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VALTOZASOK A SZULOK GYEREKFELFOGASABAN,
A GYEREKEK ELETKORULMENYEIBEN ES
SZOCIALIZACIOJABAN (1910-1990)

Boreczky Agnes
Eétvos Lorand Tudomanyegyetem TFK, Neveléstudomanyi Tanszék

A csaléd és gyerekkortorténeti irodalom, a csaladdal €s a gyerekkorral foglalkoz6 kiilfol-
di kutatasok eredményei Magyarorszagon a torténettudomany mellett elsésorban a neve-
1éstorténeten, illetve a pszichologian beliil talaltak visszhangra. A recepcio elsé iddszaka-
ban az alapmiivek ismertetésével és honositasaval parhuzamosan (Németh és Pukanszky,
1994; Pukanszky és Vajda, 1998) a kutatok kérdésfelvetésének iranyat — ahogyan masutt
is — Philippe Aries hires konyve, a Gyermek, csalad, halal (1987) fobb megallapitasaihoz
vald viszony hatarozta meg (Szabolcs, 2000). A nagyobb csomoépontokat a sziildi érzel-
mek korhoz kotottsége, a csaladi 1égkor torténeti valtozasai, a gyerekcentrikus csalad
megjelenése, a sziiloi szerepek atalakulasa (Szabolcs, 1995; Péter, 1996; Vajda, 1997,
Mészdros, Németh és Pukdanszky, 1998) képezték. igy példaul 4 gyermek a kora uijkori
Magyarorszagon cimet visel6 kotet tanulmanyai a hazastarsak és a sziilok-gyerekek koz-
ti viszonyrol (bensdség-ridegség), a sziiléi érzelmekrol, a nemi szerepekrol alkotott ké-
pet differencialtak, Szabolcs Eva a gyerekkor regionalis és korszakonként valtozé hang-
sulyait elemezte (Szabolcs, 1995).

Mara nyilvanvalova valt, hogy a negativ és a pozitiv gyerekkép egy idoben és folya-
matosan is létezé hagyomany, a gyermekkel kapcsolatos alapvetden kiilonbdzo megko-
zelitések (biindsség—artatlansag, tisztasag stb.), a kozony ¢€s a torodés (szigor, fegyelme-
z¢és—bensdséges szeretet), a korai feln6tté valas, illetve a gyermekkor tarsadalmi realitasa
nem zarjak ki egymast. Ugyanakkor — mivel a tradicionalis neveléstorténet nehezen in-
tegralja a tarsadalomtorténeti-torténeti szocioldgiai nézépontot — szamos probléma nincs
meghatarozva, és sok fontos kérdés fel sem meriil. Az példaul, hogy miért az agostoni
.hegativ gyermekkép”, majd késobb az ahhoz tarsuld nevelési modszerek valtak uralko-
dova, hogy miként fiigg 0ssze és irhatd le a kiilsd, tarsadalmi, valamint az iskola altal
kozvetitett valosag, milyen kapcsolat van a szocializacid két alapintézményének, a csa-
ladnak és az iskolanak az atalakulasa kozott, vagy milyen mélyebb tarsadalmi folyama-
tok része az iskolaztatas tomegessé valasa stb.

Az elmult években a gyerekkorkutatdsokban teret nyertek a kolcsonhatasokra is rea-
gald megkozelitések valamint az empirikus modszerek, kiillondsképpen a tartalomelem-
z¢s (Pukanszky, 2000; Szabolcs, 1999). A neveléstorténészek szdmara a csalad, a gyerek-
felfogas és gyerekkor mar egyaltalan nem idegen téma, mint ahogyan a koztiik levo kap-
csolatok Osszetettsége is egyre lathatobba valik. Ennek ellenére még mindig kevés a ku-
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tatds, és hidnyzanak az olyan empirikus vizsgalatok, amelyek példaul a szocializacids el-
méletekre' is épitve a gyerekek életkoriilményeiben, csaladi viszonyaiban, a gyerekfel-
fogasban, a nevelési szokasokban stb. bekovetkezett huszadik szdzadi valtozasokat tar-
nak fel. Pedig a csalad és gyerekkortorténeti szempontok nagyon jol alkalmazhatoak a
csalddszerkezet (az un. modern csalad), a csaladfunkciok, tarsadalmi tavolsagok, a 1ég-
kor, a gyerekfelfogas, a gyerekkor valtozo szinterei, a gyerek csaladon beliili helye—sze-
repe vizsgalataban, végso soron a polgarosodasi—kdzéposztalyosodasi folyamatok, a tra-
dicionalitas—modernitas, folyamatossag—valtozas, hibriditas leirdsdban.

Ez a tanulmény a maga szerény eszkozeivel ennek a hianynak a pétlasara vallalkozik.
Hatterét a Széchenyi Professzori Osztondij keretében végzett eldkutatas képezi, melynek
soran a székesfehérvari Kodolanyi Janos Fdiskola 60 hallgatojanak csaladjaban késziil-
tek harom-négygeneracios strukturalt interjuk.

Egy tjramondott interjiirészlet *...

»A nagysziilleim a 20-as években sziilettek falun, az adott helyen beliili koltdzésen
kiviil esetiikben foldrajzi mozgasrol nincsen sz6. Kivétel ez alol az anyai nagyapam, aki
U-n, Jugoszlavidban sziiletett, s egész gyerek- és kamaszkorat — bar kiilonboz6 helye-
ken — ott toltotte, csak fiatal felnéttkoraban keriilt &t Magyarorszagra, abba a faluba,
ahol azdta is él. Ami a dédsziileim foglalkozasat illeti, a falusi életbdl kovetkezden tobb-
ségiikben foldmiivesek voltak, az anyak pedig a gazdalkodason tul a haztartissal és a
gyerekneveléssel foglalkoztak, bar a szokasostol eltéréen a mi csaladunkban mar a nagy-
pamnak pedig nincs, egyaltalan nem is volt testvére. Apai részrol szintén ugyanez a
helyzet.

Anyai nagyanyam kisgyerekkoraban tanyan élt a sziileivel és a batyjaval egy szoba-
konyhas hazban, amelyhez nagy kert és udvar tartozott, ott folyt a gazdalkodas. Kamasz-
koraban mar bekoltoztek B-ra, a faluba, de a koriilmények hasonlok maradtak. Férjhez-
menetelekor ugyanabban a faluban maradt, &m a fiatal férjjel egy 0j hazba koltozott, az-
ota abban élnek, csak hozzaépitettek egy szobat és komfortositottak.

Nagymamam elemi iskolat végzett, majd varronokent kezdett dolgozni, jelenleg is
azzal foglalkozik. A csalddja elég vallasos volt, bar szavaibol kivéve nem kizarolag a hit,
a vallastudat tette ezt fontossd, hanem a tradicié. Az 6 esetében a nagysziiléknek nagy
szerep jutott az unokak nevelésében. Mivel a sziilei dolgoztak, gyermekkora legnagyobb
részét a nagysziileivel toltétte, ilyenkor 6k mondtak meg, mit tehet és mit nem.

Sziilei tudatositottak benne gyerek mivoltat, s elvartak tole az irantuk valo teljes tisz-
teletet: ezt bizonyitja a magdzas is. Arra nevelték, hogy amit mondanak neki, azt ugy csi-
nalja, s ha kell, sz6 nélkiil segitsen a munkaban. Mar egészen kiskoradtol dolgoznia kel-

! A hazai rétegspecifikus szocializacios vizsgalatok szama is meglehetsen gyér, ilyen jellegii nagyobb, torté-
neti szociologiai vizsgalat pedig tudomasom szerint nem is folyik. A modernizaci6 dsszefiiggésében hasonlo
gondolatot fogalmazott meg Somlai Péter A Konfliktus és megértésben (A csaladi kapcsolatok tarsadalom-
torténeti iranyai 1986. 91. 0.).

A hallgatok sajat nagysziileikkel, sziileikkel interjuztak, illetve magukkal készitettek Oninterjat. A fenti rész-
let a csaladi interjuk summaja, Gigy, ahogyan az egyik hallgato elmesélte.
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lett. Eleinte persze csak konnyebb feladatokat biztak ra, mint példaul a haz koriili aprobb
dolgok elvégzését, késobb viszont mar foznie is kellett, vagy segiteni a foldeken

Unnepkor a nagyobb csalad csak a kevésbé jelentds eseményeknél jott dssze. Ilyen-
nek szamitott a névnap ¢és a disznovagas, amikor jottek a nagysziilok meg a kozelebbi ro-
konok is, a nagynénik, nagybacsik, unokatestvérek. A Karacsonyt és a Husvétot viszont
csak sziik csaladi korben iinnepelték. Nagyanyam legkedvesebb {innepe gyerekkoraban a
Karacsony volt, lelkesen mesélt a nagy teritett asztalokrol, s hogy ilyenkor mindig jat-
szott valamit egyiitt a csalad.

Abban a korban nagyon éles volt a kiilonbség a fitk és a lanyok kozott. A lanyokat
hagyomanyosan arra nevelték, hogy segitsenek a haz koriili teendékben, f6zni, varrni,
mosni tanitottak oket, s fokozatosan készitették fel a majdani gyereknevelés feladatara.
A fitkat a ,,keményebb” munkékra fogtak. Nagymamam szerint a fiukat elényben része-
sitették, igy O is hattérbe szorult batyjaval szemben. Elmondésa szerint batyjanak joval
tobb mindent megengedtek. Nagymamam 16 éves volt, amikor életében eldszor, termé-
szetesen anyja kiséretében, balba mehetett.

A vetsegek sulyossagatol fiiggden a sziilok szoval és tettlegesen egyardant biintettek.
Elmondta példaul, hogy kiskoraban libakat kellett ériznie. Egyszer azonban nem figyelt
oda, a libak tilosba mentek, és ezért nagyon megbiintették. Az édesapja ostorral verte
meg a labat. Késébb, hét éves koraban az iskolaban elcsente padtarsa palavessz6jét. Mi-
kor édesapja ezt megtudta, 6lébe vette, és elmagyardzta neki, hogy ilyet soha tobbé nem
szabad csinalni, mert nagyon nagy biinnek szamit, majd pedig vissza kellett adnia pad-
tarsanak az ellopott palavesszdt. Idosebb koraban eldfordult, hogy késobb ért haza,
ilyenkor megszidtak.

Ugy érzi, annak ellenére, hogy sziilei minden tekintetben elég szigortiak voltak, tore-
kedtek arra, hogy szoros kapcsolat alakuljon ki koztik és a gyerekek kozt. Nem érzi,
hogy kényeztették, de nem is korlatoztak. Ha gondja volt, bizalommal fordulhatott felé-
jiik, biztos megértésre szamithatott.

Sok id6t azonban nem tudtak egyiitt tolteni, csak esténként és vasdrnaponként volt
egyiitt a csalad, na meg az {innepeken. Elmondasa szerint sziilei, kiilondsen anyja, ami-
kor tehette, mesélt neki. Szivesen hallgatta a sziilok gyerekkori élményeit, emlékeit, de a
Jancsi és Juliskat vagy a Piroska és a farkast is. Jatszani azonban csak ritkan jatszhatott
a sziileivel, ha volt egy kis idd, akkor Csapd le csacsit jatszottak. Az utcabeli gyerekekkel
viszont sokat jatszottak egyiitt, fiuk-lanyok egyarant. Nyaron fogdcskaztak, bujocskaztak,
kishazat és homokvarat épitettek, ugroiskolaztak és korjatékokat jatszottak. Télen szan-
koztak, hogolyoztak, hokunyhot épitettek. Nagyon sokat olvasott gyerekkoraban. Kiilo-
nosen a képekkel illusztralt mesekdnyveket szerette, aztan a szerelmes és kalandregé-
nyeket. Sajat konyve azonban alig volt.

Megismerkedésre, udvarlasra a balok nytjtottak a legjobb lehetdséget. Nagymamam
is itt ismerkedett meg kés6bbi férjével, a nagyapammal.

Anyai nagyapamnal a nevelést illetéen hasonld volt a helyzet, mint a nagymamam-
nal. Ugyanugy szigorral nevelték és fegyelmet koveteltek meg t6le. Nagyapam egyetlen
gyerek volt, 1922-ben sziiletett, mint mar emlitettem, egész gyerekkorat Jugoszlaviaban
toltotte, s csak az érettségi utan, a negyvenes évek elején jott &t Magyarorszagra. Bar
adotiszti gyakornok volt eldtte, itt soférként kezdett dolgozni.
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Nagyapam nevelésében a nagysziiloknek kisebb volt a szerepiik. A sziilei és kozte
nagyon jo volt a viszony, persze magazta Oket, de ez abban az id6ben ez természetes
volt, mint az id6sebbek tiszteletének egyik jele. A kisebb tinnepeket, a névnapokat, szii-
letésnapot, vagy a disznoévagast a tagabb csalad-rokonsag egyiitt iinnepelte, de a fonto-
sabb linnepek naluk is mindig sziik csaladi korben zajlottak. Legkedvesebb linnepeként &
is a Karacsonyt emlitette, s nagyon emlékezetes volt szamara az elsé karacsonyfa feldi-
szitésének élménye. Annak ellenére, hogy egyediili gyerek volt, nem kényeztették.

Mar kisgyerek koraban dolgoznia kellett, mint azoknak a gyerekeknek, akik tobben
voltak testvérek. Sokat segitett példaul apjanak, aki egyébként cipész volt, de volt egy
darab foldje is, a f6ld megmiivelésében, illetve az allatok etetésében. Amikor azonban
tanult, a sziilei nem ragaszkodtak hozza, hogy segitsen, sot, nem is engedték volna. Na-
gyvon fontosnak tartottak a tanulast, s ha lattdk, hogy valami a tanulds rovasara megy,
megbiintették. Ilyen volt példaul a foci, amitél egy idé utan eltiltottik. O azonban titok-
ban folytatta, s mikor kideriilt, nagyon leszidtak. Veréssel azonban sosem biintették. Szii-
lei elég sok id6t toltottek vele, édesanyja mindig mellette volt, s kicsi korban sokat me-
sélt neki. Arra azonban nem emlékszik, hogy a sziileivel valaha is jatszott volna. O a ba-
rataival jatszott, a nagymamamhoz hasonldan, kint az utcan. Abban a tarsasagban azon-
ban kizarolag fink voltak, s idejiik legnagyobb részét focizassal toltotték.

Sziileitdl sok konyvet kapott, kedvencei elsésorban az indianos konyvek és a kaland-
regények voltak. Apai részr6l a nagysziileimrol keveset tudok, azt is inkabb édesapam
elmesélése altal. Nagymamamat ugyanis nem ismertem, nagypapamat pedig csak na-
gyon ritkan latom. A sziileimnek mar egészen mas gyerek és ifjukoruk volt. Ok a 60-as
évek fiataljai, 1ényegesen mas életstilust, sokkal tobb szabadsdgot tudhattak maguknak,
mint a sziileik. Edesapam Budapesten sziiletett, ott élt egy darabig a sziileivel és két
lanytestvérével. Késobb a Balaton mellé, S-ra koltoztek, tanulmanyai miatt pedig egy
ideig P-n, majd K-n is élt. Mivel a harom gyerek kdzt 6 volt a fit, 6 volt a kedvenc, talan
kicsit kényeztették is, meg nemigen korlatoztak semmiben. Megszokasbol megkeresztel-
ték, de kiilonosebb jelentdséget nem tulajdonitottak a dolognak. Nagysziilei mar nem él-
tek, amikor megsziiletett, a rokonok pedig mind tavol voltak, a nevelés marcsak ezért is,
kizarélag a sziilok feladata volt. Sziileit tegezte, nagyon jo viszonyban volt veliik.

Unnepkor csak a sziikebb csalad volt jelen, a sziilék és a gyerekek. Sziiletésnapot,
névnapot iinnepeltek ugyan, de ezeknek nem volt kiilondsebb jelentdségiik. Igazan fon-
tos tinnepnek naluk is a Kardcsony és a Husvét szamitott.

Mint mar emlitettem, édesapamnak két ndvére van, s valoéjaban gyerekkorukban nagy
volt a nemek kozti megkiilonboztetés. Mivel egyetlen fii volt, kiskoraban a sziilei és a
névérei is kényeztették, késobb pedig kamaszként sokkal szabadabb volt, mint a testvé-
rei. Mint fiinak sokkal tobb mindent megengedtek neki, persze elsésorban a szérakozas
terén. Mert ami a munkat illeti, a haz koriili munkékban madr kiskoratol neki is segitenie
kellett. Ha nem akart, leszidtdk. Komoly biinnek az szamitott, ha a sziil6i tiltas ellenére
elszokott valamelyik szorakozohelyre. Ilyenkor szobafogsag lett a biintetése. Egyszer
édesanyja meglatta, hogy a barataival dohanyzik, ez volt az egyetlen eset, amikor meg-
verték.

Rengetegféle jatékra és szorakozdsra volt alkalma, hiszen a Balaton 6nmagaban is le-
hetdség, télen-nyaron. Olvasni is nagyon szeretetett, konyvei els6sorban kalandregények,
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kés6bb krimik voltak. Elmondésa szerint udvarlasra szintén nagyon sok alkalma nyilt, itt
okként szintén a Balatont hozta fel. Edesanydammal is itt ismerkedett meg, itt hizasodtak
Ossze, ezt kdvetden azonban M-re, édesanyam lakhelyére koltoztek, vissza B-re, az Al-
foldre.

Annak ellenére, hogy édesanyam is ugyanabban a korszakban nétt fel, mint apam, az
0 életében mégis tobb korlat volt. Ez valdsziniileg annak tudhaté be, hogy lany volt, és
hogy falun élt. Rdadasul a sziilei elég erkolcsésen és szigoruan nevelték. Ebben azonban
sem a nagysziilknek, sem a rokonoknak nem volt kozvetlen szerepe. A hazimunkéba
mar kisiskolds koraban befogtak, de csak az iskolai sziinetekben ¢€s a hazi feladat elvég-
zése utan kellett segitenie. Bar mindkeét sziilét szerette, édesanyjaval sokkal bensosége-
sebb és bizalmasabb volt a kapcsolata, ami talan azért is volt igy, mert édesapjat a foglal-
kozésa miatt keveset lathatta (apja sofér volt). Ezért a biintetéseket is inkabb édesanyja
rotta ki ra, de veréssel sosem biintette. Az iinnepeket a nagysziilok, sziilok gyerekek
egyiitt toltotték. A Kardcsony nala is kedvenc linnepnek szamitott és szamit ma is.

Akarcsak apam esetében, anyam csaladjaban is jellemzd volt az eltéré nemii gyere-
kek kozti megkiilonboztetés. Edesanyamnak egy bétyja van, s szerinte gyerekkoraban
igencsak hatranyban volt vele szemben. Mivel fiu volt, és iddsebb is, sokkal tobb min-
dent megengedtek neki, és a késébbiek soran is tobb mindenbe volt beleszolasa, mint
anyamnak. 18 éves volt, amikor eldszor elengedték egyediil szorakozni, a batyja ezt mar
joval korabban megtehette.

Kisgyerekkoraban édesanyja neki is gyakran mesélt, és sok mesekdnyve is volt. Ké-
sObb aztan volt olyan id6szak, amikor kizarolag indianos konyveket volt hajland6 olvas-
ni, majd kamaszkoraban a kaland és szerelmesregényeket kedvelte els6sorban. Sziileivel
csak ritkan, az utcabeli gyerekekkel, fiukkal, lanyokkal viszont nagyon sokat jatszott
egylitt. Tarsas-, kor- és szerepjatékokat jatszottak, fogocskaztak, bujocskaztak, labdaja-
tékokat és versenyeket jatszottak.

Sziileim mar szabadabban nevelkedtek, mint a nagysziileim. A mi generacionkhoz
képest azonban ez mar nem mondhato el roluk. Az évtizedek mulasaval a nevelés, a szii-
16-gyerek kapcsolat fokozatosan valtozik. Lassan egészen mas gyerekkép, felfogas ala-
kul ki. Mig a nagysziileim életében a szigor és az erkolcsds nevelés egyértelmiien jelen
része pedig szinte teljesen enélkiil ¢l. Masként tekintenek ma egy gyerekre, mint aho-
gyan a nagysziileim sziilei tekintettek rajuk. Egy mai gyereknél a jaték az elsédleges,
nem pedig a korai munka.

Ocsém és én, legalabbis gyerekkorunkbol a jatékokra emléksziink vissza, nem pedig
a munkara. A mi nevelésiinkben a nagysziiloknek elég nagy szerep jutott, hiszen gyerek-
korunkban rengeteg iddt toltottiink naluk. Négyéves koromig naluk is laktunk, majd ek-
kor, 6csém sziiletésével Uj hazba koltoztiink, jelenleg is abban éliink.

Ugy érzem, mindketténknek nagyon jo és kozvetlen a kapcsolatunk a sziileinkkel.
Természetesen tegezziik oket, ezt masként el sem tudnam képzelni.

Ami az linnepeket illeti, a Kardcsony és a Husvét kisgyerekkorom ota sziik csaladi
korben zajlik nalunk, amibe beletartoznak a nagysziileim is. Egyéb iinnepekkor, mint
példéaul név- és sziiletésnapok, mas rokonok és a csalad baratai is eljonnek.
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Koztem és az ocsém kozt semmi megkiilonboztetés nincs, azon kiviil, hogy 6 négy év-
vel fiatalabb ndlam, és ezért bizonyos dolgokban még korlatozzak. Egyébként egyikiink-
nek sincs elénye a masikkal szemben, €s azt hiszem, ez igy jo.

Mindketten 13—14 évesek voltunk, amikor eldszor elengedtek egyediil. Addig esetleg
valamilyen id6sebb ismerds kiséretében mehettiink el. Abban, hogy idében kell hazaérni,
sokdig voltak megkotések, ebbdl sok vita, néha biintetés is adodott, kisebb leszidasok,
durvabb esetben esetleg egy pofon. Mas vétségnek a szemtelen, ,,visszafelesel6” viselke-
dés szamitott, és olyasmi, ami a tanulas rovasara ment. Komoly biintetést azonban sosem
kaptunk érte. Ami a munkat illeti, gyerekkoromban sem 6csémnek, sem nekem nem kel-
lett semmit sem csindlnunk. Mikor mar nagyobb voltam, a fontosabb hazimunkakat, pél-
daul mosogatas, porszivozas, porolgatas stb. ram biztak.

Sziileink mindig arra torekedtek, hogy szoros legyen a kapcsolat koztiik és koztiink.
Ez sikertilt is, és szerencsére ma is igy van. A kapcsolatunk nyitottabb, kdzvetlenebb,
baratibb, nem annyira feszélyezett, mint azel6tt, példaul a nagysziileink csaladjaban.
Amikor csak tehetik, veliink vannak, szabadidejiik legnagyobb részét rank forditottak-
forditjak. Gyerekkorunkban nagyon sokat meséltek nekiink, sokat jatszottak veliink. Ren-
geteg mesekonyvet, jatékot kaptunk téliik. Ha idonk engedi, még ma is jatszunk valami-
lyen kartya vagy tarsasjatékot, mikor egyiitt vagyunk...”

V. O. féiskolai hallgato

...es amirol szol

V. O. sziil6helyétdl tavol tanul, egy vidéki foiskolan. Csaladjanak helyi statusa a ha-
rom generaci6 alatt nem sokat valtozott, de a paraszt- és iparos vilag dsszekapcsolodasa-
bol egy jellegzetes videki életut rajzolodik ki: V. O. sziilei érettségiztek, apja épitésvezetd,
anyja orvos-asszisztens, 6 pedig tanarnak késziil. Az interjurészletbdl kitetszik, hogy

— a csaladban — legalabbis anyai 4gon — minimalis a foldrajzi mobilitas,

— csaladszerkezetileg a nuklearis, a haromgeneracios csaldd és a modositott nuklearis
csalad valtjak egymast, midltal a nagysziilok az elsé és a harmadik generacidban a
sziilokkel egylitt a szignifikans masok szerepét toltik be,

— a hagyomanyos generacios és nemi szerepek lassan ugyan, de fellazulnak, ezért a
feln6tt és gyerekvilag hatarai is kevésbé élesek, de a két vilag kozeledésében fino-
man kijelolt hatart szab a hagyomany, a felnéttek iranti tisztelet, mely egyébként
O6nmagaban is megvaltozott tekintélyi viszonyok része, ugyanakkor

— a sziilé-gyerek kapcsolat természetesebbé, bensoségesebbé valik,

— a sziloi kontroll csokken,

— megvaltozik a munka szerepe, a sziikségbdl elsddlegesen szimbolikus jelentésre
tesz szert, és kitolodik az az életkor is, amikor a gyereknek részt kell vallalnia a
csaladi feladatokban,

— megvaltozik a tulajdon értelme,

— a gyerekkor fogalma 6sszekapcsolodik a jatékkal és a tanulassal,

— atértelmezddik a tagabb—sziikebb csalad,
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— atértelmez6dik a hétkdznap—iinnepnap,’ valamint a csaladi egyiittlét.

Az interju egy az eddig feldolgozott 60 csaladinterju koziil. Ertelemszertien felvetd-
dik tehat a kérdés, hogy vajon jellegzetes valtozasokat reprezental-e vagy sem. A tovab-
biakban mar errdl lesz szo.

A tarsadalmi helyzet és az életkoriilmények alakulasa

A kutatasban résztvevo hallgatok sziileinek tobb, mint fele egyetemet-foiskolat végzett
(54%), egyharmada érettségizett (38%). A nagysziilok esetében a tobbség 4—6 elemit, il-
letve 8 osztalyt jart, a felso, illetve kdzépfoku végzettségliek aranya mindossze 7, illetve
13% volt (1. tablazat). Az iskolai végzettség egyértelmii névekedése ugyanakkor a tarsa-
dalmi status valtozasat kozvetleniil nem értelmezi vagy tdmasztja ald. A hallgatok sziilei
kevés kivétellel kozéposztalybeliek (2. tablazat), s jollehet helyzetiik nehezen hasonlitha-
to Ossze a csaladjaik kozel 100 évvel korabbi helyi statusaval, a dédsziilok kozott is alig
volt teljesen nincstelen, napszamos, cseléd vagy munkasember. A dédsziilok tobb mint
50%-a néhany holdas gazdaként miivelte foldjét, illetve iparosmunkabol, kereskedésbol
élt: a hatvan csaladbol 8-ban vannak paraszti, 13-ban iparos-kereskedd, és 10-ben pa-
raszti és iparos 6sok egyiitt.

