tanerd, 100 6voda és 7 polgari iskola részére egy éves sziik-
séges kiadasai fedezését. Ezenkiviil tervezi a tanitoi képesitésnek €s a tanitoképzé inté-
zetek feliigyeletének 0j szabalyozasat, a gazdasagi ismétlo iskolak, az ipari iskolak, a ke-
reskedelmi tanfolyamok, valamint az 6vodak szamanak szaporitasat, ez utobbiaknak az
allami népiskolakhoz valo csatolasat.

Programbeszéde befejezd részében Zichy hitet tesz a felekezeti béke apolasa, a kato-
likus autonomia liberalis szellemii megoldasa mellett. Ugyanakkor ellenérzését fejezi ki
a nyugat-euréﬁai iranyzatokkal szemben, amelyek a vallasi erkodlesi elvek kikiiszobolésé-
re torekednek.

Mind a koltségvetési vita soran elhangzott — az eddigiekben réviden vazolt — expo-
z¢éja, mind pedig néhany képviseld a tarcaja ligyeit érintd felszolalasaira adott valasza
kiilondsen két szempontbol tekinthetdk nézeteire jellemzonek és jelentésnek. Az egyik, a
korszak mindvégig feszitd nemzetiségi kérdéskor problematikaja, ami az elsd vilaghabo-
rat kovetden a monarchia felbomlasédhoz is hozzajarult — a masik, egyhazpolitikaval kap-
csolatos nézeteit.

A nemzetiségek részérdl gyakran felhozott, elnyomatasukat hangoztaté vaddal szem-
ben Zichy tgy foglalt allast, hogy tiirelemmel kell eljarni az idegen anyanyelvli honpol-
garok kozt felbukkané idealistakkal, de energikusan az izgatokkal szemben. A nemzeti-
ségi kérdés megoldasanak nyitjat az egészséges kozigazgatas megteremtésében €s az in-
tenziv kultarpolitikiban latja. O tehat megértést fog tanfisitani a nemzetiségek irant,
anélkiil azonban, hogy aldozatul dobna ,,...a magyar szupremacidra vald torekvésnek
még csak arnyékat is.”

Allasfoglalasanak kiindulopontjaul és politikajanak iranyvonalaul is az a meggy6z6-
dése szolgal, hogy — a valodi kultura ellensége minden sz¢élséségnek, ezért mind a nem-
zetiségi problémak megoldasaban, mind pedig a felekezetekkel folytatott politikaban el
kell vetni a radikalis megoldasokat.

Eljutva ezzel az egyhazpolitikdhoz, utal arra, hogy a vallasos szellemet féltette, ami-
kor mindig igyekezett gatolni a felekezetieskedés gondolatainak feltiamadasat (értve ezen
a felekezetek kozti békétlenséget teremtd nézetek hirdetését, a felekezeti tiirelmetlensé-
get), valamint azt, hogy ,,a felekezeti tendencia fészkelje be magat az adminisztracioba,
tehat hogy a felekezeti iranyzat jusson érvényre tarcaja munkajaban”. Vezet eszméi ko-
zott kiilonben is nem egyszer adott hangot annak, hogy mennyire fontos a felekezetek
egymassal Osszeegyeztethetd érdekeit egyforman szolgalo vallasi tiirelem.

A gorog katolikus és a gorog keleti iskolak egyes tanitoi ellen inditott fegyelmi elja-
rast kifogasold képviseloknek adott valaszaban a miniszter azzal érvelt, hogy athelyezé-
siik a tanligy érdekében tortént, mert azok a magyar nyelv tanitasat elhanyagoltak.

Az oktatasi témakban folytatott vitakban szoba keriilt, hogy a pedagdgus képzést va-
lasszak el a képesitést6l, amelyben az allamnak nagyobb befolyast kell biztositani, to-
vabba, hogy toltsenek be a tanfeliigyelok a nemzetiségi teriileteken tarsadalmi poziciot,
vegyék fontolora az Orszagos Polgari Iskolai Egyesiilet altal felvetett javaslatokat, ame-
lyek szerint 7 évre kell emelni a polgari iskolat, megadni az ott végzetteknek az 6nkén-

' Az 1910-1915. évi orszaggylilés képviseldhazanak napldja VIL kotet 473-480. o. (az 1911. évi majus ho
19-én tartott 140. tilésén)
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tességi jogot, valamint a jogositast mindazon allasok elnyerésére, amelyekre eddig csak
a kozépiskola képesitett. Zichy igéretet tett arra, hogy fokozatosan rendezni fogja az al-
lami polgari iskolai tanitok statuszat. Ezekkel a javaslatokkal egybecsengtek egyébként
Zichynek azok a gondolatai, amelyek szerint a kdzépiskola reformjat a polgari iskolaéval
egyiitt — és az Egyesiilet altal el6terjesztettek figyelembe vételével — kell megoldani.

Néhany tovabbi felvetésre adott valaszainak egyikében egyetértett azzal, hogy az 0j
egyetemeken allitsanak fel kdzgazdasagi és mezdgazdasagi tanszéket is, az also- és ko-
zépfoku tanintézetekben kapjon nagyobb fontossagot a testnevelés, forditsanak ra a ko-
vetkez6 évben nagyobb Osszeget.

A miniszter sége alatt elfogadott torvények

Tevékenységébdl kiemelkednek az altala meghozott jogszabalyok, elsdsorban a mi-
niszterségét megkoronazo, a debreceni és a pozsonyi egyetem felallitasarol szolo tor-
vény. Ennek eredményeképpen az orszag a fovarosi és a Kolozsvari Tudomanyegyete-
men kiviil Gjabb kettével gazdagodik.

Az errdl sz0616 torvényjavaslatot Zichy 1911. december 1-jén nyujtotta be az orszag-
gylilésnek.” El6terjesztése tartalmazza a két egyetem felallitasanak elokészitéséhez sziik-
séges teenddket, 1912-t6l tiz éven at a koltségvetésbol évi kétmillio korona eldiranyza-
sat, az egyetemi tanarok kinevezésének modjat stb. Az orszaggytilés korabeli szabalyai
¢és szokasai szerint ezutan a kdzoktatasi és a pénziigyi bizottsag véleményezte a javasla-
tot, amelynek parlamenti targyalasa 1912. jinius 5-én kezdddott meg. Osszehasonlitva
ezt az el6zo fél évszazadban elbterjesztett és a magyar kozoktatas polgari atalakulasat
elésegitd, mas iskolatipusokrol (példaul 1886-ban a népiskolai oktatasrol, vagy 1883-ban
a kozépiskolakrol) benyujtott torvényjavaslatokkal, megallapithatd, hogy a két egyetem
létesitésének targyaban csak néhany észrevétel hangzott el. Partallastol fiiggetleniil a
Haz taﬁj ai szinte kivétel nélkiil sziikségesnek és hasznosnak itélték a torvény megszava-
z4asat.”

A foérendihaz szintén tdamogatta a javaslatot, de itt is elhangzott tobb megszivlelend6
megjegyzés, mint példaul a Glattfelder Gyula csanadi plispoké arra vonatkozoan, hogy a
gyakorlati iranyt képzés szolgalataban allitsanak fel ujabb fels6foku intézeteket, igy
Szegeﬂen mezOgazdasagi, Temesvarott technikai (miiszaki), Aradon kereskedelmi f6is-
kolat.

A férendek hozzajarulasat kovetden a debreceni €s a pozsonyi magyar kiralyi tudo-
manyegyetem felallitasarol Sﬁ()l() 1912. XXXVI. torvénycikket becikkelyezték és 1912.
julius 7-én szentesitést nyert.

Az 1910-1915 évi orszaggyiilés képviselohazanak naploja. XII. kotet 4. o. (az 1911 december hd 1-én
megtartott 303. tilésen); v. 6. még az 1910-1915. évi orszaggytilés képviselohazanak iromanyai XIV. kotet
251-252. 0. a 439. sz. iromany.

Az 1910-1915. évi orszaggytilés képviselohazanak naploja X VI kotet 458-459. o. (az 1912. évi jinius ho
5-én tartott 390. iilésen)

Az 1910-1915. évi orszaggytlés férendihdzanak napldja 1. kdtet 232-241. o. (az 1912. évi junius ho 17-én
tartott XX VL iilésén), illetSleg a forendihaz jegyzékonyvei 1. fiizet 188. o.

Az 1910-1915. évi orszaggytilés képviseléhazanak iromanyai XIV. kotet 251-252. o. a 439. sz. iromany. A
torvény szovegét lasd Magyar Torvénytar 1912. évi torvénycikkek. Budapest. 1913. 512-524. o. Kihirdet-
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A hét paragrafusbol allo tdrvény szovegéhez csatolt tobb mint hiiszoldalas indoklas
ismerteti az 01j egyetemek felallitadsanak szaporitasat indokklo tényeket (ezek soraban a
hazai egyetemek allapotat, a budapestieknek tulzsufoltsagat stb.); az 1876-t6l, a témaban
35 évig tartd szenvedélyes vitakat; a pedagogiai sajtoban megjelent, az orszaggytlésen
elhangzott javaslatokat; nem utolsosorban pedig annak torténetét, miként versengett ot
varos (Debrecen, Kassa, Pécs, Pozsony, Szeged) az egyetem felallitasanak éogéért, és vé-
giil milyen érvek szoltak amellett, hogy azt Debrecen és Pozsony nyerte el.

A grof Zichy Janos altal benyujtott és elfogadast nyert tovabbi torvények legtobbje a
népoktatas korébe tartozo tanintézetekkel, illetdleg tanszemélyzetiik anyagi helyzetének
javitasaval foglalkozott. Kettd kiilon-kiilon az allami és a kozségi, valamint a hitfeleke-
zeti elemi népiskolai tanitokéval, a harmadik az 6nallé gazdasagi népiskolai szaktanitok
illetményeinek rendezésével, a negyedik a nem allami tanarok, a felsé nép- és polgari is-
kolai, valamint a gyogypedagogiai tanitok s azok 6zvegyeinek és arvainak ellatasaval
(1913: XV., XVI., XXXVI.,, LI tc.). Az orszaggyiilés elfogadta a még Grof Apponyi Al-
bert miniszter altal hozott — és a magyar kdzoktatas torténetében nagy jelentdségli —
elemi iskolai oktatds ingyenességérdl szolo 1908. évi XLVI. tc. kiegészitését (1913:
XXXVIL tc.).

Grof Zichy Janos egyéniségérol és tiszteletet érdemld felfogasardl alkotott képbe
pontosan beleillik a tanitokrol valdo gondoskodasa. Err6l tantiskodik egy 1918-ban irt
cikke is, ahol a kultura felviragoztatasanak el6feltételéiil jeloli meg a tanitok kimagaslo
képzettségét és az erés nemzeti szellemtdl athatott népiskolat (Zichy, 1918). Mélységes
szocialis szemléletérdl tanuskodik az a két torvénye is, amelyek koziil az egyik az alla-
mi, a masik a nem allami 6vondk illetményeinek rendezésérdl, utobbi egyben a nem al-
lami 6vodak jogviszonyairol szolt (1913: XXXIX. és XL. tc.).

Zichyt vallasi meggy6z6désén kivill az egyhazak, kozelebbrol a papok tevékenységé-
nek elémozditasa vezette, amikor hosszu eldkésziiletek utan megalkotta a lelkﬁzi illet-
mények karpotlék utjan valo emelésérdl szolo (1913: XXX VIIL) torvénycikket.

A dualizmus korszakaban egyik vallas- és kdzoktatasligyi miniszter nevéhez sem fii-
z6dik tobb torvény, mint Zichyéhez, aki nyolc, a hazai oktatasiigyet, illetve vallasiigyet
érintd torvényt fogadtatott el az orszaggyiiléssel. Ezeken til kezdeményezte 0j tanin-
tézetek létesitését, uj vizsgarendek, modszertani utasitasok kiadasat, rendeletileg gondos-
kodott a kiilonbdz6 szinteken folyo oktatas fejlesztésérdl, folyamatosan tamogatta a mii-
vészetet, a tudomany kiilonboz6 agait, gyarapitotta a mazeumok allomanyat, az ligyosz-
talyok felosztasanak atalakitasaval korszer(ibbé tette a minisztérium szervezetét (b6veb-
ben errdl lasd Mann, 1993).

Zichynek az orszaggyiilési targyalasokon tartott beszédei, a fentebb roviden vazolt
elgondolasai, a nevelésiigy szamara sokban maig érvényes felvetései, a magyar kultura —
szeretetébdl és nem utolsosorban a vallasi meggy6z6désébdl is érthetd szocialis szemlé-

tetett az Orszagos Torvénytar, 1912. évi julius ho 11-i 12. szamaban Az ) egyetemekrdl lasd még: Grosz,
1914; Liikini, 1930; Szentpéteri Kun, 1941; Varga, 1967; Felkai, 1983; Némedi, 1988.

6 Az indoklast lasd az 1910-1915. évi orszaggytlés képviselohazanak iromanyai XIV. kotet 253-274.
A torvény szovegét lasd Magyar Torvénytar 1913. évi torvénycikkek. Budapest, 1914. 268-275, 279-291,
346401, 405406, 406410, 410415, 416426, 427-433. o.
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lete, valamint az egyetemes emberi értékek és a kultlra elkotelezettjei szamara is meg-
fontolando tanulsagul szolgalhat.
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national culture as the basis of national culture. From a legislative respect, he was exceptio-

nally successful, with several important laws on education passed under his terms in office.
He was behind the foundation of the third university in Hungary as well as the establishment
of new schools. He aimed to increase the effectiveness by teaching through providing better
financial and legal conditions as well as through raising the standards of exams and of the
methodological training of teachers.
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AZ EXTRAKURRIKULARIS OKTATAS NEM SPECIFIKUS
HATASAI

Pasku Judit és M iinnich Akos

Debreceni Egyetem Pszichologiai Intézet

Kutatok szamara izgalmas, oktatasfejlesztok szamara megkeriilhetetlen, pedagogusok és
sziilok szamara gyakorlati, gyerekek szamara azonban életbevagoan fontos az a kérdés,
hogy mivel toltik szabadidejiiket a tanitas befejeztével. Valasztasuk befolyasolja pszichés
komfortérzésiiket, fizikai allapotukat, a tarsakhoz valo viszonyukat. Meghatarozo lehet
palyavalasztasukra, amennyiben életre szoloan elkotelezodnek egy tudomanyag, vagy te-
vékenység mellett. Van, aki hatarozottan allitja, hogy az egyéni €s a tarsadalmi élet haté-
konysaganak legmegbizhatobb mutatoja az idéfelhasznalas. Mégis kiilondsen megoszla-
nak a vélemények a szabadidére vonatkozoan akkor, amikor az iskolan kiviili képzések-
rol, kiilonorakrol, a szabadidé intézményes kereteken beliil valo eltoltésérdl kérdezziik
meg a sziil6ket, a pedagogusokat. Szempontként mertil fel a gyerekek tulterhelése, az is-
kolai kotelezettségek és egyéb tevékenységek ala-folérendeltsége. Problémat jelenthet a
valasztas, hogy mire jarjon a gyerek, hogy hagyjuk-e minél tdbb mindenbe belekostolni,
er6ltessiik-e, amikor lankad a kitartasa.

Ebben a tanulmanyban néhany pszichologiai vizsgald eljarassal kisérletet tesziink an-
nak tisztazasara, hogy az intézményesitett szabadidds tevékenységek mit nyujtanak a
gyerekek szamara. Nem tériink ki a tevékenységekre nézve specifikus képességek fej-
lesztésére, hiszen ez mindig az adott foglalkozas tartalmatol fiigg. Utana jarunk azonban
annak, hogy milyen mas, nem specifikus hatasai vagy legalabbis korrelatumai lehetnek a
rendszeres iskolai, illetve iskolan kiviili extrakurrikularis foglalkozasoknak.

Elméleti hattér, irodalmi dsszefoglal

Mind a kiilfoldi, mind a hazai szakirodalomban igen valtozatos a kép arra vonatkozo-
an, hogyan itélik meg a szabadidd, illetve az iskolan/tanoran kiviili oktatas funkciojat és
lehetéségeit a gyermekek életében. Ez okozza a jelenség sokféle elnevezését és neheziti
meg az azokban valo tajékozodast. A szabadiddre vonatkozo kutatasok zome példaul a
didkok életmodjat feltérképezni hivatott idémérlegekre korlatozodik (Korczak, 1987;
Bontick, 1980). Mas szerzok oktatasszociologiai elemzésekben, valamint az oktatas pia-
cosodasaval, mindségbiztositasaval kapcsolatban térnek ki az iskolan kiviili oktatas vila-
ganak elemzésére (Pdcze, 1990; Hegyesi, Horvath és Varhegyi, 1994; Horvath és Pécze,
1995; Andor, 1998). Megint masok a tehetséggondozas- és fejlesztd programok nélkii-
16zhetetlen eszkozeként tartjdk szamon az iskolan/tanoran kiviili oktatas kiilonb6zo for-
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mait (Bathory, 1989, 1992; Ericsson, 1998; Davis-Rimm, 1985; Feger, 1987). A tovab-
biakban ezeket a fogalmakat tekintjiik at a hozzajuk kapcsolodo gondolatokkal, majd al-
last foglalunk a sajat terminologiankat illetden.

Szabadido, masodik iskola vagy arnyékiskola?

A szabadidd képzéssel vagy onképzéssel torténd eltoltésének igen sokféle formaja,
funkcigja alakult ki, s ennek megfeleléen sokféle elnevezéssel illetik ezeket az aktivita-
sokat. A szakemberek mar abban sem értenek egyet, hogy hol a szabadidé ,,szabadsaga-
nak” a hatara, vagy masképpen: milyen hatarok kozott lehet szabad a gyermek? Az ilyen
hatarproblémak megsziintetésére sziiletett meg példaul az iranyitott szabadido fogalma,
amely az id6 tobbé-kevésbé szigori beosztasa mellett biztositja a gyermek 6nalldo miive-
16dését. Nincs egyezés azt illetden sem, hogy mennyire hasznos vagy éppen karos a gye-
rekek szabadidejének a beosztasa, intézményesitése. Gaspar LaszIlo (1988) kifejezetten
veszélyesnek talalja a szabadsag ilyen jellegli korlatozasat, ahol a diakok ,,szubjektiv ké-
pessége” az id6vel vald gazdalkodasra elsorvad vagy ki sem alakul. Mindazonaltal a sza-
bad miivelédés képességének megalapozasat 6 maga is az iskola feladatanak tekinti,
-amely képes arra, hogy a vilagban vald tajékozodashoz sziikséges kodrendszert, szim-
boélumrendszert, paradigmarendszert ... megtanitsa a tanuloknak™, azoknak is, akik ,,nem
rendelkeznek a kulturalis jelenségek felismerésének és értelmezésének képességével”
(Gdspdr, 1988. 7. 0.). Hasonlo, de kevésbé szigora Gefferth Eva és Herskovits Mdria
(1990) meghatarozasa, amikor szabadidds tevékenységrol beszélnek. A szabadidds tevé-
kenység ,,olyan onként vallalt, az iskolai tananyaggal &ssze nem fiiggd tevékenység,
amely leginkabb intrinsic motivacid altal valasztott — bar a szocialis hatasok sem elha-
nyagolhatok™ (Gefferth és Herskovits, 1990. 1201. o.). Hangstlyozzak az autoném akti-
vitas kreativitasnak teret engedd sajatossagat, amihez nem kapcsolodik jutalom vagy
biintetés. Ugy tiinik tehat, hogy a szabadidds tevékenység szabadsaganak a kritériuma az
onkéntesség és autondmia a valasztasban, de a szerzok elismerik, hogy ez a valasztas ko-
vetkezménye kiilonb6z6 szocialis hatasoknak és egyben meghatarozdja mas, késobbi
szabadidds tevékenységek preferalasanak. Tehat egy leegyszeriisitett példaval élve, ha
valaki onként vagy akar sziil6i indittatasra nem tanult meg hangszeren jatszani és nem
sajatitotta el a zene megeértéséhez sziikséges kodrendszert, szimbolumrendszert, szabad-
idejét nem fogja muzsikalassal tdlteni, s valoszinli, hogy koncertlatogatasi szokasait is
befolyasolni fogja ez a korai dnkéntes vagy akar kényszerli szabadidds tevékenység.
Masrészrol fennmarad a kérdés, hogy szabadiddsnek nevezhetdk-e az iskolan kiviili okta-
tasi formak, amelyekbe tobbé-kevésbé az egyéni érdeklddés alapjan de sziildi timogatas-
sal kapcsolodnak be a gyerckek, azonban késébb vagy idénként kotelezd jelleget Olte-
nek? Akarmit is gondolunk a szabadidds tevékenység kifejezés mogé, altalaban kivana-
tosnak tartjuk, hogy legyen ilyen a gyerekiinknek.

Magyarorszagon az elsésorban mdasodik iskolanak nevezett jelenség kivanatossagarol
megint kiilonb6zoképpen vélekednek a szakemberek. Ide azokat a kereskedelmi forga-
lomban elérhet6 iskolan kiviili oktatasi-nevelési szolgaltatasokat soroljak, amelyek nagy
része ma a profitorientalt szféraban, maganvallalkozasban miikodik, de talalhatunk ko-
zottiik nonprofit és allami, illetve dnkormanyzati intézményeket is. Barmelyik is legyen
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ezek koziil, bizonyos értelemben kiegészitdi, jarulékos elemei a hivatalos oktatasi rend-
szernek. A masodik iskola az a hely, ahol a gyerek olyan ismeretekhez juthat, amir6l ugy
gondolja, sziiksége lehet ra (Bdthory, 1992). 1990-ben Pécze Gabor abbéli reményét fe-
jezte ki, hogy ha az allami iskolak is olyan szabadon valaszthatok, az adofizetok altal be-
folyasolhatok, ellendrizhetdk és legitimek lesznek, mint a masodik iskolak, ez az utobbi-
ak iranti kereslet csokkenéséhez fog vezetni. Ma mégis gy tiinik, hogy sem a szabad va-
lasztas, sem a differencialt oktatas, a képesség szerinti csoportbontés, az orientacios osz-
talyok és a fakultaciok, de még a tehetséggondozo iskolak/osztalyok sem szoktattak le a
sziiléket arrol, hogy a piacon megvasaroljak gyermekiiknek az izlésiiknek megfeleld
pluszorakat.

A témat vizsgalva gyakran talalkozunk az drnyékoktatds (shadow education) elneve-
zéssel, melyet Stevenson ¢és Baker (1992) a kovetkezOképpen definidlnak: az arnyékok-
tatas a hivatalos oktatasi rendszeren kiviili oktatasi-nevelési tevékenységek olyan kész-
lete, melynek célja, hogy novelje a tanuldk esélyeit az allokacios folyamat (t.i. a tarsa-
dalmi javakhoz val6 hozzaférés) soran. Az arnyékoktatas kialakulasanak okait vizsgalva
arra a megallapitasra jutnak, hogy minél erésebb a verseny az iskolai elére jutasban, mi-
nél inkabb kdzpontilag iranyitott felvételi rendszer hatarozza meg, hogy ki hol tanulhat
tovabb, tehat minél inkabb a személy teljesitménye, tehetsége a meghatarozo a tarsadalmi
elitbe jutds szempontjabol, annal valosziniibb az arnyékoktatas felerdsodése (Gordon
Gydry, 1998; Stevenson és Baker, 1992).

Kiilonosen hangsulyozzak az iskolan kiviili oktatatds szerepét a tehetséggondozas
szamara elhivatott szakemberek. A normal tantervet meghalado kognitiv fejlesztéshez, a
hatékony gyakorlasi és tanulasi stratégiak elsajatitdsahoz, készségek kialakitasahoz és
elmélyitéséhez kivalo terepet jelentenek az oktatasi ,,arnyékrendszerek” (Bathory, 1989;
Stevenson és Baker, 1992). Még a legelismertebb iskolak sem képesek kielégiteni a te-
hetséges didkok tudasszomjat, maximalisan kielégitd hatteret biztositani fejlédésiikhoz
(Pécskay, 1993; Davis és Rimm, 1985; Feger, 1987; Pasku, 1998). Tobben siirgetik az
iskola és az iskolan kiviili oktatas kiilonb6z6 formai kozotti munkamegosztas kialakita-
sat, példaul kozépiskolai tanarok, egyetemi oktatok és kutatointézetek munkatarsainak
Osszehangolt csapatmunkajat (Bathory, 1989; Gaspar, 1988; Pécskay, 1993). Természe-
tesen emellett ott vannak az iskola kiilonb6z6 szervezési megoldasai a tehetséges gyere-
kek szamara, mint a specialis osztalyok, szeminariumok, 6nall6é kutatasok, tanuldparok,
tereptanulmanyok, kdnyvtarhasznalat, nyari taborok, esetleg mentorkapcsolatok. Minde-
zek az oktatasi, (6n)miivelddési formak azonban nem elégitik ki és nem is indokoljak a
szélesebb tomegek igényeit az iskolan kiviili képzések €s fejlesztési lehetéségek irant.

A masodik iskola szerepe a gyermek életében

A tanoran kiviili foglalkozasok szervezésének hosszi multja van. Szamos pedagdgus
nosztalgiaval emlegeti azokat az idoket — ki melyiket —, amikor régen az iskolak, kollégi-
umok Onképzokoreiben, klubjaiban, ifjusagi- €s gyermekszervezeteiben eredményes
munka folyt, s amelyek a kozdsségi érzés kialakulasanak a bazisat jelentették. Vagy ami-
kor a népi kultara apolasahoz tehetséget és kedvet érzé pedagogusok ,,megszervezték a
telepiilés néptancegylittesét, énekkarat, zenekarat, szinjatszo tarsulatat stb., amelyek sze-
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replése fontos eseménynek szamitott a lakossag korében, sikerélményt adott a résztve-
voknek, erdsitette a magyar nemzeti ontudatot és hallatlanul novelte a szervez6 pedago-
gus tekintélyét” (Toth, 1993. 104. o.). Mara j szinekben, de ujra gyakorlatta valt a kiilo-
norakra jaras, amelyet sokszor a divat, maskor a piaci ¢élet mozgasai, az adott telepiilés
vagy lakokdrnyezet lehetdségei hataroznak meg.

M asodik iskola és tehetségfejlesztés

Ahogy korabban emlitettiik, a tehetséggondozas teriiletén a legismertebb az iskolan ki-
viili foglalkozasok fejlesztd szerepe. A kiilonorak valasztasa jo esetben autonom 1épés,
legalabbis a sziilok tobbsége igyekszik tamogatni gyermekét abban, hogy a szamara leg-
inkabb testhezallo és vonzo tevékenységet valasszon. Ezzel adott is a Renzulli altal a te-
hetség gazdagitasat biztositd tapasztalatszerzés egyik feltétele, nevezetesen a specidalis
érdeklodés (Renzulli, 1986). A masodik feltétel a gyakorlast, illetve a tevékenységgel
eltoltott id6 mennyiségével kapcesolatos, ez a korlatozas nélkiili elmélyedés lehetdségének
a megteremtése. Amig teljes az egyetértés abban, hogy a folyamatos aktivitas egy adott
tevékenység-teriileten alapvetd fontossagli barmilyen szakértelem fejlédésében, addig
vita targyat képezi, hogy vajon a gyakorlas mennyisége milyen mértékben valhat az elért
szakértelem fokanak prediktorava (Ericsson, Tesch-Romer és Krampe, 1990; Sloboda és
Howe, 1991; Ericsson, 1998). A retrospektiv elemzések (Ericsson, 1998; Hassler és
Gupta, 1993) és longitudinalis vizsgalatok (Bloom, 1985) kiilonféle szakteriileteken azt
sugalljak, hogy a szakértelem foka kdzvetlen kapcsolatban van a tevékenységgel eltdltott
id6 mennyiségével. A képességfejlesztés egyik alapvetd feltétele, hogy csak meghataro-
zott tevékenységekben fejlesztheték, amelyekhez azonban meghatarozott iddintervallu-
mok tartoznak (Gdspdr, 1988). Ez persze nem azt jelenti, hogy a gyakorlas mennyisége
onmagaban elegendé ahhoz, hogy megjosoljuk az elért szakértelem fokat. Ovatossagra
int az a korlilmény is, hogy a vizsgalatok csak azokra terjedtek ki, akik az adott szakte-
riileten sikeresnek mondhatdok és nem szamoltak azokkal, akik extenziv gyakorlas ellené-
re sikertelenek egy teriileten. Kicsit egyszerisitve azt mondhatjuk, hogy minden zseni
szorgalmas, de nem minden szorgalmas ember zseni. Az egybehangzé eredmények egyik
lehetséges magyarazata a mindségi gyakorlas vagy gondolkodva tanulds (deliberate
practice) fogalmanak bevezetése. Ez a fajta elmélyiilés alapozza meg az olyan mentdalis
reprezentdciok kialakulasat, amelyek lehetévé teszik (1) a hatékony tanulasi modszerek
kidolgozasat, (2) relevans informaciok megszerzését, (3) a relevans informaciok hozza-
férhetdségének fenntartasat, ezaltal (4) rugalmassagot a gondolkodasban, valamint bizto-
sitjak (5) a sajat teljesitménnyel kapcsolatos kritikussagot és (6) az Onellendrzést
(Ericsson, 1998; Siegler, 1990).

Ha egy gyereknek jo érzéke van valamihez és érdeklédik is a targy irant, ez tobbnyire
hozza magaval a relative gyors, latvanyos fejlodést, a durva hibak kikiiszobolését, amivel
a teljesitmény kielégitd, az atlagot meghaladd szintjére jut el. A tovabblépés feltétele
azonban az aprobb hibakkal valo szembesiilés, elmélyiiltebb tevékenység, a gondolkodva
tanulas. Ilyenkor mar a kiviilallok szamara jelentéktelen modositasokkal egyiittjaro kis
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lépésekben valo eldrejutasnak kotelezddik el a gyermek, ami idéigényes elfoglaltsag. Ez
a Renzulli-féle gazdagitas harmadik feltétele, miszerint a gazdagitd tapasztalatszerzés
haladja meg a norma tantervet. A tanar vagy mester szerepe innent6l nélkiilozhetetlen.
Szerepe olyan helyzetek teremtése, amely kihivas az illetd szamara, megoldasa sokkal
inkabb erdfeszitést igényld, mint a szokasos kikapcsolodas. Egyes kutatok azt allitjak,
hogy kivalo tanarok és mesterek nélkiil majdhogynem lehetetlen eljutni a kivételes telje-
sitményekig (Ericsson, 1998; Ericsson, Tesch-Romer és Krampe, 1990). Arra hivatkoz-
nak, hogy amig a gyerekek normal kognitiv fejlédése meglep6 invarianciat mutat szerte a
vilagban, a kiilonb6zd kultarak kozott oriasi kiilonbségek mutatkoznak az egyes szakte-
riiletek fejlettségében, akar a tudomanyos, akar a miivészi teljesitményeket nézziik. Az
évszazadokon at felhalmozott tudas és készségek atadasara kifejlédott modszerek ugya-
nis a szervezett tapasztalatoknak olyan kivonatat hoztak 1étre, amelyek transzferalhatok a
mindenkori jelenlegirdl a kdvetkezé generaciora. Ez akkor valik nyilvanvalova, ha bele-
gondolunk, hogy a tudas felhalmozasa és az egymast meghalado teljesitmények sziiletése
soran barmilyen 0j elv, elmélet vagy technikai Ujitas elofeltétele volt egy még moder-
nebbnek. Ez a tudasgyarapodas olyan szakteriileteken, ahol az eszkdzok is folyamatosan
fejlodnek, nyilvanvalonak tinhet (pl. a kémia, bioldgia, orvostudomany). Nem ugy bizo-
nyos sportokban (futas, uszas), ahol folyamatosan ijabb és ijabb vilagestcsokat allitanak
fel, vagy a zenében, ahol az utdbbi szaz évben bizonyos hangszerek gyakorlatilag semmit
sem valtoztak. Egy mai mester zenész konnyedén megszolaltat egy olyan miivet, amely-
6l a XIX. szazadban a legvirtu6zabb muzsikusok is azt gondoltak, hogy eljatszhatatlan.