1. tablazat. Az iskolai végzettség alakulasa

) i Nagysziilék Sziilék
Iskolai végzettség
f6 % fo %
4-6 elemi 32 31,1 - -
4 polgari 13 12,6 - -
8 osztaly 19 18,4 1 1,0
8 osztaly Osszesen 32 31,1 1 1,0
elemi + ipariskola 7 6,8 - -
polgéari+ipariskola 2 1.9 — —
8 osztaly + ipariskola / szm.-képzd 2 1,9 - —
szakmunkasképz6 8 7,8 7 6,7
ipariskola + szm.képzo egyiitt 19 18,5 7 6,7
érettségi 13 12,6 39 37,5
foiskola 1 1,0 23 22,1
egyetem 6 5,8 33 31,7
egyetem + fdiskola egyiitt 7 6,8 56 53,8
egyéb.... - - 1 1,0
Osszesen 103 100,0 104 99,8

Erre utal pl. az, hogy a nagysziilok gyerekkoraban Karacsonykor, de csakis akkor, nagy néha egyiitt jatszott
a csalad: az élet, a munka komoly dolog, nem fér Gssze a jatékkal. Az tinnep, az mas. A harmadik generacio-
ban a jaték a szabadidd természetes része lett.
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2. tablazat. A hallgatok sziileinek foglalkozasa

SZULO 1.
8 | w© s lzz|% °
21 2| 2 |S8|E8|5=e| 5| ¢8| & 5
2 RZ] o4 [SIN N s e = = Y] 3 2
g z N 2|l aEl 58| = El > 8
= g ) Sz|o=| €3 = =] 2 2
El 2|7 |ZE|S2|cgE| 2| 2| w| S
sl S| 8
Y M S
Ertelmiségi 10 6 2 1 5 - 4 2 4 34
Tisztviseld - - 1 3 2 1 3 1 1 12
Vezetd - - - - - - - - 1 1
8 Kozépszinti B B _ | 3 3 B B | 5
5 miivezetd
0zepszintil B B ~ - - 5 B 1 -~ 3
alkalmazott
Vallalkoz6 - - - - 1 - - 1 1 3
Osszesen 10 6 3 5 11 3 7 5 8 58

* csak az egyik szilor6l van adat

Ha a csaladi status kevésbé is, az életkoriilmények jelentdsen megvaltoztak. A valto-
zasokat jol tiikrozik a gyerekkori lakhelyekre és lakéhelyekre vonatkozod adatok. Ezek
szerint a nagysziilok majdnem négyotdde a szazad elsé harmadaban falun toltotte gye-
rekkorat, megkozelitden annyian, ahanyan a harmadik nemzedékbdl a hetvenes-nyolcva-
nas években Budapesten ¢és a nagyobb varosokban. A sziil6k kb. fele lakott mar csak fa-
lun, a gyerekek egynegyede (3. tablazat). A gyerekkor igy — ahogyan ez a demografiai
adatokbol egyébként is ismert — egyre inkabb a varoshoz, a varosi életkdriillményekhez
kapcsolddik, ami kitlinik a lakasviszonyok, illetve késobb a jatékok alakuldsabdl is. (Ez
utdbbit késdbb bévebben is targyaljuk.)

3. tablazat. A gyerekkori lakhelyek megoszlasa a harom nemzedékben (%)

A telepiilés tipusa 1. generacio 2. generacio 3. generacio
Budapest 6,4 18,9 33,3
Ezzillz?;\g/irsz r((r)rsl;:gyeszékhely, vagy 48 144 278
Kisvaros 11,2 10,8 12,2
Falu 70,4 53,2 26,7
Tanya 4,0 0,9 -
Egyéb 32 1,8 -
Osszesen 12515 111f5 90 16
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A nagysziilok tobb, mint 90%-a nem lakasban, hanem héazban nétt fel. A hazak tobb-
sége ugyanakkor 1-2 szobas, komfort nélkiili, egyszerti, gyakran valyogbol épiilt vagy
vert falu paraszthaznak épiilt. A masodik nemzedék tobb, mint fele még ugyanilyen ha-
zakban gyerekeskedett, de a komfortos vagy komfortositott hazak részaranya ekkorra
kétszeresére nétt, és a varosba koltdzéssel egyiitt természetesen a kordbbinal joval tob-
ben éltek mar bérhazakban-bérlakasokban. Megjelent a varosi albérlet, illetve a tarsbérlet
is, azaz a gyerekkor létfeltételei, fizikai koriilményei differencialtabba valtak.

A lakasviszonyok a harmadik generaciora tovabb differencialodtak, az induld vagyo-
ni helyzet kiilonbségei lathatobba lettek. A hallgatok gyerekkoranak meghatarozo tere
mar a komfortos, leggyakrabban 2 szobas (lakotelepi panel vagy tarsashazi) lakas, de
megnott az albérletek-tarsbérletek aranya, a komfortos hazakon beliil pedig a nagy, két-
szintes, 4—6 szobas hazaké. Mindez egyiitt azt jelenti, hogy a modernizal6dé lakasviszo-
nyok ellenére igazi gyerekszobdja, sajat gyerekbirodalma még a harmadik generacioban
is csak keveseknek volt. Az élettér is csak abban a néhany csaladban névekedett jelento-
sen, amelyik 3 szobas lakasba vagy nagy hazba koltozott, vagyis a harom generacié ko-
z6s élménye a sziikosség és a zsifoltsdg, a ., privacy” hidnya,* melybe a valtoz6 szinte-
reken, az udvarokban—kertekben—utcan—gangon—jatszotéren folyod gyereklét eltéré gene-
racios élményei 6tvozodnek. A gyerekévek azonban érzékletesebbé lesznek, ha a gye-
rekszam alakulasat, valamint a haztartdsok nagysagat és dsszetételét is megvizsgaljuk.

A gyerekszam és a haztartasok osszetételének alakulasa a harom
nemzedékben

V4

ban még elég gyakorta (kb. a csaladok egynegyedében) volt 6-nal tobb gyerek, és az at-
lagos gyerekszam is magas volt. A sziilok nemzedékében gyakori lett a kétgyerekes csa-
lad (mig korabban a 100 csaladbol 17-ben, itt a 109-b6l 46-ben volt két gyerek), az atlag
2,5 fore csokkent, a hallgatokéban pedig 1,9 fére valtozott (4. téblézat).5

4. tablazat. A gyerekszam alakulasa a harom nemzedékben

1. generacio

2. generdacio

3. generdacio

A csaladok szama 100 109 57
Gyerekszam Osszesen 400 268 106
Atlagos gyerekszam 4,0 2,5 1,9

A privacy fordithatatlansaga, a privatszféra megnevezés nehézkessége, a maganélet részint mas értelme, on-
magaban is értelmezésre szorulo jelenség. Olyan kornyezetre utal, amiben az individualis, privat létet csak
elvonulasként, kivonulasként, szeparalodaskként, egyediillétként lehet megnevezni, vagyis egy olyan rész-
ben hagyomanyos kzosség szempontjabol, mely csak negativ allapotként vagy valaminek a hianyaként ké-
pes jellemezni az egyik legalapvet6bb pszichikai sziikségletet.

A csaladok nagyobb felében (ahogyan mas orszagokban is), a gyerekek szama folyamatosan csokken. Ez a
tendencia azonban konnyen félreértelmezhetd, mert az atlagos gyerekszam a hetvenes években annyi, mint
amennyi Armstrong vizsgalata szerint Angliaban a 19. szazad kozepén volt (1,8-1,9 f6; Armstrong, 1972) és
alig kisebb, mint Laslett klasszikus kutatasaiban a 18. szazad végén (2,1 £6; Laslett, 1972a).
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A gyerekszamhoz hasonloan a haztartdasok is a sziilok nemzedékében valtoztak lénye-
gesen (tobbek kozott a korabbinal sokkal, atlagosan egy fével kisebbek lettek), végiil a
harmadik generaciora a kisebb és nagyobb haztartasok szama kiegyenlitodott, és a 4-5
f6s haztartasok kertiltek talsulyba (5. tablazat).

5. tablazat. Az egyiittélok szama és a csalad tipusa a harom nemzedékben

A megkérdezettek szama 1. generacio | 2. generacio | 3. generdcio Osszesen

A megkérdezett csaladok szama 99 103 65 267
Az adatok szama 243 297 143 683

A konjugalis csaladok szama 142 170 110 422

A konjugalis csaladok aranya % 58,4 57,2 76,9 60,9
A haztartas atlagos nagysaga a megkérdezett

gyerekkoraban és kamaszkoraban 59 46 41 a

A haztartas atlagos nagysaga 53 43 4,1 -

Masfel8] azonban a haztartasok® még a negyvenes-tvenes években, a masodik gene-
racidban is népesebbek maradtak, mint az — eurdpainal egyébként nagyobb, korabeli —
amerikai csaladok, és a hazai torténeti rekonstrukcios vizsgalatok eredményeit idézik
(Andorka és Farago, 1984).

Szerkezetét’ tekintve a harom generacioban a haztartasok kb. kétotodét nem az egy-
szerl haztartast nuklearis csalad alkotta, vagyis a megkérdezettek szamottevd csoportja-
nak alapélménye nem az Ggynevezett modern kiscsaladhoz kapcsolodik.

A nem nukledris csalad nagyon valtozatos, a szakirodalombo6l ismert majd minden
alakzat el6fordult. Felsoroldsszerlien néhany példa: az idosebb gyerek megndsiilt, de
sziileivel és testvéreivel maradt, a testvérek hdzastarsaikkal és gyerekeikkel éltek egy fe-

® Az amerikai csaladok az eurdpaiaknal nagyobbak voltak. 1790-ben egy atlagos haztartas 5,8 szabad embert
jelentett, a 19. szazad kozepére ez 5,55-ra valtozott, az 1860-as évekre pedig 5,28-ra. Az ezt kdvetd évtize-
dekben igy alakult: 1880: 5,04; 1890: 4,93; 1900: 4,76; 1940: 3,77; 1950: 3,52; 1960: 3,67; 1967: 3,70
(Greeven, 1972. 551. 0.). Osszehasonlitasképpen Anglidban Wall vizsgalataban 409 telepiilés adatai alapjan
az atlagos haztartas nagysaga a 17. szazad végétdl a 18. szazad végéig 4,17 és 4,96 kozott mozgott (Wall,
1972,192. 0.). Laslett a 1801-t8] a kilencvenes évekig 4,59, a szazadforduloig 4,58, a tizes évekig 4,56-0s
adatokkal szamol (Laslett, 1972b. 140. o.), Franciaorszagban 1880-ra az atlagos haztartas mar 4 f6 ala esett.
Anderson e szazadi adatokat is ismertet. Nala az 1961-es angliai és walesi adatok alapjan a haztartasok atla-
gos nagysaga 3,0 6. (Anderson, 1972. 219. 0.).
A haztartasszerkezetre vonatkozoan a Laslett-féle kategoriakat hasznaltam (Laslett, 1972. 31. o.) Ezek a ko-
vetkezok: (1) egyszerii csaladi haztartas (szinonimai a nuklearis csalad, elemi csalad, biologiai csalad), legy-
gyakrabban egy konjugalis csaladra épiil, vagyis sziilokre és gyerekekre, (2) kiterjedt csaladi haztartas
(extended family household), ezt a fogalmat Laslett erésen lesziikitette, ugyancsak egy konjugalis csaladot
tartalmaz, de amellett még egy-néhany olyan rokont, mint pl. az egyik sziild apja, vagy nagynénje. Ha a
nagyszul6i par is jelen van, az mar a (3) kategoriaba, az Osszetett haztartasba (multiple household) tartozik.
Az Osszetett haztartas valamennyi olyan csalad gytijténeve, amelyben tobb konjugalis csalad kapcsolodik
Ossze. Az altalam vizsgalt csaladokban ez leggyakrabban a teljes harom generacié egyiittélését jelenti, és
csak annyiban kiilonbozik a kiterjedt csaladi haztartastol, hogy mindkét nagysziild él. Ez szerintem lényegét
tekintve nem eltéré csaladszerkezet, mégis kiilon kezelem, hogy a tendenciak 6sszehasonlithatok legyenek a
nem magyarorszagiakkal.
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dél alatt, anya és ndvére neveltek egy gyereket, két egyediilallo testvér a sajatjat és a ma-
sikét, de még olyan nagycsalad is adodott, amelyben egy kétgyerekes csalad a sziilok va-
lamennyi gyerektelen testvérével, vagy a harom generacio, a nagysziilé par minden gye-
rekével, azok hazastarsaival és unokaival élt egyiitt. A sokféle kiterjedt és osszetett haz-
tartastipus a nem nukledris csaladok visszaszorulasaval parhuzamosan, a harmadik ge-
neraciora leegyszeriisodott és homogenizalodott. Az egyszerli haztartds — nuklearis csa-
1ad térnyerésével a nagyobb/dsszetett haztartasok is két nagyobb formaba rendezddtek, a
tobbgeneracios, egy vagy két nagysziilds haztartasba.

A nem nuklearis csalad-hadztartast tekintetbe véve, a sziildi generacido még az els6hoz
allt kozel, a gyerekek tobb mint 40%-a mindkét generacioban ilyen haztartasban €élt. Ez a
haztartastipus az egyszert haztartasok erbteljes novekedése ellenére a harmadik genera-
cioban is relative magas maradt, a hallgatok kb. egynegyedét — egy6tddét érintette (meg-
oszlasa szerint kb. kétharmad részben harom, esetenként négygeneracios — kiterjedt, a
tobbi pedig Osszetett haztartas). Az idésebbekkel valo egyiittélés ekképpen még a hetve-
nes — nyolcvanas években felnovo generacioé szamara sem marginalis élmény, az 6regek
altal kozvetitett vilagok sem csupan az tinnepnapok részei.

Bar sajatos formaban, ez vonatkozik azoknak a hallgatoknak egy jelentds csoportjara
is, akik kiilon éltek a nagysziiloktdl. A konjugalis alapu nukledris csalad, az tigynevezett
modern kiscsalad a harmadik generaciéban ugyan dominans lett (77%)," a kozvetlen
csalad fogalmabol azonban a nagysziilok tovabbra sem szorultak ki. A generaciok kiilon-
¢lése ellenére az idosebbekre még ekkor is legalabb minden harmadik csaladban fontos
feladat harult (gyerekfeliigyelet, bevasarlas, kisérgetés, iskola utani ebédeltetés stb.).
Ezek a csaladok modositott kiterjedt csaladként funkcionaltak, a sziilok mellett gyakran
a nagysziilok is a ,,szignifikdns masok™ szerepét toltotték be. Végiil is mindez tdgabb
szocializacios kozeget, Osszetettebb kapcsolatrendszert, (bar sokszor nehezen Gssze-
egyeztethetd) mintdkat, kiilonféle valosagok internalizalasanak lehetoségét/kényszereét,
egyben a csaladi 0sszetartozas — segitségnyujtas megélt, megalapozott tapasztalatat ered-
ményezte.

Sziilok és gyerekek

A szerepek, a tarsadalmi tavolsag, a privat szféra és az intimitas alakulisa
A szerepek
A mai csalad, mint kdztudott, kevéssé hasonlt a 19. szazadi abrandképre. A nék tobb-

sége dolgozik, a harmadik generacioban egyetlen gyerek sem noétt fel olyan csaladban,
amelyben az anya tisztan a csalad, az otthon és a gyereknevelés harmasaban alakitotta-

8 Erdemes megjegyezni, hogy a vizsgalat soran az egyszer(i haztartas, azaz pl. a konjugalis alapt nuklearis

csalad és a tarsadalmi csoport nem mutatott szoros 0sszefliggést (a haztartasok megoszlasa a paraszti csala-
dokon beliil ugyanolyan, mint a tobbiben). Ez arra utal, hogy az egyiitt ¢16 csalad szerkezete, s ezzel a gye-
rek kozvetlen szocializacios kornyezete nem elsdsorban a tarsadalmi csoport fliggvénye.
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alakithatta volna ki szerepét. A valtas negyvenes-Gtvenes években tortént, akkor, amikor
a sziilok gyerekek voltak, vagyis majdnem minden masodik csaladban az anya elobb ott-
hon volt iigynevezett haztartasbeliként, és csak évek multan allt—kényszeriilt munkaba.

A kétkeresOs csalad tomeges megjelenése ugyanakkor nem alakitja 4t magatol érteto-
dben a csaladon beliili viszonyokat és szerepeket, az atalakulas nagymértékben fiigg a
csalad tarsadalmi, illetve a sziilok foglalkozasi csoportjatol (v.0. Gowler és Legge,
1983). Ez a vizsgalatban részt vevé csaladokra nézve is igaz.

Az els6 generacidban a nemi szerepek merevek. Az apa mint csaladfenntartd autori-
tassal, tekintéllyel bir. A feleség feladata az otthonteremtés, a haztartas és a gyerekneve-
1¢és, kovetkezésképp az anyak sokkal tobb idot toltenek a gyerekekkel. A masodikban a
nék munkavallaldsa ellenére hasonl6d a helyzet. A fordulépont akkor kovetkezett be,
amikor a mai huszonévesek sziilei sziilok lettek, jollehet a szerepegyenldség (kozos szii-
161 dontések, rugalmas munkamegosztas, kozos gyerekgondozas stb.) ott erdteljesebb és
kifejezettebb, ahol mindkét sziil6 diplomas.

A gyerekek esetében (a jatékokrol kiilon lesz sz0) a nemek szerinti szerepek, felada-
tok minden generdcioban elkiiloniilnek, ez azonban a mai fiataloknal mar kevésbé evi-
dencia, ¢és ezért gyakran a testvérek kozotti konfliktusok visszatérd forrasa (ki viszi le a
szemetet, ki mosogat stb.). A falusi eredetii csaladokban meg a kozelmultban — talan je-
lenleg is — tobb, a (fizikai) munka vilagaba fiizodo elvaras, a gyerekeknek a haztartas
mellett egyéb gazdasagi tevékenységben is részt kell venni.

A sziiloktol vald fliiggetlenedés, az 6nallova valas a folyamatos emancipacios, illetve
kontroll-csdkkentd tendencidk ellenére nemenként kiilonbozik ugyan, mégis elsodlege-
sen a gazdasagi aktivitashoz kotddik. Azok, akik korabban kezdtek dolgozni, hamarabb
onallosodtak, az iskolaztatas idejének novekedésével a fiiggetlenedés korszaka viszont
kitolodott. A nagysziil6k fiatal koraban a fiuk aranylag fiatalon egyediil mehettek szora-
kozni, a nagymamakat azonban csak kisérovel engedték el. A kovetkez6 nemzedékben a
fiuk esetében ugyan apaikhoz képest valamivel késébb lazult a kontroll, de a lanyok ko-
z6tt voltak mar olyanok, akiket elengedtek feliigyelet nélkiil. A harmadik generacioban
lanyok-fitk egyarant szabadon mozognak, a fitknak kevesebb konfliktusuk van sziileik-
kel, a lanyok viszont fiatalabbak, mit anyjuk volt, amikor egyediil mehetett el hazulrol.

Tarsadalmi tavolsagok: a felnétt és a gyerekvilag. Intimitas, tinnepek

Amikor a nagysziil6k gyerekek voltak, a felnéttek és a gyerekek vilaga €lesen és ha-
tarozottan két kiilon vilagként 1étezett, ami példaul kifejezodott abban is, hogy a gyere-
kek nem nyulhattak a sziilok személyes targyaihoz. A sziiloket tisztelni kellett, ez termé-
szetesen nem jelentette a szeretet hidnyat, azt viszont igen, hogy az érzelmeket kozvetet-
ten, a tiszteleten, a viselkedésen és a felelosségen stb. keresztiil illett kifejezni.

A férj és a feleség, a gyerekek és a sziilok kozti tdvolsagot a nyelvhasznalat is megje-
lenitette, illetve fenntartotta. A csalddokon beliil ugyanakkor sokféle variaci6 élt, azoktol
a csaladoktol kezdve, amelyekben csak a gyerekeknek kellett magézni sziileiket, a szii-
16k egymast tegezték, azokig, amelyekben mindenki vagy senki sem magézta egymast,
illetve az egészen bonyolult status, szerep és nemi alapu rendszerekig (pl. fitk—lanyok,
sziillok—gyerekek, hazastarsak kozti nyelvhasznalat egymastol is eltérden szabalyozott: a
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fiuk tegezik egymast, de magazzak a lanyokat, a lanyok magazzak egymast, de tegezik a
fiukat, a gyerekek magazzak a sziileiket, akik...) A harmadik nemzedékre a nyelvhasz-
nalat majdnem tokeéletesen homogenizalodott, a magazas a sziikebb csalddban majdnem
kihalt, sziilok és gyerekek kdzel ugyanazt a nyelvet hasznaljak.

A korabbi nemzedékek életét atjard tarsadalmi tavolsag abban is megnyilvanult, hogy
a gyerekek ritkan beszéltek személyes dolgokrol a sziileikkel, ritkan osztottdk meg inti-
mebb gondolataikat-érzéseiket, és a sziilok szinte sosem jatszottak veliik. Dolgoztak, és
amennyiben a két vilag talalkozott, az a munka vildgaban tortént.

Ugyszintén a két vilag kozeledésére utal a mesemondas, illetve a sziildkkel kozos ja-
tékok, hobbik térnyerése. Amig a nagysziilok idején a mesélés tobbnyire egy-egy jelen-
tds csaladi esemény vagy epizod felidézését jelentette, a megkonstrualt mult egy-egy
részletébe vald bevezetést, a harmadik generacid gyerekkordban a csaladi anekdotidk
mellett a gyerekeknek szol6 esti felolvasas altalanos szokassa lett. Mindez nemcsak az
intimitds polgariasabb formdinak a jelenletét fejezi ki, akarcsak az tinnepek, a csaldadtu-
dat és az egyiittes élmény tartalmanak és helyszinéinek az atalakuléasat, differencidloda-
sat is jelzi.

A nagysziilbk nemzedékében a nagyobb csalddi iinnepek még egybeestek a vallési
iinnepekkel vagy a helyi kozosségi eseményekkel. fgy az év kiemelkedd napjai a Karé-
csony, a Husvét, valamint a vasarok, a bucsik stb. voltak A harmadik generacioban
mar egyértelmiien a sziiletésnapok allnak a csaladi élet centrumaban, bar az individualis
és a nagyobb csaladi vagy kozosségi iinnepek soraban atmenetet képzd névnapoknak
még mindig nagy a jelentdsége, és természetesen vallasi tartalommal vagy vilagiasodo
formaban, de tovabb élnek a karacsonyi és a husvéti szertartasok.

Vetsegek és biintetések

A csaladi élet bensdségesebbé, a kapcsolatok személyesebbé valasa, a sziildi kontroll
csokkenése nem jart egyiitt az engedékeny nevelés térnyerésével: a vétségek és biinteté-
sek aranya mindharom generaciéban azonos. A csalddok nagyobb része a harmadik ge-
neracidban is sokat biintet, jollehet a biintetések a korabbinal kevésbé drasztikusak, a
magatartds szabalyozasidban nagyobb szerep jut a verbalitdsnak, az elmarasztalasnak, a
szidasnak, dorgalasnak. A vétségek szama a habor kornyékén sziiletett sziiléi generaci-
oban a legmagasabb, a 3. generacidban csokken, de nagyobb, mint az elsdben: a nagy-
sziilok gyerekkorukban, feltehetden marcsak a brutdlisabb biintetések miatt is, jobban
tartottak a sziileiktol, s igy eleve kevesebbszer szegték meg az egyébként is szilardabb
szabalyokat.

A vétségek és biintetések szerkezetét ugyanakkor egyrészt nagyfoku allandosag, mas-
részt a csalad atalakuldsaval, illetve a kornyezd vildg részleges modernizalodasaval
Osszhangban a diverzifikalodas jellemzi. A nagysziilok gyerekkoraban a hagyomanyos
erkodlesi értékek megszegésén tul (pl. hazugsag), a felndtt és a gyerekvilag elvalasztott-
sagabol eredden az egyik legnagyobb bilin a két vilag hatarainak atlépése, a tiszteletlen-
ség ¢és az engedetlenség volt, illetve a korai munkavégzés kotelezettségeinek elmulaszta-
sa (pl. a gyerekre bizott allatok elkdborlasa, szétszéledése vagy az edénytorés, illetve az,
ha valaki kivonta magat a munkabol). A vétségek sordban a hazugsag a sziilok és a gye-
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cid: 26%, 2. generacio: 36%, 3. generacio: 38%) ez képezi a generdciok kozotti érték-
kontinuitast.” Ugyanakkor a 2. generacid sziilei, vagyis a sziilékké lett nagysziilék mar
kevésbé tekintették blinnek a tiszteletlenséget, a visszabeszélést és az engedetlenséget,
viszont masként viszonyultak az iskolahoz, a tanulashoz (vétségnek szamit az iskolai
munka elhanyagoldsa, a rossz jegy), és megjelentek az életformavaltozasra, a mozgé-
konysagra, fliggetlenségvagyra reagaléd elvarasok (késés szakcionalasa), illetve a gyere-
kek részérdl a kor szellemébdl is kovetkezo csavargasok, uj szokasok (pl. a szomszéd fi-
uval valé motorozas). A 3. generaciora a tanulds szerepe tovabb nétt, de nem annyira,
hogy az egyes csaladokban kozvetitett, egyre hatarozottabban elkiiloniil6 értékek egy ré-
szét Osszeszervezze, ¢és gyakoribbak, netan gyakrabban a sziil6k tudomasara jutnak, il-
letve tobb sziild-gyerek konfliktust okoznak az iskolai és a testvérek kozotti verekedé-
sek. Idokozben a vétségek koziil is eltlint néhany: a vallas hanyagolasa (pl. nem ment el
a misére, megszegte a vallasi eldirasokat) és az olyan sziikosség diktalta helyzet, mely-
ben a csalad szamara komoly problémat okozott, ha a ruha a jaték kozben elszakadt.

A biintetésekben az eurdpai szocializacios kutatasok eredményeihez hasonloan ter-
jednek a verbalis formak (9, 18 és 20%). Ennek ellenére még 3. generacioban is kevés a
differencialt, a gyerek kordhoz és a vétség sulydhoz alkalmazkodd, valamint az értékin-
teriorizalast eldsegitd sziiloi reakcid. A feln6tt hatalmanak nyers megnyilvanulasa, a
nyilt agresszion keresztiil torténé megfélemlités, vagyis a testi fenyités pedig — ha csok-
kend tendenciaval is — de a sziiléi eszkoztarnak a nyolcvanas években is szamottevo ré-
sze: a nagyszilok és a sziilok koziil minden negyediket durvan verték, a gyerekek kozott
ez az arany 5:1 volt. Kihaloban van viszont a fijdalomra és blinbanatra apellalé hagyo-
manyos biintetés, a kukoricara térdepeltetés és feltlinnek az olyan érzelmekre hatdé mod-
szerek, mint amilyen a zsarolas vagy a szeretetmegvonas.

A gyerekkor és a jatékok

Hasonloképpen a csalad belso életéhez, a jatékok is a gyermekkor kétségtelen jelen-
toségét, illetve a differencidlodas jegyeit mutatjak. A gyerekkor ma hosszabb: a szazad-
fordulon még sok csalddban meglehetsen archaikus médon, csak az elsd néhany évet
jelolte. Fiuk is, lanyok is hat-hét évesen dolgozni kezdtek, és egyre felelosebb és bonyo-
lultabb feladattal biztdk meg Oket. Jatszasra id0 az iskolai és otthoni munka utan, vala-
mint vasarnapokon adédott. A munkamegosztasnak ez a rendje a masodik generaciora
mar valamelyest valtozott, és a harmadik generaciora, a gyerek — ha nem is mentes a csa-
lad otthoni, gazdasagi netan hobbi tevékenységeiben vald részvételtdl — legfobb felada-
tava az iskola és a tanulas lett.

A gyerekkorrol alkotott felfogas szintén mas. Az elso évek nem egyszertien a felnott
¢letre, a felndttkorra valo felkésziilés évei; kiillonallo, sajatos életciklust alkotnak, melyet
a gondtalansag, a komoly feleldsség hidnya jellemez, amit a sziiléknek, ha ,,jo sziilok”
akarnak lenni, biztositaniuk kell. Mindez kifejezddik a szimbolumokban és statusszim-

° Hasonlo eredményt kozol Fiistds és Szabados (1998): a gyereknevelési elvek kozt 1982-ben és 1996-ban is
magasan a tobbi felett all az 6szinteség (263. o.).
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bolumokban, a gyerekeket koriilvevo tengernyi targyban, a gyerekszoba vagy legalabb a
kiilon sarok igényének elterjedésében, a gyerekbutorokban, tapétakban, kdnyvekben, ja-
tékokban.

A megnyult gyerekkoron beliil ugyanakkor egyfeldl elvalasztodott a kisgyerekkor és
az iskolaskor, masfeldl a hagyomanyosabb ¢€s az jabb jatékok egyiittesén beliil tobbré-
tlvé valt a jatékok, tevékenységek és jatékformak szerkezete. Nemcsak a kiilonféle jaté-
kok szaporodtak meg'® (a nagysziilok koraban filk-lanyok 4tlagosan 1415, a sziilék
29-31, gyerekeik 38-32 féle jatékot illetve jatékkal jatszottak), megjelentek, majd elter-
jedtek a készség- és képességfejlesztd, illetve a kdzvetlen tanulast 6sztonz6 jatékok (le-
go, kirakok, optikai és fémépitdk, mindenféle modellek stb.). Egyértelmiien megndtt a
jaték fejlodéslélektani szerepe és modosult a szocializdacios funkcioja (6. tablazat). A
nagysziilobk mint gyerekek a mai fiatalokhoz képest gyakrabban voltak egytitt hasonlo
kort tarsaikkal, a mar emlitett hely hidny4ban'' is tobb idét toltdttek kint a szabadban,
csoportos vagy paros, fizikai ligyességet, fiirgeséget, mozgékonysagot kivano jatékokkal
(versenyek, kidobos, fogdcska, ,,adj kiraly katonat” stb.), esetenként kockazéssal, kar-
tyaval, dominoval. Kiilonosen a fiuk, mert a lanyok korében népszertiek voltak, s részint
maradtak a paros-, foként szerepjatékok (papas-mamas, boltos stb.). A csoportos és indi-
vidualis jatékok aranya lassan de folyamatosan az individudlis felé tolodik: a ,,banda-
zas”, a csoport a korabbi megkozelitden 40% helyett a harmadik generacioban 30%-ot
képvisel.? Kismértékben a nem szabadtéri paros jatékok léptek a helyébe, a szerepjaté-
kok mellett a kétszemélyes tarsas €s ligyességi jatékok (pl. a rugos foci, a malom vagy a
torpedo, amdba stb.).

A fiuk és a lanyok kozotti kiilonbség egyrészt elmosodni, masrészt felerésédni latszik.
Kozeledésre utal példaul, hogy az individualis jatékok mindkét csoportban az elsé helyre
keriiltek, vagy, hogy a lanyoknal, bar maig nagyobb, lassan csokken a szerepjatékok su-
lya (7. tablazat). Novekvo kiilonbségeket rejt azonban a jatékfajtak dsszetételének alaku-
lasa.

A nagysziilok, fiik-lanyok még hasonlé tipusu jatékokkal-jatékokat jatszottak: cso-
portos és a nemi szerepeket megerdsito, illetdleg tradicionalis ligyességi jatékokat, a 1a-
nyok a mar tobbszor emlitett szerepjatékokat is. A szocializacié szempontjabol ez mind-
két nem szamara a csoportkonformitas, a fizikai iigyesség, alloképesség, illetve a majda-
ni jellegzetes ferfi-noi tevékenységek képét megideézo vondsok begyakorlasat, rogzitését
fedte, mely utobbi a lanyok esetében kiegésziilt a tarsasagi élet, a tdrsadalmi kapcsolatok
fenntartasat szervezd nodi szerepkészlethez sziikséges kommunikacios készségekkel. 4z
dtmenetet ujra csak a sziilok nemzedéke jelenti, a gyerekkorukra modosult minta csekély
kiilonbséggel hagyomanyozodott tovabb a harmadik generdaciora. Az 0j (nem szOrva-
nyos) kisgyerekkori — valamint a jellegzetes nemi szerepekhez kapcsolodo jatékokbol

10 Meglepé modon a nagysziildknek is tobb jatékuk volt, mint amennyire szamitani lehetett, és a nemek szerin-
ti kiilonbségek is a vartnal kisebbnek bizonyultak. A nagyszilék jatékainak a fele kb. gyari jaték volt; ez az
arany természetesen folyamatosan nd, a harmadik generacidban kétharmad koriil van.
zakban vagy szoba-konyhaban laktak, értelemszeriien nem volt olyan kiilon tér, mely csak a gyerekek szama
lett volna kialakitva.

Ebben az dsszefiiggésben a tarsasjatékok a csoportos jatékok kozott szerepelnek.
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alapvetden két tendencia rajzolodik ki: az elsdsorban lanyoknak sz616 megkiilonboztetett
kiskori figyelem és ,,babusgatas” elterjedése, tovabba — a kényeztetéssel dsszhangban, de
a korabbiakkal ellentmondasos modon — a férfiassag felértékelodése. Ez utobbi esetében
arr6l lehet szd, hogy az altalanosabb kiilsé és belsé folyamatokat, mint példaul a nemi
szerepek hatarainak fellazulasat, a szerepegyenlGség lehetdségét, a fiik elndiesedését, a
lanyok férfiassa valasat a csalad a kiilonbségek korai ttilhangsulyozasaval szabalyozza,
illetve ellensulyozza.

6. tablazat. A jatékok megoszlasa a harom generacioban és nemenként (%)

1. generacio 2. generacio 3. generacio
Fiuk | Lanyok | Fiuk | Lanyok | Fiuk | Lanyok

Jaték

Kisgyerekkori jatékok (pl. bugocsiga, épitékoc-

ka, hiizés jatékok, hintalé stb.) 94 88 163 1 145 1 148 172

Nemi szerepekhez kapcsolodo jatékok (pl. ba-
bak, edények, katonak, autok stb.)

Szerepjatékok 4,7 11,6 4,9 10,1 6,3 10,6
Kirakos és iigyességi jatékok (pl. tirelemjaték,

15,7 12,5 19,2 14,2 19,5 12,9

puzzle, kifest6k stb.) 71 79 31 33 8,5 96
Epitdjatékok (pl. Lego, fémépiték) - - - - 2,6 1,8
Hagyomanyos pdros jat,ekok (pl. ,ce'rna, 55 6.7 3.6 6.5 3.9 45
verespecsenye, kitapsolos mondokak stb.)

Ujabb paros jatékok (pl. gombfoci, asztali foci, 3.9 0.6 2.8 11 33 0.7
rex stb)

Egyéb paros jatékok, (pl. torpedo, améba stb.) 0,6 3,0 3.3 3,5 4,5
Tablas tarsasjatékok és kartyak 79 8,5 9,7 10,0 11,3 9,8
Hagyomanyos tigyességi jatékok (pl. ugrokotél, 102 1222 6.5 9.1 46 85

karika, jojo stb.)

Csoportos jatékok (pl. Amerikabol jottem, kor-

jatékok, szamhaboru, bujocska stb.) 35.4 30,7 288 25,6 219 19,7

Osszes 127 329 527 613 461 705
A kiilonbozd jatékfélék datlaga 14 15 29 31 38 32
ebbdl %

Individudlis jaték 42,5 41,4 47,1 434 49,9 50,1
Paros jaték 14,2 19,5 14,4 21,0 18,2 21,4
Csoportos jaték 433 39,2 38,5 35,6 31,9 28,5
Gyari (esetleg hazi készitésii) jaték-targy 54,3 52,1 60,8 57,4 66,7 64,5
Szerepjaték 4,7 10,7 4,1 8,1 4,7 7.8

Kelléktelen (esetleg sajat készitésii kellékekkel
Jatszott) csoportos és paros jatékok
A kiilonféle targyi jatékok atlaga 8 8 18 18 26 22

40,9 37,2 35,1 34,5 28,6 27,7
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7. tablazat. A jatékok rangsora a harom generdcioban

go 5 1. generdcio 2. generdcio 3. generacio
< Fiuk Lanyok Fiuk Lanyok Fiuk Lanyok
Csoportos Csoportos Csoportos Csoportos Csoportos Csoportos
1. jatékok jatékok jatékok jatékok jatékok jatékok
35% 31% 29% 26% 22% 20%
Kisgyerekkori
i . . jatékok i . .
Fius Lanyos Fius 15% Fius Kisgyerekkori
2. jatékok jatékok jatékok ) jatékok jatékok
16% 13% 19% Lanyos 20% 17%
jatékok
14%
Trad. fvesséa de:é ?fgisegl . o | Szerepiitekok | Cori
rad. igyességi J X isgyerekkori 10% isgyerekkori Lanyos jatékok
3. jatékok 12% jatékok Tirsasidtékok jatékok 13%
10% Szerepjatékok 16% ars‘izf/te o 15% °
12% °
4 3 3 Tarsasjatékok B Tarsasjatékok | Szerepjatékok
’ 10% 11% 11%
Osszegzés

A vizsgalt csaladokban az életkoriilmények, a lakasviszonyok, a gyerekkor téri vilaga a
harom generacid soran differencialodott, a tobbségében sziikdsségben felndvo nagyszii-
16k unokai kozott megnottek a kiillonbségek. A csaladi élet kereteit meghatarozo egyiitt-
¢lési formak viszont leegyszeriisodtek, és a gyerekvilag targyaihoz hasonléan homogeni-
zalodtak.

A csaladszerkezeti valtozasok szamos tendencigjaval szemben a csaladon beliili vi-
szonyok atalakulasa szoros rokonsagban all a nagyobb eurdpai és amerikai folyamatok-
kal: a szerepek Ujrafogalmazodtak (a nemi szerepek mind a sziilok, mind a gyerekek ko-
rében rugalmasabbak), a sziildi kontroll gyengébb vagy attételezettebb, az intimitas a
csaladi élet természetes része, a korabban mereven szétvalasztott felndtt és gyerekvilag
hatdrai nyitottabbak, eltiintek vagy lathatatlanna véltak."> A gyerekkor nemcsak hosz-
szabb: kiilonds jelentGségre tett szert, s a maga tevékenységeivel, tereivel és targyaival
(gyerekszoba, jatékok ) a csaladi életen beliil sajatos helyet foglal el. Mindez egy olyan
altalanos folyamat része, melynek sordn maga a csalad levalt a nagyobb vallasi és helyi
kozosségekrol, szekularizalddott és individualizalodott.

BEza folyamat — bar értelmezésére és kovetkezményeinek elemzésére itt most nincs méd — kiilon figyelmet
érdekel, mert sok csaladban a polgari-polgarias csalad kialakulasaval, térbeli feltételeinek létrejottével, bel-
s6 szerkezetének részleges megjelenésével egyidejiileg megindulnak azok a valtozasok is, melyek a hatarok
ujrajel6léséhez, az éppen csak kialakult szerkezet fellazulasahoz, egy tobb atmenetet tartalmazo formahoz
vezetnek.
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A valtozasok egy része a masodik vagy a harmadik generacidban kovetkezett be, te-
hat szakaszos, masik része folyamatos és a hagyomanyosabb vagy Osszetettebb csalad-,
illetve haztartasszerkezett6l részint fiiggetlen. Ez a leglatvanyosabb a sziilok nemzedékeé-
ben, ahol felszaporodtak a nagyobb, bonyolultabb szerkezetli haztartasok, a ndk részben
mégis kikeriiltek a csalad kotelékébdl, valamint a gyerek és a feln6ttvilag viszonya is
modosult.

A csalad intézményének nagyfoku rugalmassaga mellett mindez mar — e dolgozat
témajat és kereteit messze meghaladva — az uj és a régi osszeillesztésének finomabb me-
chanizmusdra, azaz a csalad szocializacios funkcidjanak sajdtos adaptivitisara iranyitja
a figyelmet.
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ABSTRACT

AGNES BORECZKY: CHANGES IN PARENTS’ PERCEPTIONS OF THEIR CHILDREN, IN
CHILDREN’S LIVING CONDITIONS AND IN SOCIALIZATION

In the families surveyed, differences were found between three generations in living and
housing conditions as well as in childhood living space; in the majority of cases, there were
marked differences between grandchildren and their grandparents, who had grown up with
shortages. The contours of family life as determined by housing patterns, however, had
become simplified and homogeneous as had childhood objects. Unlike numerous other
tendencies in family structure, shifts in relationships within the family are closely linked to
American and European trends: roles have changed (gender roles among both parents and
children have become more flexible), parental control has weakened or become less direct,
intimacy has become a natural part of family life, the borders between adults’ and children’s
worlds, once strictly guarded, have opened up, disappeared completely, or turned invisible.
Childhood not only lasts longer but it has taken on a greater significance and occupies a
special position in family life with its own activities, spaces (such as the children’s room),
objects (such as toys). These phenomena are part of a general trend in which the family unit
can be seen as having separated itself from religious and local communities and thus become
secularized and individualized. These changes have been gradual, taking place in the second
or third generation in some cases; in others, it has been an ongoing process and partly
independent of more traditional or extended household structures. This was most common in
the parents’ generation, in which large, structurally complex households abounded, women
somehow still managed to avoid certain family ties, and the relations between the worlds of
children and adults also changed. In addition to revealing light on the considerable flexibility
of the family as institution, this study draws our attention to the intricate interpersonal family
dynamics, old and new, in other words, the peculiarly adaptive nature of the socializing
functions of the family, an area clearly beyond the scope of the present article.
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A SZERVEZETI LEGKOR ES AZ ISKOLA VEZETESI
STILUSANAK OSSZEFUGGESEI

Esther Yassur

Aki megfordult mar egynéhany iskolaban, tapasztalhatta, hogy mennyire mas érzés fogja
el az embert egy-egy iskolaba belépve. Ahogyan a szemlélé végigjarja az iskolakat, arra
a felismerésre jut, hogy mindegyiknek megvan a maga ,,személyisége”. Ezt a személyisé-
get a szervezeti 1égkdr irja le. A kovetkezd analdgia segithet a megértésben: ami az
egyénnek a személyiség, az a szervezetnek a szervezeti 1égkdr. A jelen tanulmany egy-
részt a szervezeti légkort és a vezetést meghatarozo tényezdknek és a kozottik fennalld
viszonyrendszernek a vizsgalatara tesz kisérletet, masrészt annak meghatarozasara, hogy
ezek milyen mértékben hatnak az iskolai hatékonysagra €s a tanari elégedettségre. Ebben
a témaban mar az 1960-as évektdl kezdve folynak kutatasok, €s a nyugati orszagok okta-
tasi rendszerének felsébb vezetdi egyre gyakrabban tlizik napirendre az iskolai ,termék”,
,»mikodés”, illetve ,,hatékonysag” kérdéseinek megvizsgalasat/megvalaszolasat.

Fogalmi keretek

Szervezeti légkor

A szervezeti 1égkdr a szervezeten beliili viselkedés leirasat célozza meg. Az iskola
felfoghato szervezetként a sz6 biirokratikus €s szociologiai értelmében egyarant. Litwin
és Stringer (1968) szerint a fogalom a munkakornyezet mérhetd jellemzdire vonatkozik,
ahogyan azokat az adott munkakornyezetben €16k és dolgozok kozvetlen vagy kozvetett
modon érzékelik. Nyolc aspektust kiilonbdztetnek meg: (1) struktura és korlatok; (2) sze-
mélyes felelosségvallalas, bens6ségesség, egymas segitése, tamogatasa; (3) jutalmak; (4)
konfliktusok és a konfliktusok vallalasa; (5) normak és elvarasok; (6) szervezeti 6nazo-
nossag; (7) lojalitas a csoporthoz; (8) kockazatok és kockazatvallalas.
denki altal birtokolt képzetek[et], amelyeket az emberek a szervezetre vonatkozoan kiala-
kitanak magukban, és amelyek lehetdvé teszik a kornyezetiikkhoz valo alkalmazkodast”.

McGregor (1960) a vezetonek tulajdonitott elvarasok alapjan a szervezeti légkor két
alapveto tipusat kiilonbozteti meg: az X és az Y elofeltételezést. Az X eléfeltételezés ér-
telmében a vezetdi szerepkdr arra a nézetre €piil, hogy a beosztottak lustak, felelotlenek
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és nem mutatnak lojalitast a szervezet iranyaban. Ez az alaphelyzet egy iranyito, struktu-
raban gondolkozo, kritikus, autoriter vezet6t kivan meg. Az Y eléfeltételezés ezzel szem-
ben azt allitja, hogy az egyén egy bels6 értékrend altal vezérelt és érdekelt abban, hogy
meg tudja valositani onmagat, ezért a szervezetnek az a feladata, hogy a lehetd legjobban
biztositsa az egyén kiteljesedését.

Likert és munkatarsai (1961) gy latjak, hogy a dolgozok nagyobb foku bevonasa a
menedzsmentbe olyan helyzeteket teremt, amelyekben a munkatarsak nagyobb valdszi-
niiséggel azonosulnak a szervezet célkitizéseivel.

Erdemes tovabba még Burns és Stalker (1961) nevét megemliteni, akik a szervezeti
légkort egy, a mechanikustol az organikusig terjed6 kontinuumként hataroztak meg. A
mechanikus szervezetek altalaban mindenre kiterjedd hierarchikus struktiraval és merev,
kidolgozott szabalyrendszerrel jellemezhetok, tagjai kevéssé biznak meg egymasban és
az informacidaramlas elsédlegesen lefelé iranyul. Az organikus szervezetek laza szerke-
zetliek, az informacidaramlas benniik tobbdimenzids, vagyis egyarant iranyulhat az
egyenranguak, a felettesek és a beosztottak felé¢; a munkatarsak kapcsolatait a nagyfoka
bizalom és a tiirelem jellemzi.

Wofford (1971) a szervezeti 1égkor 6t aspektusat kiilonbozteti meg: centralizacio, a
szervezet Osszetettsége, méret és struktira, munkastruktira, a szervezet és a kommunika-
ci6 szintjei. Campbell és munkatarsai (1970) négy olyan tényez6t hataroztak meg, ame-
lyet a szervezeti légkorrel foglalkozo tanulmanyok mindegyike megemlit:

— Egyéni autonomia: az egyén lehetGsége a feleldsségvallalasra, az 6nallosagra és az
egyéni kezdeményezésre;

— A munkakér strukturaltsaga: mennyire kialakultak az allashoz kapcsolodo célkitii-
zések illetve ezek teljesitésének modozatai és hogyan kommunikalja mindezt a fel-
s6bb menedzsment a vezetd felé;

— Jutalom-orientaltsdg: mennyire jutalmazza a szervezet a munkatarsak eréfeszitéseit
¢és kimagaslo teljesitményeit;

— Odafigyelés, torédés és tamogatas: a felettesektdl kapott tamogatas és motivacio.

Szervezeti légkor az iskolaban

A ,szervezeti 1égkor az iskolaban™ kifejezés szervezeti jelenségeket ir le az iskola
belsé sajatossagainak figyelembevételével. A didkok és a tanarok altal kozosen észlelt
szocialpszichologiai osztalykdrnyezet segitségével irhato le (Moos, 1979). Mas megko-
zelitésben mindazon interakciok Osszessége, amelyek az iskola szervezetén beliil a tana-
rok ¢és a diadkok, illetve az egyes diakok kozott zajlanak le (Schmuk R. és Schmuk P.,
1983).

Lényeges, hogy a 1égkor sz6 két jellemz6jét kiemeljiik:

— Olyan altalanos jelentéssel biro kifejezés, amely magaba foglalja a tanterem és az

iskola vilagat.

— A folyamatban résztvevok mindegyikének (tanarok, diakok) észleleteit magéaba fog-

lalja.

Darom (1989) az iskolai 1égkor harom elméleti modelljérdl tesz emlitést, melyek az
oktatasi rendszerek harom kiilonb6z6 formajat alkotjak. Az elsé a banki modell, amelyet
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Paulo Freire (1981; 1985) vett gorcsd ala. Ezen modell szerint a tanar mintegy ,,befek-
teti” a diakba a kiilonféle informaciokat, meggy6zddéseket ¢s értékeket, a didk pedig ma-
gaba gyljti ezeket. Az oktatas folyamata a banki betétek elhelyezéséhez valik hasonlatos-
sd. A masodik a gyari modell, amely az ipari termelés folyamatara épiil (Sawada és
Caley, 1985). A harmadik a humanista modell, amely a didkok sziikségleteit vizsgalja
(Shapiro, 1986).

Cheng (1991) az iskolai kdrnyezeti légkornek négy tipusat kiilonboztette meg: elkote-
lezett stilus, vezet6 nélkiili stilus, elszabadul6 stilus és iranyito stilus.

Halpin és Croft (1963) a kdvetkezoképpen hatarozza meg a szervezeti 1égkdr tipusait
az iskolaban: nyitott 1égkor, autondm légkdr, kritizalo 1égkor, csaladias 1égkor, paterna-
lista 1égkor és zart 1égkor.

Stern és Steinhoff (1969) a fejlodés és az iranyitas viszonylataban irta le az iskolak
szervezeti 1égkorét, és hat tényezot talalt, amelyekkel jellemezheté az iskolak szervezeti
légkore:

— intellektualis atmoszféra;

— teljesitmény-orientaltsag;

— batoritd atmoszféra;

— szervezeti hatékonysag;

— rend és struktira;

— tartozkodo viselkedés.

Stern és Steinhoff (1969) e hat tényezo6t az iskola szervezeti 1égkorének kiilonbozo
dimenzio6it leir6é két csoportba sorolta be. Az egyik dimenzio a ,,fejlédésigény az iskola-
ban” kifejezéssel ragadhatdé meg, mig a masik csoportot a szervezeti hatékonysag, illetve
a rend és struktura tényezoi adjak ki.

Willower és munkatarsai (1967) két iskolatipus kozott tesznek kiilonbséget. Az egyik
az ugynevezett feliilvigyazo iskola, amely a tanul6i rendre és fegyelemre helyezi a hang-
sulyt, mig a masik a humanista iskola, amely a tanulast gy kozeliti meg, mint a diakokat
az onfegyelmiikre épitve iranyitas alatt tartd folyamatot.

Ahogyan az eddigiekben lathattuk, a szervezeti 1égkor fogalma lehet6vé teszi, hogy
annak elemeit és az egyén viselkedésének meghatdroz6 mozzanatait viszonyrendszerbe
allitsuk. Masképpen tekintve lehet6vé teszi azt, hogy a vezetd a szervezeti folyamatokat
€s a vezetOi stilust hozzaigazitsa a munkatarsak sziikségleteihez.

Vezetés

A szakirodalom ezt a fogalmat tobbféle iranybol kozeliti meg. Vannak olyan kutatok,
akik a vezetés ideoldgiai aspektusara helyezik a hangsulyt (a vezet6 viselkedése a cso-
porton beliil), mig masok a vezetd viselkedését a kovetkez6 harom tényezd kontextusa-
ban vizsgaljak: az egyén, a csoport és a szituacid (Hachman és mtsai, 1977). A kovetke-
70 részben a gazdag szakirodalom néhany fogalommeghatarozasat ismertetjiik.

Stogdill (1948) a kovetkezé meghatarozast adja a vezetésre: ,,A vezetés a csoportte-
vékenységnek a célok kitlizése ¢és végrehajtasa iranyaban torténd befolyasolasanak a fo-
lyamata”. A késObbiekben Stogdill megnevez néhany olyan vonast, amely a hatékony ve-
zetOket minden esetben jellemzi, gy mint: felelosségérzet; a feladat elvégzésében vald
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érdekeltség; energia; kitartas; kockazatvallalas; eredetiség; dnbizalom; készség a stressz
hatékony kezelésére, masok befolyasolasara, masok eréfeszitéseinek céliranyos Ossze-
hangolasara.

Dubin (1951) szerint a vezetés egyenlo ,,a hataskor gyakorlasaval és a dontések meg-
hozatalaval”. Hemphill (1954) Ggy hatarozza meg a vezetést, mint ,,olyan Iépések kez-
deményezése, amelyek a kozos problémak megoldasara iranyulo, torvényszertiségeket
mutatd csoportinterakciot eredményeznek”. Duke (1986) megfigyelte, hogy ,,a vezetés
gestalt jelenségnek mutatkozik; tobb, mint részeinek dsszege”.

Lippit (1969) azt a definiciot adja, hogy a vezetés barmely szituacioban a szituacioval
vald eredményes megbirkozas. Greenfield (1986) tigy latja, hogy a vezetés olyan tudatos
cselekedet, amellyel egy ember megkisérli maga kialakitani a tobbiek szocialis kdrnye-
zetét. Sharan (1995) ugy ragadja meg a vezetést, mint azt a képességet, hogy valaki cé-
lokat t{izzon ki és eldkészitse a terepet az intézmény egyes tagjai €s csoportjai szamara.
A vezet6 ebben az értelemben ,,az atalakulasok vezére”. Olyan definicid is ismert, amely
szerint a vezetés ,.képesség masok mozgositasara azzal a céllal, hogy azok a kdzds célki-
tlizések érdekében erdfeszitéseket tegyenek™ (Kouzes és Posner, 1996).

Cowly (1948) tgy latja, hogy ,,a vezetd az, akinek sikeriil a tobbieket ravenni arra,
hogy mogé alljanak”. Homans (1950) Ggy hatdrozza meg a vezet6t, mint ,,aki a legkdze-
lebb jutott a normak és csoportértékek maradéktalan megvaldsitasahoz, és akit ez a kon-
formitas juttat magas ranghoz, a magas rang pedig vonzza az embereket és magaval
vonja a csoportiranyitas jogat”. Cattel (1951) szerint a vezetd az, ,,aki a leghatékonyab-
ban tud valtozast eldidézni a csoport teljesitményében”. Bass (1960) egyszer(i meghata-
rozast ad: a vezetd az, aki vezetési tevékenységet végez.