Mindezeket dsszefoglalva elmondhatjuk, hogy a tanulassal/gyakorlassal eltdltott id6,
azoknak az eszkozoknek a fejlettsége, amelyekkel tudasunkat gyarapitjuk (metakogni-
cid), valamint explicit és implicit tudasunk kolcsondsen befolyasoljak egymast. A tanar
feladata az, hogy olyan differencialt feladatok sorozatat allitsa a tanulok elé, amelyekkel
képesekke valnak az aktualis repertoarjukon kiviil esd teljesitmények elérésére. Ehhez
azonban igazodni kell a tanulod aktudlis tuddsszintjéhez és az altala preferalt tanulasi sti-
lushoz. Ezzel teljesedik is Renzulli negyedik feltétele a gazdagité programokra vonatko-
zban.

Lathato tehat, hogy mind a szakirodalomban, mind a kdznapi nyelvhasznalatban sok-
féle terminologia €l a jelenség megjeldlésére. A tovabbiakban, hangstlyozva a kotelezo
iskolai szolgaltatas mellettiséget, valamint azt, hogy tobbé-kevésbé intézményesen szer-
vezett nevelési-oktatasi hatasrendszerrdl lesz sz0, az extrakurrikularis oktatas/tevékeny-
ség kifejezést fogjuk hasznalni.

Problémafelvetés

Ha a kommunikécié oldalarol kozelitiink a kotelezd tanorai és az extrakurrikularis
foglalkozasok dsszehasonlitasahoz, ki kell emelniink a kdzvetlen emberi kommunikacio-
nak azt a sajatossagat, hogy az mindig valamilyen tarsadalmi szituacioban torténik (Bu-
da, 1997). Ez egyben azt is jelenti, hogy a kommunikacioban résztvevd felek — jelen
esetben a tanar, a tanuld és tarsai — egymashoz vald viszonya az altaluk képviselt szere-
peknek, a felgjiik iranyulo elvarasoknak, statusoknak fiiggvényében meghatarozott, érint-
kezésiik normak altal szabalyozott szocialis térben zajlik. Ez a kontextus meghatarozza
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azt, hogy a kommunikalt izenetnek milyen jelentést és a kommunikalo feleknek mekkora
hitelességet tulajdonitunk. Szamos ilyen kontextualis tényezd 1étezik, ezek koziil a szitu-
acio tér- és idébeli hatarai, a résztvevok és a kommunikacios aktus egyéni €s tarsas céljai
azok az elemek, amelyek leginkabb megkiilonboztetik a tanorai szituaciotol a tanoran ki-
viili foglalkozasokat. Gondoljunk csak a csoport nagysagara, amely meghatarozoé a telje-
sitmény és a vezetési stilus szempontjabol, vagy a célokra, ahol gordiilékenyebbé teszi a
kommunikaciot, ha a résztvevok egyéni és tarsas céljai egybeesnek. Ezzel kapcsolatban
Bathory (1992. 133. 0.) tigy fogalmaz, hogy a ,kliensi érdekek érvényesitése ... a tanulasi
motivacio6 forrasa”. Az extrakurrikularis tevékenységeket a tanulok a maguk szamara va-
lasztjak, azokat valami miatt értelmesnek és fontosnak tartjak. Mindenesetre tény, hogy a
mai gyerekek illetve sziilok tomege veszi igénybe az extrakurrikularis oktatasi formakat.
Ezek a foglalkozasok tartalmilag fel6lelik mind az intellektualis, mind a miivészi, mind a
sporttevékenységek kiillonbozo fajtait (1. sz. melléklet).

Szamos motivum allhat ennek az érdeklédésnek a hatterében. A motivumokat ele-
mezve ugy tlnik, hogy a tudastéke halmozasara valo ,hajlam” sokkal inkabb a kulturalis
toke fiiggvénye, mint pénzkérdés (Andor, 1998). Jelen tanulmanyban azonban nem a hat-
teret (elvarasok, motivumok) kutatjuk, hanem arra keressiik a véalaszt, hogy van-e és ha
igen, mi az a pszichologiai szempontbdl is értékelhetd és pszichologiai eszkdzokkel mér-
het6 kiilonbség, esetleg tobblet, amivel az extrakurrikularis foglalkozasokra jard gyere-
kek rendelkeznek a tobbickhez képest.

Az irodalmi attekintés alapjan feltételezhetd, hogy az iskolan kiviili rendszeres, szer-
vezett kiillonorakon megvaldsulnak azok a — véleményiink szerint nem csak a tehetséges
gyerekek fejlodéséhez sziikséges — legpotensebb feltételek, amelyeket a kdvetkezékben
foglalhatunk &ssze:

— iddraforditas, amely az elmélyiiléshez a keretet biztositja;

— a tanar részérdl a hatékony tanulasi metodusok atadasa;

— egyéni célkitiizések;

— alland6 elemz6 visszajelzés;

— egyéni és tarsas célok egybeesése;

— sziil6i tamogatas.

Ez utobbi azért is sziikségszerli velejaroja az ,,délutani elfoglaltsagoknak”, mert az,
kiilonosen kisiskolas korban elképzelhetetlen sziildi tamogatas és motivaltsag nélkiil. A
kiilonéraknak igazodnia kell a sziilok, sokszor a nagysziilok id6beosztasahoz.

Hipotézisek

1) A tanoran kiviili kiilonorakra rendszeresen jaro gyerekek inkabb jellemezhetdk bizo-
nyos, a tanulassal és a tanuldsi teljesitménnyel kapcsolatos attributumokkal, mint a
kontrollcsoport tagjai (kiilonorakra nem jarok). Ezek az attribatumok (kognitiv képes-
ségek, érzelmi és motivacios sajatossagok) részét képezik a személyiség tajékozodo,
valamint az &sztonzé rendszerének.

2) A kiilonbség varhatoan felerdsodik azoknal, akik a kiilonoraikat iskolan kiviil toltik.

3) Minél régebben kotelezddtek el, illetve minél tobb idot szentelnek a gyerekek vala-
milyen gazdagitd tevékenységnek, annal kifejezettebb a kiilonbség.
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A vizsgélat
A vizsgalt minta

A vizsgalatban az extarkurrikularis oktatasban rendszeresen résztvevd és nem részt-
vevé tanulok kozotti kiilonbségekre voltunk kivancsiak. A korcsoport kivalasztasat indo-
kolta, hogy az 6tddik-hatodik osztalyosok k6zott mar szép szamban talalhatunk olyan ta-
nulokat, akik évek 6ta részt vesznek valamilyen extra oktatasban. Igy ebben a korban mar
van esély arra, hogy megmutatkozzanak a vizsgalat targyat képezo sajatossagok. Ugyan-
akkor a tovabbtanulas okozta kényszerek még kevéssé hatarozzak meg a gyerekek elfog-
laltsagait, szemben a 13—14 évesekkel. Természetesen ebben a korban még a tevékenysé-
gek valasztasaban és miivelésében szerepe van a sziildi iranyitasnak, masrészrol azonban
az ¢letesélyek mérlegelése igazan a kdzépiskola valasztasanal befolyasolja a sziilék don-
tését, ahol erds szelekcio érvényesiil a gyerekek (és sziileik) iranyultsaga és intellektualis
képességei alapjan. Andor (1998) vizsgalatai szerint az altalanos iskoldban a sziil6k
gyermekeik szamara a ,,pluszt” a tagozatok valasztasaval, illetve kiilonorak megvasarla-
saval biztositjak. (A késdbbiekben a ,tagozatossag” fontos szempontként szerepel az
eredmények értékelésénél.) A mintat 264 11-12 éves koru altalanos iskolai tanulo alkot-
ta, koztiik 116 fia és 148 lany. A vizsgalatra a tanév végén keriilt sor.

A gyerekek két kisebb (Hajduhadhaz és Torokszentmiklos) és egy nagyobb telepiilés
(Debrecen) kiilonbozo iskolainak tanuldi, akik koziil 88-an (33 %) valamilyen tagozatos
osztalyba (matematika, idegennyelv vagy szamitastechnika) jarnak.

A vizsgalat modszerei

A vizsgalathoz harom féle iiton szereztiink adatokat:

A gyerekek egy adatlapot toltottek ki, amelyben a kiilonorara jaras kiilonb6z6 aspek-
tusaira kérdeztiink ra, mint példaul: miodta jar, mire, hetente hanyszor, mennyi ideig tart
egy foglalkozas, magan vagy szervezett uton jutott-e ehhez a lehetdséghez.

Az intellektudlis potencial mérésére a Raven tesztet hasznaltuk. A tesztnek jellemzo-
je, hogy nem annyira a manifesztalodott tudast, mint inkabb az ismeretek alkalmazasanak
a képességét, a megfigyeld képességet, a strukturalis viszonyok meglatasat, a szerzett in-
formaciok észben tartasat (rovid idejii memoria) €s a szimultan miiveletvégzés képessé-
gét vizsgalja. A megoldashoz meg kell figyelni a matrixokban 1évo figurakat, részekre
bontani azokat, meg kell talalni a koztiik 1év6 kapcsolatot, el kell képzelni a hianyzo rész
kornyezetének figyelembe vételével a hianyzo elemet €s hat valaszthatd lehetéség koziil
ra kell ismerni a megfelelore. A megoldashoz intuitiv mddon is el lehet jutni, de ahogy
bonyolultabba valnak a feladatok, nélkiil6zhetetlen a stratégiai megkdzelités.

Harmadikként Tenesse énkép skalajanak az ,,individualis én” alskalajat alkalmaztuk,
illetve ennek magyarorszagi adaptalasat (Dévai és Sipos, 1986), amely a sajat adott-
sagokkal, képességekkel, onbizalommal, akaraterével, Kkitartassal kapcsolatos meg-
elégedettséget vizsgalja.

Ezt a 18 (3x6) tételbdl allo skalat egészitette ki egy azzal felépitésében teljesen azo-
nos, a siker attribticidjara vonatkozo 6 allitasos blokk (2. sz. melléklet). Ezek a tételek az
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(a) erofeszités és a siker, (b) az idéraforditas és a siker valamint az (c) eréfeszités és az
bol harom a kapcsolat meglétére, harom a kapcsolat hianyara kérdez ra. A valaszokbol
egy Osszpontszdm-indexet képeztiink (a kapcsolat hianyara utald valaszok ,,megfordita-
saval”). Ez az index nem tételezi fel semmilyen vonas, illetve attitiid meglétét, csupan az
adott tartalmakra vonatkozoéan a kapcsolatok jelenlétére, illetve azok intenzitasara utal.
Az 1. abra jol szemlélteti az index eloszlasat, ahol lathato, hogy az adatok normal elosz-
last kovetnek (atlag=23,4; sz6ras=3,27; min=14, max.=30), amit a Kolmogorov-
Szmirnov proba is igazol, p<0,079.
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1. abra
A siker-erdfeszités asszocidacios index eloszlasa

A vizsgélat eredményei

Az adatok elemzésében az almintak dsszehasonlitasara egyszempontos varianciaanalizist

Az eredmények elemzésének egyik szempontja az volt, hogy az intellektualis telje-
sitmény tekintetében van-e kiilonbség az extrakurrikularis elfoglaltsagokban (fiiggetleniil
annak fajtajatol, példaul sport, miivészi vagy intellektualis) résztvevok és a nem résztve-
vok (kontrollcsoport) kdzott. A finomabb elemzést lehetdvé téve a kdvetkezd csoporto-
kat alakitottuk ki: (1) csak iskolan kiviil, (2) csak iskolaban, (3) iskolan kiviil és beliil, (4)
egyik helyen sem vesz részt kiilon foglalkozason. Az eredmények az 1. tablazatban lat-
hatok.
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1. tablazat. A Raven-pontszamok atlagértékei a tanitasi idon tuli elfoglaltsagok helyé-
nek tiikrében

elfoglaltsag helye n atlag szoras
csak iskolan kiviil 47 45,85 7,2
csak iskolan beliil 79 44,17 7,5
mindkettd 116 45,54 8,0
egyik sem 22 40,54 9,0
Osszesen 264 44,77 7.9
F=2,97; p<0,03

A tablazatbol leolvashato egyik érdekes eredmény, hogy az altalunk vizsgalt minta
minddssze 8,3%-a (22 f6) nem vesz igénybe semmilyen lehetdséget, amelyben kiegészit-
hetné, helyettesithetné, vagy elmélyithetné az iskolai tanorakon elsajatitottakat. A gyere-
kek zome (116 16, 43,9%) iskolan kiviil és beliil is valaszt valamilyen plusz tevékenysé-
get. A Raven teszt eredményei az 6 javukra, méginkabb a csak kiilsé aktivitasban résztve-
vOk javara billenek el, de mindenképpen meghaladjak a kontrollcsoport tagjaiét. Termé-
szetesen ebbdl az Osszefliggésbdl 6nmagaban még nem vonhatunk le kovetkeztetést az
ok-okozati viszony iranyara. Egyes kutatasok azonban felhivjak a figyelmet arra, hogy a
tudas iskolan kiviili gyarapitasat nem elsésorban a jobb képességli gyerekek és azok szii-
lei, hanem az egyetemet végzett sziilok (szemben a tobbi iskolai végzettséggel) valamint
az értelmiségi foglalkozastiak (szemben példaul a vezetd beosztasii vagy a vallalkozo
sziilékkel) tartjak fontosnak. Badarsag lenne azt gondolni, hogy az értelmi képességek
egyenlétlentil oszolnanak el a kiilonb6zd tarsadalmi helyzetii (és sziil6i végzettségll) gye-
rekek kozott, vagy, hogy a pénz hatarozna meg az ezekre valo igényt. Vagyis nem a leg-
okosabb gyerekeket és nem a leggazdagabb sziilok iratjak be kiilonboz6 extrakurrikularis
foglalkozasokra, hanem azok a sziil6k és gyerekek veszik azt igénybe, akik fontosnak
tartjak és remélik ezektdl a tudas és a személyiség gazdagodasat (4Andor, 1998).

Az extrakurrikularis oktatasban részesiilok (242 f6) Raven pontszamat a tevékenység
Jjellege szerint is 6sszehasonlitottuk (2. tablazat). Ehhez négy-négy csoportot alakitottunk
ki mind az iskolai, mind az iskolan kiviili kiilonorak tekintetében: (1) egyéni — ahol a ta-
nar egy gyerekkel foglalkozik egyszerre, (2) csoportos — ahol egymas mellett, de indivi-
dualis célokért dolgoznak, (3) csapat — ahol a tagok ko6lcsonds fliggésben, valamilyen
kozos cél érdekében 6sszehangoltan mitkddnek egyiitt, (4) vegyes — azoknak a gyerekek-
nek a csoportja, akik a fenti harom koziil legalabb kett6t csinalnak.

Azt talaltuk mind az iskolan kiviili, mind az iskolaban foly6 tanitas utani tevékenysé-
gek esetén, hogy a vegyes csoport kiemelkedik a tobbihez képest (Ez a kiilonbség csak az
iskolan kiviil volt szignifikans, Dunett T3 post hoc teszt: p<0,004). Az iskolan kiviili
kiilonoraknal a ,,csapatjatékosok™ teljesitménye kiilondsen kiugrik. Ennek talan az all a
hatterében, hogy a csapatjaték/munka komoly szellemi eréfeszitést és koncentraciot igé-
nyel, ahol nem csak a sajat, hanem masok viselkedésével, gondolataival is kalkulalni kell.
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Ez az eredmény altalanosabb szinten is alatdmasztja azt a tapasztalatot, amelyet Webb,
Troper és Fall (1995) valamint Mulryan (1995) is igazolt a matematika tanulas teriiletén.
Eszerint az egyiittmiikodd kiscsoportokban résztvevok sokkal aktivabbak, mint a veliik
egyiddben ugyanazon a feladaton dolgozoé tarsaik, s nem csak idében foglalkoznak tob-
bet a feladattal, de azt mindségileg is magasabb szinvonalon teszik. A tablazatbol kiti-
nik, hogy az iskolai foglalkozasoknal az alcsoportok kozotti eltérések a Raven-pontsza-
mokban nem voltak szignifikansak. Ennek talan az lehet a magyarazata, hogy azokat az
iskolai délutani elfoglaltsagokat, ahol a gyerekek a tarsaikkal lehetnek egyiitt, nem annyi-
ra a személyes elkotelezodések és képességek, mint inkabb a barati kotdédések befolya-
soljak.

2. tablazat. A Raven pontszamok atlagértékei a tevékenység jellegének tiikrében

extrakurrikularis tevékenység iskoldn belil Iskoldn kivil
n atlag szOras | n atlag szOras

nincs 68 44,32 8,1 101 43,25 8,0
egyéni 41 45,12 7,4 57 43,92 9,5
csoportos 100 43,95 8,7 50 45,20 6.4
csapat 10 44,80 8,7 14 48,35 6,2
vegyes 45 46,95 5,4 42 47,85 6,1
0sszesen 264 44,77 7,9 | 264 44,77 7,9
F=1,198; p<0,310 F=3,550; p<0,008

A Raven-teszt eredményei az iskolak fliggvényében a varakozasnak megfelelden ala-
kultak: a tagozatos osztalyok szignifikansan jobban teljesitettek, ez alol a sporttagozat
képezett kivételt (3. tablazat). Ez utobbi eredmény kiilondsen érdekes akkor, ha dsszevet-
juk eldzo tablazatunkkal, ahol a csapatban dolgozok kimagaslo pontszamot értek el. A
kérdéivekben visszakeresve ugyanis tudhatd, hogy a csapatjatékosok nagy részét (az
énekkar, zenekar, a szinjatszas és bizonyos esetekben a tanc mellett) a csapatsportot foly-
tatok alkotjak. Ugy tiinik tehat, hogy a ,.csapatmunka” tobblete nem elhanyagolhatd
pszicholdgiai szempontbol sem, ahogy az a késdbbickben, a tobbi dimenzional is lathatod
lesz.

Az énképnek a teljesitménnyel valo kapcsolata igen jol ismert (McCandless, 1976;
Dévai és Sipos, 1986; Korossy, 1986). A negativ énkép és az alacsony teljesitményszint
kozott statisztikailag is szoros Osszefliggés igazolhatd (Brookover, 1959). Egyes szerzok
azt talaltak, hogy még alacsonyabb intellektualis képességek ellenére is a pozitiv énkép-
pel rendelkezdék elérehaladasa biztosabb, Oket a kritikus helyzeten 6nbizalmuk sokszor
atsegiti. Keményebben dolgoznak, kockaztatnak, nem tulajdonitanak nagyobb jelentdsé-
get annak sem, ha veszitenek. Jobban vagynak a sikerre, mint amennyire félnek a ku-
darctol. Ebben, kiilondsen a kicsiknél meghatarozo jelentdségl a tanito, aki joindulatian
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kezeli az estleges baklovéseket is €s azokat az épitd visszajelzés alapjaul hasznalja. Ki-
sérletileg is igazolt, hogy a bizalom sokkal inkabb el6hivja a sikert, mint a bizalmatlan-
sag. Az 6nmagaban valo hit egyben megteremti az alapot a munkaban valo kitartashoz:
,,Meg tudom csinalni.” (Rosenthal és mtsai, 1968 — Pygmalion effektus). Az individualis
self tekintetében a 4. tablazatban lathat6 eredményeket kaptuk.

3. tablazat. A Raven-teszt pontszamai az iskolak fiiggvényében

iskola tipusa n atlag szords
ének-zene tagozat 25 50,40 4.6
sporttagozat 21 43,14 8,6
angol-matematika tagozat 21 47,80 5,2
matematika—szamtechnika tagozat 21 50,19 3,5
kiilvarosi korzeti 75 44,10 6,8
lakotelepi 74 41,22 9,5
kisvéarosi 27 45,81 59
Osszesen 264 44,77 7.9

F=8,154; p<0,0001

4. tablazat. Az individualis én-kép pontszamai az iskolak fiiggvényében

iskola tipusa n atlag szorads
ének-zene tagozat 25 74,20 7,7
sporttagozat 21 74,28 5,6
angol-matematika tagozat 21 73,42 8,1
matematika—szamtechnika tagozat 21 74,09 5.8
kiilvérosi korzeti 75 68,30 8,0
lakotelepi 74 70,14 6,9
kisvarosi 27 72,85 8,6
Osszesen 264 71,18 7,4

p<0,0001

A vizsgalt 11 osztaly koziil 4 kiilonb6zo iskolakhoz tartozo tagozatos osztaly, akik
emelt 6raszamban ¢és a tantervbe beépitve tanuljak a tagozatot megjel6ld targyat. Lathato,
hogy az 6 onértékelésiik messze meghaladja a tobbiekét, ez utobbiak a magyar standard-
nak megfelelnek (atlag=68,90. szoras=8,6). Szembetiing, hogy mig a kiilvarosi iskolakba
jard gyerekek Raven-pontszamai (44,1) joval meghaladtak a lakotelepi iskolakba jarokét
(41,2), ugyanakkor énképiik az dsszes vizsgalt csoport koziil a legalacsonyabb volt, az
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oveke volt az egyetlen csoport, amelyik a magyar standard alatti értéket mutatta (68,3).
Ennek hatterében egy erds kiils6-kontrollos attitlid, valamint az emberek fejében meglé-
v6, a centrum-periféria viszonyara vonatkozo sztereotipiak allhatnak. Ha egyiittesen ér-
telmezziik a 3., 4. és 5. tablazat eredményeit, kitlinik, hogy az iskolak sokkal inkabb be-
folyasoljak a kognitiv képességekkel kapcsolatos énképet, mint akar a tényleges teljesit-
mény, vagy akar az, hogy miiveli-e rendszeresen magat a tanul6 a koételez6 oktatason ki-
viil is. Az adottsagokkal, képességekkel, akaratervel kapcsolatos énkép-skalan az extra-
kurrikularis oktatasban résztvevok magasabb pontszamot értek el, mint a kontrollcsoport
tagjai, de ez a kiilonbség nem volt szignifikans (p<0,33), mig az iskolak szerinti dsszeha-
sonlitasnal jelentés eltéréseket talaltunk (p<0,0001). A tagozatosoknal egyértelmii az
Osszefiiggés: az 6 esetiilkben mind a ,,kivalasztottsag”, mind a képességek az énkép nove-
kedésének az iranyaba mutatnak.

Vagyis valamiben jobbnak lenni a tobbieknél, valami olyanhoz érteni, amihez masok
nem, 6nmagaban még nem énkép javitd hatast, csak a kiilsé megerdsitéseken és elisme-
réseken keresztiil. Ez felhivja a figyelmet a pedagogusok feleldsségére a gyerekek én-
képének formalasaban, sajat képességeik megitélésében.

5. tablazat. Az individudlis én-kép pontszamai a tanitasi idon tuli elfoglaltsagok helyé-
nek tiikrében

elfoglaltsag helye n atlag szoras
csak iskolan kiviil 47 70,59 4.9
csak iskolan beliil 79 70,53 7,3
mindkettd 116 72,17 8,1
egyik sem 22 70,14 8,0
Osszesen 264 71,18 7,7

F=1,141; p<0,330

Ha az iskolan kiviili és iskolan beliili pluszaktivitasokat jellegiik szerint kiilonvalaszt-
va vizsgaljuk, a csapatban tevékenykedd vizsgélati személyek énképe messze a legpozi-
tivabb a kontroll, de még a tobbi csoport énképéhez képest is (6. tablazat). Valamilyen
csapathoz tartozas annak kiils6 lathato jeleivel egyiitt nagymértékben hozzajarul az én
azonossaganak az érzéséhez, ezen keresztiil a biztonsagérzéshez, az dnbizalom erésodé-
séhez.

csoportokat, akkor a kovetkezd 0sszefliggések és tendencidk érvényesiilnek:
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6. tablazat. Az individudlis self pontertékei a tevékenyseg jellegének fiiggvényében

extrakurrikularis tevékenység iskoldn belil Iskoldn kivil
n atlag szOras | n atlag szOras

nincs 68 70,23 6,6 | 101 70,48 7,4
egyéni 41 72,26 6,8 57 73,01 7,5
csoportos 100 70,14 8,3 50 68,38 6,8
csapat 10 75,80 7,7 14 73,85 7,6
vegyes 45 72,95 8,0 42 72,85 8,7
0sszesen 264 71,18 7,7 | 264 71,18 7,7
F=2,438; p<0,048 F=3,694; p<0,006

A tanités utan is aktiv, elmélyiilt tevékenységet folytatok tisztaban vannak azzal, hogy
a j0 eredmény komoly, rendszeres gyakorlasnak az eredménye, hogy a sikert nem osztjak
ingyen, még a jo képességiicknek sem (7. tablazat). Ugyanez vonatkozik a tagozatos osz-

rrrrrr

gok fiiggvényében
elfoglaltsag helye n atlag szoras
csak iskolan kiviil 47 23,85 34
csak iskolan beliil 79 22,96 3,0
mindkettd 116 23,95 3,1
egyik sem 22 21,50 3,6
dsszesen 264 23,43 3,2

F=4,512; p<0,004

Azok, akik semmilyen rendszeres elfoglaltsagnak nem kotelezték el magukat (kont-
rollcsoport), alacsonyabb az eréfeszités-siker indexiik, hajlamosabbak azt gondolni a t6b-
biekrél, hogy ,,Konnyii nekik jol teljesiteni! Ok okosnak, iigyesnek sziilettek!” (9. tabla-
zat). Erdemes kiilon figyelmet forditani tjra a ,csapatjatékosokra”, akik kiemelkedd
pontszamot értek el ebben a dimenzidban is. Ugy tiinik, hogy a kozos cél, a kozos juta-
lom vagy éppen a kozds ellenfél nemhogy csokkentené a feleldsséget a csoporton beliil
egy bizonyos eredmény elérésekor (1asd ,.tarsas lazsalas”, Latane és mtsai, 1979), hanem
épphogy noveli a feleldsség érzését, igy az erdfeszités mértékét is a siker érdekében.
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8. tablazat. A siker-erdfeszités asszocidcio erdssége az iskolak fliggvényében

iskola tipusa n atlag szoras
ének-zene tagozat 25 24,84 3,1
sporttagozat 21 24,28 2,6
angol-matematika tagozat 21 24,14 2,5
matematika—szamtechnika tagozat 21 25,04 4,1
kiilvarosi korzeti 75 22,84 3,3
lakotelepi 74 22,63 3,0
kisvéarosi 27 23,51 3,0
Osszesen 264 23,43 3,2

F=3,330; p<0,004

9. tablazat. A siker-erdfeszités asszocidcio erdssége a tevékenység jellegének fiiggve-

nyében
extrakurrikularis tevékenység iskoldn belil iskolin kivil
n atlag szOras | n atlag szOras

nincs 68 23,11 3,6 | 101 22,62 3,1
egyéni 41 24,09 3,9 57 23,91 32
csoportos 100 23,12 2,7 50 23,78 3,0
csapat 10 24,90 1,5 14 24,92 4,2
vegyes 45 23,68 32 42 23,83 32
Osszesen 264 23,43 3,2 | 264 23,43 32
F=1,384; p<0,24 F=2,955; p<0,021

A harmadik hipotézisnek megfelelden azt vartuk, hogy ha a rendszeres, elmélyiilt,
onként vallalt és érdeklddéssel végezett kdtelezon tuli extra tevékenységek valdoban ha-
tassal vannak a altalunk mért dimenzidkra (t.i. kognitiv teljesitmény, siker-eréfeszités
asszociacio, én-kép), akkor ez a hatas anndl erdsebben kell, hogy érvényesiiljon, minél
régebben kotelezddott el valaki valamilyen tevékenységteriiletnek. Ezt mutattdk a harom
mért dimenzidban szerzett pontszamoknak a kiillonbozé kiilonoérakon eltoltott évek sza-
maval valo korrelacioi. A leger6sebb korrelaciot az iskolan kiviili tevékenységek eseté-
ben a siker erdfeszités indexszel (r=0,19; p<0,02), az iskolai foglalkozasok esetében az
énképpel talaltuk (r=0,22; p<0,002). A korrelacidé szamitasanal csak azokat vettiik fi-
gyelembe, akik ténylegesen végeznek valamilyen plusztevékenységet. A harom dimen-
zi6 egymadssal is Osszefligg, esetiikben is szignifikdns, de enyhe korrelaciot talaltunk,
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(r=0,30; r=0,30; r=0,22; p<0,001) ami azt mutatja, hogy bar ezek az értékek egyiitt mo-
zognak, nem fliggnek kizarolagosan egymastol. Az évek szamaval mutatott gyenge kor-
relacié arra is felhivja a figyelmet, hogy egy bizonyos tevékenységgel toltott idé onma-
gaban nem oka ¢€s igy nem is lehet prediktora a késobbi képességbeli és munkaval kap-
csolatos jellembeli gyarapodasnak, ugyanakkor megfelelé idéraforditas nélkiil ez a gaz-
dagodas nem kdvetkezhet be, ahogy azt a kontrolcsoporttal vald sszehasonlitasok ered-
ményei mutattak.

Osszefoglalas

Eredményeink ramutatnak arra, hogy a tanitas utani (iskolai és iskolan kiviili) szabadon
valasztott rendszeres tevékenységek, tréningek a specifikus készségek fejlesztésén til
Osszefliggnek az Onértékeléssel, a munkahoz/tanulashoz valéd attitlidokkel és altalanos
kognitiv képességekkel. Bar az egyiittjarasok nem adnak tdmpontot arra vonatkozoan,
hogy ok-okozati dsszefliggéssel van-e dolgunk, érdemes ezek lehetdségén elgondolkod-
nunk. Az énkép (az dnmagunkra vonatkozo észleletek Osszessége) esetében példaul az
énkép szoros kapcsolata az iskolatipusokkal, tagozatossaggal és kiilonorara jarassal arra
utal, hogy valamilyen teriileten tobbet tudni, valami olyanhoz érteni, amihez masok ke-
vésbé, valamilyen téren sikeresnek lenni, mindez ndveli az dnmagunkkal kapcsolatos
megelégedettséget. Vizsgalatunk eredményei felhivjak a figyelmet arra is, hogy ezeket az
onmagunkkal kapcsolatos észleleteket a teljesitmény mellett nagymértékben meghataroz-
zak a teljesitményrdl szo6lo visszajelzések €s mas kiilsé tampontok. A leglijabb kutatési
elemzések a kimagaslo teljesitményekkel kapcsolatban egyre inkabb azt sugalljak, hogy a
velesziiletett adottsagoknak a tobbi tényezohoz képest csekély szerepe van a kivételes
teljesitményekben. Ma mar inkabb az a kérdés, hogy az ilyen teljesitményekhez sziiksé-
ges, sok id6t igénybe vevo elmélyiilt elkotelezodés és motivacid hogyan tarthat6 fenn. Az
elmélyiilés ¢és az ezzel torvényszerien egyiittjaro idéraforditas értelemszertien feltételez
motivacios és attitidbeli faktorokat, mint amilyen a siker (teljesitmény) és annak érdeké-
ben tett befektetés, eréfeszités kozotti feltételezett kapcsolat. Erdemes megfontolni a
vizsgalat alapjan is a csapatmunka el6nyeit. Vizsgalatunk eredményei tanulsagosak le-
hetnek az atlagos vagy éppen az atlag alatti képességlick nevelésében is. Mit tehetiink mi
szlilok és pedagogusok azért, hogy gyermekeink kitartdak legyenek, s hogy a tanulassal
toltott id6 ne pusztan idotoltés, hanem odafigyeld, tervezett, onmagat mindig korrigald
haladas legyen? Ezaltal 6romiiket leljék abban, amit csinalnak, megteremtve az alapot a
késobbi szabadidd aktiv, épitd eltdltésé¢hez. Merthogy a szabadidd értelmes eltdltése nem
a javaslatok és prédikaciok altal fog biztositotta valni, hanem a tevékenységek gyakorla-
sa, az abban lelt 6romdk és sikerek atélése altal. Ezen a ponton a motivacios €s kognitiv
elemek mar atfedik egymast. Kihivas szamunkra, hogy ezt a kapcsolatot tanulmanyozzuk.
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ABSTRACT

JUDIT PASKU AND AKOS MUNNICH: NON-SPECIFICT OF EXTRACURRICULAR EDUCATION

In this study we have attempted to ascertain what benefits may be gained when children
spend their free time engaged in organised activities. According to our findings, regular ex-
tracurricular activities or training (inside — in addition to various specific skills — or outside
school) can also affect self-concept, attitudes toward work and study (e.g. associating be-
tween success or achievement and effort, and general cognitive skills. In these areas we find
favourable differences in children who spend their free time in structured activities, espe-
cially if they are completely independent of school. On the basis of our study, we see that
special a Hention should be paid to teamwork. Children engaged in teamwork surpass their
peers in all three areas. It seems the common goal, the common reward, or the common op-
ponent increases a sense of responsibility, and, consequently, the effort made to succeed.
Children working in teams show by far the most positive self-concept compared to their
peers; their cognitive performance is also higher.
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1. sz. melléklet

Aziskolai extrakurrikularis tevékenységek listja és gyakorisaga 6todik-hatodik
osztalyosoknal (n=264)

énekkar 35 kosarlabda 6 gyongyfiizés
furulya szakkor 7 roplabda 2 hittan

sakk 4 kézilabda 8 szOves
szamitastechnika szakkoér 20 atlétika 20 korrepetalas
matematika szakkor 23 uszas 4

magyar szakkor 1 teremfoci 4

szinjatszas 20 triatlon 6

rajz szakkor 9 aerobik 3

német tanfolyam 12 jazzbalett 2

Iskolan kivili extrakurrikularis tevékenységek listéja és gyakorisaga 6todik osztalyosoknal

(n=264)
Maganoradk

angol, német, francia 33

matematika 2

egyéb korrepetalas 3

Intézményes keretek kozott folyo tevékenységek
zongora 21 kung-fu !
fuvola 4 karate 2
. ,0 judo 8
gitar 2 .

tenorkiirt 2 lovaglas 2
szaxofon 1 uszas - 37
heoedii ) asztali tenisz 1
& tenisz 15
roplabda 4
kosarlabda 11
ziﬁi{'étszés ; ritmikus sportgomnasztika 8
hitt zin 1 szertorna 8
kismesterségek szakkore 1 gyorgytorrru'i . 7
Kisvasiit karbantartds 4 futas, atlétika, triatlon 10
223:;? ;('r)'l}:zlakkiir ? balett, dzsezzbalett 10
versenytanc 11
néptanc 5
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Az extrakurrikuldris oktatds nem specifikus hatasai

2. sz. melléklet

Olvasd el sorban az alabbi mondatokat, majd keresd ki az otféle valasz koziil azt, amelyik a legjobban illik
rad. A lehetséges valaszok a kévetkezok:

1 2 3 4 5
egyaltalan tobbnyire részben igaz, tobbnyire igaz teljesen igaz
nem igaz nem igaz részben nem

A valaszadas gy torténik, hogy a mondatok eldtt athizod a megfeleld szamot.
Ugyelj arra, hogy egy sor se maradjon ki!