Chapan (1990) tgy talalja, hogy az iskola vezetdjének, az igazgatonak fel kell vennie
a kontaktust az iskola konzultativ csoportjaival és allandd interakcidban kell allnia veliik,
tovabba nyomon kell kdvetnie azokat a dinamikakat, amelyek ezzel az intenziv interakci-
o6val jarnak.

Senge (1998) szerint egy oktatassal foglalkozo szervezetnek a vezetdje mérnoki fela-
datokat lat el. Szervezémunkat végez, és felelds azért, hogy olyan szervezddést hozzon
1étre, amelyben az embereknek fejlédik a komplex kérdések megértése iranti fogékonysa-
ga, illetve kitisztult jovoképet tudnak kialakitani és a k6z6s gondolati modelleket tovabb
tudjék fejleszteni.

Leithwood és munkatarsai (1990) négyféle modellel irtak le a vezetés gyakorlatat:

— A stilus — az interperszonalis kapcsolatokra koncentralo vezetési stilus;

— B stilus — a tanulok teljesitményére és jo kdzérzetére koncentral,

— C stilus — els6dleges fontossagli a hatékony oktatasi program biztositasa, a munka-

moddszereknek és a tanerd altalanos felkésziiltségének az allando fejlesztése, illetve
a program sikere szempontjabol fontos feladatok elvégzése;

— D stilus — szinte kizarolagosan az iskola fogaskerekeinek olajozott napi szinten vald

mikodtetésének van prioritasa (az ,,administrivia”-nak, igazgatasi kulimunkanak).

Szamos adat latszik aldtimasztani azt az allitast, hogy a C és méginkabb a B stilus
(Leithwood és Montgomery, 1982) jarul hozza legnagyobb mértékben az iskola fejlédé-
séhez. Hallinger és Heck (1998) tigy talalja, hogy az iskolaigazgatok kozvetett, de ko-
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rantsem elhanyagolhaté mértékben gyakorolnak hatast az iskola hatékonysagara és a dia-
kok teljesitményére.

A fenti definiciokbdl is kidertil, hogy a vezetés nem légiires térben mozog, és nem va-
laszthato el a beosztottaktol, a szituaciotol és a célok eléréséhez sziikséges tevékenység-
toL.

Iskolai hatékonysag

Reddin (1970) meghatarozasa szerint a hatékonysag ,,annak a mutatoja, hogy a vezetd
mennyire tudja megvalositani a pozicidja megkovetelte célokat”. Bass (1960) gy hata-
rozza meg a hatékonysagot, mint ,,a csoporttagok csoport altali megjutalmazasanak mér-
tékét. A jutalmazasra okot adhatnak a csoportnak kiszabott feladatok és a csoporttagok
interakcioja egyarant”.

A menedzsment hatékonysaga a vezetd teljesitményével mérhetd; vagyis inkabb a
produktum, mint a befektetés vagy input alapjan. A vezetd kizarélagos feladata, hogy
hatékony legyen. Fidler (1996) olyan folyamatnak irja le a hatékonysagot, mely biztosit-
ja, hogy a szervezet a megfeleld célok iranyaba halad. Levacic és Glover (1998) allitasa
szerint az iskolai hatékonysagot a tanulds €s a tanitds mindségének kvalitativ és kvantita-
tiv mérésével allapitjak meg a tanfeliigyeldk jelentései alapjan.

A fentiekben csupan néhany példat mutattunk be a hatékonysagnak, ennek az egyéb-
ként meglehetdsen problematikus fogalomnak a definicioi koziil. Az iskolai hatékonysag
tén beliil nehéz a kdlcsonds feltételezettség megkeriilésével meghatarozni e fogalmat. A
definicio minden esetben tartalmazza az iskolaval kapcsolatos el feltételezéseinket.

A fentiek 0sszefoglalasaképpen elmondhatjuk, hogy az iskolai hatékonysag bizonyi-
tasanak nehézségei a kovetkezo 6t tényezével hozhatdk 6sszefiiggésbe:

1) Az iskola célkitiizései komplexek és szerteagazoak; ennek kovetkeztében legin-

kabb mindségi kritériumrendszerrel lehet 6ket meghatarozni.

2) Az egzaktsag hianya, ami a tanulast és a tanitast jellemzi, pontatlan mérészamokat
eredményez.

3) Nehéz elvalasztani, mekkora az iskola hatasa a fiatalra és mi tudhat6 be a kdrnye-
zeti tényezoknek, illetve mi a ,,human nyersanyag” természetes éretté valasi folya-
matanak.

4) Nehéz a beavatkozas hatasat észlelheté mennyiségekkel jeldlni.

5) A felmérés eredménye tobbnyire nem egyértelmii, igy szabadon értelmezhetd.

A hatékonyan miitkodo iskola és a fejlesztés modozatai

Az iskolai hatékonysag legfontosabb tényez6i

Uline és munkatarsai (1998) az iskolai hatékonysag két meghatarozé rendszerét ta-
nulmanyozzak: az instrumentalis és az expressziv funkciokat.
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Willmott (1999) hangstlyozza, hogy az iskolai hatékonysag mozgalomnak a nemzet-
kozi térhoditasaval a mozgalom sz6szo6l6i gyakorlatilag nem fogadnak el semmiféle kri-
tikat. A témaban irodott szamos tanulmanynak van egy nagyon fontos tanulsaga: a haté-
kony iskolak az alabbi 6t koziil legalabb két szempontbol kiilonboznek a nem hatéko-
nyaktol (Friedman és mtsai, 1988):

1) Erdteljes iskolai vezetés (kiilonds tekintettel az igazgatora, akinek rahatasa van a

tanitas gyakorlatara).

2) A tanulast segitd iskolai 1égkdr, amelyet a biztonsagérzet, a rend és az erdszakos

megnyilvanulasok és szigoru fegyelmi szabalyok hianya jellemez.

3) A j6 tanulmanyi teljesitményre esik a f6 hangsuly, ennek elérése az iskola els6d-

leges célja.

4) A diakok teljesitményét illetden magas elvarasokat tamasztanak a tanarok.

5) A diakok teljesitményének allando ellenérzése és felmérése az oktatasi célok

szem el6tt tartdsaval, ami egyben a tervezés és fejlesztés kiinduldpontjaul is szol-
gal.

A hatékony iskola leirasa

A kutatasok alapjan azt mondhatjuk, hogy a ,,klasszikus” hatékony iskolaban az igaz-
gatd, a hattérszemélyzet és a tanarok kozott teljes az 6sszhang a célokat és a prioritasokat
illetden.

A kutatasok azt mutatjak, hogy szervezeti-strukturalis szinten a kdvetkezd valtozok a
legfontosabbak:

1) az iskola vezetése, kiilonos tekintettel az igazgatora;

2) a vezetés stilusa;

3) acsoport stabilitasa;

4) atanmenet egyértelmil definialasa, megtervezése és Osszeallitisa;

5) a munkatarsak tovabbképzése;

6) a sziilok bevonasa;

7) atanulmanyi eredmények fontossaganak iskolai szintii elismerése;

8) igény a hatékony tanulasi id6 maximalizalasara;

9) a teriileti tanfeliigyelé tamogatasa.

Hoy és Miskel (1982) az iskolai hatékonysag komplex megkdzelitési modjat dolgozta
ki. Véleményiik szerint az iskolai hatékonysagnak négy f6 aspektusa van:

1) az iskola valtozo kdrnyezethez valo alkalmazkodasi képességének mértéke;

2) a célkitlizések megvalodsitasanak mértéke;

3) nyilt 1égkor és a produktiv tevékenységet elémozditd kézhangulat;

4) aszervezet iranti elkotelezettség fenntartasa, a tanarok és a diakok erds motivacioja.

A jelen kutatas célja az volt, hogy az iskolai hatékonysagot szervezeti szempontbol
tanulmanyozzuk, annak az szerepld 6t kérdéskornek az alapjan, amelyek szinte mind-
egyik kutatasban megjelennek:

1) a human eréforrasok kihasznaltsaga;

2) szakmai és informalis kommunikacié a munkatarsak kozott;
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3) az iskolai célok megvaldsitasa;
4) problémamegoldas;
5) dontéshozatal.

Tanari elégedettség

A kutatok egy része azt allitja, hogy a munkabdl szarmazo elégedettségérzés a mun-
kat végzd személyiségébol fakad; az egyén életszemléletét tiikrozi (Strauss és mtsai,
1974). Masok azt valljak, hogy a munkabodl szarmazo elégedettségérzés a kornyezet, il-
letve a egyéni sziikségletek és értékek interakcidjanak a fliggvénye (Schneider, 1975)
vagy pedig az elégedettséget okozo faktorok jelenlétének, illetve az elégedetlenséget
okozo6 faktorok hianyanak a fliggvénye (Herzberg €s mtsai., 1957).

Zak és Horowitz (1985) szerint az elégedettség az egyénnek a munkakdrére vonatko-
z6 altalanos érzelmi allapota. Ok azt hangsiilyozzak, hogy a munkabél szarmazo elége-
dettségérzés univerzalis konstrukcid, amely azt a kellemes kozérzetet irja le, amelyet az
egyén adott esetben a szerteagazé munkafeltételek altalanos mérlegének megvondsakor
érez. Az elégedettségérzet akkor jon létre, amikor az intézményes elvarasok (a normativ
dimenzid) és a személyes sziikségletek (idioszinkretikus dimenzid) kére egybeesik.

Kutatasok azt mutatjak, hogy a munkabol szarmazo elégedettségérzet a szervezetnek,
a szervezeten beliil uralkodé viszonyoknak és a szervezet nyujtotta jutalmaknak-juttata-
soknak az egyiittes szambavétele. Mas szdval, az elégedettségérzet nem annyira a szerve-
zet, mint inkabb az egyén készitette ,,summa”, vagyis a munkabodl szarmazo elégedettség-
érzet a szervezeti feltételek szubjektiv szempontbdl torténd megitélése.

Az elégedettségérzettel foglalkozd tanulmanyok nagy tobbsége azzal az eldfeltétele-
zéssel €1, hogy a munkabol szarmazd elégedettségérzést kivaltd tényezék ugyanabbol a
fogalmi kontinuumbol erednek, mint az elégedetlenség inditékai. fgy tehat az elégedet-
lenség forrasaként azonositott tényezd potencialisan megjelenhet mint az elégedettség
forrasa is. A fenti elofeltételezésre épiilé hivatalos felfogas szerint az elégedetlenséget
okoz6 tényez6 kikiiszobolésével elégedettséget érhetiink el, és forditva: az elégedettséget
kivalto feltételek teljesitésének elmaradéasa elégedetlenséget fog kivaltani a tanarokbol
(Carver és Segiovanni, 1969), noha az erre a kérdéskorre vonatkozo kutatasi eredmények
ezt nem tamasztjak ala egyértelmien.

Likert (1961) azt allitja, hogy a vezetésnek alapvetéen a motivaciora kell épiilnie, va-
gyis az egyén szervezeten beliili viselkedését motivald tényezok feltérképezésére. Ezen
keresztiil lehet az embereket cselekvésre birni.

Az egyén személyiségét jelentds mértékben formalja a viselkedését szabalyozd moti-
vacios rendszer. Ezen motivaciok fontossaganak felismerése és megértése pontosabb ké-
pet ny(jt szamunkra az egyén altalanos viselkedésére vonatkozoan. A pszicholdogusok
kétféle motivumot kiilonboztetnek meg (Maslow, 1943): biogenetikus motivumokat,
amelyeknek az egyén elsédleges sziikségleteinek kielégitése az ereddjiik, és szociogeneti-
kus motivumokat, amelyek a tarsas hovatartozas igényébdl fakadnak.
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Elégedettségérzés az iskolaban

Kiilonbozik-e a tanarok elégedettségérzete mas szervezetetekben dolgozokétol?

Goldstein (1966) a tanarok munkahelyi elégedettségével foglalkozo szamos tanul-
manyt 6sszegz6 munkajabol kitiinik, hogy a tanarok a szakmai dnallésagot és a dontésho-
zatalban valo részvételt tartjak a legfontosabb kritériumnak. A pénz, a kornyezeti felté-
telek és az iskola szervezeti felépitése is nyomnak a latba, de ezek, még ha el is érik a ki-
vanatos szintet, magukban akkor sem elegenddek. Akarmilyenek legyenek is a koriilmé-
nyek, a tanarok mindig megérzik a szabad mozgastér, a dontési folyamatokban vald rész-
vétel és a szakmai 6nalloésag hianyat (Lieberman és Miller, 1979).

Shann (1998) megallapitotta, hogy a tanarok munkabol eredd elégedettségérzete na-
gyon sokrétii és alapvetd fontossagu a tanarok megtartasa, elkotelezettsége és az iskolai
hatékonysag szempontjabol. Ma és MacMillan (1999) a munkafeltételeknek a tanarok
munkahelyi elégedettségére gyakorolt hatasat vizsgalta. A vizsgalat eredménye azt mutat-
ja, hogy a néket jobban kielégitette szakmailag a tanari szerepkdr, mint a férfiakat. Azo-
kat, akik mar hosszabb id6t toltottek el a szakmaban, kevésbé elégitette ki a tanitas. A
munkahelyi feltételek pozitivan befolyasoltak a tanarok szakmai elégedettségét; az admi-
nisztrativ kontroll volt a legfontosabb, amelyet a tanari kompetencia és a szervezeti kul-
tura kovetett.

Leithwood és mtsai (1996) megallapitottak, hogy az iskolai atszervezési folyamatok
magasabb stresszt jelentenek a tanarok szamara ¢és novelik a szakmai kiégés kockazatat.
Attekintésiikbdl kideriil, hogy a munkaval valé megelégedés nem mas, mint a valdsaghoz
valé alkalmazkodas szocialis folyamata.

Cheng (1994) kimutatja, hogy nagyon fontos indikatora a tandrok munkahoz valo
hozzaallasanak és a szervezeti mikodésrdl kialakitott felfogasanak a kontroll helye
(locus of control). Azok a tanarok, akik a belsé kontroll hivei, kedvezébben viszonyul-
nak a munkajukhoz a munkahelyi elkotelezettséget, az intrinzik és extrinzik elégedettsé-
get, a tarsas helyzettel és befolyassal valé megelégedettséget, a munkakdr koriilhatarolt-
sagat és a munkahelyi kihivasok meglétét illetéen. A szervezetnek ugyanakkor mindent
meg kell tennie, hogy tagjai elégedettek legyenek a munkajukkal és ezaltal hozzajarul-
hassanak a szervezet hatékony miikdéséhez.

A szervezeti 1égkor, a vezetési stilus és a tanari elégedettség még tovabbi kutatasra
varo teriiletek. A jelen kutatas a kovetkezokkel jarul hozza a kérdéskor vizsgalatahoz:

— a mas kultarabol (Egyesiilt Allamok) az izraeli gyakorlatba valé atiiltetés;

— az iparszervezeti minta oktatasszervezeti keretekbe torténd atiiltetése, kiilonos te-
kintettel arra, hogy manapsag az izraeli iskolakat ,,zart, autonom egységekként” kell
menedzselni, koltségkiméld gazdalkodassal, mint egy iizleti vallalkozast, nem té-
vesztve ugyanakkor szem el6l az oktatasi szempontokat sem.

Izraelben nincs olyan kiilon intézmény, amely az iskolai hatékonysag tanulmanyoza-
sara szakosodott volna. fgy van ez annak ellenére, hogy a kozvélemény, illetve az oktata-
si rendszer és az ahhoz kapcsolddd intézmények dontéshozoi nagy érdeklédést mutatnak
a kérdéskor irant. Izraelben nem sziilettek olyan, a hatékonysag kritériumait meghatarozo
tanulmanyok, amelyekbdl legalabb korlatozott érvényi kovetkeztetéseket lehetne levon-
ni. Nincsenek tovabba az iskolai folyamatokrol meglévd tudasunkat részletez6 vagy fi-
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nomité tanulmanyok sem. Jelen tanulmanyunk ezeknek a kérdéseknek a vizsgalatat ki-
sérli meg, ha csak csekély mértékben is, elémozditani.

A kutatas célkitiizése és hipotézisei

Kutatasunk alaptézise Fidler és Chemers (1974) kontingencia-modelljére épiil. A kontin-
gencia-modell a vezetési stilus és a korlilmények leghatékonyabb megfeleltetésére tesz
kisérletet. Megkisérli elérejelezni, hogy egy adott helyzetnek milyen vezetési stilus felel
meg. Az elmélet szerint a vezetési helyzet olyan kiizd6tér, ahol a vezetd igyekszik mind a
sajat vagyainak, mind a szervezet célkitiizéseinek eleget tenni. Sikere attdl fiigg, hogy
tud-e iranyitani és befolyast gyakorolni.

Fiedler és Chemers vezetési elmélete a vezetési helyzet harom 6 aspektusat hataroz-
za meg, amelyek lényegesek a vezetd tekintélyének és befolyasanak felmérésekor: veze-
té—csoport kapcsolat; feladat—struktira; pozicio—befolyas. A vezetési stilust az LPK (leg-
kevésbé preferalt kolléga, Least Preferred Colleague) pontszamai alapjan jellemezhet-
jik. A pontszamot az hatdrozza meg, hogy a legkevésbé preferalt kolléga hogyan rang-
sorolja a vezetot.

Az LPK-ban magas pontszamot elérok vezetési stilusa kapcsolat-orientalt, mig az ala-
csony pontszamot eléroké feladat-orientalt. A feladat-orientalt vezetd a legkedvezdbb és
a legkedvez6tlenebb helyzetekben a legeredményesebb, mig a kapcsolat-orientalt vezetd
a koztes helyzetekben éri el a legjobb csoportteljesitményt. Ezt szemlélteti az 1. abra.

CPK pontszam
alacsony LPK:——
magas LPK: -----
magas
kozEépso
alacsony

1. abra
A vezetési stilus és az LPK pontszamok kapcsolata

Igy tehat azt mondhatjuk, hogy a vezetdi hatékonysag a vezetd és a csoport kozotti in-
terakcio jellegétol fligg, tovabba attol, hogy mennyire kedvezd az adott szituacio. Fiedler
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és Chemers azt allitja, hogy a kontingencia-modell eldre tudja jelezni a vezetd magatarta-
sat az LPK pontszam és a helyzet kedvezdségi foka alapjan.
A kontingencia-modell alapjan a kdvetkezd hipotéziseket fogalmaztuk meg:
1) Az iskola akkor hatékony, ha
— egy feladat-orientalt igazgatd vagy egy kedvezd vagy egy nagyon kedvezotlen is-
kolai szervezeti 1égkdrben miikddik;
— egy kapcsolat-orientalt vezetd kozepesen kedvezd iskolai szervezeti 1égkdrben mii-
kodik.
2) A tanari elégedettség nd, ha
— egy feladat-orientalt igazgatd vagy egy kedvezd, vagy egy nagyon kedvezdtlen is-
kolai szervezeti 1égkdrben miikddik;
— Egy kapcsolat-orientalt vezetd kozepesen kedvezd iskolai szervezeti légkorben mii-
kodik.

A kutatas modszerei

Minta

A kutatast 1999-2000-ben végeztiik Izraelben. A kutatas 68 igazgatora és 313 tanarra
terjedt ki, akik kormanyfeliigyelet alatt 4ll6 kozépiskolaban tanitottak a Nagy-Haifa régi-
6tol Ashkelonig (jo hir( illetve sziik61kodo iskolak):

— 17 miiszaki iskola (25%)

— 15 ipari iskola (22%)

— 22 komprehenziv gimnazium (32,4%)

— 14 elméleti iskola (20,6%).

A fenti iskolak 82,4%-a vilagi, 17,6%-a egyhazi iskola; 77,9%-a zsidd, 22,1%-a nem
zsido iskola. Az iskolaigazgatok nagy része egyetemi diplomaval és nagy tanitasi gyakor-
lattal rendelkezik. A minta az izraeli oktatasi rendszerre nézve reprezentativ.

Eszkozok és eljarasok

A jelen kutatasban két kérdéivet hasznaltunk a fiiggetlen és fliggd valtozok vizsgala-

tara:

1) Egy LPK kérddiv, amely a Fiedler ¢s Chemers (1974) kidolgozta vezetési stilusok
beazonositasara szolgalt (az igazgato toltotte ki)

2) A tanari kérddiv, melynek célja az iskolai szervezeti légkor, az iskolai szervezeti
hatékonysag és a tanari elégedettség szintjének felmérése volt. A kérdéivet a disz-
szertacio szerzGje dolgozta ki. Minden iskolatipusbol a részleges randomizalas
modszerével kivalasztott 45 tanar toltdtte ki.
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A kutatas eredményei

Az iskola profilja

Az iskola profiljara vonatkozé eredmények azt mutatjak, hogy az iskolak tobbségét a
kapcsolat-orientalt (62%) igazgatok jellemzik és csak egy kisebb hanyaduk (38%) élén
all feladat-orientalt igazgato. Az elméleti iskolak igazgatdinak 57%-a feladat-orientalt,
ami a tobbi iskolatipus viszonylatdban meglehetdsen magas, hiszen ott a kapcsolat-
orientalt igazgatok vannak tobbségben. (Kivételt csupan az egyhazi iskolak képeznek,
ahol egyenletes a megoszlas a két vezetési stilus kozott.)

A tanaroknak a szervezeti légkor (relativ) mindségére vonatkozo beszamoloi alapjan
azt mondhatjuk, hogy az iskolak 25%-at kedvezotlen szervezeti 1égkor jellemzi. Az is-
kolak koriilbeliil 35%-aban kozepesen kedvez6 szervezeti légkort talaltunk. Kimondottan
kedvezd szervezeti 1égkdr csak az iskolak 40%-ban uralkodik. Az egyes iskolak szer-
vezeti 1égkorre kapott eltéré pontszamai €s a vezetési stilus kozott nem talaltunk kozvet-
len Osszefliggést.

Ami az iskolai hatékonysagot illeti, a tanarok beszamoloi alapjan az iskolaknak csak
megkdzelitéleg 53%-a bizonyult szervezetileg hatékonynak. (Mindezt relativ skalakon
elért pontszamok alapjan allapitottuk meg.) A feladat-orientalt vezetésii iskolak némileg
hatékonyabbnak bizonyultak, mint a kapcsolat-orientalt vezetésii iskolak. Az elébbiekben
a tanarok is elégedettebbnek mutatkoztak, mint a kapcsolat-orientalt vezetésii iskolak ta-
narai.

A tanarok 94,2%-a 6romét lelte a munkajaban.

A valtozok kozotti osszefiiggések

A valtozdok kozotti 6sszefliggések vizsgalata azt mutatja, hogy szoros Osszefliggés all
fenn a szervezeti 1égkdr és a tanarok munkabol szarmazd elégedettségérzete kozott
(0,82). Szoros kapcsolatot talaltunk a szervezeti 1égkor és az iskolai hatékonysag kozott
is (0,71). Az iskolai hatékonysag és a tanari elégedettség kozott lazabb Gsszefiiggés mu-
tatkozott (0,66).

A fentiekben emlitett viszonyrendszerek hasonlo jelleget mutatnak mindegyik vezetés-
és iskolatipus esetében, azt azonban megallapithatjuk, hogy a kapcsolat-orientalt vezetési
stilus esetén a valtozok kozott fennalld kapcsolat szorosabb, mint a feladat-orientalt ve-
zetési stilus esetében, noha ez alol kivételt képeznek az egyhazi iskolak.

Egyediilallo eredménye a kutatisnak az a felismerés, hogy nem dll fenn semmiféle
osszefiiggés az LPK pontszamok alapjan mért vezetési stilus és a tobbi valtozo kozétt.
Amennyiben mégis kapcsolat all fenn a vezetési stilus és a vizsgalt valtozok kozott, akkor
az minden bizonnyal nem linearis kapcsolat.

181



Esther Yassur

A szervezeti 1égkor, az iskolai hatékonysag és a tanari elégedettség dsszefiiggései a
vezetési stilussal

A kovetkez6 képet tehat az iskola profilja és a vezetési stilus kozott fennalld viszony-
rendszer felvazolasaval nyertiik. A mintaban szerepl6 iskolak nagy részét a kapcsolat-ori-
entalt vezetési stilus jellemzi (62%). Ezekben az iskolakban a tanarok egyharmada ked-
vez6 szervezeti 1€gkorrol, 52,3%-uk nagy foku hatékonysagrol és 93%-uk jelentds mérté-
kit munkabol szarmazo elégedettségérzetrél szamolt be. A feladat-orientalt vezetési stilu-
su iskolakban 42,3% szamolt be kedvezd szervezeti 1égkorrdl, 53,85% nagy foku haté-
konysagrol és 96,15% munkahelyi elégedettségrol. Ugy tiinik, hogy a feladat-orientalt is-
kolakat némileg pozitivabb szervezeti 1égkor, nagyobb hatékonysag és tanari elége-
dettség jellemzi.

Az oktatasi rendszer e képe nem ad sok okot az optimizmusra, s a befolyasolas irany-
ara és erejére vonatkozo kérdések megfogalmazasara 6szténdz. Minek van nagyobb kiha-
tasa a hatékonysagra és a tanari elégedettségre: a szervezeti 1égkornek, a vezetési stilus-
nak vagy a kettd szerencsés kombinaciojanak?

A fiiggetlen valtozok hatiasa az eredményekre

Kutatasi eredményeink azt mutatjak, hogy a vezetési stilus nem szolgal 1ényeges ada-
l1ékokkal az iskolai hatékonysag és a tanarok munkahelyi elégedettségének megértéséhez.
Tehat a vezetési stilus ismerete nem elegendé annak megallapitasahoz, hogy az adott is-
kola eredményesen miikddik-e és tanarai elégedettek-e.

Az iskolai 1égkor vizsgalata az, ami dontd mértékben hozzajarul az iskolai hatékony-
sag és a tanari elégedettség jobb megértéséhez. igy tehat azt mondhatjuk, hogy a szerve-
zeti 1égkdr szignifikansabb valtozo az iskolai szervezeti hatékonysag és a munkabol szar-
maz0 tanari elégedettség megitélésében, mint a vezetési stilus. Vagyis kovetkeztetéseket
tudunk levonni az iskolai hatékonysagra és a tanari elégedettségre vonatkozdan, ameny-
nyiben kutatasaink elsésorban a szervezeti 1égkorre iranyulnak, a vezetési stilusra pedig
csak masodlagosan. Tehat kutatasunknak a Fiedler és Chemers-féle kontingencia-mo-
dellre épitett elofeltételezései megerdsitést nyertek. Ahogyan a korabbiakban mar ismer-
tettiik, a kontingencia-modell értelmében a hatékonysag és az elégedettség prognosztizal-
hatova valik a szervezeti 1égkor és a vezetési stilus ismeretében.