Ceruzaval irj! Ha valamelyik valaszodon valtoztatni akarsz, radirozhatsz!
Dolgozz nyugodtan! Minden valasz egyforman jonak szamit.

1 2 3 4 5 Minél tobb idét forditok valamire, annal biztosabban érek el sikert.

1 2 3 45 Akiokosnak sziiletett, annak még tobbet kell tanulnia.

1 2 3 4 5 Minél figyelmesebben, tervezettebben gyakorlok vagy tanulok valamit, annal biztosabban érek el
sikert.

1 2 3 45 Sikereim fliggetlenek a befektetett id6tol.

1 2 3 45 Akiokosnak sziiletett, annak alig kell tanulnia.

1 2 3 4 5 Ha valami nem megy, kar er6lk6dnom.
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IPAROS-TANONC OKTATASPOLITIKA AZ IRANYITOTT
GAZDASAG SZULETESENEK EVTIZEDEIBEN

Nagy Péter Tibor
Oktataskutato Intézet, Oktatdaspolitikakutato Csoport

A ,tanonc oktataspolitika” kor manyzati szintje: iparpolitika és oktataspolitika

Az iparostanoncok oktatdsanak iigye két — egymastol jelentds részben fiiggetlen — prob-
léma része. A tanonciskola egyfeldl az iskolaztatasi kotelezettség teljesitésének alapvetd
szinhelye, igy a tanoncok, a mesterek, a feliigyeldbizottsag és a taniligy-igazgatas viszo-
nya sok tekintetben hasonlé az elemi iskolai tanuldk, sziildk, iskola-szék/gondnoksag,
taniigyigazgatas viszonyahoz. Mésfeldl a tanoncoktatas része a szakoktatasi intézmény-
rendszernek. Ily modon iparpolitikai és oktataspolitikai igazgatasi és tarsadalmi szerep-
16k alkujanak targya, ezenfeliil a munkaerdpolitika és a szocialpolitika komplexumanak
is része.

A neveléstorténet-iras viszonylag ritkan szol arrol, hogy a kotelezd iskoldztatas egy-
beesik azzal a torténeti iddszakkal, amikor a csaladi gazdasagbdl kikeriil a mindig is ko-
moly mértékben felhasznalt gyermekmunka, s a varosi tdrsadalom jellegzetes figurajava
valik a kisiparosok, kiskeresked6k miihelyeiben és boltjaiban szakmat tanuld és segéd-
munkat végzo, illetve e kistulajdonosok héztartasaban €16, azok héaztartdsi munkameg-
osztasaba beilleszkedd tanonc. Az iskolaztatasi kotelezettség angol — Anglia tekintendd
liberalis mintaorszagnak — szabalyozasa is alapvetéen a munkdltatok kotelezettségévé
tette a gyermekek oktatasat. Magyarorszagon az 1872. évi ipartdrvény eltorolte a céhe-
ket, és arra kdtelezte az iparosokat, hogy tanoncaikat az esti 6rakban tanonciskolakba ja-
rassak. Ez az iskola tehdt a felsé népiskolat potolta: heti tizenegy oras tanuldst biztosi-
tott.

Az 1884. évi torvény a legalabb 6tven megfeleld koru tanonccal rendelkez6 telepii-
lést mar tanonciskola 1étrehozasara kotelezte. Ez a térvény az 1868-as népiskolai tor-
vényhez hasonld szabalyozasi logikat kdvet, hiszen az iskoladllitasi kotelezettséget a ko-
zséghez telepiti. Munkanapokon kozmtivel6dési targyakat, vasarnap rajzoktatast tanitot-
tak. Utobbit tigy értékelhetjiik, mint a szakoktatds iranyaba tett szerény 1épést.

Az iskolaztatasi kotelezettség szigoritdsa utan az 1922-es ipartdrvény mar két irdny-
ban mozdult tovabb: nem csupan a tanonciskola népiskolai, hanem szakiskolai funkci6-
jat is kiemelte. Gyakorlatilag kotelezévé tette a tanonciskolat mindenkinek, aki képesi-
téshez kotott ipart kivant végezni, s a tanoncok foglalkoztatasat altalaban is szabalyozta,
mikozben kiterjesztette az allam jogait.
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Nagy Péter Tibor

Az ipar iranyitasanak egésze — a kisiparnak adott preferenciakkal — mar a hiszas
években letért a dualizmus-kori liberalis 0svényrdl: az iparigazgatas atalakulasa azon-
ban csak a harmincas évek kdzepére tehetd.

1935-ben a Gyariparosok Orszagos Szdvetsége €s az Orszagos Magyar Kereskedelmi
Egyesiilet erdteljes ellenallasa ellenére a hagyomanyosan liberalisabb szinezet(i kereske-
delmi tarcat kettévagtak, s létrehoztak az 6nallé Ipari Minisztériumot. Elére Gombis
Gyula legsziikebb kornyezetéhez tartozd Bornemissza Géza keriilt, munkatarsai pedig a
jobboldali ,,kdzéptokés™ szervezet, a Baross Szovetség, valamint a kisiparos szervezetek
érdekkorével osszefonodott koztisztviselok koziil keriiltek ki. Az Ipari Minisztérium 1ét-
rehozasat nemcsak a nagytékések, de a szocialdemokratak is rosszallottak. A szocialde-
mokrata part elméleti blokkjanak egyik vezetdje, Ronai Zoltan ellenérzését igy fejtette
ki: ,,Nemcsak a hitlerizmus szuggesztiv példaja, [hanem] az elhelyezkedni nem tudo uj
elemek [pozicio]éhessége is erdsiti a magyar reformfasizmus szelét... [E ,reformfasiz-
mus”] egyik elsé 1épése az iparligyi minisztérium, voltaképpen 0j folosleges biirokrati-
kus szerv teremtése olyan orszagban, amely nyakig van a biirokraciaban. Egyik alapvetd
gondolata, [hogy] a munkaviszonyok elintézése allami és nem tarsadalmi feladat, az al-
lami hatalom kibovitését és a tarsadalmi 6nkormanyzat megsziikitését jelenti. Ott, ahol a
reformkorszak bekoszontdje a munkasdonkormanyzat elleni fenyegetés, ott nem varhato
szabad paraszti onkormanyzat sem.” (Ronai, 1935. 341. 0.) 1939 marciusaban ismét fel-
meriilt, hogy az 6nall6 Ipari Minisztériumot megsziintetik: ez esetben az ij Népjoléti Mi-
nisztérium (mely nem kevésbé az 0j id6k szellemének megfeleld intézmény volt) kapta
volna meg a szocialis ligyeket. De ekkorra mar til er6s volt az itteni biirokracia, mintsem
hogy a racionalizalo, ,tarcaszam csokkent6” 1épések visszafoghattdk volna (Csépdanyi,
1972. 208. 0.).

A varosokban mindinkabb elterjedt, hogy tanoncnak csak a négy, vagy hat elemi
osztalyt ténylegesen elvégzett tanulot vették fel. Ez az iskolaztatasi kotelezettség ,,nor-
mal”, azaz nappali, hétkoznapi népiskolaban torténd teljesitését 6sztondzte, a tanoncis-
kola népiskolai funkcigjat mind inkabb csdkkentette, s ezaltal a szakiskolava valasat se-
gitette el6. Az 1936. VIL tc. — amely megfelelt az 0j tanligyigazgatas és az 1ij iparigaz-
gatas kozos érdekének — kimondta, hogy tanoncnak csak az elemi iskola hat osztalyat el-
végzett tanuld alkalmazhato. Kétségtelen tény, hogy e ,,megkotés az ipar fejlodése altal
megkivant altalanos alapmiiveltség igényét fejezte ki” (Balogh, 1996. 97. 0.), gyakorlati
hatasa azonban mégiscsak rendiesitd: azaz a ,,szakmunkasok rendjét” is éppugy képzett-
ségi kovetelményekkel irta koriil, mint ahogy a vasutas altisztekét vagy a tanitokét. A
rendelkezés felemelte a tanoncidét, a segédi gyakorlati id6t, és szabalyozta a tanoncszer-
z0dés megkdtési idejét is.

Nemcsak — és persze nem elsdsorban — a munkassa valast kotottek képzettséghez.
1936-ban térvénnyel rendszeresitették a mestervizsgat, amelyet a leendé mestereknek az
onallésodas elott, a segédi idészak utan kellett letennitik, s ebben kdvetelményként sze-
repeltek nemcsak iparos-szakmai, hanem kereskedelmi ismeretek is. (Az oktatas célja
volt, hogy megteremtse a feltételeket az 6nalldo kdzvetité szféra visszaszoritasara — a
jobboldal mindeniitt jellemzd kereskedelem-ellenességét Magyarorszagon még az is erd-
siti, hogy a kereskedé kisegzisztenciak legnagyobb része izraelita vallasu volt.) Az 6nal-
16sulas feltétele az iparagak nagy részénél ezutan az ilyen vizsga letétele lett.
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Iparos-tanonc oktataspolitika az iranyitott gazdasag sziiletésének évtizedeiben

Az engedélyhez kotott iparoknal (1937-ben mar minden jelentdsebb, azaz a ,.kozér-
deket szolgalo™ iparag ide tartozik) a kiadhato iparengedélyek szamat rendelettel allapi-
tottak meg. A konkrét engedélyek kiadasaban az iparhatosag korlatlan mérlegelési jogot
kapott, s a mérlegelés soran szempont volt az iparos személyi megbizhatosaga is. Mig az
engedélyhez nem kotott iparoknal csak kozvetve, itt kozvetleniil is szamitott az iparos
tanoncoktatdsi, ,, tanonctartasi” tevékenységének hatosagi véleményezése.

A tanoncoktatast érintette, hogy a kisiparossag érdekének védelmében a haziipari
tanfolyamok rendezését az ipari minisztérium engedélyéhez kototték. Magantanfolyam-
ok inditasat mar 1928-tol tiltottak. (Itt iitkdzott a népmiivelési szféra és a paraszti érdek-
képviseletre vallalkozo tarsadalmi mozgalmak, partok érdeke a kisiparosokéval, akiknek
komoly veszélyt jelentett, hogy a téli tétlenségre itélt parasztgazdasagok megtermelhet-
ték a haz koriil sziikséges javakat, ha ennek modjat a népmiivel6k tanfolyamai ingyen
megtanitottak nekik; s talan még a nagykereskedelmet és a félkésztermékek piacat is el-
arasztottak volna olcso aruikkal.)

A torvény az iparosok két (jorészt egymast atfedd) csoportjat, a képesitéshez kotott
mesterséget folytatokat, s azokat is, akik tanoncokat alkalmaztak, kdtelezte, hogy a helyi
ipartestiiletbe belépjenek. (A kereskeddk, gyarosok és részvénytarsasagok nem voltak
kotelezheték a belépésre.) Ez azt jelenti, hogy az ipartestiilet a tanonciigy megkeriilhe-
tetlen szerepldjévé valt.

Az ipartestiileteknek, mint az iparostanonc-iigy szerepldinek megitéléséhez tudnunk
kell, hogy az ipartestiileti jegyzOk eredetileg igen gyakran négy gimnaziumot, vagy csu-
pan elemi iskolat végzett emberek voltak, az eldljarosag tagjai pedig gyakorld iparosok.
Ezért konkrét ,,szakmai” vitadkban e szervezetek sem lehettek az egyetemi végzettségii
taniigyigazgatasi munkatarsak felkésziilt vitapartnerei.

Az Ipartestiiletek Orszagos Szovetsége kovetelése az volt, hogy az 1922: 12. tc. 41.
paragrafusat, mely csak véleményezd jogot adott a testiiletnek, igy mddositsak, hogy ha
a testiilet nem tartja az iparjogositvanyt kérelmez6 egyén képesitését megfelelének, ak-
kor az ipar-hatdsag ne is adhassa ki az iparigazolvanyt, vagy iparengedélyt (A magyar
ipar: 1932. 50. 0.).

Az 1932: 8. tc. az ipartestiileti jegyz6 szamara el6irta a kétéves hivatali gyakorlatot
olyan intézményeknél — kamarak, birésagok —, ahol bizonyos el6képzettséget (négy-hat
gimnaziumi osztalyt) mindenféleképpen megkoveteltek. Az 500 f6nél kevesebb taggal
rendelkezd ipartestiiletek jegyzdinek 4 gimnaziumot, az 500-1000 {6t szamlalo ipartes-
tilleteknél alkalmazottaknal érettségit vagy tanitoképz6t, az 1000 folotticknél pedig f6is-
kolai oklevelet kdveteltek meg. A kovetelmény az alkalmazasban levokre visszamendleg
nem terjedt ki.

A sok ,torpe” ipartestiilet helyett hozta 1étre az IpM a nagyobb ipartestiileteket, me-
lyekhez mindeniitt hivatasos jegyz6 sziikségeltetett, aki az iparosok nevében mindeniitt
fellépett, ezzel is segitve kihtzni a talajt a magan- {igyvédek alol.

Az iparosok ezen kényszerii tomdritése a kozéposztalybeliek szamdra biztositott dalla-
sokat és befolyast, kitermelt egy, a Gémbds-csoport szemében megbizhato jobboldali
ipari biirokraciat.
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A harmincas években az — eképpen ,,kdzéposztalyositott” — ipartestiiletek ellen6rzé
feladatkore a tanonc- és a segéd-ligyben béviilt. Az ipartestiilet és kamara egy leendd
korporativ allam alapsejtjeként kezdett miikddni.

Vajon mi az oka annak, hogy a harmincas évek kormanyzata a tanoncoktatas kérdé-
sében tarsadalmi partnernek elsésorban az ipartestiileteket és nem a nyilvanvaloan je-
lentésebb nagytokés kiréket, a Gyariparosok Orszagos Szévetségét és az Orszagos Ma-
gvar Kereskedelmi Egyesiiletet tekintette?

Az az ismert tény, hogy a nagytke képviseldi kdzott igen magas volt a zsidok ara-
nya, s hogy a kormanyzat igen sok képviseldje antiszemita volt, a dolgoknak csak az
egyik oldala. A masik oldalon az allt, hogy a kisiparosok tarsadalmi megbizhatosaga és a
keresztény kozéptoke, ujburzsoazia dsszefonddasa az allamhatalommal éppugy részele-
me a nagyipar-ellenességnek, mint az, hogy az iranyitott gazdasag magyar kormanyzati
koncepcidjaba a kislizemek jobban beleférnek, mint a vallalatbirodalmak.

Az ipari miniszter azt is leszogezte, hogy ,,a gyaripari termelés elényeivel szemben
nem szabad lekicsinyelniink azokat az erkolesi erdket, amelyek a kis- és kiilondsen [a]
kozépipari vallatokban a munkaadé és munkas kozotti kozvetlen kapcsolat révén jelent-
keznek.” (Bornemissza, 1935. 606. 0.) E megjegyzésben az igazan arulkodo a kozépiize-
mek kiemelése, hiszen mig a htiszas években a kisiparossagnak nyujtott kedvezmények-
nek lehetett bizonyos szélesebb tarsadalompolitikai indoklast adni (6nallé kistulajdonos-
ok szazezrei, szélesebb polgari réteg tarsadalmi haszna stb.), eziddtajt valojaban csak a
Baross Szdvetség korének tamogatasarol van sz6. A gy6ri program is a nagyipar kor-
manyzati fliggdségét fokozta (Lengyel, 1981). A vagyonvaltsag mindenekel6tt ezt suj-
totta, a nemzeti jovedelem fokozott koncentralasa és ujraclosztasa a kormanyzattal egy-
beépiilteknek kedvezett, s a kiépiilé hadigazdasag, az tizemek katonai ellenérzése is a to-
kések szabad mozgasat gatolta (Szabo, 1990).

Osszességében az iparpolitika nagyiparellenességében egyszerre mutatkozott meg a
nagypolitikai értelemben vett liberalizmusellenesség — s a ,,tanoncpolitikai” szempontbol
kiilondsen fontos szempont: a fiatalok tavoltartasa a szervezett szocialdemokrata mun-
kassag legjelentésebb munkahelyeitdl.

A tanoncpolitika , kdzépszintje” (1): Vitak a tanonctanitok korében

Az iparigazgatas és a taniligyigazgatas kapcsolatat a fenti nagypolitikai, makrotarsa-
dalmi 6sszefiiggések mellett természetesen a tanonciigy konkrét résztvevéinek csoporto-
sulasai is befolyasoltak. A tanonciskola kornyékén — altalaban a tanonctanitéi egyesiile-
ten beliil, de néha az egyesiileti helyiségek — s az egyesiileti folyoirat sancain atcsapo
vitakban is allanddan két csoport kiizdott: azok, akik a vitakban a szaktarcara, és azok,
akik a VKM-re kivantak tdmaszkodni.

Az elsé csoport leginkabb arra torekedett, hogy a kdzépszintli iparigazgatasban sze-
rezzen szovetségeseket, és a Kereskedelmi Minisztérium (KM) Iparoktatasi Osztalyan,
majd az Ipari Minisztériumban érje el, hogy rendszeresen kérjék ki az egyesiilet vélemé-
nyét, s az iparoktatasi tanacsba automatikusan hivjak meg az egyesiilet képvisel6jét (OL
K 504 223. cs.).
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Az volt a céljuk, hogy az egész taniigyigazgatast tavol tartsak a tanonciskolatol. Leg-
fontosabb érviik az volt, hogy a zdmében klasszicista-human miveltségli tanligyigazga-
tas szemében munkajuk mindenképpen alacsonyabb rangu, mint példaul a polgari iskolai
tanaroké (OL K 504 221. cs.). Vilagosan érzékelték, hogy nemcsak a polgari iskolai ta-
narnak, de (az egyhaznak és az allamnak is alarendelt) a kettds kotottségti, felekezeti is-
kolai tanitonak is nagyobb a presztizse a tanfeliigyeld eldtt, mint a szintén kettds kotott-
ségli tanonciskolai tanitonak. Ennek oka igen egyszerii: a felekezeti tanitd, ha akarta, vi-
tajat autonomia védonek, felekezeti elkdtelezettséglinek tiintethette fel, s igy a tanfel-
tigyel6 azonnal egy-egy tekintélyes egyhazi méltosaggal is szembekeriilt, a tanonciskolai
tanito (gyakorlatilag néha ugyanaz a személy, masik funkciojaban) viszont nem hivhatott
mestereket egy oktatasi-szakmai vita eldontéséhez (OL K 504 213. cs.). Vagy ha hivha-
tott is, azok — alacsony végzettséggel, s legfeljebb kozségi-keriileti nagysagrendi tekin-
téllyel — nem lehettek a tanfeliigyelé ellenpontjai. (Lathattuk, hogy e funkciora igen
hosszl ideig még az ipartestiilet is alkalmatlan lett volna... .)

A masik csoport éppen az ellenkezé gondolatmenetet kovette. Szerintiik a szakokta-
tas alapkonfliktusa a kdzismereti és a szakmai képzés aranya, illetve a tanonc idejének és
energidjanak megoszlasa az iskola és a mithely kozott. (OL K 504 213. cs.) Koncepcio-
juk szerint az iparhatosag, az iparért felelés tarca, az iparosok és szervezeteik, a kdzségi
képviseldtestiilet allnak az egyik oldalon (tartalmilag az ,.egyoldalu szakképzést”, for-
mailag a rovidebb tanulmanyi idé hosszabb munkaidé koncepciot, roviden a mesterek
érdekeit képviselve), a masik oldalon viszont a ,,szélesebb 1atokori” oktatasiigyi tarca s
annak helyi képvisel6i, a tanfeliigyeldtol az igazgaton at a tanitokig. E csoport szorgal-
mazta a legintenzivebben, hogy a szocialpolitikai kérok megnyeréséért, s természetesen
Onlegitimacios okokbol a tanitéegyesiilet védelmezze a tanoncok érdekeit is a pusztan
,,onzo gazdasagi érdekeket” szem el6tt tartd iparostarsadalommal szemben. A harmincas
évek végére ez a koncepcio szerzett egyértelmii tobbséget a tanonctanito-egyesiiletben.
Az egyesiilet élére a ,tanoncszocialis lobby” vezéralakja, Afira Nagy Janos, a neves sta-
tisztikus keriilt. Igy az egyesiilet az ipari minisztérium megalakulasa utdn — szemben a
kozépfoku ipari szakoktatas tanarainak egyesiiletével — nem foglalt allast a mellett, hogy
a szakképzd intézményeket adjak at az ipari minisztériumnak (OL K 504 70. cs.).

Az 1935 VI tc., a taniigyigazgatas atszervezése utan kitiint, hogy az iparostanonc is-
kolak onallo feliigyeletének hianya a képviselet hianyat is jelentette. (A tanonciskolak
ugyan 1935 elétt is a tanfeliigyeld ala tartoztak, de az 1935-ig miikédo iparoktatasi f6-
igazgatok nem egy esetben a tanoncoktatds agazati érdekvédelmét is ellattak a tanfel-
igyelokkel szemben... .) A késébbiekben tehat mind az ipari kdzépoktatasi csoportok,
mind a tanonciskolai tanitésag véleménye az volt, hogy az Iparoktatdsi Féigazgatosag
megsziinése miatt, és azért, mert az iparoktatas a VKM feliigyeletébe tartozott, a szak-
oktatas hanyatlasnak indult (MIN: 1942:134).

Az iparhat6sag — a dualizmus koraban kialakult rend szerint — latogatot kiildott az is-
kolakba. Ezzel a ténnyel szemben ambivalens volt az egyesiilet viszonya. A tanitok azon
csoportja, amelyik a VKM-taniigy-igazgatassal is 6sszefonodott, altalaban a latogatasok
ellen kiizdott, a taniigyi apparatusnak kdvetelt kizarolagos hataskort. A masik csoport vi-
szont Ggy gondolta, az iparhatdsag jelenléte megfeleld ellensulyt képezhet a mestereknek
és az ipartestiiletnek (OL K 504 246. cs.). Az iparhatosag tartotta szamon a tanviszony-
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ban allo tanoncokat; s a hanyag mestereket is az iparhatosag fegyelmezte meg. Az ipar-
hatosag maga dontdtt arrdl, hogy a tanonc mesterét vagy gyamjat teszi-e felel6ssé a mu-
lasztasért. (Az utobbi esetben az ligyet atadta a kozségnek.) Az egyesiiletben vita folyt
arrél, vajon az iparhatosag vagy a kozség kezében van-e megfelelobb helyen az is-
kolalatogatasi kotelezettség (OL K 504 221. cs.).

A szazadfordul6 ota a ,legfegyelmezetlenebb” tanoncokkal szemben a tanonciskola
kozigazgatasilag nem Iéphetett fel (nem tehetett feljelentést a kdzségnél, jarasnal), az
iskolanak az iparhatosaghoz kellett fordulnia, csupan az Iéphetett fel hatosagként. A
tanitdegyesiiletben errdl is eltértek a vélemények: az egyik csoport meg volt elégedve az-
zal, hogy legalabb ez a kérdés nem a mesterek uralta szervezetekben dél el, masok vi-
szont a tanitotestiiletnek, a tanonciskolaigazgatonak a intézkedési jogot — gyakorlatban a
hatosag kozvetlen megkeresése jogat — kovetelték volna. Az utobbi tervezet szerint az
iskola vezetdi a helyi végrehajtoé hatalomhoz fordulhattak volna, hogy a tanoncot az is-
kolaba vezettethessék. Az igazgatonak havonta jelentést kellett tennie az iparhatésagnak,
s6t, ha annak hatarozataival elégedetlen volt, maga mehetett f6ljebb, elvileg akar a mi-
nisztériumig. Ez a tobblépcsos feljebbviteli lehetdség 1935 utan megsziint (OL K 507
222. cs.).

A taniligyigazgatas elérte, hogy a kifejezetten e célra képzett, kivaldan mindsitett ta-
nitoi elitet a VKM kiemelhesse, s 6ket csak a VKM jovahagyésaval lehessen elbocsatani.
Kiemelte a a bizottsag aldl is. Ez azon ritka kivételek egyike, amikor a nem ,,szakokta-
tasorientalt” taniigyigazgatassal szemben a szakoktatds vezetdi a VKM-hez fordultak
(OL K 504 288. cs.).

A tanoncpolitika , k6zépszintje” (2): A ,, munkaltatéi oldal”

A munkaltatok, a mesterek oktatdshoz valo viszonyat nem lehet elvalasztani a meste-
rek és a gazdasagpolitika viszonyatdl, hiszen az oktatasigazgatasi szervek legfontosabb
eszkoze a mesterekkel szemben az iranyitott gazdasag eszkoztaraval allt 6sszefiiggésben,
hiszen a taniigyigazgatas itt véleményez6, dontés-eldkészitd pozicidoban volt.

Az 1922-es torvény az ipari képesités elvére helyezte a f6 hangstlyt. Az ipari ké-
pesités elve nem az iskolai képzettség eldirasat jelentette, hanem azt, hogy aki valamely
képesitéshez kotott ipari vagy kereskedelmi foglalkozast akart {izni, kételes volt megel6-
z6leg az illeté foglalkozas korében tanoncként mikodni. A gyakorlati képzés a miihely-
ben folyt, az elméleti oktatasra pedig a tanonciskolaban keriilt sor. A tanoncszerzédés le-
jarta utan a segédvizsgat az ipartestiiletek kebelében szervezett bizottsag elétt kellett le-
tenni (OL K 504 222. cs.). Gyermeket és fiatalkorut ezekben a szakmakban csak tanonc-
ként lehetett foglalkoztatni. A gazdasagi nehézségek késztették arra a munkaadokat,
hogy minél kevesebb segéd mellett minél tobb tanoncot foglalkoztassanak. A fovarosban
példaul az els6 vilaghaboru el6tt tizezres nagysagrendi volt a tanoncok szama; a habora
utani évtizedben ennek haromszorosa koriil mozgott. A Munkako6zvetité Hivatal ezekben
az években tobbszor ramutat arra, hogy a munkaaddok nagy része nem utanpotlast, csak
olcsd munkaerét keres (m. kir. all. MH évi jelentése: 1927. 17-18. o.; 1929. 24. 0.).

A fizetés a haboru el6tt egyaltalan nem volt jellemz6, a haboru utan viszont elterjedt
— ez szintén annak a jele, hogy valdjaban nem mester-tanonc viszonyrol, hanem bujtatott
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munkaltatd-alkalmazott viszonyrol volt sz6 (OL K 504 221. cs.). A tanitéegyesiilet tilta-
kozott az ellen, hogy a leanyiparostanulok tomege még tiz filléres orabért sem kap, s
hogy a taléraért csak 6t szazalékuk kapott kiilon dijazast! Ramutattak, hogy a tloraban
valo foglalkoztatasnak semmi kdze a tanulashoz, csupan a munkaltatoi érdekekhez.
Ugyanakkor az ellen is tiltakoztak, hogy a néiszabo-iparban foglalkoztatott lednyok
majd 70%-a semmiféle bért nem kap — ha elfogadjuk azt az érvelést, hogy a bérfizetés és
a szakmatanulasi lehet6ség mintegy forditottan aranyos, ez bizony nem koherens maga-
tartds. Az egészségiigyi és az erkdlcsrendészeti kordk a tanitoegyesiilet szovetségesei
voltak, hiszen a tanuldlanyok fokozottan ki voltak téve a ,,nagyvaros veszélyes csabita-
sainak”, az iizletszer(i kéjelgés enyhébb, vagy stilyosabb formainak (OL K 504 222. cs.).
A nagylizemekben dolgozdkat viszont tisztességesen megfizették, s a cipészlanyok vagy
szlicsipari tanoncok bére is a napi egy peng6 folott volt. (Igaz a fényképészlanyok ennek
kétszeresét is megkeresték.) A tanitoegyesiilet a minimalis Orabér (tiz fillér) garantalasat
szorgalmazta, akar tdrvényhozasi uton is (OL K 504 221. cs.). A nyomdasztanoncokat
fizették meg a legjobban: 6k gyakran elérték a 1,5 pengds napibért is. A tanitok keserlien
allapitottak meg: a ,,nemzetietlen” szervezett munkassag bérharca tébbet ér, mint az &
kérelmiik a tanonc-réteg helyzetének javitasaért (OL K 504 245. cs.).

A tanitoegyesiilet egyik fontos kovetelése az volt, hogy minél tobb tanoncnal az ora-
bér legyen a fizetés alapja. Olyan térvényt koveteltek, amely biztositja a minimalis napi
egy peng0s bért napi tiz (esetleg tizenkét) 6rds munkara gy, hogy ebbe szamitsak bele
az egy-masfél oras ebédsziinetet, viszont vonjak le az tikoltség téritést és a természet-
beni juttatasok értekét. A tanitdegyesiiletek latszatmegoldasnak mindsitették azt, hogy a
nemzetkodzi egyezmények végrehajtasaként az allam az iparegészségiigyi feliigyeletet a
kisiizemekre is kiterjesztette, és maganak a munkaviszonynak az allami kontrolljat kérte
szamon (OL K 504 245. cs.).

Teljesen vilagos: alapveté ellentét fesziil a kisipar ,,erkélcsi preferalasa” és a tanon-
cok ,,szocialis védelme” kozott, hiszen a nagytizemekben jobb a tanoncok helyzete, tisz-
tességesebb a bér, korszeriibb a megtanulando technoldgia, jobbak az egészségiigyi fel-
tételek.