A Kkutatas hipotéziseire vonatkozo eredmények

Az eredmények egy része kutatas hipotézisének szempontjabol jeleniti meg az iskolak
kozotti eltéréseket. Annak kdszonhet6en, hogy a kiillonbdzé pontskalakon (szervezeti 1ég-
kor, hatékonysag, elégedettség) adott pontszamok igen sziik mezbbe estek, az iskolakat
helyzetiik alapjan egy relativ skalan helyeztiik el a faktoranalizis figyelembevételével.
Ennélfogva az eredmények egy viszonylagos valdsagot tiikroznek.
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A hipotézisek elemzése az iskolai hatékonysag szempontjabol

Teljes minta

1) A feladat-orientalt vezetési stilusu iskoldkban a hatékonysag a szervezeti 1égkor
szintjének alacsonyrol kdzepesre javulasaval névekszik, szemben a Fiedler és Chemers-
féle kontingencia-modell altal elorejelzett csokkenéssel.

2) A kapcsolat-orientalt vezetési stilust iskolakban a hatékonysag ndvekedése a szer-
vezeti 1égkor szintjének alacsonyrdl kdzepesre emelkedésével a kontingencia-modell hi-
potézisével 0sszhangban ndvekszik. Teljesen varatlan azonban az a tovabbi egyenletes
ndvekedés, amely a szervezeti 1égkor kiemelkedden jo szintre emelkedésével jelenik meg
(2. abra).

0.8 —@—alacsony LPK - - &+ - - magas LPK

0,6 -

0,2 1

0,2 -
0,4
0,6 -
0,8 -

alacsony kozEépso magas

2. dbra
A hatékonysag valtozdasa a szervezeti légkor és a vezetési stilus fiiggvényében

Iskolatipus szerinti megoszlas

A feladat-orientalt vezetési stilusi elméleti és miiszaki iskolakban a szervezeti légkor
alacsonyrol kozepes szintlire javulasaval teljesen varatlan mértéki novekedés all be az
iskolai hatékonysagban.

A hatékonysag varatlan mértékii ndvekedése figyelhetd meg a szervezeti légkor koze-
pesrdl kitiindre javulasaval az elméleti és a komprehenziv iskolakban, a kontingencia-
modellel ¢s hipotézisiinkkel 6sszhangban.

A kapcsolat-orientalt vezetési stilust iskolakban a szervezeti légkor szintjének ala-
csonyrol kdzepesre javulasaval a hatékonysag mindegyik tipust iskolaban névekszik (ki-
véve az elméleti iskolakat, ahonnan nincs adatunk). Ez az eredmény az iskolak egyiittes
vizsgalatakor mar megmutatkozott és megfelel a kontingencia-modellnek. Az iskolak
egylittes vizsgalatakor megfigyelt jelenség, a hatékonysag tovabbi ndvekedése a szerve-
zeti 1égkdr tovabbi javulasaval, itt mindegyik egyes tipusra kiilon-kiilon is érvényes, ami
ellentmond hipotézisiinknek.
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Vilagnézet szerinti megoszlas

1) A feladat-orientalt vezetési stilusu vilagi €s egyhazi iskolakban a hatékonysag ala-
csony értéke rossz szervezeti 1égkor esetén a fentiekben latott mintat kdveti, és ellent-
mond mind a kontingencia-modellnek, mind hipotézisiinknek, amely nagy hatékonysagot
prognosztizal erre az esetre. A kitlind szervezeti légkorti iskolakban nagyfokt hatékony-
sagot talaltunk, ami egybeesik Fiedler és Chemers elméletével és hipotézisiinkkel is.

2) Mind a vilagi, mind az egyhazi kapcsolat-orientalt iskolakban a szervezeti 1égkor
szintjének alacsonyrdl kozepesre javulasaval a hatékonysag a vart modon alakul, de a
szervezeti 1égkdr javulasaval bekovetkez tovabbi hatékonysagnovekedés ellentmond hi-
potézisiinknek.

Felekezet szerinti megoszlas

1) A feladat-orientalt vezetési stilusi zsid6 és nem zsid6é iskolakban a hatékonysag
alacsony értéke alacsony szintii szervezeti 1égkorben a fenti mintat koveti és ellentmond
Fiedler és Chemers elméletének, amely nagy hatékonysagot josol. A magas foku haté-
konysag kivalo szervezeti 1égkdrben ezen az iskolacsoporton beliil megfelel a Fiedler és
Chemers altal jelzetteknek és hipotézisiinknek.

2) A kapcsolat-orientalt vezetésti zsido és nem zsid6 iskolakban a hatékonysag nove-
kedése a szervezeti 1égkdr szintjének alacsonyr6l kozepesre javulasaval a vart szinten
alakul. A hatékonysag tovabbi ndvekedése a szervezeti 1€gkor magas szintre emelkedé-
sével azonban ellentmond hipotézisiinknek.

A hipotéziseink vizsgalata a tanarok munkabol szarmazo
elégedettségérzete szempontjabol

Teljes minta

Szinte semmilyen kiilonbség nem mutathat6 ki a tanari elégedettséget illetden a fel-
adat-orientalt és a kapcsolat-orientalt iskolak kozott, illetve a szervezeti légkor kiilonféle
mindségei esetében. A legfontosabb kiilonbség az elégedettség novekedése a szervezeti
légkornek alacsonyrol kivalo szintre javulasaval. Ez egybeesik azzal, amit hipotézisiink a
kapcsolat-orientalt vezetésii iskolakrol feltételez, de a feladat-orientalt vezetésii iskolak-
1ol alkotott hipotézisiinknek ellentmond (3. &bra).

Iskolatipus, vilagnézet és felekezet szerinti megoszlas

1) Az iskolai légkor javulasa minden iskolatipus esetében altalanosan novelte a tana-
rok elégedettségérzetét. Az értékek legszélesebb skalajat az ipari és elméleti, kapcsolat-
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orientalt vezetésii iskolak esetében talaljuk. A komprehenziv és a miiszaki iskolak eseté-
ben az elégedettségi értékek egy meglehetdsen keskeny sdvban mozognak.

—@—alacsony LPK - - &+ - - magas LPK

alacsony kozépso magas

3. dbra
A tandri elégedettség a szervezeti légkor és vezetési stilus fiiggvényében

2) Sem a vilagi, sem az egyhazi iskolak esetében nem idéz eld valtozast a tanari elé-
gedettségben a szervezeti 1égkdr javulasa.

3) A zsid¢6 iskolakban csak minimalis valtozas all be a tanari elégedettségben a szer-
vezeti 1égkor vagy a vezetési stilus valtozasanak hatasara. A nem zsido iskolakban a ta-
nari elégedettség nod a szervezeti légkor szintjének alacsonyrol kozepesre javulasaval. Ez
megfelel a kapcsolat-orientalt vezetési stilusrdl kialakitott hipotézisiinknek, de ellent-
mond annak, amit a feladat-orientalt vezetési stilusu iskolakrol feltételeztiink. Egyik ve-
zetési stilus esetében sincsenek nagy eltérések a tanari elégedettségben kozép- és felsd
vezetdi szinten.

A kutatas hipotéziseinek vizsgalatabol szarmazo eredmények egyértelmiien bizonyit-
jak, hogy az iskolai hatékonysag értékei nének a szervezeti légkor javulasaval parhuza-
mosan. Ez a tendencia jobban érvényesiilt a kapcsolat-orientalt, mint a feladat-orientalt
vezetési iskolak esetében.

Hasonlo kép rajzolodik ki a tanari elégedettségre iranyulo kutatasok alapjan. Ezek az
eredmények is azt tamasztjak ala, hogy a tanari elégedettséget befolyasold egyetlen ér-
telmezhetd szignifikans faktor a szervezeti legkor. A tanari elégedettség nd, ha a szerve-
zeti 1égkdr pozitiv iranyban valtozik.

A kutatas eredményei azt tdmasztjak ala, hogy Fiedler modellje nem nyugszik biztos
alapokon, hiszen az adatok a modellnek csak némely feltételezését erdsitették meg. Felté-
telezésiink szerint ennek az oka az LPK kérd6iv sajatos jellegére vezethetd vissza, amely
a vezetési stilust a legkevésbé preferalt kolléga pozitiv, illetve negativ leirasa alapjan
vizsgalja. Ez 1ényegében nem mas, mint egy motivacids hierarchia vagy preferalt viselke-
dési mutatdszam, amely a vezetési stilust a kovetkeztetések attételén keresztiil vizsgalja.
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V4

kedését vagy a képességeit. Valoszintisithetd, hogy a vezetési stilusnak egy direktebb
eszkozokkel torténd felmérése nagyban hozzajarulna a kutatas hipotéziseinek igazolasa-
hoz.

A kutatas gyakorlati jelentdsége és tavlati alkalmazasa

A kutatas legfontosabb eredménye annak a felismerése volt, hogy a szervezeti 1égkor
donto jelentdségl, egyrészt az iskolai hatékonysag novekedése, masrészt a tanari elége-
dettség szempontjabol. Ez a tényez0 lehetéve teszi, hogy eldre tudjuk jelezni a szervezeti
hatékonysagot és elégedettséget.

A kutatas eredményei alapjan azt az egyértelmi kdvetkeztetést vonhatjuk le, hogy ha
nagyobb iskolai hatékonysagra és tanari elégedettségre toreksziink, akkor javitanunk kell
a szervezeti 1égkor szinvonalan. A szervezeti légkdr fejlesztése az iskolaigazgato sziv-
tigye, illetve kételessége kell, hogy legyen.

A kutatas gyakorlati vonatkozasa az, hogy az igazgatoknak vilagosan latniuk kell:
amennyiben névelni akarjak az iskolai hatékonysagot és a tandri elégedettséget, akkor
erdfeszitéseket kell tenniiik az iskolai szervezeti légkor javitasanak érdekében. Az iskola
vezetdségének részt kell vallalnia a tovabbképzésben az atalakulasi folyamat megkony-
nyitése érdekében. Az igazgatonak magaéva kell tennie a kovetkezd alapelveket:

1) A human eréforrasokat olyan tékeforrasként kell felfogni, ami befektetést, 6szton-

z¢€st és fejlesztést igényel.

2) Az igazgatonak meg kell valtoztatnia a munkahoz vald hozzaallast; definialni kell
a munkaval kapcsolatos fogalmakat, a hatékonysagot, a munkafolyamat megterve-
z€sét, az egyes részlegek kozotti kommunikaciot.

3) Az igazgatonak tjra kell értelmeznie az emberi er6forrasokrol, a besorolasrol, a
tovabbképzésrol és konzultaciordl alkotott képét, ezzel esélyt adva a hosszua tavra
sz616 karrier kiépitésére.

4) Az igazgatonak figyelmet kell forditania a munkatarsak (anyagi és érzelmi) moti-
valasara: fizetés, munkafeltételek, a hovatartozas érzésének erdsitése, a képessé-
gek elismerése, lehet6ség biztositasa az egyéni kiteljesedésre, a feladatok valto-
zatossa tétele, oktatas révén.

5) Az igazgato feladata, hogy fejlessze a munkakapcsolatokat: érzékeny legyen az
egyéni problémakra, a kiilonboz6 felvetésekre, a vezetdséggel valo allando kap-
csolat fenntartasara, a rehabilitacios eljarasokra, a vitak és konfliktusok kezelésé-
re, az iskolai tevékenységre vonatkoz6 informaciokra, a feleldsség megosztasara.

Javaslatok

Tanulmanyunknak tovabbra is az izraeli oktatasi rendszer szervezeti vonatkozasaira kell
koncentralnia. Ennek értelmében a kovetkezo javaslatokat tessziik:
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1) Javaslatunk értelmében nagyobb hangsulyt kell kapnia a tanarok, az igazgato, a
feliigyelet és a kiilonb6z6 hatésagok kozott érvényesiilé szervezeti 1égkornek, mi-
altal novelhetévé valik az iskolai hatékonysag és a tanarok munkabol szarmazo
elégedettségére.

2) Javasoljuk, hogy az iskolak fejlesszék ki a megfelel eszkozkészletet az iskolai
légkor felméréséhez, illetve annak megallapitasahoz, hogy az igazgaté mennyiben
tudja 6sztondzni a hatékonysagot és a tanari elégedettséget.

3) A kutatasok javasolt tovabbi iranya a vezetési stilus kihatasanak vizsgalata az is-
kolai hatékonysagra és a munkabol szarmazé elégedettségre 1) eszkozkészlet se-
gitségével.

4) Javasoljuk annak vizsgalatat, hogy ezen kutatas eredményeinek milyen vonatko-
zasai vannak a tanari kiégés kezelését illetden.

5) Javaslatunk tovabba az, hogy a nem elég hatékony iskolak rehabilitacids prog-
ramjainak beinditasakor figyelembe kell venni az iskolai légkor el nem hanyagol-
hato szerepét, és a szervezeti 1égkort elsédleges prioritasként kell kezelni.

A tanulmany Falus Ivan iranyitasaval késziilt.
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ABSTRACT

ESTHER YASSUR: THE RELATIONSHIP BETWEEN ORGANIZATIONAL CLIMATE AND
SCHOOL LEADERSHIP STYLE

This study has a double focus: (1) to examine the factors that characterize organizational
climate, leadership, and the nature the relationship between these, and, (2) to analyse their
influence on school effectiveness and on teacher satisfaction. The investigation is based on
the Contingency Model of Fiedler and Chemers, which predicts the most effective match
between leadership style and conditions of the situation. Relationship or task oriented
leadership style is determined by using the score of the Least Preferred Coworker (LPC). The
Contingency Model predicts that task oriented leaders function more effectively in the most
and in the least favorable situations. In contrast, relationship oriented leaders achieve the best
group performance in intermediate situations. These research findings appear to indicate that
the style of management does not greatly contribute to the explanation of the effectiveness of
the school and the satisfaction of the teachers from their work. It is organizational climate
that seems to have a decisive contribution to the explanation of effectiveness and
satisfaction. It is possible to predict school effectiveness and teacher satisfaction from work
primarily from the knowledge of the organizational climate and, to a lesser degree, that of
leadership style. Thus, some of the basic assumptions of the present research study have been
confirmed. The analysis of the findings that address the examination of the research clearly
shows that the scores of school effectiveness rose as organizational climate improved. This
was more prominent in the schools characterized by relationship oriented management than
in the ones with task oriented management. A similar picture is seen in the examination of
the findings addressing teacher satisfaction. These findings also indicate that the only
meaningful significant factor that influences the satisfaction of the teachers is organizational
climate, because teacher satisfaction increases with more positive organizational climates.
The clear educational conclusion arising from this study is that in order to increase school
effectiveness and teacher satisfaction, the organizational climate must be improved.
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AZ ISKOLAI HATEKONYSAG OSSZETEVOINEK
VIZSGALATA CSONGRAD MEGYE
ALTALANOS ISKOLAIBAN

Komlossy Akos, Molnar Sandor és Vass Vilmos
Szegedi Tudomadnyegyetem, Neveléstudomanyi Tanszék

A vizsgalat hattere

A kozoktatas modernizacidja 0sszetett folyamat. Az oktataspolitikai célkitiizések, az eu-
ropai folyamatok valamint egy kiszamithat6 jogi hattér éppugy része, mint a tartalmi sza-
balyozas és a rendszer ellendrzése, értékelése. A Nemzeti alaptanterv kdvetelményrend-
szerére ¢épiild helyi pedagogiai programok kidolgozasa megtortént, bevezetésiik 1998-
ban felmend rendszerben megkezd6dott. A kerettantervek bevezetése folyamatban van. A
kozoktatasi rendszer elemeinek (orszagos, fenntaﬁéi, iskolai) ellenérzése, értékelése, mi-
nbségbiztositasa, kozosségi elszamoltathatdosaga™ azonban a kozeljovo halaszthatatlan
feladata. Ennek egyik legfontosabb teriiletét az tigynevezett tanterv- és programbevaldsi
vizsgalatok alkotjak. Elsésorban a ,lehetséges” tanterv, azaz a valosagos folyamatok
elemzésérdl van szo, amelynek ellenérzési és értékelési technikdja Europa szamos orsza-
gaban valtozd képet mutat. Tobb helyen elétérbe kertilt a teljesitménymutatokra épiild
onértékelési rendszer, amely jelen tanulmany filozofiai hatterét is alkotja.

A vizsgalat modszere és elemzése elsdsorban a skociai teljesitményjelzékre valamint
az eurdpai mindségi mutatokra épiil (Szemere, 2000. 111-129. o.; Vass, 2000; Acs, Mol-
nar és Vass, 1999; Leithwood, 1999; McGlynn, 1996). Ezek a hatékonysagi és mindségi
mutatok alkalmasak arra, hogy a ,.kivanatos” és a ,lehetséges” pedagogiai programokat
egyarant gorcesé ala vegyék. Erdemes roviden attekinteni, melyek voltak azok a legfonto-
sabb teljesitményjelzok, amelyeket a tanterv- és programbevalasi vizsgalat soran hasz-
naltunk (1. tablazat).

A fenti mutatok segitségével adatokat kaphatunk a pedagdgiai program bevalasanak
azon elemeirdl, amelyek az iskolaban foly6 oktatas hatékonysagaval, eredményességével
is kapcsolatosak. Az oktatds hatékonysaganak a fogalmat tagabb értelemben kezeljiik, az-
az els6sorban a felhasznalok elégedettségét, az iskolai tanuldsszervezés formait, az isko-
lai légkort vizsgdljuk. Az iskolai munka eredményessége ,,az oktatasi folyamat soran a
tanulok magatartasaban, tudasaban, tevékenységében érvényesiild pozitiv megnyilvanula-

' Kozma Tamds szerint az iskola elszamoltathatosaga olyan mérés és értékelés az iskolarol, amelyben szak-
ma ¢és finanszirozas dsszekapcsolodik.” (1999).
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sok, teljesitmények, illetve ezek rendszere.” (Bathory és Falus, 1997. 387. 0.) Jelen ta-
nulmanyunkban a két fogalmat nem kiilonitjiik el élesen egymastdl, 1ényegében szinoni-
maként hasznaljuk. Masfel6l a kapott adatok statisztikai feldolgozasa azt is lehetové te-
szi, hogy ramutatassunk azokra az dsszefliggésekre, amelyek egy-egy teljesitményjelzd,
valamint a pedagogiai program célkitiizései és az adott iskola hattérmutatoi kozott fen-
nallnak (Halasz és Lannert, 2000. 303-309. o.)

1. tablazat. Kiilfoldi mindségmutatok

Eurdopai minéségmutatok Skociai teljesitménymutatok
1. eredményesség és tovabbtanulas teriilete 1. tanterv
2. monitoring-az iskolai oktatas atvilagitasa 2. felzarkoztatas és fejlesztés
3. iskolai légkor

1999-ben egy tobbéves vizsgalat indult meg a fenti teriiletek elemzése érdekében. A
Szegedi Tudomanyegyetem Neveléstudomanyi Tanszékének munkatarsai egy OTKA ku-
tatas keretén beliil lehetdséget kaptak arra, hogy az egyes szakaszokat (hatékonysag és
hattérvizsgalat, pedagogiai programok elemzése) €s iskolafokokat (altalanos és kozép-
iskola) kiilon is megvizsgaljak. A kutatas két szakaszbol all: elsd lépcsében a Csongrad
megyei altalanos iskolak hatékonysagat, mindségét, tarsadalmi hatterének vizsgalatat cé-
lozza meg elsGsorban a jelzett teljesitménymutatokra épiild kérddivek segitségével (jelen
elemzésiinknek ez a sziikebb témaja), majd a kapott adatok birtokaban az intézmények
pedagogiai programjainak az elemzése kovetkezik. A mdsodik szakaszban ugyanezen pa-
raméterek mentén a Csongrad megyei kozépiskolak keriilnek sorra. A kutatds nem tiizte
ki céljaul a tanuldi teljesitmények vizsgalatat (bar az eurépai mindségmutatok némelyike
ezt a teriiletet is lefedi), &m az iskolai tudasra hato hattértényezok jelen tanulmanynak is
fontos részét képezik.

Az altalanos iskolai minta néhany jellemzdje

A kutatasban valo részvételre 18 altalanos iskola vallalkozott. Két megyei jogu varos
(Szeged és Hodmezdbvasarhely) 4—4 altalanos iskolaja, két teljes iskolai struktaraval ren-
delkez6 kisvaros, Csongrad és Szentes Ot oktatasi intézménye, valamint 6t falusi altala-
nos iskola (Algyd, Asotthalom, Roszke, Ruzsa, Zsombd). Az 2. tablazat szemlélteti jelen
kutatds megkérdezett iskolainak és a régio statisztikai mutatéinak aranyait. A vizsgalat
soran felmért minta 13,8%-at fedi le a Csongrad megyei dnkormanyzati altalanos isko-
laknak. Ennek megfeleléen mintaban szereplé pedagogusok telepiiléstipusonkénti meg-
oszlasa: megyei jogu varos: 196 £6; kisvaros: 96 {6; falu: 101 f0.
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2. tablazat. Az altalanos iskolai minta

Csongrad megyei , .
Telepiilések regiondlis statisztikai Kutqtasbgn szerep 16 Szazalékos ardany
% iskoldk szama
mutato
Megyei jogl varosok 41 iskola 8 iskola 19,5%
Kisvarosok 21 iskola 5 iskola 23,8%
Falvak 68 iskola 5 iskola 7,3%
Osszesen: 130 iskola 18 iskola 13,8%

* Csongrad megye kozoktatas-fejlesztési terve 1997-2002.

A pedagogiai programok bevezetésének személyi feltételrendszere

A pedagdgusok 86,4%-a nd, igy elemzésiinkben a nemek szerinti differencialassal a to-
vabbiakban nem kivanunk foglalkozni.

Csaladi kapcsolatait tekintve a minta kétharmada (65,7%) héazassagban él. Elettarsi
kapcsolatban 11,5% ¢él, az elvaltak aranya 6,6%, ndtlen, hajadon 10,4%, 6zvegy 4,3%.
Eletkorukat tekintve a mintaban szerepl pedagogusok fele 40 évnél fiatalabb. Valamivel
tobb, mint 60%-uk 30 és 50 év kozotti; a 30 évnél fiatalabb tanarok szama 20%-ot tesz
ki, mig a 60 évnél iddsebbek ardnya megkozeliti a 2%-ot.

Felsofoku végzettséggel 2 f6 nem rendelkezik, egy iddsebb tanitondnek kozépfoku
tanitoképzdi végzettsége van, mig egy fiatal pedagdgus jelenleg végzi az angol nyelvta-
nari szakot, nyelvvizsgaval tanit. A minta 85%-a fOiskolai végzettséggel rendelkezik, s
els6 diplomajat 80%-uk nappali tagozaton szerezte.

A pedagdgusok tobbsége gyermekkorat varosban toltotte, ott nevelkedett, de megta-
lalhatok a mintdban a tanyasi multtal rendelkezok is (2,7%), faluban nevelkedett a minta
33,4%-a. Ha az életkori csoportokkal vetjiik 6ssze a gyerekkor szinhelyét, akkor nem
mutathat6 ki szignifikans eltérés; minden életkori csoportban 1/3 részt képviselnek a fa-
lusi-tanyasi szarmazasuak, a varos-megyeszékhely-Budapest csoporton beliil talalhatd
némi ingadozas, de egyértelmi trendet ez sem mutat.

Felmérésiinkben vizsgaltuk, hogy a pedagogusok gyermekkorukban milyen iskolan
kiviili tanulmanyokat folytattak, tanultak-e a hagyomanyos iskolai oktatdson tulmenden
idegen nyelvet, zenét, tancot, esetleg foglalkoztak-e valamilyen miivészeti tevékenység-
gel (3. tablazat). A minta mintegy 1/3-a (31,8%) semmilyen kiilon tanulméanyt nem foly-
tatott. 36,4% tanult nyelvet, 22,6% zenét, az egyéb miivészeti tanulmanyok (tanc, képzo-
miivészet stb.) nem éri el a 10%-ot. Ha mindezt az életkori megoszlassal is Osszevetjiik,
akkor egyértelmiien a 40 éves kor a valasztohatar, az ennél idésebbek 1ényegesen keve-
sebb iskolan kiviili képzésben vettek részt. Ennek oka nyilvanvaléan az, hogy az idéseb-
bek szamara nem allt rendelkezésre gyermekkorukban annyi lehetdség, mint ami a fiata-
labb generacionak mar adott volt. Mig a 40-50 és az 50—60 kozotti korosztalynak mint-
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egy 40-45%-a maradt ki a kiilonorakbol, addig a 3040 kdzottieknek mar csak negyede,
a 30 évesnél fiatalabbaknak pedig csak 16,7%-a. Hasonlo a helyzet a nyelvtanulassal. A
40 évnél idosebbeknek csak alig 25%-a tanult az iskolan kivill is nyelvet, a 30-40 éve-
seknek pedig valamivel tobb, mint fele. A tobbi teriileten ugyan nem ennyire éles a hatar-
vonal, de a zenetanulas tekintetében is egy 0jabb fellendiilés figyelheté meg a mintank-
ban.

3. tablazat. A gyermekkori kiilonorak és az életkor Osszefiiggései

Kohorszok Nem jart kiilonordkra (%) Jart valamilyen kiilonorara (%)
20 év felettiek 16,7 83,3
30 év felettick 26,1 73,9
40 év felettiek 41,2 58,8
50 év felettick 42,4 57,6
60 év felettiek 28,6 71,4

A gyermekkori lakéhely telepiiléstipusaival Osszevetve az egyéni tanulmanyokat,
megerdsithetd, hogy a falusi kdrnyezet kevésbé kedvez a kiilonoraknak, minél nagyobb
telepiilésen nott fel valaki, annal jobbak a lehetdségei. Az éltaldnos iskolai tandrok e te-
kintetben annyiban kivételek, hogy a kisvarosban nevelkedettek az egyéni tanulmanyok-
ban valamivel nagyobb aranyban egészitették ki az iskola altal nyujtott képzést. Ez Gigy is
értelmezhetd, hogy a kisvarosban felnovekvOk szamara az éltalanos iskolai tanarra valas
elfogadhatobb karrier, mint a megyeszékhelyen vagy Budapesten éloknek. Masképp
megfogalmazva, a nagyvarosi gyerekek koziil azok valnak altalanos iskolai tanarra, akik
valamilyen oknal fogva az egyetemi tanulmanyokat nem célozhatjak meg. Ez nyilvan
Osszefligg az altalanos iskolai tandri palya presztizsének csdkkenésével is.

Kutatasunkban kitértlink arra is, hogy mennyiben kovetnek ,,értelmiségi” életvitelt az
altalanos iskolai tandrok, azaz milyen moédon jelenik meg mindennapjaikban a kulturalis
fogyasztas. Ennek keretén beliil els6sorban azt vizsgaltuk, hogy a mintaban szerepld pe-
dagdgusok milyen rendszerességgel jarnak szinhazba, hangversenyre, kiallitdsokra, mo-
ziba. Az adatok alapjan azt mondhatjuk, hogy a szinhdz- és kiallitaslatogatok, valamint a
hangverseny- és mozilatogatok szinte azonos rendezddést mutatnak. A pedagdgusok
mintegy 30%-a szinte soha nem jar hangversenyre, illetve moziba, ugyanakkor tobbségiik
évente legalabb egyszer elmegy szinhazba, illetve valamilyen kiéllitasra. A kulturalis fo-
gyasztasrol készitett dsszesitett tablazatunk alapjan (4. tdblazat) megallapithatjuk, hogy
az altalanos iskolai pedagogusok tobbsége csak kis mértékben ¢él értelmiségi életet, s csak
mintegy 6todiik 1atogatdja rendszeresen kulturalis eseményeknek. Amennyiben a kérdés-
kort telepiilés szerinti bontasban vizsgaljuk, megallapithatjuk, hogy a telepiilésméret —
infrastrukturalis okok folytan — determinalja a kulturalis fogyasztas mértékét.
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4. tabldzat. A kulturalis fogyasztas mértéke

Kulturalis fogyasztas Valaszadok szama Valaszok (%)
Egyaltalan nem 59 15,0
Ritkan 66 16,8
Alkalmanként 106 27,0
Rendszeresen 94 23,9
Gyakran 68 17,3
Osszesen: 393 100,0

Klaszteranalizis segitségével megkiséreltiik csoportokba rendezni a pedagodgusokat.
Eredményeink alapjan az altalanos iskolai tandrok két jellegzetes csoportra bonthatok,
ahol a valasztévonalat az életkor alapjan a 40. életévnél huzhatjuk meg. Tehat az 1960
utan sziiletettek jellegzetes mutatokban kiilonboznek az ennél iddsebb korosztalytol.
Egyértelmtien jellemzi 6ket, hogy mar gyermekkorukban tobb iskolan kiviili képzésben
részesiiltek, ennek eredményeként jobban ragaszkodnak a kulturdlis életben vald részvé-
telhez, gyakrabban jarnak rendezvényekre, és szignifikansan jellemzi dket a nyelvtudas,
tehat lényegesen nagyobb aranyban taldlhaté kozottik olyan, aki legaldbb egy idegen
nyelvet beszél. A véalasztovonal nem jelenti egyértelmiien azt, hogy 6k a jobb tanarok.
Azt mar eldljaroban jelezhetjiik, hogy ez a két pedagoguscsoport (az ,,id6sebbek™, tehat
40 felettiek, illetve a , fiatalabbak™, azaz 40 alattiak) az iskola miikddésével kapcsolatos
kérdéseinkre is jellegzetesen eltérd valaszokat adtak. Ennek megfeleléen egy-egy iskola
milkodését is meghatarozza a tantestiilet korszerinti sszetétele. Elemzéseinkben rendsze-
resen kitériink a két csoport eltéré megitélésére.

Az altalanos iskolai tandrok munkahely-valasztisa, a minta egészét tekintve, alapve-
téen nem tudatos, hanem ,kényszer” jellegli. A megkérdezettek mintegy 40%-a vala-
szolta, hogy azért dolgozik jelenlegi munkahelyén, mert ,,itt volt iiresedés”. Ha ehhez
hozzéadjuk, hogy tobb, mint 10% a lakohely altal determinéltan valasztotta meg jelenle-
gi iskolajat, akkor talan érthet6, miért érezziik a kényszer-elhelyezkedést jellemzonek. A
megkérdezetteknek minddssze 15%-a mondja, hogy a legmegfelelébb iskolat valasztotta
ki (1. dbra). Ugy latjuk, hogy az altalanos iskolai tanarok munkahely-vélasztisaban nem
meghatarozdak az olyan tényezok, melyek mas szakmak esetében megjelennek: a munka
érdekessége, a j6 munkahelyi 1égkor, az alkotas lehetdsége. (A jo fizetést azért nem em-
litjiik, mert a kdzalkalmazottak esetében ez a tényezé nem tekinthetd relevansnak.) Az
»itt tanultam” és az ,,ismeretség révén” valaszok pedig egyértelmiien a munkahely-va-
lasztas bizonytalansagara utal.
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- Megyei jogu varos

|:| Kisvaros
- Falu

Széazalék

1. abra
Hogyan lett On tandr a jelenlegi iskoldjaban?

Ha a munkahelyvalasztast a két életkori csoporttal vetjiik 6ssze (tehat a 40 évnél id6-
sebb, illetve fiatalabb korosztalyokat nézziik meg), akkor két kategorianal taldlunk je-
lentds kiilonbséget. A ,kényszer” munkahelyvalasztas (,.itt volt iiresedés”) esetében a 40
év alattiak majd 20%-kal nagyobb aranyban képviseltetik magukat. Ezzel szemben a volt
iskolajukba visszatéroknél az idésebb korosztaly 10%-kal nagyobb mértékben fordul eld.
Az ismeretség révén elhelyezkeddk kategoridjaban is a 40 év felettiek a meghatarozob-
bak, hasonldéan azokhoz, akiknél a lakdhely jatszott meghatarozé szerepet. (A kiilonbség
ezekben a kategoridkban mintegy 5%.)

Az 1960 utdn sziiletett pedagdgusok a Kadar-féle konszolidacioban nevelkedtek,
munkavallaldsuk 1980 utan kezdddott, mintanknak mintegy 20%-a mar a rendszervalto-
zas utan kezdett dolgozni. Ez az id6szak a munkahely megvalasztasaban is valtozast ho-
zott: (1) a csokkend gyerekszam korlatozta az allaslehetdségeket, s ez kiilondsen érvé-
nyes az utolsé évtizedre; (2) a pedagogus palya presztizse, megélhetési lehetdségei foko-
zatosan romlottak, emiatt a palyara keriilok végsé megoldasként vallaltak az altalanos is-
kolai tanari palyat. Ugyanakkor a fiatalabbak hatirozottabbak, magabiztosabbak, igy a
volt iskolaba val6 visszatérés kevésbé meghatarozo.

Ha a nyelvtudast vizsgaljuk, megallapithatjuk, hogy az altalanos iskolai pedagégusok
a hazai atlagot meghaladoan beszélnek idegen nyelvet. Mintanknak mintegy 44%-a val-
lott valamilyen szintli nyelvtudasrol. Igaz, az idegen nyelvet beszélok tobbsége nem ren-
delkezik nyelvvizsgaval, de az egész minta tobb, mint 10%-a felséfokll vizsgabizonyit-
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vannyal rendelkezik. A nyelvek k6zott az angol 25%-os arannyal vezet, a németiil tudok
17,6, az orosz nyelvtudasrol vallok 16,5%-t tesznek ki. A tobbi nyelv 1-2%-t képvisel. A
mintan belill 27% ismer egy nyelvet, két nyelv ismeretér6l 13,7% vallott, harom nyelv-
nek a minta 3%-a van birtokaban, de két pedagogus 4 nyelv ismeretérdl adott szamot. (A
minta 8,6%-a nyelvtanar; sajnos, tobbségiik 50 év feletti, 30 évnél fiatalabb nincs kozot-
tiik.)

A nyelvtudas is, a tarsadalmi és torténelmi valtozasokbol adodoan, életkor-fiiggd. A
legidésebb pedagogusok 70-75%-a csak anyanyelvén tud kommunikalni, ezzel szemben
a 30 év alattiaknal csak 20% mondja azt, hogy egyetlen idegen nyelven sem tud meg-
sz6lalni. Mig az 50 év feletti pedagdogusoknak csak mintegy 15-16%-a ismer legalabb
egy nyelvet, addig a 30 évnél fiatalabbaknak mar 44%-a. Az ¢letkort és a nyelvtudast
Osszehasonlito 5. tablazat egyértelmiien mutatja azt a tarsadalmi valtozast, mely felerdsi-
tette a nyelvtanulési igényt.

5. tablazat. A nyelvtudas és az életkor Osszefiiggései

Kohorszok Beszél idegen nyelven (%) Nem beszél idegen nyelven (%)
20 év felettick 77,8 22,2
30 év felettick 43,6 56,4
40 év felettick 34,5 65,5
50 év felettiek 26,8 73,2
60 év felettiek 33,3 66,6

A nyelvtudassal rendelkez6k mintegy 40%-a olvas szakirodalmat, szépirodalmat az
ismert idegen nyelven. Kiilfoldi szakmai kapcsolatra mar csak egyharmaduknak van lehe-
tdsége, ugyanakkor magankapcsolatra a nyelvtudast kétharmaduk hasznalja fel. Ez 6szto-
ndzheti a pedagdgusokat a tanult idegen nyelv megtartasara, fejlesztésére.

A pedagégusok munkdjaban meghatarozo, hogy hetente hany 6raban tanitanak (2. ab-
ra). Mintank alapjan megallapithatjuk, hogy tobbségiik a kotelezd oraszdm koriili terhe-
1ésnek van kitéve, 80% tanit hetente 15-25 ora kozott. Elgondolkodtatd, hogy az éltala-
nos iskolai tanarok mintegy 7%-a efolott, de tobb, mint 1,5% 30 6ranal is tobbet lat el
hetente. Arra a kérdésre, hogy mennyire érzik megterhelének az ellatott 6raszamot, a ta-
narok tobbsége nemleges valaszt adott. Tehat tobb, mint 80% szerint a tanitds nem jelent
kiilondsebb megterhelést.
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Szazalék

Oraszam

2. dbra
Tanarok heti oraszamanak megoszldsa

Az iskola légkore

A skociai teljesitménymutatok egyik legfontosabb teriiletét alkotjak azok a faktorok,
amelyek az intézmény hangulatat, 1égkorét dlelik fel. Ennek megfeleléen kérddives vizs-
galatunk is sort keritett e teriilet elemzésére. A kapott eredményeinket a 6. tablazat fog-
lalja 6ssze.

A 6. tablazat az iskola légkorére utald azon tiz jellemzd tulajdonsagot tartalmazza,
amelyekre a kérddivben rakérdeztiink. A tanarok a harom legjellemzdbbet jeldlhették
meg. A valaszok gyakorisaganak megoszlasat lathatjuk hierarchizalva a matrixban. Az
iddsek valamivel nagyobb aranyban tartjak az iskolajuk 1égkorét baratsagosnak és fe-
sziiltnek, mig a fiatalabbak az észtonzé és az oldott jelzékre szavaznak nagyobb arany-
ban. Szignifikans az eltérés az iddsebbek javara az ,,egymasra figyel6”, a ,,gondoskodo”
és a ,fenyeget6”(!) értéknél, mig hasonloan szignifikans az eltérés a ,,k6zombos”, a ,,vi-
dam” és a ,,merev” értékeknél, amelyeket a fiatalabb tanarok valasztottak nagyobb arany-
ban. Nyilvanvaloan az értékkategoriak jelzett kiilonbsége mogott generacios elvarasok is
meghtizodnak. Pedagdgiai szempontboél a kapott adatokbol jol latszik, hogy az iskola 1ég-
korének meghatarozo szerepe van.
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6. tablazat. Az iskola légkérének mutatoi életkori csoportok szerint a gyakorisagi elosz-

lasok sorrendjében
Légkor-jellemzik Teljes minta 40 felettiek 40 alattiak

Baratsagos 53,1 53,1 53,0
Egymasra figyel6 39,0 43,5 34,1
Osztonzé 35,2 32,8 37,8
Gondoskodo 34,6 38,4 30,5
Oldott 27,6 25,4 29,9
Vidam 18,2 15,8 20,7
Ko6z6mbos 16,1 13,0 19,5
Fesziilt 12,6 12,4 12,8
Merev 6,5 4.5 8,5

Fenyegetd 2.3 3,4 1,2

Az éltalanos iskolai tanarok két kérdés esetében kozvetleniil nyilvanithattak véle-
ményt az iskolajukban folyd munkardl (3. dbra). Az elsé esetben egy 10 fokozata skalan
kellett megitélni az iskolai munka hatékonysagat. Ha az 5-6 értéket atlagos hatékony-
sagnak tekintjiik, akkor a tandrok tobbsége jonak-kivalonak mindsiti iskoldja tevékeny-
ségét. Az atlag ,,osztalyzat” 6,98, a 7-8 értéket a minta 52,6%-a valasztotta, de 14,4% a
9-10 értéket jelolte meg (a szoras értéke 1,57).
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3. abra
Hogyan jellemezné iskolaja hatékonysdgat?
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A masik kérdésben arra kértiik a neveldket, hogy viszonyitsak az iskolajukban folyo
képzés mindségét a kornyezd iskolakéhoz (4. abra). Ebben az esetben egy 5 fokozath
skalan kellett sajat iskolajukat elhelyezni, mely a kevésbé jo iskolatol a megye legjobb
iskolajaig terjedt. A minta mintegy kétharmada (68,7%) iskolajat az atlagos iskolak kozé
sorolta be. Kevésbé jo iskolanak egyetlen neveld tartotta a sajat intézményét.
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4. abra
Hova sorolna iskoldjat a képzés mindsége tekintetében?

A két valasz kozott bizonyos ellentmondast érzékeltiink (hatékony az iskolaban folyd
munka, de a képzés mindsége atlagos), ezért a valaszokat tobb szempontbdl is elemeztiik.

Az atlageredményeket Osszevetve az iskolaban nyujtott képzés mindségének a meg-
itélésével egyértelmiivé valt, hogy minél jobbnak tartja valaki az iskolajat, annal hatéko-
nyabbnak is tartja az ott folyd munkat. Az iskolajukat megyében az egyik legjobbnak tar-
tok hatékonysagi mutatoja 8,38, majd ez a szam fokozatosan csokken (8,13—7,95), az at-
lagos iskoladk esetében mar csak 6,52. (A szoras is ez utdbbi esetben a legmagasabb:
1,51.) Ha azoknak a pedagdgusoknak a valaszait elemezziik, akik iskoldjukat atlagosnak
tartjak, akkor azt latjuk, hogy az iskoldjukat itt elhelyezoknek tobb, mint negyede
(27,2%) a hatékonysagot a tizfoku skalan 5 vagy annal kisebb értékkel jeloli, ugyanakkor
hasonlé aranyban (29%) vannak, akiknél ez a mutaté 8 vagy annal magasabb érték.

A megkérdezettek iskoldjanak a tobbi iskoldhoz viszonyitasat azért tartjuk 1ényeges
kérdésnek, mert ennek megitélése — feltételezésiink szerint — meghatarozo lehet a peda-
gbgus onértékelésében, a munkahoz vald viszonyaban. Ezeken keresztiil tényleges mun-
kajanak hatékonysagéban, illetve a mindségbiztositas egyre jobban szorgalmazott kiépi-
tésének lehetdségében. A képzés mindsége szerinti megitélést ezért tobb mutatd kapcsan
is elemeztiik.
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Az ¢életkor, illetve a palyan eltoltott id6 alapjan egyértelmiinek tlinik, hogy a fiatalab-
bak, a kevesebb pedagodgusi tapasztalattal rendelkezék valamivel kritikusabban itélik
meg iskolajuk helyzetét. A 40 évnél fiatalabbak nagyobb aranyban soroljak iskolajukat
az atlagos intézmények ko6z¢, és szignifikansan kevesebben tartjak a kdrnyék legjobb is-
kolajanak, mint az ennél idésebb pedagogusok. A palyan tolttt idéhdz viszonyitva ha-
sonld eredményre jutottunk.

A telepiiléstipusok szerinti elemzésnél a kisvarosi iskolak adatai jelentds eltérést mu-
tatnak (5. abra). Ebben az esetben a kisvarosban tanitok 30%-a tartja iskolajat a telepiilés
legjobb oktatasi intézményének, ellentétben a nagyvarosi, illetve falusi 11%-kal. Ugyan-
akkor a nagyvarosban, illetve faluban dolgozé pedagogusok 15-15%-a tartja intézményét
a kornyek legjobb iskolajanak, mig ez az arany a kisvarosiaknal csak alig 5%. (A falusi
iskolakban dolgozé pedagdgusok altalaban kedvezden itélik meg iskolajuk helyzetét, az
ott folyd munka minéségét. Esetiilkben az egyik érték — ,,a telepiilés legjobb iskolaja” —
értelmezhetetlen volt, hiszen a falu egyetlen iskoldja sziikségszerien a legjobb, mégis
11% ezt a valaszt jelolte be. De 20% vallja, hogy iskolaja a kornyék, a megye egyik leg-
jobb altalanos iskolaja!)
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5. dabra
Telepiiléstipusok iskolamindség

Az 5. abran fliggéleges tengelyen jeldltiik az egyes telepiiléstipusokat. 1-es kodot ka-
pott a két megyei jogu varost (Szeged — Hodmezbvasarhely), 2-es koddal szerepel a két
kisvaros (Csongrad — Szentes) és végiil 3-as kodot kaptak a varosi joggal nem rendelkez6
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kisteleptilések. A grafikon jol mutatja a lehetséges valaszok kozépértékének rendezo-
dését, valamint a szorodas mértékét.

Bizonyos kiilonbségek a varosi csoportokon beliil is kimutathatok. A nagyvarosok
esetében egyértelmii, hogy a szegedi iskolak tartjak magukat jobbnak, mig a kisvarosok-
nal ez a csongradi iskolakra jellemzbb.

Kérdoiviink egy kérdésével azt vizsgaltuk, hogy az eredményes, hatékony pedagogiai
munkanak (a tanulok jo teljesitményének) milyen 6sszetevéi vannak az altalanos iskolai
tanarok szerint. A kérdésben hét tényezot soroltunk fel, amelyeket a valaszoloknak &tfo-
ku skalan kellett értékelniiik az ,,egyaltalan nem” és a ,,legnagyobb mértékben” meghata-
roz6 értékek kozott. Ezen valaszok szazalékos gyakorisagat mutatja a 7. tablazat. A ka-
pott adatok alapjan szamos kovetkeztetés megallapitasara nyilik lehetdségiink.

7. tablazat. Az iskolai eredményesség dsszetevii

., Legnagyobb
Valaszadok [ . mértékben”
. Atlag Szorads . .
szama valasz gyakori-
saga %

a jo tanari munka 372 4,39 0,68 49,9
a jo képességek 374 4,30 0,71 44,0
az otthoni tanulas 367 423 0,71 38,7
sziil6i foglalkozas 366 3,89 0,92 27,7
iskolai kornyezet 366 3,59 0,81 11,9
a kortarscsoport 354 3,36 0,86 7,9
a magandra 356 2,95 1,03 5,2

A 7. tablazat jol mutatja, hogy a valaszolok az eredményességet a ,klasszikus” har-
masban latja: céliranyos tanari munkaval a jo képességii tanulok, ha kellden szorgalma-
sak, otthon is rendesen tanulnak, akkor sikeresen teljesitik az iskolai kdvetelményeket. A
sziilok segitése mar kisebb szerepet kap: elgondolkodtato, hogy csak a pedagogusok alig
tobb, mint negyede tartja elengedhetetleniil fontosnak a sziilok figyelmét. Az atlagérté-
kelésben viszonylag kicsi a kiilonbség e tényezo €s az iskolai kornyezet, illetve a kortars-
csoport meghatarozo szerepét illetden, de ha azt nézziik, hogy a pedagégusok milyen ara-
nya tartotta fontos tényezdnek ezeket, akkor ennek a jelentdsége is megnd. Kérdés, hogy
a valaszok mogott milyen motivumok, tapasztalatok hizodnak meg? A jo képességi ta-
nuldt rossz iskolai koriilmények kozott is eredményesen lehet tanitani? A kortarscsoport
az iskolai teljesitményre nincs hatassal? Az mindenesetre nyilvanvald, hogy a tanarok
sajat szerepiik fontossagat hangstlyozzak.

Az eredményességet befolyasold tényezoket Osszevetettilk az iskola hatékonysagat
értékeld adatokkal. A mar fentebb elemzett tiz fokozatu skala alapjan négy csoportot ké-
peztiink: gyenge hatékonysaginak mondtuk (1-5 értéket megjelolék), atlagos hatékony-
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sagunak tekintettiik a 67 értéket vallokat, a 8 értéket adok a jo, mig a 9—10 értéket adok
a kivalo hatékonysagot képviselik. (A csoportositas alapjat az képezte, hogy az atlagos
iskolat megjel6ldk az iskolaban folyd munka hatékonysagat 6,52-re értékeltek. Az egyes
csoportok létszama igy alakult: gyenge hatékonysagt: 66—69 {6, atlagos: 130-133 f0, jo:
105-112 6, mig a kivalot megjeldlok szama 45-47 £6 kozott mozog.)

8. tablazat. Az iskolai eredményességhez kapcsolodo mutatok megitélése

Teljes minta Qy enge A:tlagos, , , Jo . {(inlé, ,

hatékonysagu | hatékonysdagu | hatékonysdagu | hatékonysagu
a jo tanari munka 49,9 39,0 45,8 58,0 57,4
a jo képességek 44,0 42,6 41,8 43,8 53,2
az otthoni tanulas 38,7 424 37,5 349 45,6
sziil6i foglalkozas 27,7 22,4 26,7 29,4 34,0
iskolai kdrnyezet 11,9 17,6 6,0 13,0 17,4
a kortarscsoport 7,9 4.5 7,8 9,4 9,0
a magandra 52 3,1 7,0 5,6 2,2

A 8. tablazat szemlélteti, hogy az iskola hatékonysaganak megitélése alapjan képzett
csoportok markéansan kiilonboznek egymastol. Akik iskolajuk hatékonysagat atlagosnak
tekintik, az egyes mutatokban viszonylag legkdzelebb allnak a teljes mintabol képzett
atlaghoz, egyediil az iskolai kdrnyezet megitélésében térnek el ettdl. (Figyelemre mélto a
maganorakat preferalok viszonylag magas aranya is.) Az iskolajukat gyenge hatékonysa-
gunak tekintd pedagogusok a tanulok képességeinek és az otthoni tanuldsnak nagyobb
jelentéséget tulajdonitanak, mint a tanari munkanak. Felting, hogy az iskolai kornyezet
szerepét is magas aranyban tartjak fontosnak. Nem elemeztiik kiilon, hogy ezek a neveldk
melyik iskolakban dolgoznak, de feltételezhetd, hogy az iskola beiskolazasi korzete nem
,elit”, emiatt a diakok iskolai teljesitménye a tanari er6feszitések ellenére sem kimagas-
l6ak, igy az okok kozott a képességek hianya, az otthoni tanulas elhanyagolésa is szere-
pet jatszhat, ezért nd meg ezeknek a tényezéknek a szerepe. A jo hatékonysagot alkoto
csoport az eredményes tanari munka kivételével inkabb az atlagos csoport adataihoz ko-
zelit. A kivald hatékonysagot vallald pedagdgusok valasztjak legmagasabb aranyban az
els6 harom tényezot, de naluk a legfontosabb a sziiléi odafigyelés, a gyerekkel valo toro-
dés is. Kiemelendd, hogy ezek a pedagogusok mind az iskolai kérnyezetnek, mind a kor-
tarscsoportnak nagyobb jelentdséget tulajdonitanak, mint a masik harom csoport. Egye-
diil a maganorak jelentségét becsiilik kevésbé, mint az atlag. Milyen pedagdgiai felfogas
kovetkezik ebb6l? Elssorban az, hogy a fenti tanari csoportok jelentds értéknek kony-
velik el az iskolai munka hatékonysaga szempontjabol az 6nbizalmat erdsitd, sikerorien-
talt, a kdrnyezettel egyiittmiikodo iskolat.
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Az eredményességet befolyasolod tényezéket megvizsgaltuk telepiiléstipusok szerint
is, feltételezve, hogy a pedagodgiai munka szempontjabol nem k6zombds, milyen kérnye-
zetben dolgozik a tanar, hol mikédik az iskola.

A 9. tablazaton lathato, hogy a nagyvarosi iskolakban dolgozo pedagogusok egyediil
a sziildi, csaladi foglalkozasban, illetve a maganorak jelentéségében allnak az élen. (A
maganérak fontossaga két oldalrél is indokolhato: a sziil6i torédés egyik formaja, hogy
gyermeke elérehaladasat magantanarok alkalmazasaval is eldsegiti, masrészt ezeken a
telepiiléseken konnyebb magantanart alkalmazni, mint a kisvarosokban, falvakban. A
kisvarosokban tanitok a sajat munkajuknak és a didkok képességeinek szignifikansan na-
gyobb szerepet tulajdonitanak, mint a masik két csoport. A falusi pedagogusok az iskolai
eredményességben dontden a tanari munkanak, a diakok képességeinek és az ehhez kap-
cso0lodo szorgalmas otthoni tanulasnak a szerepét hangsulyozzak. Kisebb jelentésége van
a sziildi foglalkozasnak vagy a kortarscsoportnak. Mindez szociologiailag is indokolhato,
hiszen feltehetden a falusi sziilok tobbsége, alacsonyabb iskolai végzettsége miatt, ke-
vésbé tud segiteni iskolaskoru gyermekének. Ugyanigy az iskolai kdrnyezet és a kortars-
csoport is joval homogénebb lehet, mint a varosi iskolaké, tehat a jelentségiik kevésbé
érzékelheté a mindennapi pedagdgiai munkaban.

9. tablazat. Az iskolai eredményességhez kapcsolodo dsszetevék megoszidsa a telepii-
lésméret tekintetében

Az i:vkolai eredmé,n yes- Nagyvarosi Kisvarosi ) .
segh ;zslzcgz;s(;{lodo pedagbgusok pedagbgusok Falusi pedagogusok
a jo tanari munka 43,1 57,8 52,2
a jo képességek 42,6 483 44,0
az otthoni tanulas 38,9 31,8 42,0
a szil6i foglalkozas 31,7 26,7 223
az iskolai kornyezet 11,5 14,6 9.8
a kortarscsoport 7,4 13,1 3,7
a maganora 6,8 4,7 2,8

Az iskolak és a sziildi haz kapcsolata felmérésiink eredményei alapjan altaldban nem
rendezett. Ezt mutatja, hogy amikor azt kértikk a pedagdgusoktdl, értékeljék tizfokozata
skalan a sziilok aktivitdsat gyermekiik tanitdsdban, akkor a valaszolok 80 szdzaléka 6tds
vagy annal gyengébb értéket jelolt meg (az atlag: 4,35). Az iskoldk kozott nehéz kiilonb-
séget tenni, egyetlen kisvarosi iskolaban ért el az atlag 6,0-nal jobb eredményt (6,21), de
itt a legnagyobb a szoras értéke. Tendencia kiemeléseként azt az 6vatos megallapitast te-
hetjiik, hogy amelyik iskola onértékelésében sajat munkdjat jobbnak mindsitette, ott egy
arnyalattal jobbnak tartjak a sziildi aktivitast is. Az azonban nem deriil ki, hogy a két té-
nyezd kozott milyen Osszefliggés van: a jo munka inspiralja a sziildket az iskolaval valo
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torédésre, vagy éppen forditva, a sziildi passzivitds a tanari munka hatékonysagat, onér-
tékelését is lerontja.

Kérdoiviink egy masik témakdrében arrdl érdeklddtiink, hogy milyen tényezdket
okolnak a pedagogusok az iskolai lemaradasért. Az altalunk meghatarozonak vélt ténye-
zOket szintén 6t fokozatu skalan kellett értékelniiik. Az ennek alapjan kialakult rangsort a
10. tablazat mutatja.