Az egyesiilet kovetelte, hogy egy évnél rovidebb idére ne lehessen tanoncszerzodést
kotni. Ez egyes iparagakban terjedt el — leplezetleniil — az idénymunkaerd minimalis bé-
rezésére vonatkozd megallapodasok figyelmen kiviil hagyasa céljabol. Egyes mesterek
tamogattak ezt, hiszen az ennyire olcsd konkurenciaval nem mindenki vehette fel a ver-
senyt. Igen sokszor igaz, hogy aki integralodott a kozség tarsadalmaba, példaul a presbi-
térumba, képviselbtestiiletbe, az nem vallalhatta a tarsadalmi rosszallast vagy a botranyt.
Mas esetekben viszont az ellenkezéje volt igaz: a helyi tarsadalomban erds pozicidval
rendelkezd iparosok a szocialis rendelkezések megsértése esetén kevésbé tarthattak a
helyi kozigazgatastol, mint a tavoli nagyvallalatok. (Ez természetesen nemcsak az ipar-
forgalmi szférara volt igaz. Mester Miklos szociologus, késobbi VKM allamtitkar a har-
mincas évek végén — Imrédy Bélatol, nem titkoltan ,,zsidotorvény municido-gyiijtési cé-
lokbol” — azt a megbizast kapta, hogy készitsen tanulmanyt arrél, hogyan nyég a magyar
vidék a budapesti foldbérld kizsdkmanyolasanak terhe alatt. Mester hossza tanulmanyut-
jardl készitett — a késObbiekben sajnos elveszett — jelentésébdl azonban kitlint, hogy a
budapesti bérlék foldjein nagysagrendileg jobb szocialis viszonyok uralkodtak, mint a
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magyar arisztokratak, illetve a katolikus egyhaz kezelésében 1évé birtokokon. A helyi
kapcsolatok nélkiili bérlé nem engedhette meg maganak, hogy megsértse a szocialis tor-
vényeket, s a varosokban ekkor mar elfogadott — altala megszokott, a termelési koltsé-
gekbe bekalkulalt — normaék is ,.felfelé huztak™ a viszonyokat (Mester, 1987. 2. 0.).

Az egyesiilet szorgalmazta tovabba, hogy a mesterek ténylegesen feleljenck az is-
kolaztatasért. Ez azt jelentette, hogy minden tanonc szerzédéskotéskor iratkozzon be az
iskolaba, s tanoncideje lejartaig automatikusan maradjon az iskola tagja.

Az iparostanonciskolai egyesiilet masik része sérelmezte, hogy az ipartdrvény a
munkaadot sok mindenre kdtelezi, €s nem engedi az iskolakédteles koru tanonc alkalma-
zasat. A mesterck nem vallaljak a tanittatasi koltségeket, s igy a szegényebb néprétegek
nem adhatjak tanoncnak gyermekeiket (MIN: 1928:3:4). Az egyesiilet kivivta, hogy az
iskolaigazgatd joga legyen kivételes méltanyossagbol engedélyt adni a tanoncok szer-
tarsadalomban (MIN: 1942:3).

Tobb csoportosulas tigy vélte, a feltételeket szigoritani kell, a mestereket viszont mas
modon kell motivalni. Egy ennek jegyében indult mozgalomnak az volt a célja, hogy a
tobb tanoncot is tartd mestereck kedvezményeket kapjanak a gépsegélyek kiosztasanal és
a kozszallitasoknal (MIN: 1942:4). A végs6 megoldas persze az lett volna, ha a tanitok
mind a felligyeleti szerv, mind a mesterek folé keriilhettek volna. Ezért az iparostanonc
iskolai tanitok szorgalmaztak, hogy a tanonciskolak az ipartestiiletnek tagjai legyenek, és
mindazokban a kérdésekben, amikor a tanoncok tigyeirdl sz6 esik, a tanonciskola képvi-
seldi teljes jogu targyald félként vehessenek részt (OL K 504 213. cs.). Szorgalmaztak ,,a
munkaadoi értekezletek” fejlesztését is (ez a ,,mifaj” elkeriilhetetlenné tette a tanoncta-
nitok és az iparhatdsag meghivasat), hogy a tovabbiakban a miihelyekben folyo tevé-
kenységbe is bepillantast nyerjenek. A kompromisszum keresése azonban csak rovid
ideig tartott, hiszen az iskolatipus egyenjogusitasa id6beni terjeszkedést, azaz a terme-
1ést6l elvont tobb 1d6t — pl. ,,egésznapos oktatast” — kovetelt. Az egyesiilet orszaggytilési
képviseld tagja az egésznapos oktatassal kapcsolatos kovetelések bolcs mérséklését java-
solta (MIN: 1942:2. sz.). Az egyesiilet iigyvezeté elnoke, T6th Arpdd azonban ramuta-
tott, hogy ha a jovében emelkedik a tanonciskolai oktatas draszama, az Gigysem oldhato
meg egy nap alatt. Felmertilt a kétszer félnapos oktatas is (MIN: 1942:4. sz.).

A mestereket a koltségek nagy része esetében kész tények elé kivantak allitani. Az
egyesiilet szorgalmazta, hogy az iskola szerezze be a tanszereket az egyes tanoncok sza-
mara, ¢s a mester utdlag fizesse ki koltségiiket (OL K 504 230. cs.). Ez azért volt jelen-
tds, mert igy a tanitd elkeriilhette azokat a kinos és részben eredménytelen alkudozaso-
kat, amelyeket a mesterckkel kellett folytatnia a felszerelésért. Szamos iskolaigazgato
ugyanakkor abban reménykedett, hogy a nagy tomegii megrendelés-closztassal ijabb be-
folyast szerezhet a helyi iparostarsadalomban. Ahogy a gazdasagi valsag és a takarékos-
sagi program kovetkeztében szilikiilt az iskola koltségvetése, ugy lett mind kevesebb a
helyi iparostarsadalomnak adhaté megrendelés is. Kézenfekvonek latszott az Gtlet, hogy
a mesterek pénze f616tt kellene megszerezni a rendelkezést. A tanitdk az ligyben segitsé-
get remélhettek a taniligyigazgatastol, hiszen az egységesités csak gy volt garantalhato,
ha az iskola maga végzi a beszerzéseket (OL K 507 5. cs.). A taniigyigazgatas és a szak-
tanitoegyesiilet érdekkozosségének felismerését segitette példaul az, hogy egy-egy alka-
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lommal, az ipartestiiletek hallgatolagos bojkottban részesitették az iskolat. Amint egyik
tagjuk mondta, az ipartestiiletek addig nem fognak adni a tanonciskolas gyerek szamara
konyveket, rajzeszkézoket, amig a képzés olyan rendszere dall fenn, amikor a délutani
munkaiddben kell elengedni a tanoncokat. A munkaltatok azt akartak, hogy visszatérjen
az este héttdl kilenc oraig tartd, valamint a vasarnap déleldtti tanitas (MIN: 1928:1:11).

A szazadfordul6 ota az allamsegély 20, de legalabb 10%-at mindaddig taneszkoz be-
szerzésére kellett forditani, amig az iskolai készlet nem valt el6irasszeriivé. E rendelke-
z¢€s az ,,oktatas érdekét” a taniigyigazgatas szempontjai szerint védte a mesterekkel és a
tanitokkal szemben is. Mindkét csoport ugyanis abbol indult ki, hogy a sziikséges mini-
mumot (a személyi kdltségeket) kell el6szor teljesiteni, tanitd nélkiil ugyanis nincs isko-
la, szemléltetd tabla nélkiil viszont van. A Gombds-korszak kozszallitasi szabalyzatat
megelézéen egyébként a kisiparosok abban sem lehettek biztosak, hogy az iskolai kolt-
ségvetés megrendelései Oket fogjak-e gazdagitani, vagy (az olcsobb és korszeriibb ter-
méket kinalo) nagy budapesti tanszergyarakat (OL K 504 226. cs.). A taniigyigazgatas-
nak viszont a tanitéi szakmai munka értékeléséhez mindenképpen sziiksége volt ahhoz,
hogy a legalapvetobb eszkdzok hasznalatat ellendrizhesse.

A tanérakon vald megjelenést az osztalyféndk — azaz a tanitd — igazolta, a mesterek-
nek is ezen alairasok segitségével kellett igazolniuk, hogy a tanonc jar-e az iskolaba. Ez
a mindenkori osztalyfonoknek elég jelentds poziciot, ,,szivesség poziciot” biztositott a
helyi iparostarsadalomban (OL K 504 230. cs.). A szazadfordulon a mesterek elérték,
hogy igazolt mulasztasnak szamitott, ha a tanonc vidéken dolgozott vagy orszagos vasar-
ra ment. Az egyesiilet szorgalmazta ennek a szabalynak a feloldasat, s a tanitd, illetve az
osztalyfénok szamara kovetelt jogot annak megallapitasara, hogy a tanonc igazolatlanul
vagy igazoltan volt-e tavol az iskolatol. Az iparostanonc-iskolai bizottsag jogkoére volt a
rendszeres mulasztast az iparhatésagnak bejelenteni. Ezzel a tanitésag nem értett egyet, ¢
helyett azt szorgalmazta, hogy az igazgatd készitsen Gsszefoglald jelentést a tanfeliigye-
16nek, és az 1épjen fel mintegy ,,0ldaliranybdl” az iparhatosag felé (OL K 504 222. cs.).

Az ipartestiiletek gyakran kiallitast szerveztek a tanoncok jol sikeriilt munkaibol, ami
az 0sztonzés egyik legfontosabb formaja volt. A tanitbegyesiilet azt szorgalmazta, hogy
csak a jo tanulmanyi eldmenetelii tanoncot érhesse ez a kitiintetés. Ha tjra boldogulni
fognak, kitiintetést kaphatnak az alacsony miiveltségii iparos rétegek — érvelt az egyesii-
let vezetése — semmi garancidja nem lesz annak, hogy az iparosok szinvonala emelkedni
fog. Egyébként a tanoncmunka kiallitasért a tanitok jutalmakat, kedvezményeket kértek
az illetd mesterek részére, hiszen a versenymunkat végzett tanonc nyilvan nem pusztan
olcsé munkaeréként dolgozott, hanem a mesterséget tanulta. A tanonciskolai vezeték
elévasarlasi jogot kértek a kiallitott targyakra, hogy ezzel javitsak az iskola felszerelését.
(OL K 504 229. cs.)

Az iparosok és tanitok konfliktusaba a negyvenes évek elejére a kialakuld ,,el6korpo-
rativ allam” er6teljesen beavatkozott. A tanoncvizsgakat — ahogy azt a kamara vezetdi
mar régen szorgalmaztak (MIN: 1928:1:11) — a korporativ ipariranyitd szervek kezébe
kivantak koncentralni. A Nemzeti Munkakdzpont koncepcidja szerint a mithelyképzés
nemcsak hogy megreformalando, de az allamnak azt is ki kell jeldlnie, mely miihelyek-
ben lehet tanoncot tanitani, és melyeket kell ettdl eltiltani (MIN: 1942:24). Az egyesiilet
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elndke szerint viszont a ,,hatékony” mithelyeknek kell megadni a jogot a tanoncképzésre
(MIN: 1942:25).

Az iparkamara kifogasolta, hogy nincs megfelelé kapcsolat az iparostanonc iskolak
tanitoi kara és a mesterek kozott, s a ,,tanoncifji az iskolaban olyan elméleti alapelemek-
kel telitédik meg, mely gatolja is, nemhogy eldsegitené” mesterségének gyakorlasat
(MIN: 1942:115).

A tanoncpoalitika helyi szintje: az iparostanonc-iskolai bizottsag

A tanonciigy kozépszintii szerepldinek konfliktusai mellett a tanonciigy mindennap-
jait a mesterek és a tanitok helyi kiizdelmei hataroztak meg, ennek legfontosabb szinhe-
lye az iparostanonc iskolai bizottsag volt. A szazadfordulo ota a bizottsag tagjait a kdzsé-
gi képviselbtestiilet valasztotta, a szabaly szerint ,.tanitassal foglalkozo, vagy ahhoz érté
egyének, mivelt iparosok” korébdl. (Persze a sajat iskola tanitojat nem lehetett meg-
valasztani. Mivel az iskolak jelentGs része nem sajat tanitoval miikddott, ezért a beosztott
népiskolai tanitok eleve elestek ettdl a lehetdségtol.) Maradtak a ,,mivelt” iparosok. A
bizottsag tagja volt még az igazgatdtanitd, a tanonctanitod testiilet (ha egyaltalan volt
ilyen) valasztottja, s az ipartestiilet altal kikiildott két tag.

Az iparhatosag ugy szélhatott bele a bizottsag Osszetételébe, hogy a kdzséggel egye-
tértésben meghatarozta, hany tagja legyen a bizottsagnak. A bizottsag taglétszama igy
figgvényévé valt a kozség €s az ipartestiilet, illetve az ipartestiilet és az iparhatosag ko-
z6tt fennallé mindenkori viszonynak. Az ipartestiilet és a kdzség alkujan mulott, hogy a
két ipartestiileti tag meghatarozo (akar 40%-os) er6t alkosson a bizottsagban, vagy pedig
(akar 10%-os) torpe kisebbséget. A tanitésag és a taniligyigazgatas azt is érzékelte, hogy
az iparossag nemcsak az ipartestiileten, de a kdzségi képviselStestiileten keresztiil is ér-
vényesitheti befolyasat, hisz (vidéken) a testiilet foldbirtokos, nagygazda tagjai csak ab-
ban voltak érdekeltek, hogy a kozség ne koltson til sokat a tanonciskolara, tartalmi kér-
désekbe azonban mar nem szoltak bele. A ,kozségi érdek” helyett a kdzségi képvisels-
testiilet valasztottjai tehat sajat foglalkozasuk (iparuk) érdekét képviselhették (OL K 504
220. cs.). A varosokban pedig természetesen az iparosok meghatarozé erét jelentettek a
képviseldtestiiletekben.

A keletkez6 konfliktusokat két jelentds csoportra oszthatjuk: egyrészt a nagyobb
helységekben, ahol polgari iskola (vagy valamilyen szakiskola) mikodott, a képviseld-
testiilet tanart vagy tanarokat, tekintélyesebb tanitokat valasztott a bizottsagba. Ezek is-
kolalatogatasaik alkalmaval sajat iskolatipusuk normait kérték szamon az egészen mas
tanitasi idével és ,,gyerekanyaggal” dolgozo kollégakon. Elméleti ismereteket vagy pe-
dagdgiai modszereket kértek akkor, amikor az iskoléba jaras, illetve a tandra puszta mii-
kodtetése is nehéz feladatnak bizonyult. De elkeriilhetetlen volt a konfrontacié a bizott-
sag termelés orientalt (nem feltétleniil tanonctartd, de példaul ipari magantisztviseld,
mérndk) tagjai és a taniigyi szférabodl érkezett bizottsagi tag kozott is. Ezek a mérk6zések
elkeriilhetetleniil a tanonciskolai tanitoval szemben megfogalmazott eltéré elvarasokban
jelentek meg, s ezaltal lettek 6k e konfliktusok vesztesei (OL K 507 228. cs.). A masik
tipusu konfliktus abbdl eredt, hogy a kézségben nem volt elég miivelt ember, igy a bi-
zottsagba alacsonyan kvalifikalt, néhany elemit végzett emberek keriiltek, s lettek hama-
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rosan egy-egy latogatas alkalmaval a tanité ellenérzdi és iranyitoi. Ezek az iparosembe-
rek nem ritkan maguk is tanoncfoglalkoztatok voltak, s a nyilvanvalo Osszeférhetetlen-
séggel nem torédve kihasznaltadk ezt. A tanitd6 barmikor olyan helyzetbe keriilhetett,
hogy munkajat olyan személy itélte meg, akit a kozelmultban biintettetett meg tanonca
iskolamulasztasa miatt (OL K 504 217. cs.).

A bizottsag tagjai felosztottak egymas kozott a szorgalmi id6t, s minden tag a ra es6
idoben feliigyeloként latogatta az iskolat. A tanitok egyik legkomolyabb sérelme ez volt,
hiszen havonta mas-mas kovetelményekkel kellett szembenézniiik. Sérelmiik volt az is,
hogy szintén a bizottsag biraskodott a tanit6 fegyelmi ligyében is. A tanito, illetve igaz-
gatojeldlési jog ugyancsak a tanitok szakmai tekintélyét sértette, csakugy, mint az, hogy
a tanitoi jovedelem nagysagara e szerv tett javaslatot a kozségnek (OL K 504 228. cs.).
A bizottsag tagja jelen volt az év végi vizsgalatokon, ami szintén jellegzetes konfliktus-
forrast jelentett.

A tantervmodositast is e bizottsag kezdeményezhette: ez leginkabb a szakiranyu is-
kolaknal idézett el konfliktusokat. Evente valtakozva, mas és mas tekintélyesebb iparos
Uj gépét vagy gyartasi eljarasat kellett kiszolgalni (OL K 504 228. cs.).

A szazadfordulo 6ta a VKM jegyzékbdl a tanitotestiilet javaslatara a feliigyel6bizott-
sag allapitotta meg a taneszkozoket. A tanitdegyesiiletnek az volt a véleménye, hogy itt a
tanitoknak kellene donteniiik, hiszen a konkrét dontéseket er6sen befolyasolta, hogy a
feliigyelobizottsag tagjai milyen helyi ipari érdekkorokbe tartoztak. A konkrét taneszko-
z0k megrendelése példaul oriasi iizletet jelentett egy-egy helybéli iparosnak (OL K 504
226. cs.).

Az épitbiparban lehetdség nyilt arra, hogy az orak legnagyobb részét a téli ido-
szakban tartsak meg, hiszen a heti tanitasi id6: két munkanapon négy ora, plusz vasarna-
pi harom ora rajz, ez igazan ,,besiirithetd” — érveltek az illetékes ipartestiiletek. Ebben is
e bizottsag dontott, ezaltal eldidézték, hogy a tanitd thlterhelésével gyakran nem toréd-
tek.

Az iparhatbsag a tantestiilet és a felligyelobizottsag meghallgatasaval dontétte el,
hogy nappali vagy esti tanoncoktatas legyen-e. Ha tanacsukat nem hallgatta meg az ipar-
hatdsag, akkor 1935-ig a feliigyelGbizottsag fellebbezhetett, de a tantestiilet nem. A ma-
sodfoku iparhatdsag viszont a tanfeliigyel6t koteles volt meghallgatni, harmadfokon pe-
dig a Kereskedelmi Minisztérium a VKM-et meghallgatva dontott.

A mesterek kovetelésére a rendelkezések mar a szazadforduld ota kimondtak, hogy a
kiilonb6z6 osztalyokat eltéré napokon tanitsak, tehat ne egyszerre vonjak el a mesterek-
t6l a tanoncokat. A tanitasi napok kijelolése helyi érdekharcok targya volt, hiszen mig a
tanitosag a sajat népiskolai 6rarendjéhez, kantori elfoglaltsagaihoz, a népmivelési teen-
dékhoz stb. vald igazodasban lett volna érdekelt, addig az iparosok érdekeit a hetipiacok
napja, csaladi vagy tarsasagi szokasok hataroztak meg, a szombattal és a szombati napra
vald felkésziiléssel kapcsolatban pedig az izraelita iparosok elleni konkurenciaharc valt
meghatarozova. Ugyanezt érintette, hogy — az allamilag és az egyhazilag eldirtakon ki-
viil — a feliigyelObizottsag jogkdre volt harom tovabbi sziinnap kijel6lése (OL K 504
224. cs.). Masfeldl viszont a kisebb helységekben a tanoncok szama nem indokolta vol-
na, hogy két csoportban oktassa 6ket az amugy is talterhelt — foallasat tekintve népisko-
lai — tanit6. Munkaja tehat egyszerlien megkétszerez6dott, ha két-harom, vagy akar
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egyetlen tanoncot foglalkoztatd — nélkiilozésiik megosztasaban érdekelt — iparos vagy
kereskedd rakényszerittette akaratat az iparostanonc iskolai bizottsagra.

Egyes targyak alol felmentést, s minden ilyen felmentéssel a tanonc munkaidejét le-
hetett novelni. A mészarosok, nyomdaszok — nyilvan eltéré okokbol — a vasarnapi rajz-
tanulas, a négy kozépfoku iskolat végzettek pedig az altalanos miiveltségi targyak alol
kaphattak felmentést. A felmentéseket az iparostanonc iskolai bizottsag jelentése alapjan
adta meg a tanfeliigyelé. Ezt az egyesiilet sérelmezte, hiszen igy a tipikusan altalanos
miveltségi kérdések megitélésében nem a tanitd, hanem az alacsonyabban kvalifikalt bi-
zottsag dontott (OL K 504 220. cs.). A taniigyigazgatas elérte, hogy a tanonciskolai bi-
zottsag hatarozatait a tanfeliigyelével lattamoztatni kelljen. A kifogasolt hatarozatot a bi-
zottsag nem hajthatta végre, de fellebbezhetett a VKM-hez. Azutan ez a jog is megsziint,
amint a taniigyigazgatas mozgasterét sértd 1935 elotti rendeletek nagy része szintén ha-
talyon kiviil keriilt. 4 tanitosag és helyi iparossag konfliktusabol tehat ,,a neveté harma-
dik”, a tantigyigazgatas keriilt ki gyoztesen.

A tanonciskola helye az oktatasi intézmények kozott

A széazadforduld ota a tanonciskolaval nem rendelkezd helységekben a tanoncok a
népiskolai ismétlébe jartak. E tény ellentmondéasosan érintette a szakoktatasban érdekelt
erdket. Az iparosok sérelmezték, hogy az ismétldiskola munkarendje — a dolgok termé-
szeténél fogva — a tobbségben 1év foldmiives sziildk érdekeihez igazodott, igy néha a
legnagyobb megrendelések idején szippantotta el a munkaer6t. Iskolaallitas elétt ez ke-
riilt a mérleg egyik serpenydjébe. Raadasul az iskolafenntartasért akkor is fizetni kellett
a kozségi potadot, ha nem allitottak fel tanonciskolat. Ugyanis a dualizmuskori rendelke-
zések értelmében a tanoncoktatas a kdvetkezokbdl volt finanszirozando:

a) dijakbol és pénzbiintetésekbdl, amelyek az iparosokat terhelték;

b) kozségi jovedelmekbdl, amelyek valamennyi helyi polgart érintettek;

¢) maximalisan két szazalékos pdtadobol, ez ugyszintén valamennyi helyi polgart

érintette;

d) VKM allamsegélybdl.

A tanitok ezekkel az érvekkel is harcoltak, mig alkalmanként elérték, hogy a tanonc-
iskolat ténylegesen folallitsak, majd fliggetlenitsék.

A szazadforduld 6ta Gtven tanonc szamara kiilon kozségi tanfolyam rendezését tette
kotelez6vé a rendelet. Ezt — részben az egyesiilet nyomasara — a hiiszas évek iparpoliti-
kaja kdvetkeztében negyven fére modositottak. Az egyesiilet tovabb szorgalmazta a ma-
ximalis 1étszam csokkentését. Kis 1étszami osztalyokban értelemszerien konnyebb volt
dolgozni, és az eredmény is érzékelhetden jobb volt. A tanitok szovetségesei a kvalifi-
kaltabb szakmakat (iz6 iparosok voltak.

A szazadforduld ota altalanos és szakiranyu tanonciskolak miikodtek. (A kereske-
détanonc iskolak mindig az utdbbi csoportba tartoztak.) 1930-ban harom iskolatipust
kiilonboztethetiink meg: dltaldnos, vegyes és szakiranyu iskoldt (1. tablazat).
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1. tabléazat. Altalénos, vegyes és szakirdnyii tanonciskoldk Magyarorszdgon

Altaldnos Vegyes Szakiranyu
1928 323 39 108
1938 265 12 99

Az iskolaszamcsokkentéssel nagyjabol egyenletes maradt a szakiranyu iskolak ara-
nya is: 23, illetve 26%. Az Uj teriiletek visszatérte tovabbi szerény javulast hozott: 1941-
ben mar 29% lett ez az arany. (JOl tiikrozi ez a csehszlovak oktataspolitika-oktatasfej-
lesztés magasabb szinvonalat, illetve a felvidéki teriiletek ipari fejlettségét.) A jo példa-
val el6l jartak a tarsulati és a maganiskolak: 1938-ban mind az 6t tarsulati iskola, vala-
mint a maganiskolak 80%-a szakiranyu volt.

Az allamsegély Osszege a kozségekkel szemben 184,6 ezerrdl 155,9 ezerre csokkent.
Még jellegzetesebb, hogy az allam a tarsulati iskolak szerepét visszaszoritandd 18 ezer-
16l 2,4 ezer pengdre csokkentette a dotaciot. Ez azt jelezte, hogy az dllamnak az iskola-
monopoliumrol, mint hosszu tavu célrol taplalt elképzelései fontosabbak voltak, mint az
iskolastruktura szakmai korszeriisitésének elve, hiszen éppen a ,, példamutatonak’ nyil-

A tanitoegyesiilet kovetelte, hogy a szakiranyu iparostanonc iskolakkal kapcsolatban
ipari tanmiihelyeket allitsanak fel, amelyekben a tanoncok — a technoldgiai oktatas kere-
tén beliil — az ipari mithelyek munkajat kiegészitendd rendszeres és modszeres gyakorlati
oktatasban részesiiljenek, valamint olyan ismereteket és 0j rendszerii ipari eljarasokat is
elsajatitsanak, amelyeket az egyoldali mihelykiképzésben nem sajatithatnanak el. E
horribilis koltséggel jard akciot az iparosok ellenezték, annak ellenére, hogy az iparossag
vezetdi, illetve az ipariranyitashoz ko6t6do tarsadalompolitikai érdekekért felelds korok
felismerték, hogy a kisiparossag hosszu tava fennmaradasahoz és versenyképességéhez
erre szilkség lenne. Konkrétan viszont az a pillanatnyi konfliktus bizonyult er6sebbnek
az 6 oldalukrdl is, hogy a szakoktatas kialakult rendjét — elmélet az iskolaban, gyakorlat
a mithelyben — ez veszélyezteti, ami pedig mar kdzéptavon megkérddjelezhette volna a
tanoncszerzodések rendszerét. Azaz fenyegette a kisiparossag egész presztizsét és nem
utolsésorban olcsé munkaerd ellatasat. Bizonyos iparoscsoportok ezt nem pusztan a
koltségek és a fenti érvek miatt ellenezték, hanem mert a hagyomanyos céhes aggodal-
makat kdvetve 10j, a magukénal magasabban kvalifikalt, uj eljarasokhoz érté konkuren-
sek megjelenésétdl tartottak. Ez ebben az idében nem pusztan piaci konkurenciat jelen-
tett, hanem példaul hitelkonkurenciat is. Az ipari racionalizalasért, a nagyobb termelésért
felelos korok befolyasara ugyanis a jelentdsebb hitelszervezetek a korszeriibb technolo-
giaval, munkaszervezéssel miikodo kistizemeket jelentds kedvezményekben részesitették
(OL K 504 225. cs.).

Az iparostanonc iskolat mindeniitt szakiranytiva kell tenni — kovetelte az egyesiilet.
Persze az iparostanonc iskolai tanitok kozott is voltak hivei az altalanos iranyusagnak
(MIN: 1928:5). Nem kétséges: az érdekeket egyértelmiien az dontétte el, hogy a tanitok
egy-egy csoportjanak képzettsége szakiranyu, vagy egy altalanos irdny iskolaban érvé-
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nyesiilhetett-e jobban. Az egyesiilet felvetette a kdrzeti szakiranyu iparostanonc iskola
kérdését (MIN: 1942:2). Az egyesiilet elndke szorgalmazta, hogy az dsszes altalanos ira-
nyu iparostanonc iskolak a korzeti kozponti szakiranyuba olvasztassanak be (MIN:
1942:26). E koncepcio radikalisan megnovelte volna a mesterekkel szemben a szakmai-
lag is tekintélyes iskola tarsadalmi presztizsét, s hasonld helyzetbe hozta volna Gket,
mint a felsdipari iskolakat, amelyeket ekkor mar ipari kozépiskolanak hivtak. Ugyanak-
kor a specializalt miikodés lehetdséget biztositott volna a tanitoknak egy-egy szakmaban
olyan elmélyedésre, amely elméleti publikaciokra tette volna képessé dket, hosszl tavon
pedig — a zsidotorvények fennmaradasat feltételezve — egyre nagyobb esélyt adott volna
arra, hogy az ,,Aladarok” (igy nevezték azokat a nem zsido alkalmazottakat, akiket 1938
€s 1944 kozott szakértelem és tényleges feladatkor nélkiil alkalmazott egy-egy vallalat,
mikdzben valdjaban tovabbra is a zsidonak mindsiild szakértd tisztviseld végezte a mun-
kat) helyére a magantisztvisel6i allasokra belépjenek, és ezzel 1ényegesen magasabb jo-
vedelemmel folytassak karrierjiiket.

A tanonciskola presztizsét, jelent6ségét — mivel a szakoktatasi hierarchia legaljan
helyezkedett el — fokozni igen nehéz volt. Mivel ez az iskolatipus végzettjeit teljes egé-
szében a szabadpiacra dobta, a tobbi iskola rangjat garantald, ugynevezett mindsitési
torvény, amely az egyes allami poziciok betoltéséhez sziikséges minimalis végzettséget
(a kozépiskola 4—6-8 osztalya, négy polgari, jogakadémia stb.) hatarozta meg, nem
nyUjtott megoldast. E lehetdség potlasara az egyesiilet kdvetelte, hogy aki kotelezettsé-
gének nem tesz eleget, és a tanonciskola latogatasat eredményteleniil végzi, az iparhato-
sag segédi levelét legalabb hat honappal késobb adja ki (OL K 504 222. cs.). Az egye-
stilet szorgalmazta, hogy kiilonboztessék meg az ipari munkas és szakmunkas kategori-
ajat, s aki nem jart iskolaba, csak az elébbi lehessen (MIN: 1928:5:7). Az iparkamara és
a tanonctanitd egyesiilet kifogasolta, hogy a tanonc sorsa nem filiggvénye a bizonyit-
vanynak (MIN: 1942:115).

Minden mas iskolatipus presztizséhez hozzatartozott, hogy milyen tipust iskoldba
lehet majd tovabbtanulni. A dolgok természeténél fogva ez a tanonciskolanal fel sem
meriilt, egészen addig, amig a Nemzeti Munkako6zpont ki nem fejtette koncepcidjat, mi-
szerint megfeleld fejlesztés utan a tanonciskolak a felsd ipariskolara is képesithessenek.
A legkivalobbak szamara a legfelsébb iskolak kapuit is meg kell nyitni (MIN:
1942:112). Az iskola tanuloi — és tanitoi — tehat tragikus modon nemcsak a keresztény
kisiparral valo dsszefonodottsaguk miatt, hanem attol fiiggetleniil is a totalitarizmus eré-
sitésében, a gazdasagi szféra allam ala rendelésében voltak érdekeltek.

A szazadfordulon a tanitéegyesiiletek kovetelése az volt, hogy a tanonciskolaba 1épés
minimuma az elemi iskola elvégzése legyen. A rendelkezések viszont elegenddnek itél-
ték, hogy a tizenkettedik életévet betdltott gyerek folyékonyan olvasson, olvashatéan ir-
jon, s a négy alapmiiveletet az egész szamokkal el tudja végezni. E stlyos kompromisz-
szumot a tanitésag folyamatos tiltakozasa ellenére az alacsonyan kvalifikalt szakmak
kedvéért hoztak a VKM ¢és a szaktarca vezetd korei. Ha az elemi végzettség nem volt
meg, az igazgatd — az illetd tanito és az iparostanonc iskolai bizottsag egyik tagja jelen-
1étében — levizsgaztatta a tanoncjeloltet. Akik nem feleltek meg, azokat el6készitd osz-
talyba utasitottak. Az adott helyzetben alland6 konfliktus allt fenn a tanitok és az alacso-

srer
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hogy az elemit nem végzett gyerekek kivétel nélkiil az el6készitobe keriiljenek, sét egyes
tanitoi csoportok szerint ezek teljesen kizarassanak a tanoncszerzédésekbdl, mig az ipa-
rosok abban voltak érdekeltek, hogy a tanoncok el6képzettségiiktdl fiiggden, de minél
magasabb szinten helyezkedjenek el a tanonciskolaban. Az egyesiilet a harmincas évek-
ben mar egyértelmlien szorgalmazta, hogy zarjak ki az elemi iskolat nem végzetteket a
tanonciskolabol (OL K 504 220. cs.).

Az egyesiilet kovetelésével dsszhangban mondta ki az 1936: 7. tc. 20. paragrafusa,
hogy tanoncként ezen tul csak olyan egyén alkalmazhato, aki legalabb az elemi hatodik
osztalyat sikerrel elvégezte. Mas kérdés, hogy ez a paragrafus nem lépett életbe, s attol
kezdve ennek életbeléptetéséért kiizdhetett az egyesiilet.

A huszas-harmincas években folyamatosan emelkedett a tanonciskolai tanulok el6-
képzettsége: zomiik, vagy a nyolc elemi, vagy a polgari iskola utan érkezett. A polgarit
végzettek felsé csoportja 1938 utan mar nem megy tanonciskolaba, mert egyrészt a te-
riiletgyarapodas a polgari iskolat végzetteket felszippantja a kdztisztviseldi (csendor,
postatisztviseld) palyara, masrészt az érettségi reményében sokan inkabb gazdasagi ko-
zépiskolaba mentek (MIN: 1942:117). Az alsé csoportok tekintetében az egyesiilet sajat
megfigyelését megerdsitik a statisztikai adatok: a tanoncok képzettségi helyzete az évek
folyaman javult: a harmincas évtized fordulojan még a tanoncok 3,2%-a jart el6készitd
osztalyba, ami 1938-ra mar 0,6%-ra csokkent, és még az elmaradott térségek visszatérte
sem tudta nagyon visszaforditani e tendenciat — 1942-ben ez 0,9%. (MSE, 1931, 1939,
1943).

A tanulok egyharmada jart az els6 és a masodik osztalyba, a harmadikosok szama
pedig 21% koriil mozgott. Az elitet jelenté negyedik osztalyban pedig 7,0-6,4—7,8%-0s
hullamzast figyelhetiink meg a harom idépontban.

Az elékészitdvel kapcsolatos problémak még érthetébbek, ha megnézziik az el-
készitobe 1épok iskolazottsagat. Egyharmaduk négy elemit végzett, tovabbi 17,5%-
uknak volt 6t elemis, 21%-uknak hat elemis és 0,5%-nak ennél magasabb iskolai vég-
zettsége. EbbOI azt is lathatjuk, hogy az eldkészitdbe utaltak nagy része nem az admi-
nisztrativ kritériumok hianya — azaz négy eleminél alacsonyabb végzettség — miatt keriilt
oda, hanem a felvételi bizottsag dontése értelmében. Az el6készitébe utaltaknak csupan
két szazaléka volt analfabéta, s ez olyan toredéket jelent, mely csupan azt jelzi, hogy a
legalacsonyabb tarsadalmi helyzetliek szamara is volt egy sziik 6svény az ipar felé — bar
nyilvanvaloan a legalacsonyabb presztizsii és a legnagyobb fizikai megerdltetést kove-
tel6 iparagak felé. Feltételezhetjiik, hogy az el6készitdbe 1€p6 miiveletlen tanulok nagy-
részt nem is végezték el a tanonciskolat, nem valtak kés6bb sem iparossa vagy szak-
munkassa, tanonclétiik csupan munkavallalasuk szadmara nyujtott keretet.

Kiilon kérdés a felsd csoport, a tanoncok elit csoportja — mert ilyen is létezett. Itt a
szakmai targyak és altalanos miiveltség aranya, a tanonciskolai oktatas szakmai preszti-
zsének védelme okozott gondot. Az egyesiileti vezetdk kovetelték, hogy a szakiranyu ta-
nonciskola latogatasa al6l magasabb foku eloképzettsége alapjan se legyen mentesithetd
senki — csak, ha betoltdtte a 24. életévét —, amennyiben nem rendelkezik a sziikséges el-
méleti szakismeretekkel (OL K 504 222. cs.). A miiveltségi eléfeltételeken kiviil az
egyesiilet vezet6i és az iparoskorok is felismerték, hogy valamiféle specialis, csak rajuk
jellemz6 ,,inputcontrolt” is be kellene vezetni az alapvetden elméletorientalt oktatasi
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rendszer értékviszonyainak ellensulyozasara. Az egyesiilet tehat szorgalmazta a tanon-
cok képességvizsgalatat. A miniszterelnok 1941:5960-as rendelete kotelezové tette a pa-
lyaalkalmassagi vizsgalatot a tanoncok szamara (MIN: 1942:2).

Az érettségizettek szama csak 86, de a 300-at is meghaladja azoknak a szama, akik
féléves tanoncszerzodést kotottek. Ez azt mutatja, hogy sokan kitanultak egy szakmat,
majd elhelyezkedni nem tudvan, atképzésre vallalkoztak.

Masok konfliktusba keveredtek a mesterrel, masutt kotottek ujabb tanoncszerzodést.
Félbemaradt idejiik beszamitasat az egyesiilet szorgalmazta, az ipartestiiletek viszont el-
lenezték — elobbi a ,tudas és tanulas”, utdobbi a ,,munkaltatdhoz valod hiiség” értékét
hangsulyozta (K 504 285. cs.).

A VKM még 1924-ben ugy intézkedett, hogy az 6t-hat kdzépiskolat vagy polgarit
végzetteket azonnal a harmadik osztalyba kell beiratni. A tanitok sérelmezték, hogy az
erdsen eltérd szinti ifjakat — megnehezitve a munkat — besorozzak egy mar miikddod osz-
talyba. Kiilondsen sérelmezték, hogy a tanoncvizsga letételéhez nincs eldirva a harmadik
vagy negyedik osztaly elvégzése, sét, elvileg a tanonc akar az el6készité osztalybdl is se-
gédi vizsgara bocsatathatott. A lényeg, hogy a modern értelemben vett iskola egyik leg-
fontosabb kellékével, a szelekcios mechanizmussal a tanonciskola nem rendelkezett.
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Zibolen Endre neveléstorténeti munkassaga’

Kelemen Elemér
Eétvos Lorand Tudomanyegyetem Tanito- és Ovoképzo Foiskolai Kar

Alig 6t esztendeje annak, hogy Zibolen Endrét — az Oktataskutato Intézetben Szervezett,
csaladias hangulatu 6sszejovetelen az MTA Pedagdgiai Bizottsaga nevében — 80. sziile-
tésnapja alkalmabol koszonthettem, felidézve eseményekben és fordulatokban gazdag
palydjanak jelent6sebb eseményeit. Jegyzeteim keresgélése, lapozgatasa kozben felidé-
z6dott bennem a kép, ahogyan kissé hatrahtizodva, a rea oly jellemzd, flirkészd, mindig
reflexiora kész, ironikus-6nironikus tekintettel, majd késébb szavaival is, elharitani igye-
kezett az iinneplést, — ,,az élve boncolast”, ahogyan mondotta. fgy probalta leplezni a
leplezhetetlent: az 6t koriilvevo tisztelet és szeretet feletti meghatott, mar-mar gyerekes
oromét, hogy aztan atadja magat a tarsasag, a kozonség 6romének, anekdotazo kedve de-
ris aradasanak. Mondandodjaban sajatos, utanozhatatlan médon elegyedtek az é€letrajzi
mozzanatok, a torténeti, neveléstorténeti adatok, érdekességek, a dolgok j megVvilagita-
su Osszefliggései, a napi aktualitasokat sem nélkiil6z0, talalé kommentarok és a mindezt
,.didaktikai egységgé” 6tvozo, elemi erejli és ellenallhatatlan tanitani akaras. A vele tar-
salkodok akkoriban még gyakorta lehettek részesei ezeknek a ,,nem kozépiskolas foka”
magantanari 6raknak. Most némi lelkifurdalassal s csak magamnak sz616 szemrehanya-
sokkal idézhetem fel azokat az elmulasztott perceket, 6rakat, amikor a 90-es évek elején
az OPKM igazgatoi szobajaban — a munka szoritasaban, az id6 sodrasaban nem mindig
tiirelmesen — félbeszakitottam vagy éppen elharitottam a konyvtari kutatdmunkabdl ciga-
rettasziinetre be-betérd, kifogyhatatlan monddokaju Bandi bacsit.

A mai munkamegosztas szerint az a feladat harul ram, hogy Zibolen Endre nevelés-
torténészi munkassagarol, a magyar neveléstorténet-irasban betoltott szerepérdl szoljak;
az egyik méltatdja altal ,.dr. ped. univ.”-nak tisztelt neveléstudds toredékességében is
gazdag, szerteagazo életmiivének kétségteleniil egyik legfontosabb, mindenesetre érdek-
16désemhez legkdzelebb allo teriiletérdl. Attekintésem nyilvanvaléan nem lehet teljes-

1 Az MTA Pedagdgiai Bizottsaga altal szervezett Zibolen-emlékiilésen (MTA, 1999. december 10.) elhang-

zott eldadas szerkesztett valtozata.
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ségre torekvé bemutatasa a Zibolen-bibliografia tetemes részét kitoltd miiveknek, né-
hany — meglehet, onkényesen kiragadott — mozzanat felemlitése csupan, foképpen azoké,
amelyek mogott egykorti olvasmanyélmények €s a tanari-kutatoi ,,felhasznalas” tapaszta-
latai allnak. (1959-ben kiadott Pestalozzi-valogatasa és a kétkotetes konyv — altala irott —
bevezetd tanulmanya éppen 40 évvel ezel6tti palyakezdésem felfedezés értéki, szakmai
felfogasomat sok tekintetben meghatarozo olvasmanya volt.)

Zibolen Endre érdeklddését és elkotelezettségét a pedagogus-hivatas és a neveléstu-
domanyi kutatomunka irant csaladi hagyomanyai (édesapja jo nevii, tekintélyes tanar, az
ujpesti gimnazium, majd a Trefort utcai egyetemi gyakorld f6gimnazium igazgatdja) és
egyetemi, Eotvos-kollégiumi tanulmanyai egyarant meghataroztak. Németorszagi, hei-
delbergi tanulmanyainak emlitésre mélto, témank szempontjabol kiilondsen fontos moz-
zanata, hogy szakdolgozatat a német nevelési regényrol készitette; innen ered életfogytig
tart6 érdekl6dése és kutatdi szenvedélye Pestalozzi irant. Doktori disszertacidja, amely a
kozépiskolas tanulok szocialis érésével, kozosségi fejlodésével foglalkozott, érdeklodé-
sének egy masik fontos, ki nem teljesedhetett iranyat jelzi.

Tanari palyakezdését (Losonc, Pestszentlérinc), majd az Orszagos Kozoktatasi Ta-
nacsnal ,,mindenesként” végzett munkajat (1941-1944) a sokoldalt érdeklédés, a szocia-
lis kérdések és a pedagoguspalya, a pedagogusi hivatas iranti megkiilonboztetett, mind
inkabb elmélyiild tudomanyos érdeklédés jellemezte. Késdbbi munkahelyein (1944—
1954: Testnevelési Foiskola; 1954-58: Pedagogiai Tudomanyos Intézet, ahol f6osztaly-
vezetd, majd igazgatohelyettes) kibontakozo neveléstudoméanyi munkassaga erésen ko-
1939 — a nevelésszocioldgiai kutatas Gtt6r6 hazai vallalkozasaként emlithetjiik. A folyta-
tast azonban a szociologiat ,,burzsoa altudomanynak” bélyegz6 6tvenes évek politikai és
tudomanyos klimaja lehetetlenné tette; érdeklédése a sporttudomanyi és sportpszi-
choldgiai kérdések felé fordult. Késébb — a PTI-ben végzett napi feladatai mellett — kii-
16ndsen az iskolai tehetségmentés és a tehetségvédelem kérdései foglalkoztattak.

Neveléstudosi eszménye és kutatodi életelve — a kor hivatalos, elvont és ideologikus
felfogasaval szemben — ,jaz iskolai, osztilytermi torténésekhez kot6dé neveléstudo-
many”. Az ebbdl eredd szuverén alkotoi — érzékenyen kritikus és onkritikus — attitiid ha-
tarozta meg sajat munkajahoz és a hazai neveléstudomanyhoz valé mindenkori viszo-
nyat. Ertékitéleteiben szilad archimédeszi pontot, biztos viszonyitasi hatteret jelentett
széleskorii neveléstorténeti tajékozottsaga. Utja torvényszeriien vezetett 1956-ban véllalt
szerepéhez: az oktdberi balatonfiiredi konferencian szervez6bdl hangaddova 1épett eld,
felszolalasa meghatarozta a tanacskozas 01j utakat keresd, kritikus és onkritikus hangvé-
telét.

1956, ha nem jart is tragikus kovetkezményekkel, fordulopontot jelentett Zibolen
Endre életében; a megtorlast az akkortajt Gjjaszervezett Orszagos Pedagogiai Konyvtar-
ba tortént ,,szamiizetés”, a konyvtari ,.kényszermunka” jelentette (1958-1963). A kés6b-
menedék és a konyvészeti tajékozodas, az alkoté munka valdsagos kincsesbanyaja volt
az oktatasiigy napi feladataitdl eltanacsolt, a kozszerepléstdl eltiltott pedagdgus szamara.

Az OPK-ban t6ltott fél évtized kdzérdeki, fontos gyakorlati és kutatasi eredményeket
hozott. Nagyrészt nevéhez fliz6dik a pedagdgiai targyu konyvtari tajékozodas és tajékoz-
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tatas tudomanyos igényt alapvetése, egyrészt a Magyar Pedagogiai Irodalom cimi tajé-
koztatd periodika megszervezése és igényes szerkesztése, valamint 6sztonzod, segité koz-
remitkodése mas bibliografiai kiadvanyok elkészitésében, masrészt a hazai és a kiilfoldi
pedagogiai lexikonokat és enciklopédiakat bemutatd, 6sszefoglald tanulmany (Tanulma-
nyok a neveléstudomany koréb6l, Budapest, 1962), amely maig nélkiilozhetetlen segéd-
anyaga a neveléstudomanyi tajékozodasnak.

A konyvtar szivos munkaval feldolgozott, egyre attekinthet6bb anyaga kimerithetet-
len terepe volt a torténeti tajékozodasnak, a mind rendszeresebbé é€s modszeresebbé valo
neveléstorténeti kutatasnak. Itt alapozodik meg, ezekben az években bontakozik ki teljes
gazdagsagaban Zibolen Endre neveléstorténészi munkassaga.

Munkassaganak egyik f6 vonulata a mult névtelen és neves hdseinek tényekben €s 1j
felismerésekben egyarant gazdag, eredeti szemléletli bemutatasa. Legyen bar sz6 akar az
egyetemes, akar a magyar nevelés torténetének ismert vagy kevéssé ismert szereploirdl,
makacsul kereste benniik azt a masoktol megkiilonboztetd, de valamennyiiikben k6zos
jegyet, a pedagdgiai éthoszt, ami kiemelte Oket kdrnyezetiikkbdl és maradandova tette
életmiiviiket. Ez a motivum egyben a Zibolen-életmii folytonossagat és a belsé osszeflig-
géseket meghatarozo szilard értékrendet is jelzi. Szerteagazd érdeklédését érzékelteti a
puszta névfelsorolas is: Comenius, Pestalozzi, Diesterweg és Spranger egyfel6l; Brunsz-
Vik Teréz, az ,,egy modern magyar pedagbgus”, Horvdth Ferenc, Széchenyi Istvan, Tava-
si Lajos masfelél. A névsor a kozelmilt, a hazai neveléstudomany kortars szerepléivel,
egykori munkatarsaival, Faragoé Ldszloval, Prohdszka Lajossal, Szokolszky Istvannal,
Foldes Evaval, Kiss Arpdddal folytathaté, azok nevével, akiknek — Zibolen Endre éltal is
igazolt és tudatositott — szellemi jelenléte nélkiil szegényebb lenne korunk neveléstudo-
manya ¢és iskolai gyakorlata.

Neveléstorténeti targyu cikkeiben, kdzleményeiben sorra elevenedtek meg a magyar
iskola multjanak mindennapjai és linnepi eseményei. Kiapadhatatlan kivancsisagat, szé-
les korii érdeklédését mutatja témavalasztasainak onkényes — és korantsem teljes — felso-
rolasa: a Ratio Educationis metszetei, 6vodai hétk6znapok Pest-Budan, Pest egykori leg-
szebb iskoldja, tanterv és szaktanterem, az érettségi, képek és jelképek, az elfelejtett
Tanszermiizeum és igy tovabb. Az 1960-as évek derekan nagy érdeklédést keltett — nem-
csak pedagdguskorokben — a Csalad és Iskola cimii népszeri folyoirat lapjain kozzétett
sorozata, ,,A nevelés torténete képekben”, amit azutan ,,Az elmult korok gyermekei” cimi,
Kardtson Gaborral k6zosen jegyzett sorozata kovetett. Ezekbol az irasokbol, amelyeket
kifogyhatatlan mesél§ és tanitd kedv jellemzett, népes olvasdkézonség tanulhatta meg is-
merni és tisztelni a régen volt iskolat. E remekbe szabott miniatarak — indirekt médon —
a neveléstorténeti kutatas j nemzetkdzi iranyaira is utaltak; a mindennapok élete, az
¢letmdd- és mentalitdsvaltozas, a gyermekkor torténetének hazai alapvetését jelentik.
Feltétleniil emlitést érdemel még ebbdl az id6szakbol — a tudomanyosan megalapozott,
magas szinvonalll ismeretterjesztés iskolapéldajaként — a Kultiira vildga sorozatban (X.
kot., 1964.) kozzétett irdsa, amely a gorog-romai neveléstdl a XIX. szazadi magyar neve-
1éstigyig terjed6en foglalta Gssze a nevelés és az iskola egyetemes és hazai torténeti val-
tozésait.

Erre az id6szakra esik Zibolen Endre neveléstorténeti munkassaganak egyik csucstel-
jesitménye, Pestalozzi valogatott miiveinek gyiijteményes kiadasa, illetve a mintegy ha-
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todfél ivnyi terjedelmii bevezeté tanulmany. (Pestalozzi vilogatott miivei, 1-11. Osszeall,
bev. és jegy. ellatta Zibolen Endre, 1959. Tankonyvkiadd, Budapest). A kétkotetes valo-
gatas, amely a felvilagosodas nagy svajci pedagogusanak minden jelentésebb munkajat,
koztiik a Léndrd és Gertrud fontosabb fejezeteit, illetve a Hogyan tanitja Gertrud gyer-
mekeit? tizenkét levelét is tartalmazza, a magyar neveléstorténeti forraskiadas hianyp6tld
vallalkozasanak, a Ravasz Janos nevéhez fiiz6d6 Neveléstorténeti Kényvtar cimli soro-
zatnak a részeként jelent meg. A Pestalozzi-valogatas maga is stlyos hianyt pétolt, hi-
szen — az iranta megnyilvanulo korai és élénk hazai érdekl6dést, Brunszvik Teréz, Va-
rady Janos és masok svajci zarandoklatat tekintve, paradox modon — Tavasi Lajos tore-
dékes forditasait leszamitva, csak a mult szazadban, 1878-80-ban jelent meg Pestalozzi
magyar nyelven — Zsengeri Samunak, a XX. szazad derekara mar nyelvi és filologiai
szempontbol is értelemszeriien elavult négykotetes valogatasaban. Az ij kiadas szamara
Hajdui Janos, Prohdszka Lajos, Majzik LaszIoné és maga Zibolen Endre végezte a fordi-
toi munkat; a filologiai-nyelvi ellenérzést és egyeztetést, a gondos lektori munkat 6 ma-
ga latta el.

A bevezetd tanulmany a magyar neveléstorténet-iras egyik jelentds, klasszikus alko-
tasa, amelyet a német és a nemzetkozi Pestalozzi-irodalomban valo széleskorii és napra-
kész tajékozottsag, filologiai alapossag, a részletekben megnyilvanuléd aprélékos gondos-
sag mellett atfogd, nagyivii, abrazolasmod jellemez. A szerz6 imponalo torténeti, filozo-
fiai, pedagodgiai és pszichologiai miiveltsége megalapozotta, minden részletében hitelessé
teszi a bemutatast. Mindezen tartalmi értékek nagy foku beleérzo képességgel, a beliilrol
abrazolas mivészi megvaldsitasaval, olykor szépirdi erényekkel parosulnak. Ez utobbi
megallapitast a yverdoni intézeti élet leirasanak bevezetd részével szeretném illusztralni:

,,Az yverdoni intézet valoban viragjaban allott.

A varos a négy vaskos tornyu kastélyt — az egykori orszagos helytart6 lakhelyét — ha-
lalaig Pestalozzi rendelkezésére bocsatotta. Az épiilet boséges helyet nytjtott az intézeti
¢let szdmara. Nagy lakdszobdk, tagas halotermek, széles folyosok, téres udvar, a kastély
koriil széles sétanyok, a kozvetlen kdzelben a Neuenburgi-td, a varos hatardban fiives
rét a gyakorlatozasra — mind rendelkezésiikre allott.

Mindezt a teriiletet reggeltdl estig pezsgd élet toltdtte be. A napirend szerint az els6
ora reggel hatkor volt, még mosdas és fésiilkodés elott. Ett6]l kezdve naponta mintegy
tiz foglalkozas valtotta egymast: az elméleti tanulmanyokon kiviil természetszemlélet,
testnevelés, séta, katonai gyakorlatok és kézmiiipari tevékenység. Szerdan és vasarnap
délutan hosszabb sétakat tettek. Nyaron flirodtek, télen szankaztak, korcsolyaztak.
Egyaltalaban nagy gondot forditottak az edzett, egészséges életre, az egészséges taplal-
kozasra, munka és pihenés helyes valtakozasara.” (Pestalozzi valogatott miivei, 1. kot.
56.0.)

Az olvasdé latogatoként, mintegy Brunszvik vagy Vdrady utitarsaként talalja magat az
intézet falai kozott, s a tovabbi részletekben is megérinti a Pestalozzival vald, szinte
személyesnek tiin6 talalkozas vardzsa.

Zibolen alapos tanulmanya — az ifjakori valasztds, a német nevelési regény mintaja
nyoman — Pestalozzi valosagos fejlédés-regénye. 1d6tallo értékelés, ma is idészerl tanul-
sdgokkal; megallapitasai sokunk Pestalozzi-képének markans alapvonasait jelentik. Ilyen
a mindenkori tovabbgondolasra buzdité zarogondolata is:
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,-Eszméi... tovabb élnek minden id6k halado nevelésiigyének legbecsesebb oroksége
gyanant.

Egy résziiket, igaz, levetkzte mar a gyakorlat fejlédése és a fejlédd gyakorlatot tiik-
rozve-vezeté elmélet. Eppen azt a részt, a szitkebb értelemben vett modszertani munké-
kat, amelyeket pedig sokaig a leginkabb tartott becsben a polgari pedagogia hagyoma-
nya.

Mas résziikhoz viszont — ugy véljiik, ez deriil ki az elmondottakbodl és kiilondsen a
kovetkez6 valogatasbol — csak most kezdiink igazan hozzanéni. Es ez a rész a paratlan
¢letm{i mindennek mélyén liiktetd szive: a torekvés az Gsszes emberer6k harmonikus
kifejlesztésére a gyermekek dolgos életre nevelésének folyamataban.” (Pestalozzi vd-
logatott miivei, 1. kot. 65. 0.)

A kovetkezd masfél évtized (1963—-1978) a magyar felsGoktatas szolgalataban telt. A
Felsooktatasi Kutatokézpontban 1967-t61, ebbdl egy évtizeden at az intézmény igazgato-
jaként végzett munkéja, amit Laddnyi Andor eléadasa mutat be, 0j kihivasokat, uj felada-
tokat, j szakmai t4jékozodasi iranyokat jelentett Zibolen Endre életében. A torténeti ér-
zékenység, a sziikséges valtozasok elézményeinek, belsé rugodinak, Osszefiiggéseinek
alapos ismerete azonban a munkatarsak szamara is kotelez6 érvényli kutatds-modszertani
evidenciaként és kovetelményként €lt tovabb. Nemcsak sajat munkdi, hanem az altala
szerkesztett vagy az irdnyitasaval sziiletett tanulmanykéotetek és monografidk is errdl ta-
nuskodnak.

A Pestalozzi-téma azonban még lezaratlan: kozel két évtized utan, 1977-ben alapos
tanulmanyban foglalkozik hdse ,utoéletével” a pedagodgiai irodalomban. (Pedagogiai
Szemle, 27. 1977. 6. 509-517. 0.). 1984-ben pedig — az altala kezdeményezett és egy ide-
ig sorozatszerkesztoként gondozott Egyetemes Neveléstorténet 24-25. koteteként — meg-
jelenik az élet- és palyaképet részletes és atfogd modon bemutatd kismonografia (Johann
Heinrich Pestalozzi, 1984. Tankonyvkiad6, Budapest). Kiilon figyelmet érdemelnek a
kotet konyvészeti vonatkozasai, amelyek a szerzd lankadatlan érdeklédésér6l, folyama-
tos tajékozodasrol, kutatasarol vallanak. A bibliografiat tobb mint tiz olyan német, angol,
olasz, francia és orosz nyelven megjelent munka, koztiik pl. egy Downs nevii amerikai
szerz6 Bostonban kiadott konyve gyarapitja, amelyek az 1959-es tanulmany megjelenése
ota eltelt negyedszazadban lattak napvilagot. A két tanulmany szamottevl azonossagai
mellett filologiailag igazolhato kiilonbségek bizonyitjak, hogy egy kiérleltebb, elemzibb
valtozattal, a korabbinal is gazdagabb, arnyaltabb palyaképpel, az ¢letmii 1) Osszefiiggé-
sekkel gazdagitott, mélyebb elemzésével allunk szemben. A monografia tovabb csiszolt
nyelvi-stilaris megfogalmazasa még szuggesztivebbé teszi a szerz6 — egyébként alig tit-
kolt — didaktikai szandékat, hogy ti. a neveléstorténet eszk6z csupan, amely a jelenben
valo eligazodast segitheti eld. Ez a dolgok Iényegébdl eredd aktualitds sugarzik at, ma-
hoz sz616 iizenetként, a megelevenitett multbol, amint ezt az alabbi idézet is bizonyitja:

,Indokolt felfigyelniink ra, hogy tobb tekintetben napjainkig a mi pedagdgiank sem
jutott tul azokon a korlatokon, amelyek az yverdoni intézet munkéjanak hatart szabtak.
A parhuzam helyenként szinte megddbbentd. Jollehet antropologiai szemléletiink mar
réges-régen elvetette az emberben egymas mellett mikodo ,,erok” feltételezését, a ne-
velésr6l vald eszmélkedés ma is még tdbbnyire kiilonalld nevelési ,.teriiletek” nyilvan-
valdan inadekvat kategoriaival kiiszkodik. ... A fejlett iskolarendszerti allamokban gya-
korlatilag megvalosuloban van mar a képességeknek a hivatasra vald képzést, a szako-
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sodast megeldz6 sokoldalt kimiivelése, de kivétel nélkiil mindeniitt probléma még, mi-
ként lehet biztositani a meghatarozott szakmara valo felkésziilés mindenoldaliian miive-
16 jellegét, egyrészt parhuzamosan haté miiveld rahatasok Utjan, masrészt — és foképpen
— annak megoldasa révén, hogy a szakosodas, az egyre szlikebb teriiletre 6sszpontosuld
és egyre igényesebb szakmai ismeretek és készségek elsajatitasa az egész személyiségre
miiveld er6vel hasson.” (Zibolen E.: J. H. Pestalozzi. 136-137. 0.)

A Pestalozzi-monografia mar atvezet benniinket a ,,FEPEKUK” utani korszak, a
nyugdijas évek ,neveléstorténeti reneszanszaba”. Az 1980-as évtized Zibolen Endre
megujulo és halalaig nem csillapuld neveléstorténeti kivancsisaganak és alkot6 kedvének
Ujraéledését jelenti.

Ennek az idészaknak — a fentebb bemutatott monografia mellett — kiemelkedd fon-
tossagu eredménye a magyar nevelés- és mtivelddéstorténet-irds alapmiivei kozé szamitod
tanulménya az Entwurfrol és a magyar kozépiskola 1849-t61 1883-ig tartd torténetérol,
valamint a Magyar neveléstorténet 2. kotetében kozreadott dsszefoglalo fejezet az on-
kényuralom koranak (1848—1867) hazai nevelésiigyérol.

Oktatastigyiink és neveléstorténeti forraskiadasunk egyik sajatos paradoxona, hogy a
modern magyarorszagi kdzoktatas egyik, mind kozvetlen politikai és szakmai fogadtata-
sédban, mind utdéletében bizonyithatéan legnagyobb hatasu taniigyi dokumentumanak, az
1849-ben hatalmi szoval Magyarorszadgon is bevezetett osztrak kdzépiskolai szabalyzat-
nak, az Organisationsentwurf-nak nem volt magyar nyelvii forditasa. A rendelet évtize-
deken at — kozvetleniil, majd attételesen, Gjabb és Gjabb kozépiskolai tantervek hajszal-
gyokerein keresztiil — ¢élt és hatott a magyar kdzépiskolak szervezeti €s tartalmi fejlodé-
sére, de részletek is csak 1969-ben jelentek meg beldle magyarul az 1849 és 1919 kozotti
iddszak valogatott neveléstorténeti dokumentumait koz16 kotetben. (Dokumentumok a
magyar nevelés torténetébdl 1849-1919. Osszeall., szerk. Simon Gyula, Kéte Sdndor,
1969. Tankényvkiadd, Budapest). Onmagaban tehat az Entwurf teljes szovegének —
Zibolen Endre altal szorgalmazott — magyar nyelvl kiadasa is jelent8s, a Mészdros Ist-
van-féle Ratio-kiadashoz mérhetd eseménye volt neveléstorténeti forraskiadasunknak. A
dokumentum Schaffhauser Ferenc szakavatott — és Zibolen Endre altal gondosan elle-
ndrzott — forditasaban jelent meg 1990-ben, a Hordnszky Nandor és Bathory Zoltan altal
szerkesztett kitlinG sorozat, ,,4 tantervelmélet forrasai” 12. koteteként. (A ausztriai gim-
naziumok és redliskolak szervezeti terve [Organisationsentwurf]. 1990. Orszagos Koz-
oktatasi Intézet, Budapest.)

A kotet értékét emeld bevezetd tanulmany, Zibolen Endre munkaja két — alig egy-egy
ivnyi terjedelmii — fejezetbdl all. Az elsé rész az Entwurf keletkezését, szerzojét, a benne
leirt iskolaszerkezetet és miivelodés-felfogasat, a rendelet magyarorszagi bevezetését és
az azt nehezitd szervezeti akadalyokat, a tantervi fejezetek itthoni fogadtatasat, valamint
a nyelvkérdés koriili bonyodalmakat mutatja be, l1ényegre toréen, példas tomorséggel.
Kiilonos értéke a magyarul meg nem jelenés évszazados paradoxonat is magyarazo — f6-
képp politikai indittatasti — neveléstorténeti balitéletek gydkereinek feltarasa €s a torténe-
ti Osszefliggések felmutatasa révén az ezek eloszlatasat segité szandék. Ramutat a doku-
mentumban megfogalmazott tartalmi térekvések, a modern polgari miivelddés-felfogas
inkabb pozitiv, mint negativ korabeli szakmai fogadtatasara, valamint ennek a halado
hazai kozvéleményben a reformkor és 1848 eseményeire visszavezethetd gyokereire, €s
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okszerli magyarazatat adja az eltér6 szervezettségii hazai iskolak és az iskolafenntartok —
elsésorban szervezeti és gazdasagi okokra visszavezethet - elutasitd magatartasanak. Ez
az ellentmondas az Entwurf-effektus kettdsségének magyarazata, a kezdeti tagadastol a
fokozatos elfogadason at az évtizedeken at kimutathatd, tartds hatasig, amit az Entwurf-
fal kapcsolatos legfrissebb hazai kutatasok is igazolni latszanak. Hasonloképpen tovabbi
kutatasokra 6sztonzdek a tanulmany masodik fejezetének ujszerli megallapitasai: az Eot-
vos-féle reformkisérlet kudarcat s a benne rejlé — elveszett — alternativat taglald rész,
vagy az ,egy racionalis gimnaziumi tanterv”, az 1879-es ,,példajanak” bemutatasa,
amely a korabbiaktol eltéré megvilagitasba helyezi Herbartnak a tantervkészité Karmdn
Morra gyakorolt hatasat, Karman ,herbartianizmusat”.