10. tablazat. A tanulok lemaraddsanak okai

Valaszadok szama Atlag Szoras
a sziil6i elhanyagolas 379 4,33 0,81
a tanul6 negativ hozzaallasa 372 4,13 0,98
a hatranyos szocialis helyzet 376 4,04 0,90
a motivacid hianya 365 3,68 1,11
a nem céliranyos tanitas 354 2,94 1,19
az osztalybontas hianya 355 2,75 1,19

A 10. tablazatbol kitlinik, hogy a lemaradas okat a tanarok dontden iskolan kiviili té-
nyezOkben latjak, az elsd hadrom helyen szerepld tényezo, 4,0 folotti atlaggal, 1ényegében
Osszefligg. A sziil6i elhanyagolas altalaban a rossz szocidlis helyzettel jar egyiitt. (Kiilo-
ndsen igaz lehet ez az elmult évtizedre. Kordbban a gyermekvédelemben megfigyelhetd
volt a ,,gazdag” csaladoknal is hasonld jelenség, elsOsorban az érzelmi elhanyagolas.
Napjainkban az iskolaval szembeni igényesség, a tudas-tdke felértékelddése miatt, a szo-
cidlisan rendezett csalddokra jellemzd. (Gdbor és Dudik, 2001. 95-114. o.) Hatranyos
helyzetii csaladokban, a sziilok a kiemelkedés lehetdségét nem az iskolai sikerben latjak,
igy a gyerek viszonya a tanuldshoz sziikségszertien romlik. Viszonylag magas értéket ka-
pott a motivacid hianya. Ez a tényez6 ismét a gyereknek az iskolahoz, a tanuldshoz vald
inaktiv hozzaallasat jelzi. Az atlagosndl alacsonyabb értékil az iskolai munka esetleges
negativumait megfogalmazo két 6sszetevd. Ez jelzi, hogy az eredményességi tényezok-
hoz hasonléan a pedagdgusok a kudarcok okait alapvetéen az iskolan kiviili koriilmé-
nyekben keresik.

Az adatok elemzését elvégeztiik telepiiléstipusok szerint is. Ebben az esetben is azt
kutattuk, hogy a vélaszadok milyen aranyban tartottak meghatarozonak az egyes ténye-
zOket. A 11. tablazat alapjan megallapithatd, hogy a minta egészét tekintve a rangsor nem
valtozott, viszont telepiilésenként mar erdteljes eltérések mutatkoznak. A nagyvarosok-
ban oktato pedagdgusok szerint a sziil6i elhanyagolas és a tanulok negativ hozzaallasa a
leginkabb meghatarozo6 tényezd, amelynek eredményeként a tanuldk sikertelenek az is-
kolai teljesitményben. Ezzel szemben a hatranyos szocialis helyzet szignifikansan kisebb
szerepet jatszik ebben, mint a falusi iskolaknal. Az itt dolgozo tanarok véleménye szerint
a hatranyos szocialis helyzet és az ezzel 6sszefliggd sziiloi elhanyagolas a dontd tényezo.
A faluban ¢l6k helyzetének romlédsara utalhat, hogy a hatranyos szocialis helyzet negativ
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hatasat az itt dolgozo pedagdgusok nagyobb aranyban jeldlték meg, mint a varosi tana-
rok. A minta tobb mint 10%-a szerint céliranyosabb tanari munkaval csokkenthetd lenne
a gyerekek lemaradasa. Az, hogy az osztalybontas hidnya esetén eléggé differencialodik
a megitélés, magyarazhato az iskolak helyzetével. A falusi iskoldkban a gyereklétszam
csokkenése miatt viszonylag kis 1étszamu osztalyokban tanitanak, igy az osztalybontas-
nak nincs igazi 1étjogosultsaga, szerepe. A kisvarosi iskolak egy része a telepiilésen elis-
mert intézmény. Igy nem csupan a korzeti gyerekeket fogadja, az osztalylétszamok koze-
litik a tdérvényi maximumot, ezért egy-egy tantargy esetében az osztalybontas — a tanari
vélemények szerint — hatékonyabb tanitast eredményezhetne.

11. tablazat. A tanulok lemaradasaban szerepet jatszo tényezdk telepiilésenkénti meg-

oszlasa

Atlag Nagyvaros Kisvaros Falu
a sziil6i elhanyagolas 50,7 54,1 54,3 42.6
a tanul6 negativ hozzaallasa 45,7 53,8 41,3 36,9
a rossz szocialis helyzet 37,0 32,5 38,5 422
a motivacid hianya 28,2 27,1 30,8 27,8
a nem céliranyos tanitas 11,3 10,2 12,0 12,4
az osztalybontas hianya 7.9 7.9 11,8 4,7

Az iskolai 1égkor és a munka hatékonysaga

Az iskola hatékonysagat 10 fokozata skalan értékelték a mintdban résztvevé pedagdgu-
sok. Ha az 5-6 értéket atlagos hatékonysagnak tekintjiik, akkor a tanarok t6bbsége jonak-
kivéalonak itéli meg iskoldja tevékenységét. 7-8 értéket 52,6%, mig a 9-10 értéket 14,4%
valasztotta. Ha a hatékonysag és az iskolai légkor értékelését dsszevetjiik, akkor megerd-
sitve lathatjuk, hogy a pozitiv értékek (baratsagos, gondoskodod, oldott, 8sztonzd, egy-
masra figyeld 1égkor) a hatékony iskolai munkat biztositjak, mig a negativ értékek (ko-
z0mbos, fesziilt, fenyegetd, merev 1égkor) gatoljak az eredményes munkat. Kiilondsen
igaz ez a vidam légkdrt iskolak hatékonysagi mutatodira, hiszen a 68 emlitésbdl kétszer
annyian mindsitették a jo és kivald iskolai munka jellemzdjeként, mint az atlagos telje-
sitmény velejardjaként. A 12. tablazat két dimenzi6 — az iskolai hatékonysag és 1égkor —
mentén szemlélteti a valaszadok szamat.

Az iskolai 1égkor aspektusabdl is vizsgaltuk az intézmény hatékonysaganak, a valasz-
rosi iskolédkban — ahol feliilreprezentalt a fiatalabb generacié — meghatarozo iskolai jel-
lemzéként az 6sztonzd és bardtsdgos kategoriakat jeldlték meg. A kisvarosi és kozségi
iskolakban — ahol pedig az iddsebb pedagdgusok aranya magasabb — a baratsagos légkor
mellett az egymasra figyelést, a segit0 magatartast hangsulyozzak. Megallapithatjuk,
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hogy az életkori kohorszokon tilmenden az iskolak foldrajzi elhelyezkedése is nagyban
befolyasolja a pedagdgusok iskolarol alkotott képét.

12. tablazat. Az iskolai légkor mutatatoinak eloszldsa

Megadhato értékek .
y 3 p . 3 p 0 Osszesen

Baratsagos 2 20 24 44 64 20 12 190
Egymasra figyel6 1 12 17 42 47 14 6 140
Oszténzo - 1 11 30 49 21 7 127
Gondoskodo - 1 6 6 13 16 6 1 49
Oldott 2 - 7 21 28 29 9 3 99
Vidam - 2 5 16 17 16 7 5 68
Ko6z6mbos 3 3 14 11 13 9 1 - 54
Fesziilt - - 7 1 4 4 - 1 16
Merev 2 1 5 4 5 1 2 24
Fenyegetd - 2 2 1 - 2 - 1 8

Az iskolai légkort meghatarozo elemek elsdsorban arra a kérdésre adhatnak valaszt,
hogy milyen a mi iskolank. A hatékonysag és légkor Osszefiiggéseit latva arra a kérdésre
is valaszt kaphatunk, hogy milyen a j6 iskola. Ugy tiinik, hogy a jo iskola légkére barat-
sagos, 0sztonzb és egymasra figyelo.

Felzarkoztatas és fejlesztés

A magyar iskolarendszer és pedagogiai gyakorlat alapveten szelektiv. Véleményiink
szerint a rendszervaltozas ota az iskolarendszernek ez a jellegzetessége er6sddott. Sokan
ennek tulajdonitjak eredményességét is. Ugyanakkor szamtalan pedagogiai kutatas, ok-
tataspolitikai allasfoglalas ennek ellenkezdjét hangstlyozza. A szelekcio egyik lehetséges
formaja a felvételi vizsga, mely kiilonbdzé szempontok alapjan csoportositja a tanulokat.
Bar a jelenleg érvényes rendeletek altalaban tiltjak, feltételekhez kdtik a korai, szelekcios
jellegt felvételi vizsgakat, az altalanos iskolakban koran, gyakran a kezdd szakaszban
(mar az 1. osztalyban) megjelend specialis képzések miatt feltételezésiink szerint 1étez-
nek felvételi vizsgak. Kérd6iviinkben egy kérdés arrol kivant tajékozodni, hogy a peda-
gogusok mennyire tartanak sziikségesnek a szelekcios felvételi vizsgat. (A hazai gyakor-
latban az 1970-es évek ota altalanosan elterjedtek az iskolakezdés el6tt az iskola-
érettségi vizsgalatok, illetve az iskola el6készitd év.)

A mintankban szereplé pedagdgusok mintegy egyharmada (36,9%) sziikségesnek
tartana az 1. osztaly megkezdése elott a felvételi vizsgat. A kutatasba bevont 18 iskola
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kozott egyetlen (falusi) intézmény volt, mely egységesen elutasitotta ennek gondolatat.
Ennek az iskolanak a pedagogusai egyébként a képzés mindségét jonak talaltak, a tana-
rok 40%-a szerint a kornyék-megye egyik legjobb oktatasi intézményérdl van sz6. Ha te-
lepiilésenként nézziik a szelekcios felvételi igényeket, akkor megallapithatjuk, hogy mi-
nél nagyobb telepiilésrdl van sz0, annal nagyobb aranyban igénylik a pedagogusok a leg-
korabbi szelekciot. (Falusi iskolak: 24,7%; kisvarosi iskolak: 36,1%; nagyvarosi iskolak:
42,3%.) Iskolanként elemezve a felvételi vizsga sziikségességét, nagyobb aranyban alta-
laban az 6nmagukat jobbnak tart6 intézmények szerepelnek az igényl6k kozott?, de van-
nak olyanok is, melyek az ,,atlagos iskola” kategoriabol valo kitorést ennek a szelekcios
mechanizmusnak a bevezetésétol varjak.

Felmérésiinkben kértiik a pedagogusokat, hogy mind igenld, mind tagadé valaszukat
indokoljak is meg. A szelekcios felvételi vizsgat igénylok 75%-a vallalkozott a rovid in-
doklasra. Erveik harom csoportra bonthatok:

— A specialis képzést mar az altalanos iskola els osztalyaban bevezetd iskolaknal

sziikséges a képességek szerinti kivalasztas; szinte mindegy, milyen specializacio-
ol van sz0.

— Lényegében ezzel fligg dssze az az indok, hogy a homogénebb osztalyokban, a ké-
pességek szerint kialakitott csoportokban kdnnyebb és eredményesebb, hatéko-
nyabb tanari munka folyhat. A valaszok 30%-a a gyengébb tanulok kisziirésérdl
sz0l, ezek jelentds része eufémisztikusan a roma tanulok kiilon osztalyokban valo
tanitasat fogalmazza meg.

— A valaszok mintegy negyedében éri kritika az iskolaérettségi vizsgalatokat, az 6vo-
dakat, amelyek mindenkit iskolaérettnek nyilvanitanak.

Az altalanos iskola kezdésekor a felvételi vizsgat elutasitoknak kevesebb, mint fele

vallalkozott a szoveges indoklasra. Az érveik is harom csoportra bonthatok:

— A legtobben egyszerlien feleslegesnek tartjak. Ezen beliil felmeriil az, hogy a tan-
kotelezettségi torvényt be kell tartani, a telepiilés egyetlen iskolaja nem szelektal-
hat. De az a pedagobgiai érv is szerepel, hogy a heterogén csoportokban eredménye-
sebben lehet a személyiséget fejleszteni, a késon éré gyerekeknek is biztositani kell
az esélyegyenlOséget.

— Szakmai érvnek kell tekinteniink azokat, melyek a 6-7 éves gyerekek felvételizteté-
sének pszichologiailag negativ hatasarol, a korai stresszhatasokrol szolnak.

— A valaszok mintegy 10%-a rendkiviil egyszer(i, praktikus okot fogalmaz meg: ke-
vés a gyerek, mindenkit fel kell venni, mert a munkahely, az iskola l1éte forog koc-
kan.

Ugy tiinik, hogy az iskola felé megfogalmazott tarsadalmi igények abba az iranyba
Osztonzik az intézményt, hogy korai szelekcios technikakat alakitson ki. Ennek formai a
6 éves korban inditott korai specializacids tagozatok, példaul a kéttannyelvii oktatas,
ének-zene tagozat. Ez nem pusztan az iskola versenyhelyzetét javitja, hanem a tanitasi-
tanulasi folyamat hatékonysagara és bizonyos esetekben az iskolai 1égkorre is befolyassal
van.
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Az iskola teljesitménymutatoi kdzott fontos szerepet jatszik, hogy a két sz€lsé csoport
(a lemaradok és a tehetségesek) tanuldival mit tud kezdeni.

A tehetségesek felkarolasat a megkérdezett pedagogusok haromnegyede megoldott-
nak tartja sajat iskolajaban. A tehetséggondozasra kiilonbdzé megoldasokat alkalmaznak
az intézmények. Az altalunk felkinalt megoldasok a kapott valaszok alapjan nagy valo-
szinliséggel megtalalhatok az iskolakban. Az egyes lehetséges tehetséggondozasi formak
tipusait és a pedagogusok valaszait a 13. tablazat mutatja.

13. tablazat. A tehetséggondozas formai

A tehetséggondozas formdi Tamogato valaszok (%)
Szakko6rok 93,8
Tanulmanyi versenyre felkészités 90,8
Differencialt hazi feladat 86,6
Osztalybontas fels6 tagozaton 82,7
Felvételi elokészit6 foglalkozas 74,9
Fakultacio 60,9
Osztalybontas alsé tagozaton 48,0

A tehetséggondozas hatékonysagat a pedagogusok altalaban jonak tartjak, a tizfoko-
zatu skalan az atlag 7,17; a leggyengébb iskolaban 6,40, mig a legjobb intézményben 8,0
atlagot kaptunk.

A felzarkoztatas helyzetét mar nem itélik meg ilyen kedvezden a pedagogusok. A fel-
zarkoztatast 70 szazalékuk megoldottnak latja, de amikor ennek hatékonysagat értékelni
kell a szokasos tizfokozatu skalan, mar 6,0 alatt marad az atlageredmény. A valaszolok
valamivel tobb, mint 40 szazaléka szerint eredménytelen ez a munka (5,0 vagy kisebb
érték) és minddssze 6% vall kivalo hatékonysagrol.

Ha ennek okait kutatjuk, a nyitott kérdésre adott valaszok alapjan azt mondhatjuk,
hogy a pedagdgusok a kudarc, az eredménytelenség okat dontéen az iskolan kiviili ténye-
z6kben latjak, megismétlédnek a lemaradas okaiként fentebb mar bemutatott valaszok.
Ugyanakkor az is megallapithato, hogy a modszertani kultara is szegényesebb, mint a te-
hetséggondozas esetében volt. Délutani foglalkozas keretében a korrepetalds lehetésége
adott, de annak hatékonysaga kérdéses. A neveldk szerint féleg azért, mert a tanulok nem
kelléen motivaltak, a sziilok sem tamogatjak eléggé. A valaszok alapjan azt is megfogal-
mazzuk, hogy a pedagdgusok nem kellen motivaltak a felzarkoztatas sikerében. Azon is
el lehet gondolkozni, hogy a pedagogusképzés és -tovabbképzés eleget foglalkozik-¢ ez-
zel a problémaval, ad-e segitséget ennek a kérdésnek a modszertanahoz.
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Osszegzés

A tantervbevalasi vizsgalatok teljesitménymutatokra épiilé technikdja (minéség- és haté-
konysagjelzok) lehetvé tette szamunkra, hogy a valos folyamatokat, bizonyos esetben az
intézmények ,rejtett” tantervét is megvizsgaljuk. Kutatasunk ezen szakaszaban elsdsor-
ban az iskolai munka eredményességének az Osszetevoit, teljesitménymutatoi (kulturalis
fogyasztas, iskolai 1égkor stb.) elemeztiik. A kulturalis fogyasztas a pedagdgusok élet-
modjanak egyik meghatarozo eleme. Megallapithatjuk, hogy az altalanos iskolai pedago-
gusok tobbsége kis mértékben ¢l értelmiségi életet, s csak mintegy 6tddiik latogatoja
rendszeresen kulturalis eseményeknek. Ez a tény hozzajarulhat az utobbi idében tapasz-
talhaté egyre nagyobb mértékben felgyorsuld pedagdgus palya presztizsének csokkené-
séhez. Masfeldl a kapott adatokbol nyilvanvalo, hogy az iskola 1égkorének a tanari mun-
ka hatékonysaga és eredményessége szempontjabol meghatarozo szerepe van. Az atlag-
eredményeket Osszevetve az iskolaban nyujtott képzés mindségének a megitélésével,
egyértelmiivé valt, hogy minél jobbnak tartja valaki az iskolajat, annal hatékonyabbnak is
tartja az ott folyd munkat. Az iskolai kdrnyezet szerepét magas aranyban tartjak fontos-
nak a nagyvarosi iskolakban dolgozé pedagdgusok, mig a falvakban dontéen a tanari
munkanak, a didkok képességeinek és az ehhez kapcsolodd szorgalmas otthoni tanulas-
nak a szerepét hangsulyozzak. Ha a hatékonysag és az iskolai 1égkor értékelését dssze-
vetjiik, akkor megerésitve lathatjuk, hogy a pozitiv értékek (baratsagos, gondoskodo, ol-
dott, 6sztonz6, egymasra figyeld 1égkor) a hatékony iskolai munkat biztositjak, mig a ne-
gativ értékek (kozombos, fesziilt, fenyegetd, merev 1égkdr) gatoljak az eredményes mun-
kat. Lehetové valik a kapott adatok birtokaban a pedagogiai programok célkitiizéseinek,
stratégiai pontjainak és a helyi tanterv kovetelményrendszerének az alapos vizsgalata,
ami a kozeljovo feladata.

A helyi pedagogiai programok (helyi tantervek) gyakorlati megvalosuldsa Csongrad megyében. 1999-2002.
T 030594. Témavezeté: Komlossy Akos
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ABSTRACT

AKOS KOMLOSSY, SANDOR MOLNAR AND VILMOS VASS: THE CONDITIONS OF INTRODUCING
PEDAGOGICAL PROGRAMS IN THE ELEMENTARY SCHOOLS OF CSONGRAD COUNTY

The development and introduction of local pedagogical programs has been completed, but
the monitoring of the changes in the school system and the controlling of quality and
efficiency, and the evaluation of the processes taking place have not taken place yet. The
present research aimed at finding instruments and methods to follow the ongoing processes.
As the conclusion of the first phase of the research project, the school-based components of
school effectiveness are analysed. It was found that the lifestyle most elementary school
teachers lead can be characterised as an intellectual style only to a small degree. This may
contribute to the decreasing prestige of teaching as a career. Furthermore, the resulting
decrease of teachers’ authority endangers the effectiveness and efficiency of the school as
well. The results made it obvious that the climate of the school is definitive regarding
teachers’ effectiveness and efficiency. Teachers in larger towns considered the role of the
climate of the school more important than those teaching in smaller villages. The latter
stressed instruction as well as the students’ abilities and traits. The results also revealed that
teachers are better prepared to work with talented students than to compensate
disadvantages. The knowledge of the processes make deeper analyses possible regarding the
desired objectives set in the programs.
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A PEDAGOGIA EGYETEMI TUDOMANY JELLEGENEK
KIALAKULASA ES INTEZMENYESULESE A PESTI
EGYETEMEN

Németh Andras
Eétvos Lorand Tudomanyegyetem, Tanarképzo Foiskolai Kar

Miként azt a neveléstudomany egyetemi intézményesiilésével foglalkozé pedagogia tu-
domanytorténeti kutatdsok egyértelmiien bizonyitjak, a neveléstudomany egésze, és ezen
beliil a magyar tudomanyfejlodésre dominans hatdst kifejté német neveléstudomany
hosszabb eldtorténet utan, mintegy ,,megkésetten” a 20. szazad elején valt modern tudo-
manyos diszciplinava (I1d. err6l részletesen Helm, Tenorth és Horn, 1993; Tenorth és
Horn, 2000). Jollehet az els6 rendszerezett pedagdgiai munkak mar a felvilagosodas ké-
sOi szakaszadban megjelentek, a tudomannya valasnak ebben a kezdeti szakaszaban a ne-
velés jelenségeinek vizsgalata még mas tudomanyok, elsésorban a teoldgia és a filozofia
szemléletmodjat kdvette, és annak tartalmai elsdsorban a pedagdgusok szakmai tudasa-
hoz kapcsolodtak. Jol példazza ezt az 1827-ben megjelend elsé magyar nyelvii elméleti
neveléstani szakmunka is (Szilasy, 1827)

tovabba Stichweh, 1984; 1990a; 1990b; 1993) a modern szaktudomany egylk tlplkus is-
mertetdjegyének tekintik az adott diszciplina egyetemi intézményesiilését; annak 6nallo
tanszéki kereteinek kialakuldsat, és annak betagolodasat az egyetemen oktatott, akadé-
miai tudomanyok rendszerébe. A tudomanyfejlédés ezen szempontok alapjan torténd
elemzésének tovabbi fontos fokmérdje a kor mintaértékli tudomanyos iranyzatainak re-
cepcios szintje, és ezzel Osszefiiggésben az oktatott tudomanyos tartalmak eszmetorténeti
elemzésekkel értelmezhetd ,,mindsége”, amely jelzi az egyes orszdgok adott tudomany-
teriileten felhalmozott, a korszak jellemz6 nemzeti és nemzetk6zi tudomanyfejlédési sa-
jatossagait tiikr6z6 tudasanyaganak szinvonalat. Ez a megkdzelités lehetdvé teszi példaul
az adott szakteriilet korabeli nemzetkdzi mércével mért fejlettségének, annak reflexios il-
letve recepcids szintjének differencialt vizsgalatat; vagyis a nemzetkozi tudoskdzosség
altal kialakitott, az adott korszakra jellemz6 tudomanyos kommunikacio alapvetd szaba-
lyaihoz, paradigmaihoz fliz6d6 kapcsolatat.

A tovabbiakban legkorabbi, sokdig egyetlen hazai egyetemiink, a pesti egyetem bol-
csészkaran kialakulé pedagogia tanszék intézményesiilési folyamatainak alakulasat nyo-
mon kovetve vizsgaljuk a pedagdgia modern egyetemi tudomannya valasanak fobb allo-
masait, a tansz€k 1814-ben torténd megalakitasatol a 20. szdzad kozepéig.
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A pedagégia teolégiai alapokon nyugvé egyetemi neveléstanna valasanak idészaka

A pesti egyetem, az els6 folyamatosan miikddé magyar egyetem jogelddje az 1635-
ben Pazmany Péter altal alapitott nagyszombati jezsuita egyetem volt. A jezsuita rend
1773-ban torténd feloszlatasat kovetden a kirdlyi egyetemmé alakulod, szervezeti szem-
pontbol is teljessé valo — bolesészeti, teologiai mellett jogi és orvosi karral is kibdvitett —
nagyszombati egyetem a bécsi universitas szabalyzata alapjan folytatta tovabb munkajat.
Ezt kovetden keriilt sor az intézmény Budara (1777), majd Pestre (1784) torténd athelye-
zésére. A hazai neveléstudomany fejlédésének ebben a korai szakaszaban mind tartalmi,
mind szervezeti kereteit tekintve elsdsorban a német tudomanyfejlodési torekvéseket ko-
vette. Ez egyarant kimutathat a korszak elméleti torekvéseiben, és a tanszék korai in-
tézményes kereteinek kialakulasa soran. Ez a recepci6 nem véletlenszerti, a német orien-
lent6ségli, elsésorban Kelet-Europaban érvényesiilé paradigmatikus irdnyzatdhoz kap-
csolodik. Elsé hazai egyetemiink fejlédésére mar ebben az idészakban — a 19. szazad
elején is — elsdsorban a német egyetemeken megfigyelhetd intézményi reformok, illetve
tudomanyfejlodési tendencidk hatottak a legszamottevobb mértékben.

A kozelmult eurdpai (els6sorban német és francia) neveléstudomany-torténeti dssze-
hasonlité vizsgalatai egyértelmiien bizonyitjak, hogy a diszciplina eurdpai fejlédésében
két — részben nemzeti tradiciokra alapozddd — tendencia érvényesiil; az egyik a tudo-
manyfejlédés angolszasz illetve francia, a masik pedig német fejlddési modellként értel-
mezhetd. Ennek — az eurdpai tudomanyfejlodés tagabb kontextusaiban is kimutathato —
két modellnek egymastol eltérd jegyei napjainkig érzékelhetdk a német ugynevezett tu-
domanyos pedagogia (wissenschaftliche Pddagogik) és a francia nevelés tudomanyai
(sciences de I’education) elnevezésii tudomanyos diszciplina egymastodl jelentds mérték-
ben elkiiloniilé szemléletmodjaban. Az els esetben az 6nallé tudomannya valas igénye a
filozofiai-hermeneutikai hagyomanyok felvallalasaval és ezzel parhuzamosan teljeskort,
onallo elméleti rendszerépitésre iranyulod torekvéssel parosul, a masodik modell jellem-
z0je az erdteljes tarsadalomtudomanyos-szocioldgiai megalapozottsag, a sokféle tudo-
manyos megkozelitést 0sszedtvoz6 multidiszeiplinaris szemléletmod, illetve az em-
pirikus kutatasi modszerekre épiild, gyakorlatias, technologiai jellegii megkozelités elo-
térbe helyezése (Schriewer, Keimer és Charle, 1993. 277. 0.).

A magyar neveléstudomany fejlddésének alapvetd vonasaként jellemezhetd erdteljes
német orientaciot Handak Tibor a magyar eszmetorténet egészére jellemzé altalanos ten-
denciaként értékeli, és ennek kapcsan utal arra is, hogy a magyar tudomanyossag csak
szazadunk els6 évtizedében, a szociologiai szemléletmod megerésddésével bujt ki ,,a
német befolyas alol, képviseldi inkabb a Németorszag mogotti Eurdpaval, igy elsdsorban
Anglia, Olaszorszag, Franciaorszag, s mellettiik Svajc és az Egyesiilt Allamok tudo-
manyos eredményeivel is megismerkedtek.” (Handk, 1993. 36. 0.)