A Pestalozzi-kutatashoz mérhet6 az a teljesitmény, amit — részben az Eutwurf-
tanulmanyra is alapozottan — Zibolen Endre az 6nkényuralom nevelésiigyének torténeti
feldolgozasaval hozott 1étre. — Neveléstigyiink az énkényuralom koraban. In: Horvath
Marton (1993. szerk.): A magyar nevelés torténete. 11. kot. 9-69. 0., Budapest. — A ma-
gyar koztorténet-iras legijabb eredményeire is épité és a sajat kutatasai révén szamos
tartalmi és értelmezésbeli jszeriiséget is felmutatd tanulméany a magyar miivel6déstor-
ténet legjobb alkotdsaival mérhetd, rangos iras.

Tartalmi tekintetben az dnkényuralmi rendszer civilizatorikus intézkedései és a hazai
polgari fejlédés motivalta modernizacids kényszer Gsszefiiggéseinek és hatasainak sok-
oldalu, tényszer(i és arnyalt bemutatasat emelhetjiik ki, ami egyarant jol kovethetd az
egyhazi kozépiskolak stlyos konfliktusoktol sem mentes, veszteségekkel és eredmé-
nyekkel egyiitt jaro atalakulasaban; a népoktatas, kiilondsen a protestans iskolaiigy ada-
tokkal alatdmaszthatd szervezeti €s tartalmi valtozasaiban, ami E6tvos 1868-as népokta-
tasi torvényének kozvetlen el6zményét és elofeltételét jelentette, valamint a magyar ne-
veléstudomanynak a kiilsé kihivasokra kényszerlien reagalo, de a belsd tartalékokat,
szellemi értékeket is mozgdsitani képes, ,,verejtékes” megujulasaban.

Nem kevésbé jelentés azonban a tanulmany kutatas-modszertani hozadéka. A forras-
feltaras és a koriiltekint6 kritikai feldolgozas példaszeriiségét természetesnek és magatol
értetédonek tekintve is, két figyelemre méltd6 momentumra utalhatunk. Az egyik az
Entwurf altal kotelezGen eldirt iskolai értesitéknek, illetve a késébbiekben — elsGsorban
az 1896-os millennium alkalméabol — ezekben kozzétett, gazdag forrasanyaggal doku-
mentalt iskolatorténeti tanulmanyoknak a széles korti felkutatasa és feldolgozasa, aminek
elézményei és kezdetei ugyancsak az OPK-korszakhoz nytlnak vissza. A masik: a tajé-
kozbddas kiterjesztése a korabeli — elsddleges és masodlagos — osztrak forrasokra; a kii-
16nb6z6 iskolai dokumentumok és taniigyi folyoiratok felhasznalasa, ami egyben felmu-
tatja a komparatisztika, az 6sszehasonlité neveléstorténet tudatos(abb) alkalmazasanak
lehetdségét, mind az altala megkezdett kutatasok folytatdsaban, mind a magyar nevelés-
torténet-iras eszkoztaranak ez irany( bovitését illetéen.

Az utolso évtized munkaibol feltétleniil emlitést érdemel az egykori, tisztelt munka-
tars, Farago LdszIo életrajza, amely az OPKM ,,Pedagogus arcképek™ cimii sorozatdban
latott napvilagot 1992-ben, valamint a PTI-korszakban gyokerezd ,,Tehetségmentés az
iskolaban 1920-1944” c. forraskozlés, amelynek anyagat — alapos bevezeté tanulmany-
nyal ellatva — a két vilaghabort kozotti intézményes tehetségkutatas, tehetségvédelem és
tehetségfejlesztés szakirodalmabol valogatta. A mindossze 400 példanyban megjelent,
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szerény kiallitash, sokszorositott kiadvany, sajnalatos modon, nem keriilt be a szakmai
koztudatba, a dolgok ismételt ,,feltalalasara” késztetve napjaink e téma irant érdeklédd
kutatoit. Mintha a Sors, furcsa fintorral, ily modon is igazolni akarna Zibolen Endre be-
vallottan didaktikus ,,ars paedagogico-historica”-jat; ,.a hazai szakmai hagyaték terén ta-
pasztalt riaszto tajékozatlansag” elleni fellépés és a szivos ismeretterjesztés sziikséges-
ségét. Ez a makacs ismeretterjeszto-neveld szandék vezette tollat, amikor — akar csak az
1970-es években késziilt Pedagogiai lexikon esetén — részt vallalt az 1997-es Uj Pedago-
giai Lexikon és a sorozat derekanadl tartdo j magyar nagylexikon egyetemes és magyar
neveléstorténeti vonatkozasu szocikkeinek megirasaban ¢és lektoralasaban. Mert — irta
egy helyiitt — , ritkdan talalkoztam olyasmivel, amire a neveléstorténeti multban ne akad-
na pelda”. Az ebben a megallapitasban rejlé finom ironia, amelynek mélyebb értelme a
maért és a jovoért érzett feleldsségbdl fakad, gy vélem, fontos és felelsségiikre intd
tizenet korunk neveléstuddsai szamara.

Befejezésiil utalnom illik faradhatatlan szakmai-kozéleti tevékenységének néhany,
témankat is érintd, fontosabb fejezetére. 1945 utan, egészen az 1949-es felszamolasig,
titkara és pecsétére volt a Magyar Paedagogiai Tarsasagnak. (Err6l, valamint Prohdszka
Lajos utolso tarsasagi éveirdl és Sprangerrel vald levélvaltasarol egy miniatiir filologiai
remekmiiben szamolt be 1990-ben, az MPT centenariumi emlékiilésén.) 1967-ben egyik
elokészitdje, szervezdje, meghatarozd személyisége, késébb huzamos ideig tarselndke
volt az Gjjaszervezett Magyar Pedagdgiai Tarsasagnak, aktiv és iranymutato tagja, egy
idében elndke is a tarsasag Neveléstorténeti Szakosztalyanak. Tobb mint harmine éven
at (1957-1989) tagja, a 80-as években elnoke volt az MTA Pedagdgiai Bizottsaganak, il-
letve tagja, 1967 és 1976 kozott pedig elnoke is a Neveléstorténeti Albizottsagnak.

Ezekre az évekre, az Albizottsag tevékenységének talan a legtermékenyebb id6szak-
ara esik személyes ismeretségiink, amikor is a testiilet fiatal vidéki tagjaként vele, s rajta
kiviil olyan személyiségek tarsasagaban dolgozhattam ¢€s tanulhattam itt, az Akadémia
termeiben, mint Ravasz Janos, Simon Gyula, Felkai LdszIl6, Mészdaros Istvdan, Kéte San-
dor, Orosz Lajos vagy Komlési Sandor. Igy talalkozhattam Bandi bacsi megtiszteld fi-
gyelmével, szivélyes, am szigort kritikajaval, ami az akkortajt és késobb elkovetett pro-
balkozasaim, majd szakmai-kozéleti tevékenységen irant, ha valtozo6 intenzitassal is, de
mindig megnyilvanult. Akik itt jelen vagyunk, gondolom, valamennyien, személyes em-
I1ékeinket is Orizve tiszteleghetiink emléke el6tt.

Most, a Neveléstorténeti Albizottsag elndkeként, méltatlan bar, de hivatalos utoda-
ként azzal zarhatom emlékez6 gondolataimat, hogy Zibolen Endre halala nemcsak a ne-
veléstudomany ¢€s sziikebb szakmank, a neveléstorténet gyengiilését jelenti, hanem az e
teriileten munkalkodo tanitvanyok és tiszteldk, az egykori munkatarsak és baratok faj-
dalmas és személyes vesztesége is.
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Zibolen Endre tevékenysége a szervezett felséoktatas-elméleti
kutatiasok meginditisa terén'

Ladanyi Andor
Oktataskutato Intézet

Zibolen Endre palyafutasanak, életmiivének kiilonosen fontos részét alkotta a hazai szer-
vezett, intézményes felsdoktatas-elméleti kutatasok meginditasa, fejlesztése terén végzett
masfél évtizedes tevékenysége.

1963-ban a Mivel6désiigyi Minisztériumban — mint Sarkadi LdszIéval folytatott,
konyv formajaban is napvilagot latott beszélgetései soran elmondotta — ,,rajottek arra,
hogy a szokvanyos bizottsagosdival nem oldhaté meg a felsGoktatas megijulasa”. Felis-
merték, hogy a curriculum korszerisitése tudomanyos jellegli elemzéseket, a képzési fo-
lyamat tudomanyos megszervezését, felséoktatasi pedagodgiai kutatasokat igényel, és en-
nek megfelelden a minisztérium — néhany kiilfoldi orszag ezzel kapcsolatos kezdeménye-
zéseit is figyelembe véve — 1963 marciusaban az ELTE szervezeti keretei kozott Felso-
oktatasi Pedagdgiai Kutatocsoportot 1étesitett. Megalakulasakor e kutatocsoportnak Zibo-
len Endre volt az egyetlen fé6allasu munkatarsa, négyen pedig masodallasban dolgoztak.
Ilyen koriilmények, az elégtelen személyi feltételek kovetkeztében ,,sokra nem tudtunk
menni” — emlékezett vissza az elsé évekre Zibolen Endre. A kutatocsoport meglehetdsen
sziik kord, a felsGoktatas neveléselméleti és didaktikai-modszertani kérdéseire, valamint
a korszeri technikai eszk6zok alkalmazasara korlatozodo tevékenységet fejtett ki; 1967
nyaraig minddssze két tanulmanykétet késziilt el, tovabba Zibolen Endrének a ,Nevelo-
munka a felséoktatasban” c. tanulmanya.

1967-ben lényeges valtozas tortént mind a felsGoktatas-elméleti kutatasok szervezeti
kereteit, mind pedig tartalmi korét tekintve. A gazdasagiranyitas reformjanak el6készitd
munkalatai soran ,,A felsGoktatasi intézmények iranyitasi rendszerének és gazdasagi
mechanizmuséanak fejlesztése” c., a Muvelddésiligyi Minisztérium miniszterhelyettesi ér-
tekezletén 1967. janudr 30-an megtargyalt elOterjesztés szerint: ,,az intézkedések és allas-
foglalasok kiterjedt oktataspolitikai, oktatas-szervezéstani €s oktatas-gazdasagtani kuta-
tasokra tamaszkodjanak”, a minisztériumnak sziiksége van ,,0lyan kutatobazisra és do-
kumentéciora, amely a felsdoktatas kiilonboz6 kérdéseinek megoldasat a nemzetkozi ta-
pasztalatok széleskorii figyelembevételével és megbizhatd kutatasok eredményeivel eld-
segiti, illetve lehetdvé teszi”.

1 Az MTA Pedagogiai Bizottsaganak 1999. december 10-i emlékiilésén elhangzott eléadas szerkesztett szo-

vege. Részben kibdvitett valtozata az Educatio 2000. évi 1. szimaban jelenik meg.
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E meggondolasok alapjan hozta létre 1967 augusztusaban a minisztérium a kutatocso-
port atszervezésével 6nallo intézményként a Felsdoktatasi Pedagogiai Kutatokdzpontot,
amelynek vezetését rovidesen Zibolen Endre vette at. A kovetkezé években a Kutatokoz-
pont fokozatosan kiépiilt, kutatoi allomanya tobbszorosére nétt, kiilsé szakemberek vi-
szonylag széles korét vonta be munkajaba, és kutatasi profilja jelentds mértékben kibo-
viilt. A kutatasok a szorosabb értelemben vett felsdoktatasi pedagogiai kérdések mellett
kiterjedtek a felsGoktatas rendszerének, az intézmények szervezetének, a hallgatok kiva-
lasztasanak, élet- és munkakoriilményeinek, a végzett fiatal szakemberek tarsadalmi beil-
leszkedésének tanulmanyozasara. Ezzel Gsszefliggésben fokozatosan erdsodott a kutata-
sok interdiszciplinaris jellege, az egyes problémaknak a szociologia, a kdzgazdasagtan, a
szervezetelmélet, a pszichologia, a pedagbgia, a torténettudomany, a regionalis foldrajz
stb. modszereivel vald vizsgalata.

A 16 kutatasi iranyok ismertetésére attérve: a Kutatokozpont sokoldaluan foglalkozott
a fels6oktatas rendszerével 0sszefliggd kérdésekkel. Ezek koziil elséként a felsGoktatas
intézményhaldzatanak, regionalis strukturajanak vizsgalata kertilt el6térbe. E kutatas ter-
vét (,,Felsdoktatasi intézményeink teriileti eloszlasanak és az intézménykdzi regionalis
egylttmiikodés feltételeinek vizsgalata™) 1971 8szén Zibolen Endre dolgozta ki, és annak
koncepciodjat a Népszabadsagban megjelent cikkében, majd a Fels6oktatasi Szemlében is
ismertette. Ramutatott arra, hogy

felsdoktatasi intézményrendszeriink [...] meglehetdsen szétaprozott, aranylag sok a
méreténél fogva sem eléggé teljesitOképes, sem kelloképpen rentabilis intézmény. [...]
A kis létszamu intézményekben sokszor korlatozott az oktatok szakmai és pedagogiai
fejlddésének lehetdsége. [...] Az intézményi szétaprozottsdg folytdn nehezen oldhatod
meg a tovabbtanulasra alkalmas palyazoknak valoban érdemiik szerint vald, kiilondsen
pedig egyéni ratermettségiiknek megfeleld felvétele [...] Az egyes intézmények eltérd
mércéje miatt a hallgatok szinvonala esetenként igen kiillonbdzd. A szervezeti szétta-
goltsag sokszor nyujt lehetdséget a felsGoktatas-politikai érdekekkel {itkdz6 presztizs-
szempontok érvényesiilésére [...] Torténetileg igazoltnak tekinthetjiik, hogy fejlédésre
képes tudast elsdsorban olyan intézmények kozvetitenek, amelyekben a képzés és a ku-
tatas nem valik el egymastdl. Kivanatos tehat, hogy — éppen a tudomanyos ismeretek
varhat6 gyors fejlodésére tekintettel — a fels6foku képzés egyetlen szintje se veszitse el
teljesen a tudomanyos kutatassal valo intézményes kapcsolatat.”

A vizsgalat céljanak Zibolen Endre azt tekintette, hogy ,,modell-variansok kidolgoza-
saval segitse a felsdoktatas strukturalis fejlesztésére vonatkozo dontéseket, Gsszefiiggés-
ben a tavlati népgazdasagi és teriiletfejlesztési tervekkel”. A felsGoktatasi intézményhalo-
zat széttagoltsagabol kovetkez6 problémak megoldasanak 6 iranyat Zibolen Endre a ren-
delkezésre allo oktatasi és kutatasi kapacitds hatékony felhasznalasa érdekében a felso-
temek és a kutatdintézetek egylittmiikodését is). Az integracié lehetoségének felvetése az
akkori koriilmények kozott — a felsdoktatasi intézmények minisztériumi irdnyitdsanak
széttagoltsagara tekintettel — nem igen lett volna célszerii, a nem publikalt kutatési terv-
ben azonban szerepelt a ,Regiondlis intézmény egyesitési koncepcid kidolgozéasa” c.
pont is, Zibolen Endre elgondolasa szerint négy regionalis egyetemet kellene 1étrehozni.
A fels6oktatas regionalis strukturajanak 1973-ban kezdddott vizsgalata soran tobb figye-
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lemremélto tanulmany sziiletett, igy Déri Mikiosné, Palvélgyi Endre és kiilonosen Nemes
Nagy Jozsef irasai.

A felsoktatas intézményhaldzata széttagoltsaganak problémajat Zibolen Endre az el-
sOk kozott vetette fel, a szétaprozottsag kovetkezményeit 6 elemezte a legsokoldalubban.
A Kutatokodzpont altala kezdeményezett kutatasainak jelentGs része volt abban, hogy e
széttagoltsag csokkentését, az intézményhaldzat racionalis atalakitasat az oktataspolitika
célul tlizte ki; ezt tartalmazta a 80-as években t6bb minisztertanacsi hatarozat, a rendszer-
valtozas utan pedig mindhdrom kormany programja — de ennek megvaldsitasara csak
most keriilt sor. Az integralt egyetemek ¢és foiskolak kialakitasa kétségkiviil jelentds, a
fels6oktatas fejlédését eldmozditd 1épésnek tekinthetd, sajnalatos azonban, hogy Zibolen
Endre elgondolasatol eltéréen a korunkban elétérbe kertilt regionalis fejlesztés feladatai-
nak hatékonyabb ellatasara alkalmas regionalis egyetemeket — els@sorban a partikularis
érdekek érvényesiilése kovetkeztében — nem sikertilt a kivanatos mértékben 1étrehozni.

A felsGoktatas strukturajaval kapcsolatos kérdések koziil az FPK kelld figyelmet for-
ditott — a fels6oktatas nemzetkozi fejlédési tendencidira, a fels6fokt képzés diverzifika-
lo6dasara is tekintettel — a felsdoktatas vertikalis struktirajanak, a tobbszintii képzés kér-
déseire. Errél — Benedek Andrasné, N. Goller Agota és Toth Jézsef szerkesztésében —
tobb tanulmanykotet latott napvilagot, amelyek e képzés eddigi tapasztalatait 6sszegez-
ték, illetdleg jovobeni kiterjesztésének lehetdségeit, valamint a diploma utani tovabbkép-
z€s helyzetét vizsgaltak. A felsGoktatas rendszerével Osszefliggd kutatasok hidnyossaga
volt azonban, hogy a felsGoktatas szakmai struktarajanak problémaival csak érint6lege-
sen foglalkoztak egyes tanulmanyok.

Az FPK kutatésai kiterjedtek a felsGoktatasi intézmények bels6 szervezetének vizsga-
latara is. Ennek soran elemezték az intézmények belsé szervezetét meghatarozo, illetéleg
befolyasolo tényezdket, az akkori szervezeti keretek helyzetét, problémait (és korlatozott
mértékben a vezetési struktura kérdéseit is), sziikségesnek tartva a rokon tanszékeknek
nagyobb oktatasi-kutatasi szervezeti egységekbe integralasat és felvetve a hagyomanyos
kari struktrardl a department-rendszerre vald attérés lehetdségét is. Mint Zibolen Endre
irta ,,Az intézményi szervezet fejlédési tendenciai” c. tanulmanyaban: ,,sokak szemében
elényds szervezeti megoldast képvisel a — féként az angolszasz felsGoktatasra jellemz6 —
department rendszer. [...] A hagyomanyos egyetemi fakultas felett alighanem eljart az
id6.” E megallapitis ma is id6szeriinek tekinthetd; a nagyobb integralt egyetemek eseté-
ben feltehetdleg sziikségessé valik — szamos eurdpai orszag felsdoktatasahoz hasonldéan —
a hagyomanyos fakultas-rendszer meghaladasa.

A masodik kutatdsi foirany komplex jellegli volt: az egyetemi és foiskolai hallgatok
helyzetének vizsgalatat tiizte ki célul a palyavalasztastol a diploma megszerzése utani
munkabaallasukig.

Ennek soran a kutatasok, Boreczky Elemérné, Lukdcs Péter, Szilagyi Klara és
Vélgyesy Pal munkai elemezték a felsdoktatds kdzépiskolai meritési bazisat, a palyava-
lasztas és a palyaorientacid helyzetét, a FPK kozremiikodott 38 fels6foku képesitést
igénylé szakma palyatiikrének elkészitésében, a felvételre vald felkésziilés eldsegitésére
matematikai, fizikai és biologiai segédleteket adott ki. Tanulmanyozta az FPK a felvételi
eljaras kérdéseit, kiilonosen a néhany intézményben kisérleti jelleggel bevezetett képes-
ségvizsgalatok tapasztalatait.
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A felvételek kérdéskorével kapcsolatban figyelmet érdemel az allami oktatas feliil-
vizsgalatanak munkalatai soran a Zibolen Endre altal vezetett ,,Felvételi és kivalasztasi,
palyavalasztasi és palyairanyitasi rendszeriink helyzete és a tovabbfejlesztés feladatai” el-
nevezésll témabizottsag 1971. majusi jelentése, amely ramutatott a magyar felséoktatas
nemzetkozi dsszehasonlitasban mennyiségi tekintetben meglevd elmaradasara, a felvételi
keretszamok megmerevedésére, a tavlati munkaerdsziikségleti tervezés bizonytalansagai-
ra, és hangstlyozta: ,,Gyorsitana az orszag ipari és kulturalis fejlodését, csokkentené a
felvételi koriil kialakult tirsadalmi fesziiltséget, akadalyozna a tehetségek elkallodasat, ha
[...] a keretszamokat az OT — megfeleld feliilvizsgalat utan, a képzési teriiletek szerint
differencidltan — megemelné.” A jelentés ugyanakkor felvetette — a hallgatok nagyobb
aranyu felvétele esetén — a tanulmanyok soran toérténd fokozott mérvii szelekcio lehet6-
ségének megvizsgalasat is.

A kutatasok igen fontos részét alkotta — az 1973/74. tanévben 1. éves hallgatok koré-
ben végzett kovetéses vizsgalat alapjan — a hallgatok szocialis Osszetételének, beilleszke-
szakaszbol allt: az elsé szakaszban az 1973/74. tanév 1. félévének végén teljes kori kér-
doéives felmérésre keriilt sor, a masodik szakasz az 1974/75. tanév 1. félévének végén
volt, e populaci6é mintegy 10%-ara kiterjed6en, a harmadik pedig 1977-ben, illetve 1978-
ban. E kutatds eredményeként szamos tanulmany késziilt, nagyobbrészt Kozdak Gyula tol-
labol. Kutatasok folytak a hallgatok személyiségstrukturajanak, személyiségfejlodésének
megismerése érdekében is. A hallgatok kérdéskorével osszefliggd kutatasok kiterjedtek a
végzett fiatal szakemberek — elsGsorban a pedagogus és a miiszaki diplomaval rendelke-
76k — tarsadalmi beilleszkedésének, foglalkoztatasanak kérdéseire is.

A harmadik kutatasi féirany a felséoktatasi pedagogia volt, a képzési folyamat, a fel-
sOoktatas tantervelméleti, didaktikai-metodikai és neveléselméleti kérdéseinek vizsgalata.
E tekintetben emlitést érdemelnek az 1970 decemberében megindult Fels6oktatasi Peda-
gogiai Akadémia — részben neves szaktanszéki professzorok altal tartott — elGadasai,
amelyek folyamatosan kiadasra keriiltek, majd némileg atdolgozva 1975-ben gyiijtemé-
nyes kotetben is. Tobb fels6oktatasi pedagdgiai targyud, a curriculum egyes kérdéseivel
foglalkozo tanulmanykétet és egy monografia is megjelent.

Zibolen Endre felismerte a képzési struktura gyokeres atalakitisanak, kotottsége és
tulszabalyozottsaga mérséklésének sziikségességét. Ezzel kapcsolatos nézeteit tikkrozte a
felvételek kérdéskorével foglalkozo témabizottsag emlitett jelentése, amely ramutatott ar-
ra, hogy ,,oktatasi rendszeriink kotott és merev struktiraja miatt tényleges palyakorrekci-
ora alig van lehetdség. A kotott oktatdsi rend kovetkezménye az is, hogy az adott szakra
felvett hallgatok mintegy 'kényszerpalyan' mozognak. Nemcsak a tantargyak kivalaszta-
saban, de abszolvalasuk sorrendjében és idépontjaban sincs valasztasi lehetéségiik [...]
nincs kell6 lehetség az egyéni ambiciok érvényesitésére, 6nallé munkabeosztasra, igazi
elmélyiilésre. [...] Bar sok kritikai észrevétel hangzott mar el az elitképzés ellen, [...]
sziikség lenne néhany helyen meginditani az ilyen képzést [...] el6készitve ezzel a kotet-
lenebb oktatasi folyamatra vald attérés kés6bbi szélesebb lehetdségét is.” E problémafel-
vetés azonban kiilondsebb visszhangot nem keltett, a képzési folyamat ilyen irdnyt meg-
valtoztatasara, kisérletekre az akkori koriilmények kozott nem volt lehetdség. A képzési
folyamat atalakitasaval kapcsolatos feladatok konkrét megfogalmazésara csak késobb, a
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80-as évek els6 felében keriilt sor. A felsdoktatas fejlesztési programjanak el6készitd
munkalatai sordn a képzési folyamat tervezésével és szervezésével foglalkozo, Zibolen
Endre altal vezetett szakbizottsag jelentése alapjan a ,Javaslat a felsboktatas fejlesztésé-
re” ¢. minisztériumi dokumentum a kovetkezoket allapitotta meg:
»A képzés tartalmanak tantervi iranyelvek — képzési célok — tantervek — tantargyi prog-
ramok logikai rendben val6 jelenleg érvényes szabalyozasa dnmagaban nem eléggé ha-
tékony és a fels6fokt képzés teriiletén a tartalom kozponti — 1ényegét illeten admi-
nisztrativ — eszkozokkel a kivanatos mértékben nem szabalyozhatd. Sziikség van tehat a
feladatnak mintegy ellentétes iranybol, a képzési folyamat eldiranyzott eredménye [...]
felol valo egyidejii megkozelitésére, a hallgatokkal szemben tdmasztott tanulmanyi ko-
vetelmények szabatos meghatarozasara, megfeleld tanulmanyi normativak kidolgozésa-
ra [...] A képzésnek a 'kimenet' fel6l valo szabalyozasa tegye lehetévé a kozponti szaba-
lyozéssal 6hatatlanul egyiittjaro, sziikségtelen kotottségek oldasat és azt, hogy az intéz-
mények, az egyes oktatasi-szervezeti egységek feladatukat a mindenkori dologi és sze-
mélyi feltételekhez igazodva oldjak meg. Tegye lehet6vé tovabba a helyi adottsagokhoz
igazod6 tanulményi tombok (blokkok, modulok) Osszeallitasat, a tdrsadalmi sziikségle-
teket és az egyéni torekvéseket figyelembe vevd szakositott tanulmanyok folytatasat, ki-
emelkedden tehetséges hallgatok szamara egyéni tanulmanyi tervek kialakitasat. A kép-
z¢és jellegétdl, idtartamatdl, a helyi lehet6ségektsl fliggden a feltétleniil sziikséges mi-
nimalis mértékben kell megszabni a kotott foglalkozasok oraszamat.”

Az FPK fontosnak tekintette a munka melletti oktatas fejlesztését, szinvonalanak, ha-
tékonysaganak novelését. Ennek érdekében — eléremutatdé modon — kezdeményezte a
tavoktatas bevezetését, és a Pécsi Tanarképzd Foiskolan tavoktatasi kisérletet inditott.
Ismeretes, hogy korunkban a tavoktatas fejlesztése, kiterjesztése mindinkabb el6térbe ke-
riil, ez a long-life learning megvalositasa érdekében az Eurdpai Unid egyik f6 oktataspo-
litikai prioritasa is. A nevelémunka kérdéseivel kapcsolatban Zibolen Endre: ,,Nevel6-
munka a felsdoktatasban” c. emlitett tanulmanya emelhet6 ki, amelynek alapveté gondo-
lata a képzés folyaman a hivatasra torténd nevelés, a személyiségformalas volt. Mint ko-
zel két évtized muilva doktori téziseiben hangsulyozta:

,-a személyiségfejlodés kiemelkedod jelentOségli szakasza [...] a hivatasra valo felkészii-
Iés [...] A nevelés f6 eszkdze ezen a fokon még kifejezettebben az oktatds. Alapvetd
szervezeti formainak: el6adasnak, szeminariumnak, laboratoriumi foglalkozasnak,
szakmai gyakorlatnak egyarant a cél szolgalataba kell allniok. [...] Egységes és 0ssze-
fliggd hatasrendszer hordozoiként kell felfognunk a felsdoktatasi intézményeket a szo-
rosabb értelemben vett nevelémunka szempontjabol is.”

A nevelémunkaval kapcsolatban Zibolen Endre kiemelte mind a k6z6sségi nevelés,
mind pedig az oktatdk szerepét, a hallgatokkal valé egyéni foglalkozas, az interperszona-
lis kapcsolatok fontossagat. Az utobbit talan most sem art hangsilyoznunk, minthogy a
modern informaciés technikak, a multimédias oktatasi szoftverek alkalmazasaval sokan
megkérddjelezik az oktatok ilyen jellegli tevékenységének sziikségességét.

Az egyes képzési agak koziil a FPK leginkabb a pedagdgusképzés kérdéseit vizsgalta;
Zibolen Endre is tobb irasaban foglalkozott e képzés — kiilonosen a pedagdgiai oktatds —
helyzetével, fejlesztésének feladataival.
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A fenti eredmények ¢s kezdeményezések ellenére a felsGoktatasi pedagdgiai kutata-
sok az FPK-ban fokozatosan hattérbe szorultak, sulya, szinvonala elmaradt a Kutatokoz-
pont mas teriileteken folytatott tevékenysége mogott. Ez részben az e kutatasokat iranyito
Faludi Szilard betegségével és a munkabdl valo kivalasaval fliggott 0ssze, elsGsorban
azonban azzal, hogy a felsdoktatasi pedagogia kérdéseivel valdjaban az egyes felséokta-
tasi intézményekben lehet eredményesen foglalkozni. Ezt ismerte fel Zibolen Endre is,
aki altalaban fontos kdvetelménynek tekintette a neveléstudomany és az iskolai gyakorlat
szoros kapcsolatat. Az FPK ismételten javasolta a megfeleld egyetemeken miikodo szak-
agi kutatocsoportok 1étesitését (ezt tartalmazta egyébként a Kutatokozpont szervezésére
vonatkozd 1967. évi miniszteri utasitas is). A Kutatokozpont 1974. évi javaslata szerint:
,,az FPK altalanos jellegli kutatasaival segithetné e kutatbcsoportok miikodését, egytittal
pedig a specialis miiszaki stb. felsdoktatasi pedagogiai kutatasok eredményeit is messze-
menden hasznositani lehetne a FelsGoktatasi Pedagogiai Kutatokézpont 0j kutatasi szin-
tézisek elérésére torekvé munkajaban”. E kutatdocsoportok koziil azonban csak egy jott
1étre, az orvosképzés teriiletén (és annak szakmai profilja is meglehetdsen sziik volt), és
ez a koriilmény hatranyosan befolyasolta a felsdoktatasi pedagogiai kutatasok helyzetét.

Az FPK kutatasai soran — a korabbi provincialis szemlélettel és gyakorlattal szemben
— nagy sulyt helyezett a nemzetkdzi Osszehasonlitasra, a komparatisztika modszerének
alkalmazasara, és a felsdoktatas dsszehasonlitd vizsgalata idével kutatasi irannya is valt.
Zibolen Endre ,,A fels6oktatas 0j utjai” c. tanulmanyaban atfog6 attekintést adott a felsd-
oktatas nemzetkozi fejlodési tendenciairol, elemezve a felsdoktatas tomegessé valasat, az
intézményrendszer valtozasait, a tobbfokozati képzés kiterjedését, a felsGoktatas teriileti
tagozodasat, a felsGoktatasi intézmények belsé szervezetének modosulasat, az informa-
ciérobbanas problémait, valamint a felsGoktatas-elméleti kutatasok megindulasat, jelen-
toségét. Az FPK ez iranyu kutatasai soran igen sok munka — Déri Miklosné, Ladanyi An-
dor, Sipos Istvdanné és Vords LdszIo tanulmanyai — jelent meg a felsGoktatds mennyiségi
fejlodésérol, tobb orszag felsdoktatasarol, valamint a felsdoktatas egyes kérdéseirdl.

Az FPK szervezésében felsGoktatas-torténeti kutatasok is folytak, a Kutatokdzpont
meginditotta a ,,Fels6oktatas-torténeti Kiadvanyok™ c. sorozatot, amelynek keretében két
monografia, két tanulmanykétet, két dokumentumkétet és harom bibliografia jelent meg.
Kezdeményezés tortént felsdoktatas-gazdasagtani kutatasok folytatasara is, az atfogdbb
makrogazdasagi témak irant érdekl6dé Kupa Mihalynak a Pénziigykutato Intézetbe tavo-
zasaval azonban e kutatdsoknak az FPK-ban mar nem voltak meg a sziikséges személyi
feltételei. Ezért a Kutatokdzpont 1974-ben javasolta, hogy az oktatasgazdasagtani kutata-
sok bazisa a Kozgazdasagtudomanyi Egyetem Munkagazdasagi Tanszéke legyen.

Emlitést kell még tenniink a FPK széleskorti informécios-dokumentacios tevékenysé-
gérdl is. A Kutatokozpont kozremiikddott az évenként két alkalommal megjelend ,,Felso-
oktatasi Szakirodalmi Té4jékoztatd” c. kurrens bibliografia Gsszeallitasdban, szamos te-
matikus bibliografiat készitett, és ,,Informaciok a felsdoktatas korébdl” c. sorozatot adott
ki.

Zibolen Endre 1978-ban sajat kérésére nyugalomba vonult, tudomanyos tanacsado-
ként azonban tovabbra is a Kutatokozpontban miikddott. Az FPK igazgatdja Herman Jo-
zsef lett, vezetése alatt folytatodtak az addigi kutatasok, amelyek eredményeként 1979-
ben és 1980-ban tobb monografia és tanulmanykotet jelent meg. A felsGoktatas-elméleti
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kutatasok tovabbi fejlddését azonban megakasztotta az 1981. februar 1-i hatallyal végre-
hajtott atszervezés: a Kutatokozpont és az MTA Pedagogiai Kutatdocsoportjanak ossze-
vonasaval — gyakorlatilag megsziintetésével — Oktataskutato Intézetet hoztak 1étre. Az 1ij
intézetben az FPK tudomanyos munkatarsainak csak mintegy egyharmada folytathatta
tovabb miikodését, és a felsdoktatas-elméleti kutatasok sziikebb térre korlatozodtak.

A szervezett felsGoktatas-elméleti kutatasok megindulasanak, elsé masfél évtizedének
mérlegét megvonva ki kell emelniink a kutatasi féiranyok helyes megvalasztasat és a ku-
tatasok jelentds eredményeit. A problémak és hianyossagok koziil egyes kutatasi iranyok
hattérbe szorulasa, illetve hidnya — mint a curriculum vizsgalata és az oktatasgazdasagta-
ni kutatasok esetében — jorészt a vazolt koriilményekkel magyarazhatod, egyes munkak
heterogén szinvonala, kiilonosen az elsé években sokszor inkabb leiro, tényfeltaro jellege
pedig egyrészt e téren az Uttorés nehézségeivel, az 0j kutatasok ,,gyermekbetegségeivel”,
masrészt pedig a kutatok Osszetételével fiiggott 6ssze. Mint Zibolen Endre mondotta
visszaemlékezésében: ,,Az akkori munkatarsi garda harom részre oszthato. Tobben az
FPK jo évtizedes fennallasa alatt kiilfoldon is ismert szakemberekké valtak, a derékhad
megfeleléen dolgozott, és voltak néhanyan, akik nem valtottak be a hozzajuk fiizott re-
ményeket.”

E hianyossagok azonban nem csokkentik a tényleges kutatasi eredményeket, amelyek
aktualitasukat — mint arrél az el6z6ekben tobb esetben is emlitést tettem — sok tekintet-
ben ma sem vesztették el, mind a tovabbi kutatasok, mind az oktataspolitika szamara fon-
tos tanulsagokkal szolgalnak. E kutatasi eredmények elérésében Zibolen Endrének meg-
hatarozo szerepe volt. Rendkiviili sokoldalisag, a felsdoktatas egységben latasa, a prob-
1émak europai perspektivaban valdo megkozelitése, erés kritikai szemlélet, az 0j iranti ér-
7€k jellemezte munkajat. Az eredmények eléréséhez személyisége, vezetési stilusa is
hozzéjarult: mély humanizmusa, demokratikus munkastilusa, kdzvetlensége, segitokész-
sége, kedves humora kovetkezetességgel és nagyfoku igényességgel parosult. Szeretet-
remélto egyéniségének hatasa alol senki sem vonhatta ki magat; 6 nem ,,igazgat6 ur” volt
(vagy ,,Zibolen elvtars”), hanem ,,Bandi bacsi”, a miniszter és a fiatal munkatarsak sza-
mara egyarant.
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Loic Chamel: Le pasteur Oberlin
Presses Universitaires de France, 1999. 124 o.

Jean-Frédéric Oberlin (1740-1826) nevével ez idaig f6ként a kisgyermekkori nevelés kapcsan talalkozhatott a
neveléstorténet irant komolyabban érdekldddé olvasokozonség. Loic Chamel konyve igy tobb meglepetést is
tartogat szamunkra, hiszen nem csak Oberlin szélesebb korii neveldi és lelkészi tevékenységébe nyerhetiink
bepillantast, de a kor politikai, tudomanyos, teoldgiai és pedagogiai eszmearamlatait is figyelemmel kisérhet-
jik. Ezen kiviil kiilon kuriézummal is szolgal a kdnyv, hiszen egyuttal Oberlin sajat kezii jegyzeteit is kézhez
kaphatjuk, melyek eddig nyomtatasban még nem lathattak napvilagot.

A konyv els6 felében a szerzé bevezetésként a késébb olvashatd Oberlin-szovegek tematikajat kovetve
azok magyarazatat, kommentarjat nytjtja, igy tulajdonképpen a konyv olvasasa soran a targyalt témakkal két
nézOpontbol talalkozhatunk.

A bevezet$, magyarazo, értelmez6 szoveg elsd szakaszaban azzal a helyszinnel ismerkedhetiink meg, ahol
a XVIIL sz. kozepétdl kezdddden egészen a XIX. sz. elsé negyedéig (Oberlin halalaig) iveld, a kisgyermekkori
nevelés alapjait meghatarozo reformkezdeményezések megsziilethettek. A teriilet, (Waldersbach és kornyéke),
ahol Oberlin, mint protestans lelkész neveli és kulturalis tevékenységét megkezdte, az akkori orszaghatarok
szerint Franciaorszaghoz tartozott, &m a lakossag sem a francia, sem a német nyelvet nem igen értette. Sajatos
tajnyelvet beszéltek, mely a kornyezé népekkel a kommunikaciot szinte teljesen megbénitotta. A helyzetet st-
lyosbitotta a foldrajzi fekvésbdl adodo teljes elszigeteltség, melynek hatdsaként sem kulturalisan, sem szociali-
san, sem pedig gazdasagilag nem tudott fellendiilni a Ban de la Roche-i egyhazkeriilet. Ennek a hegyekkel ko-
riilhatarolt egyedi mikroklimaju, 6t falubol és harom tanyabol 4llo teriiletnek volt 1767-t61 lelkésze Oberlin,
aki éppen az elszigeteltség révén tudta reformpedagogiai torekvéseit megvalositani. A ma ismeretes eredmé-
nyek, az 6vodai nevelés els6 intézményesitett formaja azonban nem fejlddhetett volna ilyen sikeresen, ha nin-
csenek meg hozza a megfeleld kulturalis alapok. Ezt Oberlin elédje, Jean-Georges Stuber teremtette meg, aki
szintén a teriilet lelkészeként tevékenykedett. Iskolakat szervezett a kornyék gyermekei és felnéttei szamara,
majd az olvasas terjedésével megalapitotta a vilag elsd kolcsonkonyvtarat is. Az altala kiépitett iskolarendszer
azonban nem terjedt ki az egészen fiatal gyerekek nevelésére, tanitasara. Mikor Oberlin 27 évesen atvette a lel-
készi posztot el6djétdl, legfontosabb feladatanak azt tartotta, hogy a mez6gazdasagi munkara még alkalmatlan,
ezért feliigyelet nélkiil hagyott, szabadon ko6szalo kisgyermekek sorsat valahogy rendezze. Ebben nagy segitsé-
get nyujtott egy fiatal leany, Sara Banzet kezdeményezése, aki kotni tanitotta a kornyék szegény gyermekeit.
Ezt az otletet vette at Oberlin is, am a tevékenység a késébb megsziiletett kotdiskoldkban nem csak a kotésre
korlatozddott. Az Oberlin altal kivalasztott fiatal leanyok vezetésével a kisgyermekek a francia nyelvvel, a
kornyez6 természettel is megismerkedhettek, szemlélteté eszk6zok és életkozeli tapasztalatok segitségével. Itt
a coméniusi elvek (mint példaul a koncentrikusan boviilé ismeretek) mellett a pedagdgiai koncepcid kialakita-
saban nagy szerephez jutott a pietizmus szellemisége is, melyet még Stuber vezetett be lelkészi munkaja soran.
Igy a kétéiskoldk célja nem csak a kiilvilag megismertetése és a francia nyelv elsajatitasa volt, hanem elsésor-
ban a keresztény hit elmélyitése.

Oberlin azonban nem csak a kotSiskoldk megalapitasaban szerzett érdemeket. A kornyék izolaltsagat is
megprobalta feloldani azaltal, hogy tdimogatast szerzett a kozutak kiépitésére, a mezdgazdasagi munka megre-
formalésara, a kereskedelem fejlesztésére, és a lakossag életviszonyainak jobbitasara. Ezen kiviil természetesen
lelkészi feladatait is ellatta, melynek soran a Biblia tanitdsanak mind szélesebb korti megismerését kivanta el6-
segiteni. Ez 0sztonozte prédikacidi témait is, melyben egy-egy bibliai torténetet a hivek gyakorlati életének
megkonnyitése szellemében értelmezett. igy minden csapast, mely a hivek életét nehezitette, Istennek bemuta-
tott aldozatként értelmezett, mely segitett elviselni a nem ritka nélkiilozést és az allando szegénységet.
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A kulturalis szinvonal emelkedését jelezte, hogy a kolesonkonyvtar allomanya folyamatos bévitésre szo-
rult. A Stuber altal alapitott konyvtar koteteinek szama igy Oberlin segitségével tovabb novekedett. A konyvtar
szolgaltatasait a hivek félaron, vagy a kolcsonzési dij ledolgozasaval vehették igénybe. Ezzel nem csak a
konyvekhez lehetett konnyebben hozzajutni, de a munka értékét is felismerhették a hivek. A konyvtar kotetei
koz6tt minden témaban talalhattak olvasnivalot az érdekléddk, a Bibliatol egészen a gyogyfiivekrél, vagy a
mezdgazdasagi munkakrol szolo konyvekig. Oberlin az iskola neveldi szamara kiilon kényvallomanyt hozott
létre, mely a kor leghiresebb pedagodgiai témaju miveit és egyéb hasznos konyveket, tankonyveket tartalma-
zott. fgy példaul olvashatték a tanitok Rousseau Emiljét, a Robinson Cruosoe-t, vagy akar Basedow uj nevelési
rendszerét is. (Ezekr6l a miivekrél Oberlin sajat jegyzeteket, kivonatokat is készitett.)

A bevezet$ szakasz masodik részében a szerz$ Oberlin egész Europat behalozo szakmai és kulturalis kap-
csolatait ismerteti. Igy példaul fény deriil Pestalozzi és Oberlin kozvetett viszonyara is, melyet Jean-Luc
Legrand, a tiszavirag életli svajci koztarsasag oktatasi referense hozott 1étre. Oberlin és Pestalozzi pedagogiai
koncepciojat a szerz6 Comenius elveihez vezeti vissza, hiszen 6 hangsilyozta el8szor a kisgyermekkori neve-
Iés kapcsan az anya személyének és a kortarscsoport jelenlétének fontossagat. Az iddben nagyjabdl egyszerre
kibontakoz6 két intézményrendszer abban kiilonbozik legmarkansabban egymastol, hogy mig Pestalozzi az
anya szerepét értékeli tobbre, addig Oberlin a kortarscsoportot tartja fontosabbnak (hiszen az anya személye
nem mindig alkalmas a nevelésre). Oberlin azonban kapcsolatai révén nem csak Pestalozzi reformtérekvéseit
ismerhette meg, de élénk érdeklédést mutatott mas gondolkodok eredményei irant is. igy példaul szintén egy
baratja juttatta el hozza Basedow fomiivét is, melybdl sok elvet a Waldersbach kornyéki iskolakban is atvettek
(kézi tevékenység, jaték, kirandulasok szerepe, jelentésége stb.).

Akarmennyire volt is elszigetelt Ban de la Roche és kornyéke, a kor politikai, filozofiai, teologiai tenden-
cidi itt is ismertséget és elismertséget szereztek. Igy a pietizmus akkori képvisel8i is kapcsolatban allottak
Oberlinnel, mint példaul Hermann Francke tanitvanya, Sander, akivel lelkésziink komoly didaktikai vitakat is
bonyolitott. De emlithetjitk Schlosser lelkészt is (Goethe sogorat), aki szintén nevelési kérdésekkel foglalko-
zott, és akinél Oberlin jart is, hogy nevelési intézetét tanulméanyozza. Ezalatt az id6szak alatt helyettesitette 6t
Waldersbach-i teenddiben Michael Reinhold Lenz a kolt6, aki Goethe tanulotarsa és rivalisa volt a strasbourgi
egyetemen. Lenz-en és baratain keresztiil Oberlin kapcsolatba keriilhetett a kor jelentds irodalmi alakjaival is,
mint Conrad Pfeffel-el, vagy Stilling-el, akinek koszonhetden Oberlin a miszticizmussal is megismerkedhetett.
Ezekrol foleg a lelkész jegyzetei taniskodnak, mert nem csak olvasta, de kommentalta is a kor misztikus mi-
veit, mint példaul Jane Leade, Jacob Boehme, Johann Bengel, vagy Friedrich Christoph Oetinger munkait.
Ezen kiviil természetesen a francia forradalom és a koztirsasdg eszméi is eljutottak Oberlinhez, Henri
Grégoire kozvetitésével, aki nem csak szellemi, de anyagi javakkal is tdmogatta a lelkész és hivei ligyét. Min-
dezek a kort meghatarozo eszmedramlatok arra 6sztonozték Oberlint, hogy azokat gyakorlati teend6i soran is
hasznositsa. Elénk levelezései, gyakori latogatsai az 6véhez hasonlo intézetekben mind azt szolgaltik, hogy
minél tobbet tudjon meg az emberr6l, annak nevelhetGségérél, az intézményi és az egyéni oktatasarol. Ennek
érdekében a kor tudomanyos eredményeit is figyelemmel kisérte, igy példaul Johann-Kaspar Lavater fiziolé-
giai targy irasait is, aki az emberi arc vonasaibol probalt a lelki alkatra kovetkeztetni. Ezt és hasonlo targyu
irasokat (pl. a koponyaalkattanrol) Oberlin f6leg tanitvanyai jobb megismerésében alkalmazta, hogy a tanitéasi
modszereket minél inkabb az egyéni sajatossagokhoz tudja igazitani.

Mindezeket a sokszor egymasnak ellentmond6 teologiai, filozofiai, tudomanyos, kulturalis eredményeket,
gondolatokat Oberlin arra hasznalta fel, hogy azokat lelkészi, tanitdi tevékenysége soran termékeny szintézisbe
hozza. A pietista hagyomanyokon nyugvo iskolarendszerét, mely egész Europaban példanélkiili volt, és amely
a francia forradalom szellemiségét is elfogadta, a késSbbi francia Konvent figyelmét is felkeltette. O és elédje a
Konvent kitlintetését is megkapta, a kdzoktatasért végzett tevékenységiik elismeréseként.

A konyv masodik része, a szerz6 altal németrdl franciara forditott Oberlin-szovegeket tartalmazza. A té-
mak nagy része ismerds a szerzé hosszu elméleti bevezetdjébol, de olyan személyes hangvételii 6nvallomasok,
levelek is akadnak a szovegrészek kozott, melyek neveléstorténeti érdekességiik mellett, Oberilnt, a hts-vér
embert mutatjak be. Igy olvashatunk Oberlin egyetemi tanulményairol, arrol, hogy a lelkész mit gondolt sajat
magardl, mint emberrdl, milyen viszony flizte egyik vagy masik baratjahoz, stb. A szovegek tobbsége azonban
neveléstorténeti adalékokkal szolgal, igy példaul megtudhatjuk milyen eszkozoket, modszereket hasznaltak a
tanitondk a francia nyelv tanitasa soran, milyen jatékokat talaltak ki a gyerekek ko6zosségi tapasztalatainak ki-
szélesitésére, hogyan probalta a lelkész meggy6zni a sziiloket arrol, hogy fontos a gyerekek iskolaztatasa, stb.
Olvashatunk kényvismertet6ket is, megtudhatjuk, milyen nagy hatassal volt a lelkészre Rousseau Emilje, De-
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foe Robinson Crusoe-ja, és, hogy mennyire nem vette komolyan egy bizonyos Gall doktor koponyaalkattani
irasait, melyben az osztrak orvos a koponyacsontok allasabol probalja példaul megjosolni egy asszony hiiségét.
(Ennél a szovegrésznél megcsillan Oberlin ragyogd ironikus stilusa is, ahogyan szellemes észrevételeivel porig
alazza az akkor oly nagy sikereket araté szerz6 miivét). Helyet kapnak a valogatasban Oberlin levelezései is,
igy példaul olvashatunk egy Pestalozzi altal Oberlin baratjanak irt levelet, melyben a svajci tanité egyik mun-
katarsanak kér bebocsattatast Oberlin iskolaiba, szakmai tanulmanyozas céljabol.

A szovegrészek Oberlindt, a gondolkodot, a mindennapi gondokkal kiiszk6d6 embert, a teologust és tani-
tot mutatjak be, aki egyik nap az analfabéta felndtteknek magyardzza a természeti erdk Isteni értelmét, masik
nap a kor vezet§ filozofiai, teoldgiai gondolkodadival tarsalog, harmadik nap pedig tanuldi fejlédését csodalhat-
ja, akik éppen nagy buzgalommal mutatjak be énektudasukat, rajzaikat a templomi gyiilekezet el6tt.

Loic Chamel, a roueni egyetem neveléstudomanyi doktoraként nem el6szér ir Oberlin munkdassagarol.
Konyve nem csak neveléstorténeti, de kultirtorténeti és szocioldgiai adalékokkal, kortorténeti érdekességekkel
is gazdagitja az olvasét, igy az is élvezheti miivét, aki korabban a neveléstudomanyrol csak hirb6l hallott. Né-
hol azonban érthetetlen a szoveg szerkesztési modja. Ezek a feliiletes olvaso szeme el6tt talan rejtve maradnak,
de aki esetleg szakirodalomként akarja felhasznalni miivét, annak az ilyen hianyossagok rogton szemet szar-
nak. Igy példaul sokaig nem deriil ki, hogy melyek Oberlin sziiletési és halalozasi évszdmai, mig més szemé-
lyek emlitésénél ez rendszeresen a tulajdonnév utan zardjelben megjelenik. Az sem vilagos, hogy a szerzé ki-
valasztott és leforditott szovegrészek milyen szempontok alapjan keriiltek a kétetbe, és mi a szovegek miifaja.
Nem tudni, hogy egy adott szovegrészt Oberlin milyen céllal irt, levélnek, a Konventnek elkiildend$ oktatas-
metodikai javaslatnak, vagy esetleg maganfeljegyzésnek szanta-e. Ennek hianyaban nehéz Oberlin munkainak
stlyat megallapitani, ami elsésorban természetesen a szakmabeliek szamara lehet fontos. A konyv egyik leg-
nagyobb hianyossaga azonban az, hogy nem deriil ki pontosan, milyen iskolarendszert 6rokolt Oberlin elédjé-
tél, és ezt hogyan fejlesztette tovabb. Itt olyan adatokra lehet kivancsi az olvasd, hogy hany éves korig jarhat-
tak a gyerekek/felnéttek ezekbe az iskolakba, milyen osztalybontasban tanultak - ha egyaltalan lehetett errdl
beszélni-, hogyan és kikb6l képezte Oberlin a fels6bb iskolai osztalyok tanarait, stb. Ezen kiviil érdemes lenne
megtudni, hogy mi lett Oberlin halala utan intézményeivel. Ez azonban sajnalatos modon ebbdl a konyvbél
nem deriil ki, igy Oberlin iskolarendszerének vazat nem ismerhetjiik meg. A konyv végén talalhato gazdag bib-
liografia talan potolja ezt a hianyt.

Sandor Sara

Bardos Jend: Az idegen nyelvek tanitasanak elméleti alapjai és gyakorlata
Nemzeti Tankényvkiado, Budapest. 2000. 300 o.

A konyv, mint az az El6szobol is kideriil, egy 6trészesre tervezett nyelvpedagogiai sorozat idérendben els6, de
logikailag masodik kotete. A késObbre tervezett és az idegen nyelvek tanitasanak torténetét feldolgozo kotet
lesz majd az, amely tartalmat tekintve megel6zi. Egy, hazankban még viszonylag 0j tudomanyteriilet, a nyelv-
pedagogia nyilvanvald és egyre jelentGsebb szerepet tolt be az alkalmazott nyelvészeti, pedagogiai és pszicho-
logiai tudomanyok korében.

Magyarul 1972-ben és 1988-ban jelent meg hasonld tankfinyv,1 az eldbbi érdekessége, hogy az akkor min-
den iskolatipusban kételezd orosz nyelvvel nem foglalkozott és kizarolag a nem tal nagy szdmban tanitott Gn.
hyugati nyelvek” tanitasdhoz adott Gtmutatast. Jelen kotet a hozzaférhetd kiilfoldi szakirodalom szintézise, bar
igen erdteljesen épiil az angolszasz szakirodalomra, felhasznal mas idegen nyelvek tanitasaval kapcsolatos iro-

! Bané Istvén és Szoboszlay Miklos (1972, szerk.): Altaldnos metodika az angol, francia, német, olasz, spa-
nyol nyelv tanitisdhoz. Tankonyvkiado, Budapest.
Zerkowitz Judit (1988): Tanitsunk nyelveket. Tankonyvkiado, Budapest.
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dalmat is. Ezért nem csak az angol nyelven nem olvasok forgathatjak haszonnal, hanem az angol szakos tanar-
jeloltek és az ismereteiket felfrissiteni vagyo nyelvtanarok egyarant. A konyv az idegen nyelvszakos tanarjelol-
tek Veszprémi Egyetemen tartott nyelvpedagogiai eléadassorozatra épiil. A szerzd tobb éves egyetemi eléadoi
tapasztalata tiikroz6dik a stiluson, amelyet a helyenként beszart anekdotak, illetve személyes megjegyzések
tesznek valtozatossa. A tankonyv végén talalhatd 14 oldalas bibliografia és az egyes fejezeteket lezard ajanlott
irodalom utmutaté a tovabbi, a részleteket jobban megismerni kivanok, illetve az egyes teriileteken kutatok
szamara. A jobb megértést a tudomanyos nyelv és a koznyelv keveréke, illetve a szemléletes abrak és az ossze-
foglal6 tablazatok szolgaljak.

A konyv szerkezetét vilagossa és konnyebben attekinthetévé teszi a témakat felsorolo oldal, amely meg-
el6zi a részletes tartalomjegyzéket. Az elsé fejezet, illetve a masodik és a harmadik fejezet alfejezetei végén az
adott probléma Osszefoglalasa talalhatd. A jobb tajékozodast segiti a konyv végén talalhatod targymutato is.

Az els§ fejezet a nyelvpedagogia fogalmat targyalja és helyezi el a tarsadalomtudoményok korében, emel-
lett tobb nyelvpedagogiai modellt is bemutat. A legszemléletesebb abra a 32. oldalon talalhatd, amely a nyelv-
pedagogiat és a vele szorosan Osszefiiggd tudomanyok kapcsolatrendszerét szemlélteti. Ehhez az abrahoz ér-
demes tobbszor visszatérni, hiszen a konyvben sokszor talalhatd utalas az itt szerepld tudomanyokra is, illetve
jOl korvonalazza a nyelvpedagogiahoz sziikséges el6tanulmanyokat. Ezen abra részletesebb valtozata talalhatd
a 35. oldalon, amely olyan tudomanyteriileteket is felsorol, amelyek kapcsolédnak ugyan, de egyben til is mu-
tatnak egy tanarképzd program keretein. Utalas torténik a kutatas helyzetére, ami egy ilyen viszonylag fiatal
tudomanyag esetében érthets. A tovabbi kutatasi lehetGségek felsorolasa bizonyara sok szakember figyelmét
felkelti majd.

A témak feldolgozasa a tovabbiakban koveti a nyelvpedagogia hagyomanyos felépitését, a nyelvi tartalom
kozvetitésének elemzése all a masodik fejezet kozéppontjaban. A nyelvi tartalom a kiejtés, a nyelvtan, a sz6-
kincs és a pragmatikai elemek tanitasat foglalja magaban. A fejezetet a kommunikativ kompetencia vazlatos
bemutatasa zarja a nyelvhasznalati szempontok bemutatasaval, amely atvezetés a készségek tanitasanak targya-
lasahoz.

A kovetkezo, egyben a legnagyobb terjedelmii harmadik rész a készségek fejlesztésével foglalkozik. Ez a
fejezet képezi az egész tankonyv harmadat, talan mert a huszadik szazad végi idegennyelv-tanitas elmélete a
négy készség — a hallas utani értés, az olvasasi, az irds- és a beszédkészség — elsajatitasat helyezi a kdzéppont-
ba. A négy készség egyenkénti targyalasa aranyos, bar a beszédkészség fejlesztésének targyalasa egy kicsit ro-
videbb a tobbinél. A hallott szoveg értése taglalasanal nem elemzi a szerz6 a tanar beszédét, mint a hallasértés
elsédleges forrasat az osztalyteremben. Az olvasoban ez azt a benyomast keltheti, hogy a hallasértés csak a gé-
pi hang értését jelenti. Az olvasasértés fontossaganak kiemelését egy szemléletes, de nem mindenki szamara
kozérthetd példaval teszi érdekessé a szerz6: az olvasashoz szitkséges eszkozok felsorolasaban a ,,misekonyv-
tartd” szerepel (132. 0.). Az iras tanitasanal a legkorszeriibb elméletek ismertetése gondolatébreszts, azonban
hianyzik az iras szerepének megfogalmazasa a tanult anyag rogzitésében, illetve a gyakorlasban, amelyek mind
az idegen nyelvtanulas sajatossagai bar kevés koziik van a valodi iraskészséghez.

A negyedik, legrovidebb rész a nyelvtanar és az osztalyterem sajatossagait taglalja, a mindossze harminc
oldalon két nagyon fontos tényez leirasa talalhato, a tanaré és a tanitas szinteréé, vagyis az osztalyteremé. Ta-
lan érdemes lett volna egy kicsit tobb teret szentelni a tanar egyéniségének szerepérdl a nyelvtanitasban, illetve
a fejleszthetd és nem fejleszthetd készségekrdl valamint a tanar kiilonboz szerepeirdl, amelyekkel eredménye-
sebbé teheti a nyelvorat.

Az utolsd, 6todik rész a nyelvtanuloval foglalkozik igen részletesen, dsszefoglalja az idevonatkozo elméle-
tek egész sorat. Szerepel a kognitiv és affektiv tulajdonsagok leirasa, a tanuloi tipusok felsorolasa és a tanulasi
folyamat elemzése a tanulé szempontjabol is.

Az egyes fejezetek és alfejezetek belsd szerkezete logikus felépitésii. A torténeti attekintést és a fogalmak
meghatarozasat az adott teriilet szakirodalméanak részletes bemutatasa koveti egy-két helyen utalva a gyakorlati
megvalositasra is. A szakirodalmi 0sszefoglalok a szerz6 alapos és rendkiviil széleskorii olvasottsagara és ta-
pasztalatara utalnak, igen kortiltekintden, elfogultsdgot mellézve sokféle iranyzatot ismertet.

A szamos pozitivum mellett érdemes néhany olyan kérdéssel is foglalkozni, amelyek tekintetében a konyv
olvasasa soran hianyérzet marad az olvasoban.

A cim Az idegen nyelvek tanitasanak elméleti alapjai és gyakorlata a kett$ egyensilyara utal, azonban a
szerz6 az Elészoban (14. 0.) az elméletre helyezi a hangsulyt. Ezért a helyes cim lehetne Az idegen nyelvek ok-
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tatdasdanak elméleti alapjai, hiszen a gyakorlatrol kevés szo esik és valosziniileg ezzel foglalkoznak a sorozat
késdbbi kotetei.

A fentebb emlitett tarstudomanyok rendszerében a nyelvpedagogia helyzete egy kicsit bizonytalan, ez ta-
lan a hagyomanyok hianyanak tudhat6 be. Ezt a kdnyv egyes részei meg is erésitik. Az emlékezet taglalasa
példaul a szokincstanitasanal jelenik meg, holott mas teriiletekhez is kapcsolhatd. A mondanivald jelentds el6-
tanulmanyok nélkiil nem mindig érthet6 és kovethetd. A targymutatd nem eléggé kiforrott, szerkezete nem ko-
vetkezetes, sot néhany kifejezés kimaradt beldle. Példaul igen sokszor eléfordul a konyvben a ,.kompetencia”,
vagy a ,,performancia”, mint fogalmak, amelyek nem kizarélag ezen tudomanyteriilet alapfogalmai, de nyelv-
pedagogiai értelmezésiiket is meg lehetne adni. Egyes szavakhoz egy-egy oldalszam tartozik, masokhoz tobb,
de néhany mellett jelentds szakértdjének neve is megtalalhatd. A | stratégia” sz6 nincs benne, de a ,,stratégiai
kompetencia” kifejezés viszont igen. Talan kivalo alkalom lenne a magyarul megjelent tankdnyvben egy szo-
magyarazatot adni, ezzel lerakva az egységes magyar kifejezéshasznalat alapjait ezen a tudomanyteriileten.
Néhany mas tankonyvben talalhatd szo- illetve fogalommagyarazat, ez talan segitene az eligazodasban. A
konnyebb tajékozodast segitené, ha a konyvben vastagon szedett szavak sszhangban lennének a targymutato-
val. A kiemelt részek nem kovetik mindeniitt kdvetkezetesen a mondanivaldt. A hibajavitasrol szolo alfejezet-
ben (223-224. 0.) csak a direkt hibajavitas van kiemelve, a kovetkezd kiemelés mar a szobeli hibajavitas, igy
az az elképzelés alakulhat ki az olvasdban, hogy ezek és a tovabbiak alkategoriak.

A torténelmi attekintés lehetne egy kicsit rovidebb, annak tudataban, hogy az idegen nyelvek tanitasanak
torténete kiilon kotetben hamarosan megjelenik. Tul sokat olvasunk Prendergastrol és Gouinrdl, akik a szakma
kivalé képvisel6i voltak, de inkabb a torténettel foglalkozo részbe kivankozna munkassaguk részletes ismerte-
tése.

A gyakorld nyelvtanarokra torténd utalds nem mindig tiinteti fel ket kedvezd szinben. Példaul, a 19. olda-
lon a tablazatban a ,,sziirke, mezei” jelzék szerepelnek, igaz, idézdjelben. A 103. oldalon pedig egyértelmiien
,,0divata” bélyeggel illeti a szerzo a legtobb gyakorld nyelvtanart. Bar kritikajanak tartalmaval nagyrészt egyet
lehet érteni, semlegesebb nyelvi megfogalmazasa talan novelné annak sulyat.

Szinte kivétel nélkiil minden példa az angol nyelvvel kapcsolatos, holott a konyv nem kizarolag errél szol.
Kell bizonyos szintii angoltudas, ugyanis sok fogalom angolul szerepel a szovegben, illetve szdmos &braban,
mint példaul a 202. oldalon, angol szavak szerepelnek magyar nyelvii magyarazat nélkiil.

Mivel a konyv elsésorban tanarjeldlteknek szol, ezért a szakirodalom idézésének mindeniitt példaértékii-
nek kellene lennie. Példaul, a 70. oldalon az idézett mii oldalszama (146. old.) nincs az abran feltintetve.

A konyv végén talalhato ,,Bibliogrdfia” alapos és részletes, a 14 oldalon megtalalhatok a legjelentGsebb
miivek. Az egyes alfejezetek utani ,,4janlott irodalom”-ban felsorolt konyvek nem mindegyike szerepel azon-
ban a bibliografiaban. Ez a kevésbé gyakorlott olvasot zavarhatja, ugyanis csak a szovegben emlitett miivek
szerepelnek a bibliografidban, az ajanlott irodalom viszont mas, nem hivatkozott miiveket is felsorol. Ezért jo
lenne valahol itmutatot talalni a valogatas szempontjairdl. Tovabba, az eldszoban emlitett konyv nem szerepel
a bibliografiaban.

Néhany, szerencsére nem tul jelentds sajtohiba is eléfordul. Példaul, Zerkowitz neve nem ugyanolyan for-
maban szerepel a bibliografiadban mint a 14. oldalon. A megfogalmazas helyenként tal bonyolult, nehezen ért-
het6. A 117. oldalon talalhat6 mondat: ,,Ehhez képest mesterségesnek érezziik azt a felosztast, amelyet azért
iskolakban és az iskolakhoz kot6d6 metodikakban gyakran alkalmaznak: a hallasértés ott foként a hallasértés
céljabol folyik, és az informacidcsere csak tiriigy.”

Végiil a tankonyv ara sem mellékes koriilmény és mivel hazai kiadas, elfogadhatd, sét a kivitel mindsége
sem marad le a draga, nyugati kiadvanyok mogott. A betliméretet azonban jo lenne ndvelni, a kdnyv jobb atte-
kinthetésége és tanulhatosaga érdekében.

Mindezek a hidnyossagok azonban a késébbi kiadasokban konnyen javithatok, hiszen remélhetdleg a
konyv a felsGoktatas és a tanartovabbképzés tartos segédeszkoze lesz.

Osszegezve a tankonyv ujabb mérfoldkd az idegennyelvi tanarképzésben és tovabbképzésben egyarant.
Mivel magyarul jelent meg, végre ,,egy nyelvet” beszéliink, nem kell egy masik idegen nyelven tudnia a nem
angol szakosnak a konyv olvasasdhoz. Tovabba 0sszefoglaldjat olvashatjuk az utdbbi évtizedekben megjelent
idegen nyelvek tanitasi szakirodalmanak. A szakirodalom nagyon alapos szintézisét a szerz6 igyekszik objekti-
van, egyik iranyzat mellett sem allast foglalva targyalni. Az alfejezetek végén talalhato ajanlott irodalom tar-
talmaz angol, német, francia szerzok miiveit is. A tankonyv torekszik a kovethetdségre, a fogalmakat igyekszik
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vilagosan és érthetéen magyarazni. Az abrak kivalasztasa jelentdsen hozzajarul a jobb attekinthetoséghez. A
bibliografia részletes és alapos, amennyiben az idézett mi forditasa is megjelent, az is megtalalhato.

Bukta Katalin

Investing in Education. Analysis of the 1999 World Education Indicators
OECD, Paris, 2000. 192 o.

Az OECD ¢és az UNESCO 1997-ben kozosen inditottak el a WEI (World Education Indicators, a Vilag Okta-
tastigyének Mutatoi) programot, amely célul tiizte ki, hogy az egyes orszagok oktatasat legjobban jellemz6
adatokat gytijtson Ossze. Olyan orszagok vettek részt a projektben, amelyek sajat oktatasi rendszeriik kvantita-
tiv jellemzésére at kivantak venni az OECD altal kifejlesztett modszereket és mutatokat. A résztvevok kozott
talaljuk Argentinat, Braziliat, Chilét, Kinat, Egyiptomot, Indiat, Indonéziat, Jordaniat, Malajziat, Paraguayt, a
Fiilop-szigeteket, Uruguayt, Oroszorszagot, Sri Lankat, Thaifoldet és Zimbabwét.

Mit mondhat a magyar oktatasiigy szamara a zommel fejlédé orszagokat érintd felmérés? Mivel tagjai va-
gyunk az OECD-nek, és a konyv rengeteg adatot kozol dsszehasonlitas céljabol az OECD orszagokrol is, a va-
lasz nyilvanvalo: Ez a legfrissebb és ugyanakkor nagyon megbizhato statisztikara épiilé kiadvany, amely az ez-
redvégi Magyarorszag oktatasiigyének f6 mutatodi elé tiikrot tart. Amikor politikai szinezetii vitakérdések hang-
zanak el a pedagogusok bérérél, a bértablarol, a tankotelezettség korhataranak felemelésérdl, akkor a nemzet-
kozi Gsszehasonlito elemzések tiikrében tudomanyos igénnyel adhatunk vélaszt az ilyen jellegii kérdésekre.

A konyvben érintett, és vilagméretekben a legfontosabbnak szamito, oktataspolitikai kérdések koziil ter-
mészetesen nem mindegyik érinti hazankat. Az altalanos és kozépiskolai oktatas expanzidja nem jelent olyan
mértékil problémat, mint némelyik — a vizsgalatba bevont — orszagban. A felsGoktatas expanzioja ugyanakkor
még csak az utobbi években gyorsult fel Magyarorszagon. Vilagszerte hasonlo tendencia rajzolédik ki az isko-
lai végzettség és a munkanélkiiliségi rata kapcsolatardl: Minél magasabb iskolai végzettségii valaki, annal na-
gyobb eséllyel nem lesz munkanélkiili. Ezért a WEI programban résztvevd orszagokban nagy kihivast jelent
lépést tartani az oktatas expanzidjaval. A kiadvany orszagprofil-elemzéseiben megtalalhatjuk, hogy az egyes
orszagok hogyan birk6znak meg a problémaval.

Rendkiviil fontos téma az oktatds minéségének biztositasa. Amikor az expanzi6 szakasza lezarul, egyre
stirget6bb igénnyé valik az oktatasra forditott kiaddsok minél intenzivebb felhasznalasa. Az oktatas minéségé-
nek vizsgalatahoz meg kell talalni azt a néhany mutatét, amelyek nemzetkozi 6sszehasonlitasban a mindség in-
dikatorai lehetnek. Természetesen nem hissziik azt, hogy pénziigyi mutatokkal le lehet irni az oktatas minésé-
gét; azonban bizonyos, hogy a pénziigyi lehetdségek (illetve ezek hianya) hosszu tavon alapvetéen meghata-
rozzak a tobbi tényez6 hatékonysagat.

Hangsulyozni sziikséges, hogy az oktatds mindségét befolyasold pénziigyi feltételek csak hosszu tavon
hoznak jelentés valtozast. Ezért még egy-két évtizedig hivatkozhatunk az IEA természettudomanyos felméré-
sén elért remek eredményekre, amikor felsé tagozatosaink természettudomanyi tudasaval csak Japan veteked-
hetett. Az elemzOk természetesen mar akkor felfigyelhettek arra, hogy 8. osztalyban a magyar tanulok orater-
helésének 20%-a természettudomanyi 6ra, mig Japanban ez az arany 13%. Azt is régota tudjuk, hogy a japan
tanarok éves atlagfizetése nagyjabol megegyezik az egy fore jutd nemzeti jovedelemmel, mig Magyarorszagon
ez az arany 50% koriili. (Nem beszélve a GNP/f6 értékekben meglévo kiilonbségekrol.)

Az OECD felmérésében az oktatas mindségének meghatarozdjaként a kovetkezd tényezoket vizsgaltak:
tanari fizetések, a tanarok képzettsége, az egy évben megtartott tanitasi 6rak szama és az atlagos osztalylétszam
alakulasa.

Alapigazsag, hogy a tanari fizetések nagysaga befolyasolja, hogy hanyan valasztjak a tanari palyat. Ez pe-
dig maga utan vonja, hogy mennyire lehet valogatni a tanarjeldltek kozott. A konyv egyik tablazata szerint a
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magyarorszaginal alacsonyabb tanari fizetések az OECD-n beliil csak Torokorszagban vannak. A vizsgalatba
bevont ,,fejlédd” orszagokban is jellemzéen a magyar fizetések két-haromszorosa fordul el, holott az egy fére
jutd nemzeti Ossztermék nagyjabol hasonld. Tovabbi érdekesség, hogy mig nalunk relative kicsiny kiilonbség
van a kezdd és az évtizedek Ota tanitd tandrok fizetése kozott, Dél-Kelet-Azsidban (Thaifoldon és Dél-
Koreaban is) sokszoros kiilonbségeket talalunk tanari fizetések kozott.

A tanarok képzettségének adatait elemezve nagyfokl diverzitas tapasztalhatd. Mig a Fiilop-szigeteken
minden iskolatipusban 100% a felséfoku képzettséggel rendelkezd tanarok aranya, addig Zimbabwében ritka-
sagszamba megy a szakképzett tandr; ott ez az alap- és kozépfoku oktatds expanzidjanak legfobb kerékkdotdje.

A tanarok éves oraterhelése vilagviszonylatban nagyfoku hasonlosagot mutat. A WEI orszagokban az at-
lag mintegy 800 orat tanit évente. Ez az érték nagyjabol ekkora Magyarorszagon is.

Az atlagos osztalyméret nagy kiilonbségeket mutat. Tudjuk, hogy — tullépve a 7 fos biivos hataron — mar
viszonylag kis jelentdsége van az osztalyméretnek a tanitas hatékonysaga szempontjabol, a jelentdsége azon-
ban nem elhanyagolhato. Erdekességként két adat: a Fiilop-szigeteken tapasztalt 40 koriili osztalylétszamokkal
szemben Uruguayban 15 koriili 1étszam jellemzd.

Az oktatas mindségét jellemz6 tényezOk hatterében ott all, hogy az allam a nemzeti 6ssztermék mekkora
részét forditja az oktatasra. Ez egyrészt abszolut értelemben (egy tanulora esé $-ban kifejezve) fontos, masrészt
sok mindent elarul egy orszag oktataspolitikajarol (patetikusan szolva: jovobe vetett hitérél), hogy a nemzeti
Ossztermék hany szazaléka jut a kézoktatasra. Magyarorszag az abszoliit mutatot tekintve a sor végén kullog az
OECD-orszagok kozott, de a WEI projektben szerepld ,,fejld6” orszagokhoz képest sem magas nalunk az ok-
tatasra forditott kiadas. Osszehasonlitisképpen néhany adat: a torténelmi-gazdasagi szempontbol hozzank leg-
inkabb hasonlithatd Csehorszagban egy kozépiskolas tanulora mintegy 3000$ allami timogatas jut, Magyaror-
szagon 1600$. Ez az érték nagyjabol megfelel Argentina és Malajzia hasonlé mutatdjanak.

Ha azt nézziik, hogy a nemzeti 6ssztermékbdl hany szazalékot kap a kozoktatas, akkor a legtobb orszagban
4-5%-o0s értékeket talalunk. Erdemes megfigyelni, melyek azok az orszagok, ahol ennél lényegesen magasabb
arannyal talalkozunk: az OECD-orszagok koziil Dania, Finnorszag, Norvégia és Svédorszag, a WEI program-
ban vizsgalt orszagok koziil Zimbabwe. Mig Zimbabwe a koltségek nagy részét az oktatas expanzidjara és a
tanarok képzettségi szintjének emelésére kolti, addig a skandinav orszigokban az oktatas és kultira hagyoma-
nyosan magas presztizsével magyarazhat6 a nagyobb arany. Az IEA masodik olvasasvizsgalataban napvilagra
keriilt ,,finn csoda” hattértényez6i kozott is fontos szerepe van az oktatasra forditott allami kiadas magas rész-
aranyanak.

Az Investing in Education kiadvany adatai alapjan alighanem meg kell valtoztatni a magyar oktatis nem-
zetkozi pozicidjarol kialakitott képiinket. Bar a felszin még szép (vagy legalabbis kozmetikazhatd), a magyar
oktatas hirnevének megdrzéséért 1épéseket kell tenni a finanszirozas teriiletén. Minimalis igényként azt kell
megfogalmazni, hogy fejlddé gazdasagunkban ne csokkenjen az oktatasra juto kiadasok aranya (az idealis per-
sze egy 6% koriili érték lenne). Mas orszagok tapasztalatai nagy mértékben segithetik az igy évr6l-évre novek-
v0 Osszeg felhasznalasi teriileteinek meghatarozasat. Hogy mely orszagoké? Latnunk kell, hogy nem elég Hol-
landiara vagy Japanra figyelni. Szamos statisztikai mutato tekintetében még egy masik orszagesoporthoz al-
lunk kozelebb.

Csikos Csaba
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Jelentés az MTA Pedagogiai Bizottsaga Neveléstorténeti Albizottsaga
tevékenységérol (1996-1999)

Az 1996-0s év, a magyar iskola millenniumanak éve rendhagyo és mozgalmas iddszak volt az albizottsag te-
vékenységében: tagjai a legvaltozatosabb formaban vallaltak szerepet a millenniumi eseményekben, rendezvé-
nyekben (el6adas, publikacio, kiallitasok, konferenciak szervezése stb.); az albizottsag hagyomanyosnak te-
kinthet6 tevékenysége sziinetelt, az aktualis kérdésekrdl az egyes rendezvényekhez kapcsolddo ad hoc megbe-
széléseken esett sz0.

1997/99-ben visszaallt a régi rend, miszerint az els6 iilés (februar-marcius) az el6z6 évi munka értékelése,
valamint az éves munkaterv és a hozza kapcsolddo idészerti kérdések megvitatasa, a masodik (majus-jinius)
pedig a , kiils6” érdekl6dok fakultativ részvételével szervezett, esetenként nemzetkozi kitekintést is kinald to-
vabbképzési-modszertani jellegli megbeszélés. 1997-ben: a millenniumi rendezvények értékelése, az OPKM
mizeumi tevékenységének megismerése, valamint kutatds-modszertani kérdések; 1998-ban és 1999-ben: az
eurdpai neveléstorténeti kutatasok ij iranyai (a német Tenorth, illetve a belga-flamand Depape professzor koz-
remiikodésével), tovabba az elmult évek hazai neveléstorténeti irodalmanak tematikus attekintése (a millenni-
um irodalma, neveléstorténeti tankonyveink, a gyermekkor-torténet, valamint a tarsadalomtorténeti-oktataspo-
litika-torténeti jellegii neveléstorténeti kutatasok) szerepelt a napirenden.

Az 8szi program a hagyomanyos regionalis konferenciak jegyében szervezddott. 1997-ben Pécsett a dél-
dunantuli megyékben (Baranya, Somogy, Tolna és Zala) foly6 nevelés- és miitvel6déstorténeti kutatasokat te-
kintettik at, illetve a régio kutatéi mutattak be legujabb eredményeiket. Az 1998-ra tervezett egri észak-
magyarorszagi konferencia — technikai-szervezési okokbol — elmaradt, viszont kdzremiikodtiink a tatabanyai
Szakoktatas-torténeti konferencia el6készitésében és megszervezésében.

A téli program — az MPT Neveléstorténeti Szakosztalyaval kar6ltve — a hagyomanyos kozponti felolvaso
iilések megszervezése. 1997-ben az év jelentésebb neveléstorténeti évforduldihoz (Melanchton, Brassai,
Schneller, Prohdszka stb.), 1998-ban az 1848/49-es forradalom- és szabadsagharc 150., valamint Budapest
székesfvaros egyesiilésének 125. évforduléjahoz kapcsolodd eléadasok hangzottak el. Az 1999-es felolvasd
iilés ismét a jubileumok jegyében zajlott (az 1599-es jezsuita iskolai szabalyzat, Kant, a 150 éves Entwurf, az
1924-es kozépiskolai térvény stb.)

Jelentés eredményként konyvelhetjiik el, hogy — részben az Iskolatorténeti Emlékbizottsag anyagi forrasa-
ibol, részben a Miivel6dési és Kozoktatasi Minisztérium timogatasaval, az OPKM gondozasaban — 1996-ban
megjelenhetett a Neveléstorténeti Fiizetek 13—16. szama, amelyekben az el6z6 évek albizottsagi rendezvényein
elhangzott eldadasok keriilhettek kozlésre:

Adatok Dél-Magyarorszag iskolaligyének torténetébdl (Szeged, 1991.). Budapest 1996.

13. A zsid¢ iskolaligy torténete Magyarorszagon (Budapest, 1994.). Budapest 1996.

14. Iskolatorténet-iskolakultura-neveléstorténeti kutatasok (Veszprém, 1992., Debrecen, 1993.) Budapest

1996.
15. Allam-egyh4z-iskola. (Budapest, 1993.) Budapest 1996.

Megjelent tovabba az 1995-ben Veszprémben, illetve 1996-ban a Magyar Tudoméanyos Akadémian szer-
vezett millenniumi neveléstorténeti konferenciak anyaga:

— Neveléstorténet és neveléstorténet-iras. Budapest 1996. OPKM

— Iskola a magyar tarsadalom torténetében. Budapest 1997. OPKM. (2000-ben masodik kiadésa is.)

A koteteket Balogh LaszIo, albizottsagunk tagja szerkesztette.
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A millenniumrdl 6sszefoglalo értékelés jelent meg — Kelemen Elemér (1997): Ezeréves a magyar iskola.
Beszamol6 az iskolatorténeti évforduld rendezvényeirdl, eseményeirél. Uj Pedagdgiai Szemle, 47. 3. sz. 81—
93.0.

Az albizottsag iranyitasaval és kozremiikodésével megvalosult, korabban sikeres publikacios tevékenység
azonban sajnalatos modon megtort. 1997 ota — anyagi okokbol — sziinetel a szakmai kozvélemény folyamatos
tajékoztatasat szolgalo Neveléstorténeti Tajékoztatd, valamint — dtmenetileg — megtorpant a Neveléstorténeti
Flizetek cimii sorozat kiadasa. A Magyar Pedagdgiaban rendelkezésiinkre allo kozlési lehetdség ezt csak rész-
legesen és toredékesen potolhatja. A helyzet a kozelmiltban kedvezéen valtozott: az Oktatasi Minisztérium
anyagi tamogatasa — a Neveléstorténeti Fiizetek sorozataban — megjelent az 1997-1998. évi konferenciak el6-
adasainak kotete és a — sorozat 18. flizeteként — megjelenés el6tt all az 1999. évi felolvaso iilés teljes anyaga,
kiegésziilve az MTA Pedagégiai Bizottsaga altal 1999 decemberében szervezett Zibolen emlékiilés eléadasai-
val.

Jo hir az is, hogy az OPKM muzeumi részlegének elhelyezésével albizottsagunknak allando otthona van
rendezvényei lebonyolitasdhoz a Konyves Kalman koruati épiiletben, amit kiegészit az ELTE Tanarképzd Fois-
kolai Karanak hagyomanyos vendégszeretete a Markd utcaban a decemberi felolvaso tilések alkalmabol.

Tovabbi terveink az eddigi tevékenység tervszerii folytatasat célozzak. A 2000. évi programban pl. egy ok-
tober elejére tervezett nemzetk6zi neveléstorténeti konferencia (,,A neveléstudomany Kozép-Eurdpaban, a Ta-
tabanyan megrendezésre keriild taniigyigazgatas-torténeti konferencia (2000 augusztus vége) és a szokasos de-
cemberi felolvasoiilés kapott helyet.

Attekintés a hazai neveléstorténeti kutatasokrél®

Az MTA Pedagogiai Bizottsaga neveléstorténeti albizottsaga nem rendelkezik kozvetlen, féképpen nem anyagi
eszkozokkel a hazai neveléstorténeti kutatasok befolyasolasara. Hatisa kozvetett: szakmai konferenciak, kuta-
t6i forumok, nemzetkozi kapcsolatok szervezésével, esetenként — mas intézményekkel, szervezetekkel kozosen
— kiadvanyai utjan fejti ki meglehetdsen korlatozott hatasat.

Beszamolomat a fontosabb hazai neveléstorténeti mithelyek aktualis tajékoztatasara épitettem, s a kutatasi
témak hazai és nemzetkozi jelentdségének megfelelen igyekeztem sulypontozni. Az anyag szerkezeti felépité-
se: az egyes intézményekben, mithelyekben folyo kutatas(ok) rovid leirasa, a kutatas témavezetdje(i) a kutato-
munka esetlege kiils6 forrasai és a produktumok jellege. A fontosabb konyvészeti adatokat a mellékelt bibliog-
rafia tartalmazza.

Kiemelendd, hogy a targyiddszakban megjelent Pedagogiai lexikon (1997. Keraban, Budapest) a hazai ne-
veléstorténeti kutatasoknak is jelentés produktuma, az elmult évek egyéni teljesitményeinek Osszegzése és
szintézise egyben, amelyben a teljes szakma szerepet, feladatot vallalt. (Szakszerkeszték: Hordnszky Ndandor
és Pukdnszky Béla.)

1. Eotvos Lorand Tudoméanyegyetem, Budapest

1.1. BTK-TTK

— A XIX—XX. szizadi magyarorszagi oktataspolitika torténete: oktataspolitikusok, oktataspolitikai
koncepciok.

— (Mann Miklés: — OTKA-tamogatas. — Monografiak, tanulmanyok, hazai konferenciak.)

— A XIX-XX. szazadi magyar pedagogiai sajto oktataspolitika-torténeti szemponta elemzése (Mann Mik-

I6s — Szabolcs Eva — Pro Cultura-tamogatas. — Monografiak, eléadéasok.)

Budapest f6varos iskolatigye a XIX—XX. szazadban (Mann Miklés — OTKA-tamogatas — Monografiak,

tanulmanyok, hazai konferenciak.)

Gyermekkor — térténeti kutatasok (Szaboles Eva — Tanulményok, hazai és nemzetkdzi konferencisk.)

1 Az attekintés 1999 nyaran az MTA Pedagogiai Bizottsaganak felkérésére késziilt; néhany adattal frissen

egészitettem ki.
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1.2. Egyetemi Konyvtar

A kiilfoldi magyar egyetemjards ujkori torténete

(Szogi Ldszlé és munkatarsai — OTKA, Pro Cultura és egyéb alapitvanyi tamogatasok. — Monografiak, ha-
zai és nemzetkozi konferenciak.)

1.3. Tanarképzé Féiskolai Kar

A magyar neveléstudomany fejlédéstorténete a kezdetektdl 1948-ig (Németh Andrds és munkatarsai — mas
hazai felsdoktatasi intézmények kutatdi. — OTKA-tdmogatas: 1995-1998; 1999-2002.— Tanulmanyok, hazai és
nemzetkozi konferenciak; nemzetkozi egyiittmiikodés: Humboldt Egyetem, Berlin).

A reformpedagdgia és az iskolai alternativitas f6bb iranyzatainak és modelljeinek torténeti, pedagégiai-
pszicholégiai vizsgdlata (Németh Andrds és munkatarsai, mas hazai fels6oktatasi intézmények kutatoi. —
OTKA: 1993-1995., 1996-2000; PSzM: 1993; MKM-KFF: 1995-1997. — Monografia, tanulmanyok, hazai és
nemzetkozi konferenciak; nemzetkozi egyiittmiikodés. Giessen, Flensburg).

Egy sajdtos reformpedagdgiai iranyzat, a Landerziehungsheim mozgalom torténeti vizsgalata (Mikonya
Gydrgy és munkatarsai — OTKA: 1998-2001).

Keresztény értékek a pedagégusképzésben: a felekezeti pedagégusképzés torténeti alakuldsa (Németh And-
ras, Kotschy Andrasné — FKFP-tamogatas: 1997— hazai és nemzetkozi egyiittmiikodés keretében).

Pedagdgiaelmélet Magyarorszagon a felvilagosodas idején és a reformkorban, 1777-1849 (Fehér Katalin
— MFKA: 1995-1997; Pro Cultura: 1996. OTKA: 1998-2001; FKFP: 1999-2000. — Monografiak, tanulma-
nyok, hazai és nemzetkozi konferenciak).

2. Jozsef Attila Tudomanyegyetem, Szeged

— A tandarképzés és a pedagdgiai targyak oktatasinak torténete a kolozsvari —szegedi egyetemen
(Pukdnszky Béla, Kékes Szabé Mihdaly — OTKA-tamogatas: 1995-1999. — Monografia, tanulmanyok,
hazai és nemzetkozi konferenciak).

— Magyar gyermekkor-torténeti emlékek feltardsa és feldolgozdasa (Pukdanszky Béla, més — kiilsé — intéz-
mények munkatarsai FKFP: 1997-1999.; OTKA: 1999-2002. — varhat6 eredmények: tantervi-tankony-
vi objektivalodas, hazai és nemzetko6zi konferenciak).

3. Janus Pannonius Tudomanyegyetem, Pécs

— A neveléstorténeti kutatas és oktatas megujitasara iranyulé munkalatok: miivelédés- és neveléstorténeti
aspektusok, a helytorténeti kutatdsok integracidja, uj ismerethordozok (Ambrusné Kéri Katalin és mun-
katarsai. — Tanulmanyok, szoveggyiijtemények; hazai és nemzetkézi konferenciak).

— Egyetemes neveléstorténeti kutatasok: spanyol neveléstorténet, az iszlam neveléstorténet; Oroszorszag
neveléstorténete (Ambrusné Kéri Katalin és munkatarsai — TEMPUS-, MOB-tAmogatas- Tankonyvek,
szoveggyljtemények, hazai és nemzetk6zi konferenciak).

4. Kossuth Lajos Tudomanyegyetem, Debrecen

— A protestans iskolakultira torténete Erdélyben és Magyarorszagon (Bajké Matyds és munkatarsai —
Alapitvanyi forrasok — Monografiak, tanulmanyok; hazai és nemzetk6zi konferenciak).

5. Kodolanyi Janos Féiskola, Székesfehérvar

— A XIX-XX. szazadi magyar oktataspolitika torténete, taniigyigazgatdas-torténet,; az allam és az egyhaz
iskolaiigyi kapcsolatinak torténete (Nagy Péter Tibor — OTKA-tamogatas: 1995-1998.; 1997-2000. —
Monografiak, tankonyvek; hazai és nemzetkozi konferenciak).
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6. Budapesti Tanitéképzo Féiskola, Budapest

— Az oktatdsi torvényhozas torténete Magyarorszagon a XIX-XX. szdazadban (Kelemen Elemér — OTKA:
1998-2001. — Tanulmanyok, hazai konferenciak; varhaté eredmény: monografia).

— Allam, iskola, politika a XX. szdzadban (Dondth Péter — OTKA: 1998-2001. — Monogréfia, tanulma-
nyok, hazai konferenciak).

Jelentds, f6leg helyi intézményi és alapitvanyi forrasokra tamaszkodo, elsésorban helytorténeti jellegii ne-
veléstorténeti kutatobmunka folyik szamos tanito- és 6voképzé, valamint tanarképzé foiskolan, igy pél-
daul a nyiregyhazi Bessenyei Gyorgy Tanarképzo Féiskolan, az egri Eszterhazy Karoly Tanarképzo Fois-
kolan, a szombathelyi Berzsenyi Daniel Tanarképz6 Féiskolan, a sarospataki Comenius Tanitoképzd Fois-
kolan, a kaposvari Csokonai Vitaz Mihély Tanitoképz6 Foiskolan, a debreceni Kolcsey Ferenc Reformatus
Tanitoképzd Foiskolan stb.

A hazai neveléstorténeti kutatbmunka meghatarozé hazai bazisintézményévé fejlédott az elmult években
az Orszagos Pedagogiai Konyvtar és Muzeum, egyrészt a neveléstorténeti forras-kutatas és —kiadas,
egyaltalan a neveléstorténeti kiadoi tevékenység vonatkozasaban (Neveléstorténeti katalogusok, bibliogra-
fidk; A magyar neveléstorténet forrasai, valamint a Neveléstorténeti Flizetek cimii kiadvany-sorozatok,
egyéb kotetek, monografidk, Neveléstorténeti Tajékoztatd stb.), masrészt a targyi emlékek feltarasat, fel-
dolgozasat, illetve kiallitasat szervezi — korszakos — pedagogiai mizeumi tevékenység keretében.

Fontos neveléstorténeti miihely — a tantervelmélet torténeti alapjainak feltarasaval és az eredmények rend-
szeres kozlésével — az Orszagos Kozoktatasi Intézet (Horanszky Nandor szerk.: A tantervelmélet forra-
sai” c. kiadvanysorozat).

10. Oktataskutaté Intézet

11.

12.

— A Magyar felséoktatds torténete a XIX-XX. szazadban (Laddanyi Andor — OTKA, intézményi forrasok —
Monografia, tanulmanyok — Hazai konferenciak.)

A kozelmult és a jelen hazai neveléstorténeti kutatasainak attekintésekor nem hagyhatjuk emlités nélkiil
azokat az egyéni teljesitményeket sem, amelyek mog6tt nem — vagy csak részben — all intézményi hat-
tér, anyagi forrasukat oner6 vagy egyéb, tobbnyire kiilonféle palyazati timogatasok jelentik. Ebben a vo-
natkozasban els6sorban Mészdros Istvan szintézisteremté munkassagat, valamint Felkai LdszIo legujabb
munkait kell kiemelniink.

Az elmult években — az Albizottsag, illetve a Magyar Pedagogiai Tarsasag Neveléstorténeti Szakoszta-
lya 4ltal szervezett — jelentésebb regionalis, illetve kzponti neveléstorténeti konferenciak eléadasai a 8.
pontban emlitett sorozatban (Neveléstorténeti Fiizetek), illetve 6nalld tanulmanykotetekben lattak napvila-
got (Neveléstorténet, neveléstorténet-iras, 1995. Veszprém; - Iskola a magyar tarsadalom torténetében,
1996. Budapest).

Kelemen Elemér
a Neveléstorténeti Albizottsag elndke
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagdgia a ,, Tanulmdnyok” rovatban tudomanyos szakcikkeket jelentet
meg. A tagan értelmezett neveléstudomany minden teriiletérdl k6z61 tanulmanyokat, em-
pirikus vizsgalat eredményeit 6sszegz6 irast éppugy, mint elméleti elemzést vagy egy ku-
tatasi teriilet eredményeinek atfogod, szintetizald jellegli bemutatasat.

A Magyar Pedagogia csak eredeti, masutt még nem publikalt tanulmanyokat k6zol.
A benyujtassal a szerz6 vallalja, hogy irdsat masutt még nem jelentette meg, parhu-
zamosan mas folydirathoz nem nyujtja be. A Magyar Pedagdgiaban vald megjelenés
szempontjabol nem szamit el6zetes publikdcionak a zart kdrben, kéziratos sokszorosi-
tasként valo terjesztés (belso kiadvany, kutatasi zardjelentés, konferencia eléadas stb.).

A megjelent tanulmanyok szerz6i megorzik azt a jogukat, hogy tanulmanyukat a Ma-
gvar Pedagogiaban vald megjelenés utdn masutt (gylijteményes kotetben, mas nyelven
stb.) Gjra kozoljék.

A kéziratokat magyar vagy angol nyelven lehet benyujtani. Mas nyelveken benyujtott
kéziratok elbiralasarol a szerkesztdség egyedileg dont. Az elfogadott idegen nyelvii kéz-
iratok forditasardl a szerkesztéség gondoskodik.

A kéziratokat 3 példanyban a foszerkeszté cimére kell bekiildeni. A tanulmanyok op-
timalis terjedelme 10—20 nyomtatott oldal (25000—50000 beti1). Az angol nyelvii abstract
szamara kb. 25 soros 0sszegzést kell mellékelni angol vagy magyar nyelven.

A beérkezett kéziratokat a szerkesztség a tudomanyos folydiratoknal kialakult bi-
ralati eljaras keretében véleményezi. A folyoirat témakorébe esd cikkek kozlésének ki-
zardlagos szempontja a munka szinvonala.

A ,,Szemle” rovatban a pedagodgiai kutatassal és a szakmai kozélettel kapcsolatos ira-
sok jelennek meg, melyekre a tudomanyos kézleményekkel szemben tamasztott kovetel-
mények nem vonatkoznak.

AIMS AND SCOPE

Established in 1892 and published quarterly, Magyar Pedagogia is the journal of the
Educational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original re-
ports of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of
particular areas within the field of Education in the broadest sense as well as book re-
views and memorandums relevant to the educational research community. The journal
publishes research papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar
Pedagogia seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and in-
ternational research communities. Therefore, the Editorial Board encourages internation-
al authors to submit their manuscripts for consideration.

Submitted journal articles will be subjected to a peer review process. Selection is
based exclusively on the scientific quality of the work. Only original manuscripts will be
considered. Manuscripts which have been published previously or are currently under
consideration elsewhere will not be reviewed for publication in Magyar Pedagogia.
However, authors retain their rights to reprint their article after it has appeared in this
journal.

Manuscripts should be preferably in Hungarian or in English. Papers should be
between 10-20 printed pages (ca. 25000-50000 characters) and accompanied by a 250
word abstract. Manuscripts submitted in English should be prepared in accordance with
the Publicational Manual of APA. All manuscripts should be sent in triplicate to Bend
Csap0, Editor, Magyar Pedagogia, Pet6fi sgt. 30—34, H-6722 Szeged, Hungary.
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