A német kultirdnak ez tavoli térténelmi hagyomanyokban gyokeredzo, a kozép-euro-
pai torténeti zoéna egészére — és ezen beliil Magyarorszagra — gyakorolt erételjes hatasa
(pl. a2 Habsburg Monarchia ¢s a Német-Romai Birodalom szoros kapcsolata, a magyar
diakok német egyetemeken folyd tanulmanyai, az ez irdnybol érkez6 irodalmi olvasma-
nyok, a sajt6 hatasa stb.) a felvilagosodas id0szakatol még erételjesebben érvényesiil. Az
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ennek nyoman megjelend mintaad6 jelleg elsGsorban abban rejlik, hogy a német alla-
mokban az eltérd fejlédés korabbi fazisaban kidolgozott modernizaciés megoldasokat
(gazdasagpolitika, iparpartolas, miiszaki szervezet, iskolazas, kozegészségiigy) a hasonld
fejlodési tendencidk folytdn a kdzép-eurdpai régid allamai jol tudtdk alkalmazni sajat
szintén némi faziseltolodassal jelentkez6 modernizéacios torekvéseikhez (Kosari, 1190.
116-117. 0.). Ez a tendencia mar az 1770-es évektol, az osztrak felvilagosult abszolutiz-
mus altal elinditott iskolailigyi reformokt6l kezdddden jol nyomon kdvethetd. Ett6l az
idotol valik folyamatossa az a német allamok iranyabdl, elsésorban Poroszorszagbol ki-
indulé recepcid, amely a Habsburg Monarchia és azon beliill Magyarorszag kdzoktatasa-
nak és tudomanyrendszerének modernizaciojat egészen a 20. szazad elejéig dontd mér-
tékben meghatarozza. (P1. Ratio Educationis, Felbiger hatasa, 1849: a Humboldt féle ko-
zépiskolai és egyetemi reform hatasa, a herbartianizmus, majd a szellemtorténeti irany-
zatok hazai recepcidja stb.)

A tudomanyos pedagogia létrejottének eszmetorténeti hattere

A neveléstorténet és a pedagdgiai gondolkodas torténetének gazdag hagyomanyaival
szemben az eurdpai neveléstudomany torténete joval rovidebb elézményekre nyulik
vissza. Az 6nallé neveléstudomany megteremtésére iranyulo, a 19. szazad els6 évtizedei-
ben elsésorban a német tudomanyfejlédéssel dsszefliggésben megjelend elsé probalkoza-
sok mind elméleti, mind tarsadalmi vonatkozasaikban szoros kapcsolatban allnak a kora-
beli filozofia és a teologia fejlodésével, tovabba a pedagdgusok szakmai professzidjanak
korabeli szintjével, illetve az abbol fakado igényekkel.

Az ezt megel6z6 korokban — mar az 6korbol kezddédéen — a neveléssel kapcsolatos
rendszerezett reflexiok szdmos klasszikus munkaban megtalalhatok. Platon és Arisztote-
lész esetében, miutan a nevelést az allam alapvetd feladataként értelmezték, ezek a poli-
tika részeként, Quintilianus munkajaban a retorika keretei kozott, a kozépkor szdzadaitol
kezdbdden egészen a 19. szazadig pedig a teoldgia keretei kozé agyazottan jelennek
meg. A fenti vazlatosan bemutatott orientacios pontok jol érzékeltetik a nevelési folya-
matoknak ezekben a korokban érvényesiild kettds, egyrészt az adott tarsadalom altal a
felnovekvo generacioval szemben tamasztott igényekre (politika); masrészt az egyéni
létnek az élet végességén tilmutatd célja felé (teoldgia) mutatd iranyultsagat (Lenzen,
1995.21-22.0.).

A pedagdgia modern tudomannya valasanak legkorabbi fejlodési szakaszaban — mi-
ként ezt a 17-18. szdzadban megsziiletd korai pedagogiai elmélkedések és gyakorlati ne-
veléstanok is jol tiikkrozik — annak tartalmai még a teoldgia részeként, késobb a filozofia-
nak aldrendelten jelentek meg. A 17. szdzadban a neveléstant — jol példazza ezt
Comenius munkassaga is — elsdsorban a ,.tanitds miivészetének”, gyakorlati tapasztalati
alapokra épiilo, modszertani jellegli tantételek rendszerének tekintették. A felvilagosodas
idején tovabbra is gyakorlati tapasztalatokon nyugvo, am egyre rendszerezettebb peda-
gogiai reflexiokkal (Locke, Rousseau, filantropistak) taladlkozhatunk, majd a klasszikus
német filozofia képviseldi (miként azt Kant pedagodgiai jellegli eléadasai is tiikrozik) a
neveléstant az antropologia egyik aganak, vagyis az emberrdl és erkolesi nevelésérol
sz016 ismeretrendszernek tekintették (Kron, 1997. 26. o.).
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Miutan a felvilagosodas egyrészt — az 6roklott nemesi eldjogokon alapuld abszolu-
tisztikus hatalmi rendszer tarthatatlansagat hangstilyozva — a hatalom jellegének, és at-
hagyomanyozott merev formdinak megvaltoztatasara, tovabba az egyhaz ,,vilagértelme-
z¢€si” monopoliumanak megsziintetésére torekszik, masrészt eszmevilagaban egyre erd-
teljesebben fogalmazodik meg az egész emberiség javat szolgalo, teljes kori szabadon
kutatd megismerés vagya a korlatolt hittel szemben, a korabbi két alapveté megkozeli-
tésmod (politika, teologia) egyre inkabb elvesztette a pedagdgiai folyamatok értelmezé-
sével kapcsolatos korabbi egyeduralmat. Egyre inkabb vilagossa valik, hogy a nevelési
folyamatok mar nem értelmezhetdek tobbé kizarolag a vallasi illetve politikai orientacid
oldalardl. A felnovekvo gyermek vilagban elfoglalt helyét ugyanis mar nem kizarélag
szarmazasa hatarozza meg, a sziiletési el6jogok helyére egyre inkabb a mindenki szama-
ra megszerezhetd a miiveltség, illetve képzettség 1ép. Ezzel parhuzamosan az egyre ero-
teljesebb megfogalmazodo haladasgondolat nyoman 1j értelemben jelennek meg a foldi
1ét kérdései, az ember evilagi feladatai. Az emberek egyre inkabb hinni kezdtek abban,
hogy az életet nem csupan a fatum vezérli, nem kell csupan a vakszerencsére varniuk,
problémaik megoldasara dnmaguk is képesek lehetnek.

Mindezek hatasara egyre inkabb elfogadotta valik az a gondolat, hogy az egyén bol-
dogulasa egyre inkabb az egyéni alkalmassag — egyéni tapasztalok (Rousseau) fliggvé-
nye, amely eredményes iskolai palyafutas utjan (pl. filantropistak, Pestalozzi) szerezhetd
meg, illetve sajat képe (képzettsége) formalasanak mindenki 6nmaga is részese lehet.
Ezzel parhuzamosan egyre szélesebb korben terjed el az a gondolat is, hogy a felndvek-
v6 gyermek ezt az utat 6nalldan, illetve kizardlag a csalad, a szitkebb informalis tarsadal-
mi kdrnyezete spontan segitségével tobbé nem tudja mar megtenni — ehhez szakképzett
segitokre van sziiksége. Az egyre szélesebb tarsadalmi csoportokra kiterjed6 uj tartalmu
miiveltség atszarmaztatasahoz (vélik ebben az idében) mar nem elegendé a nemesi
gyermekek nevelését végzd néhany szaz hazitanitd — néptanitok kellenek, akik a haté-
kony oktatas eszkdzeivel, az ehhez sziikséges szaktudassal is rendelkeznek. Az egyre
szélesebb korre kiterjedé miiveltség megszerzése, az iskoldzottsag biztositdsa nem csu-
pan az egyén, hanem a k6zdsség szamara is fontos: ezért errél az allamnak kell gondos-
kodni — kezdetben felvilagosult abszolutizmus, késébb polgari demokracidk — mindenki-
re kiterjed6 modern allami kozoktatasi rendszereiknek keretei kozott (Nemeth, 2000.
148-149. o.).

Mindezek a vazlatosan attekintett fejlodési tendencidk is érzékeltetik talan, hogy a
nevelés jelenségeivel vald tudomanyos igényt foglakozas, illetve tudomanyos pedagogia
miért éppen a felvilagosodas idészakaban — és éppen német f6ldon — jelenik meg a leg-
korabban. A pedagégia korai fejlédésére legjelentdsebb hatdssal éppen a német filant-
ropizmus volt. Jol érzékelhetd ez Ernst Christian Trapp (1745-1818), az 1779-ben a hal-
Iéi egyetemen létrehozott elsé német — €s egyben az elsé eurdpai — pedagogia tanszék
professzoranak munkassaga, ,,Versuch einer Piddagogik [Egy pedagogia kisérlete] cimil
1775-ben megjelend miive kapcsan. A kdnyv — miként erre cime is utal — egy tudoma-
nyos igényl pedagogiai rendszer megalkotasara iranyulo els6 figyelemremélto kisérlet.
Ennek keretében a német gondolkodoé olyan 1j empirikus alapokon nyugvé diszciplina
létrehozasara torekedett, amely meghatarozza annak feladatkoreit, fobb vizsgalati teriile-
teit, tovabba szisztematikus rendszerbe foglalja az ezzel kapcsolatos ismeretkoroket.
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Trapp munkéja, jollehet még nem tekinthetd az jkori tudomanyszemlélet minden krité-
riumanak megfelel tudomanyos rendszernek, sajat kora ez iranyu torekvéseit szamos te-
riileten megel6zo, figyelemre méltd, uttdrod kisérlet, amely a korai, statisztikai elemeket
is felhasznal6 empirikus pszicholdgia eredményeire tamaszkodott. Ezek alapjan kiemeli
példaul a figyelem, emlékezet, faradtsag stb. kiillonb6z6 pedagogiai helyzetek soran
megtapasztalhatd sajatossagai vizsgalatdnak és regisztralasanak fontossadgat, hangsu-
lyozva, hogy csak azok alapjan nyilik lehetdség a nevelés és oktatds altalanos érvényli
alapelveinek megfogalmazasara (Reble, 1992. 168. o.).

Trapp uttord probalkozasat leszdmitva a 19. szdzad elején a régid orszagaiban megfi-
gyelhetd tudomanyos igényli pedagédgiai rendszerezési torekvések tovabbra is a protes-
tans és katolikus teoldgiara alapozva bontakoznak ki. Ezen iranyzatok képvisel6i mar ar-
ra is torekedtek, hogy 6sszhangba hozzék a korai empirikus irdnyzatok és a transzcen-
dentalis elemeket hangstlyozo keresztény hagyomanyok, tovabba a klasszikus német fi-
lozofia hatasa alatt megjelend pedagogiai elképzeléseket. Az ezzel kapcsolatban kibon-
takoz6 mozgalom kiemelked6 képviseldi (Lehne, Weiller, Niemeyer, Schwarz, Politz,
Milde) mindegyike protestans vagy katolikus teologus volt. Kozilik August Hermann
Niemeyer (1754-1828), tovabba. Schwarz (1766—1837) hatasa a legszamottevobb a né-
met nyelvteriiletek, valamint az annak recepciodjat leginkabb tiikr6z6 kozép-kelet-eurdpai
régioban is megjelend tudomanyos pedagogia fejlédésére. A korabeli katolikus pedago-
gia legkiemelkeddbb képviseldje az osztrak Vinzenz Eduard Milde (1777-1853), a bécsi
egyetemen 1806-ban alapitott pedagogia tanszék elso professzora. Ebben a mindségében
1810-ig jelentds elméleti pedagogiai tevékenységet folytatott, és a tanszék vezetdjeként
szamos pedagogiai eldadast tartott. Ebben az idészakban sziiletett meg legfontosabb pe-
dagogiai miive, a Lehrbuch der allgemeinen Erziehungskunde [Az altalanos neveléstan
tankonyvel].

Milde olyan pedagodgiai szintézis megalkotdsara torekedett, amely magéba 6tvozi a
korabeli pszichologia és az ebben az id6ében egyre jobban 6nallésodd és a hagyomanyos
teologiai kotddéseit tovabbra is megdrz0 neveléstan eredményeit is. Pedagogiai felfoga-
sara hatottak a felvildgosodas pedagogiai gondolkodasmodjat erdteljesen befolyasold
alapmiivek szerzdi (elsésorban Locke és Rousseau), de miivében kimutathat6 a skot mo-
ralfilozofiai iskola, a német teoldgia és filozofia, els6sorban Kant hatasa is. A korszak
pedagodgiai aramlatai koziil a filantropizmus allt hozza a legkdzelebb. A munkéban Milde
gyakran hivatkozott a népszerii evangélikus teologus és elméleti pedagdgus, Niemeyer
széles korben elterjedt, népszerti 1799-ben kiadott Grundsétze der Erziehung und des
Unterrichts fiir Eltern, Hauslehrer und Schulménner cimi munkajara is (Bauer, 1928.
55-92.0.).

Ezekben az évtizedekben a pedagdgiai oktatds terén Magyarorszagon is Milde hatasa
a legszamottevobb, a huszas évektdl a pesti egyetem ajanlott tankdnyveinek soraban
Niemeyer konyve mellett Milde pedagdgiai munkéjat is ott talaljuk. Emellett a pesti
egyetemen is ajanlottak voltak a kor tovabbi széles korben hasznalatos pedagdgiai mun-
kai (pl. Schwarz: Erziehungslehre, Lipcse 1802—1808, Demeter: Vollstindiges Lehrbuch,
Bécs 1811-1813) is (V.0.: Findczy, 1905. 584-586.0. tovabba Mészdros, 1977). Milde
munkdjanak adaptacidjaként jelent meg 1827-ben Budan az elsé teljességre torekvé ma-
gyar nyelvii tudomanyos munka a szombathelyi papnevelde tanara, Szilasy Janos (1791—
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1859) A nevelés tudomanya cimli munkaja. Kényvének sikere nyoman 1830-ban a Tu-
dos Tarsasag elsoként vette fel tagjai soraba, majd 1835-ben a pesti egyetem teologia-
professzorava nevezték ki (Findaczy, 1934. 111. 0.).

A pesti egyetem 1814 és 1848 kozott tevekenykedo pedagogia tandarainak munkassaga

Az egyetem tanszékeinek szama a szazad elsé évtizedeiben meglehetdsen lassan
emelkedik, ebben az id6ében csupan néhany ujabb tanszék alapitasara keriilt sor. Ezek
ko6z¢é tartozott 1806-ban a francia, 1816-ban az olasz, 1808-ban a szamviteltan tanszék és
ebbe a szerény fejlédési folyamatba tagolodik a neveléstan tanszék alapitasa is. 1814.
december 4-én nevezte ki I. Ferenc Krobot Janost (1770—1833) a pesti egyetem bol-
csészkaranak pedagdgia professzorava, s ez egyben az elsé hazai egyetemi neveléstudo-
manyi tanszék, ,.cathedra paedagogiae sublimor” megalapitasat is jelentette. A tudo-
manyag korabeli elnevezése arra a megkiilonboztetésre utal, amely a rendszerbe foglalt
elméleti pedagdgiat mar abban az idében is elkiiloniti a masutt — elsdsorban a tanitokép-
z6 normaiskolakban — oktatott részleges gyakorlatias nevelés- és oktatastanoktol. (V.6.
Meészaros, 1980. 38—48. o. tovabba Németh és Pukanszky, 1997. 303-304. o.; Németh és
Pukanszky, 1998. 275-276. 0.) Az 1j tanszék els6 professzora évi 1000 forint fizetést
kapott, és heti négy oraban, latin nyelven tartotta eldadasait, melyek latogatasat a teolo-
giai fakultas harmadéves novendékei szamara kotelezoen eldirtak, de részt vehettek azo-
kon az oktatoi-neveldi palyara késziilo a bolesészhallgatok is. Miként azt a tanszék felal-
litasat elrendelé kirdlyi rendelet megfogalmazza, ,,a fensébb neveléstudomanyt
(paedagogia sublimior) a harmad- vagy negyedéves teologusok négy rendkiviili 6raban
hallgassak ¢s e tudomanyszak szamara Pesten nyilvanos tanszék allittassék fel, melynek
tanarat teologusok ¢€s a tanari palyara késziild vilagiak egyiitt hallgassak.” (Findczy,
1905. 585. 0.)

Krobot Janos 1814 és 1824 kozott sajat latin nyelvli neveléstanara alapozva tartotta
eléadasait. A fennmaradt kéziratos jegyzetek alapjan megéllapithatd, hogy eldadasait a
testi, értelmi, érzelmi, erkdlcsi és esztétikai nevelés kérdéseirdl, a tanitand6 anyag kiva-
lasztasanak szempontjairdl, az oktatas rendszerérdl és modszereirdl tartotta. JO1 ismertet-
te Kant, Rousseau pedagogiai nézeteit, s6t eldadasain szoba keriilt Pestalozzi munkassa-
ga is. Tavozasat kovetden egészen a hatvanas évek kdzepéig a neveléstudomanyt csak
helyettes tanarok oktattak a pesti egyetemen. (Munkassagukrol 1d. részletesebben Csighy
1936; Szelényi 1931; Findczy, 1905; Mészaros, 1977. 147-169; Mészaros, 1980; Fehér,
1999) Koziilik az elsé az 1825 és 1831 kozott tevékenykedd Hevanszky Lipot (1798—
1844), a pesti papneveld prefektusa volt, aki heti két draban szintén latin nyelven tartotta
eléadasait. Hevanszky 1817-1822 kozott a bécsi egyetem hallgatdjaként is talalkozott
Milde neveléstanaval, és miutan a pesti bolcsészkar tanrendjei egészen 1848-ig az oszt-
rak elméleti pedagogus neveléstanat irtak elé kotelezo tankdnyvként, nagy valoszinliség-
gel 6 is ennek alapjan tartotta az alabbi fobb témakat targyalo el6adasait. 1831 és 1833
kozott a neveléstan helyettes tanara Szalay Imre (1787-1848), az egyetem teologiai ka-
ranak professzora, szintén heti két oraban tartotta Milde munkajara alapozodo latin nyel-
vii neveléstani el6adasait. 1833 és 1848 kozott Reseta Janos (1776—1862) a bolcsészkar
német nyelv és irodalom tanszékének professzora oktatta, 1844-ig latin nyelven, a ,,fel-
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sObb neveléstant” szintén heti két 6raban. Miutan azonban 1844. évi 2. tc. nyoman hely-
tartotanacsi rendelet irja el6 az egyetemi targyak magyar nyelven torténd oktatasat, a ké-
sObbi években mar Resefa is magyar nyelven tartotta eldadasait. 1848. decemberében a
nemzeti kormany Peregriny Eleket (1812—1885) nevezte ki a pedagdgia nyilvanos ren-
des tanarava. Tanszékét azonban nem foglalhatta el, kinevezését késobb a bécsi minisz-
térium torvénytelennek tekintette és visszavonta.

Az egyetemi pedagogiaoktatas tartalmainak alakuldsa 1848 és 1870 kozott

A szabadsagharc bukasa utani évtizedekben sem keriilt sor a pedagogia tanszék nyil-
vanos rendes tandranak kinevezésére. Az 1850-51-es tanév 1. félévének végéig atmeneti-
leg Majer Istvan (1813—1893) az esztergomi mesterképz6 tanara lett a neveléstan helyet-
tes tanara. A féleg gyakorlati pedagdgiai és népiskolai tankdnyviréi munkassagarol is-
mert szakember megbizatdsa csupan harom szemeszterre terjedt ki. El6adasaiban valo-
sziniileg az 1844-ben irt neveléstananak rendszerét kovette (Majer, 1844). Annak ellené-
re, hogy az egyetem vezetése helyére késobb tobb palyazot is felterjesztett — példaul
Beély Fidel bencés tanart, Rendek Jozsefet, az esztergomi tanitoképzd tanarat, Nagy
Marton piaristat, a szegedi gimnazium igazgatojat — a miniszter ezek egyikét sem talalta
eléggé megbizhatonak. Ezért az 1850/51-es tanév masodik félévétdl az egyetemi felter-
jesztést elutasitva, Gryneaus Alajos (1804—1860) szatmari aldozopap kapott helyettes ta-
nari megbizatast. Gryneaus 1853-ban bekovetkezd teologiai professzori kinevezését ko-
vetden is, egészen 1859-ig folytatta helyettes tanari munkajat. Heti 4 6raban meghirde-
tett pedagogiai eldadasait 1851-ben megjelend latin nyelvl pedagdgiai munkajara ala-
pozva tartotta (Gryneaus, 1851). Az 6t kovetd Roder Alajos (1802—1878) szintén a teo-
logiai kar egyik professzora egy évig még heti négy oraban latin, majd az kovetden heti
két 6raban, de magyar nyelven tartotta neveléstani el6adasait egészen az 1868/69-es tan-
év végeéig. A hagyomanyos neveléstani eldadasok mellett Roder mar kiilonboz6 pedago-
giai résztémakban is hirdetett eldadasokat, példaul az 1862/63-as tanév II. félévében ne-
veléstorténeti témat is oktatott ,,A neveléstudomany torténete Baco-tdl Pestalozzi-ig,”
tovabba az 1864/65-6s tanév II. félévében heti egy oraban ,,Altalénos gymnasiumi mod-
szertan” cimmel modszertani kurzusokat is tartott.

1866 januarjaban szerezte meg a pesti egyetem elsé pedagogiai magantanari habilita-
cidjat a tanszék elso vilagi oktatdja, Peregriny Elek (1812—1885), majd a tanév II. félév-
ében ,,Altalanos neveléstan, kiilonds tekintettel az iskolai viszonyokra”, a kovetkezo tan-
év L. félévében pedig ,,Altalanos és allami neveléstan” cimmel heti két éraban hirdette
meg eléadasait. Habilitacioja, majd eldadasai alapjaul 1864-ben megjelend Altalanos
neveléstan cimii munkéja szolgalt, amelyben szakitott a pedagdgia oktatasa soran hosszi
ideig uralkod6 Milde-Szilasy-féle neveléstani szemlélettel. (V.0.: Szelényi, 1931; Fi-
naczy, 1905; Mészaros, 1977. 147-169. o.; Mészaros, 1980; Fehér, 1999) Rodert az
1869/70-es tanévtdl a kar 1863-ban kinevezett filozofiaprofesszora, a piarista Horvath
Cirill (1804—1884) kovette, majd 1870-ben Lubrich Agost személyében a tanszék élére
nyilvanos rendes egyetemi tanar kinevezésére is sor kertilt, akinek miikodésével 1j kor-
szak kezd6dott a tanszek torténetében.

219



Németh Andras

A pesti egyetem pedagogia tanszékének 1étrejottére és korai mitkodésére jelentds ha-
tassal volt a bécsi egyetem gyakorlata. Ennek a hasonld szervezeti keretek melletti rokon
vonasai megnyilvanultak a két egyetemen oktatott tananyagtartalmak hasonlésagéaban is.
Ennek alapjan egyértelmiien megallapithat6, hogy abban tovabbra is dominalt a katoli-

crer

tul a szazad els6 évtizedeiben sziiletett, tovabbra is jelentds hatast alapmiivek, Milde, il-
letve Szilasy munkainak felfogasan. A bécsi és a pesti egyetemen folyd pedagogiaoktatas
szoros kapcsolatat jol érzékeltetik az 1870-es évek elejéig tartd fejlodési szakasz legfébb
jellegzetességeit bemutato 1. tablazat 6sszegzd adatai is (a bécsi egyetemmel kapcsolatos

adatokat 1d. Brezinka, 1995. 408—4009. o.).

1. tablazat. Pedagogiaoktatas a bécsi és a pesti egyetemen

Bécsi egyetem

Pesti egyetem

1805: neveléstan (Erziehungskunde) — heti 2
oras kotelezé vizsgaval zarulo tantargy be-
vezetése, a teologus hallgatok és a gimna-
ziumi tanari pdlydara késziilé vilagi hall-
gatok szamara

1814: a neveléstan targy heti 4 oras, latin
nyelvii oktatasa, latogatasa a teoldgiai kar
harmadéves hallgatoinak kotelezd, a tanari
palydara késziilé bolcsészhallgatok szamara
ajanlott

1806: a ,,magasabb pedagogia” (paedagogia
sublimior) elsé egyetemi tandra a katolikus
udvari lelkész, Vinzenz Eduard Milde
(1777-1853), aki ebben a mindségében
1810-ig all a tanszék élén

1814: els6é hazai egyetemi neveléstudomadnyi
tanszék, ,cathedra paedagogiae sublimor”
alapitasa, melynek professzora Krobot Ja-
nos (1770-1833) katolikus lelkész 18714 és
1824 kozétt all a tanszék élén.

1811-13: megjelenik Milde ,,Lehrbuch der
allgemeinen Erziehungskunde” (Az altala-
nos neveléstan tankdnyve) c. munkaja.
Ennek figyelemremélto eleme pszichologiai
megalapozasra torekvés és Rousseau, Kant
és Pestalozzi szellemiségének érvényesii-
lése

Krobot sajdt latin nyelvii neveléstana alapjan
tartotta eléadadsait

1827: megjelenik az els6 magyar nyelvil tu-
doméanyos igényl neveléstan, Szilasy Janos
(1791-1859): A nevelés tudomanya. 1830-
Tudos Tarsasag tagja, 1835 — az egyetem
teologia professzora

1814: egész Ausztridban a neveléstan kotele-
z0 tankdnyve, népszeriiségét csupan a her-
bartianizmus eléretorése torte meg a szdzad
mdsodik felében

Az 1820-as évektdl az egyetem ajanlott tan-
konyvei Milde és Niemeyer munkai voltak.

1810: hatvan éven at a neveléstan oktatasat
Lhelyettes tanarok” végezték, 1848-ig egy
kivételével katolikus lelkészek, 1849-t61 a
az oktatast a kar filozdfia professzorai tar-
tottak

1825-1870 kozott a neveléstant helyettes ta-
narok, tobbségilikben katolikus papok oktat-
tak

1871: Theodor Vogt (1835-1906) rendkiviili
egyetemi tanari, 1898-ban rendes tandri
kinevezést kap

1870: Lubrich Agost (1825-1900) a tanszék
elsé ténylegesen miikodo vilagi egyetemi
tanara lesz
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Az egyetemi pedagodgia oktatas és tanarképzés a kiegyezés utan

A kiegyezést kovetden, az 1870-es évektdl felgyorsuld nagyaranyt tarsadalmi-gazda-
sagi-politikai modernizacids folyamat keretében megtortént a hazai jog, és igazsagszol-
galtatds rendszerének reformja, a kozigazgatas korszeriisitése, a kozoktatas és vallas-
igyek rendezése, a hiteliigyek, a pénz- és aruforgalom, az ipari termelés szabalyozasa.
Az ebben az id6szakban kezd6do, a szazadforduloig tartd sokoldalil gazdasagi, tarsadal-
mi és politikai atalakulds természetes velejaroja, tobbnyire kovetkezménye, s6t gyakran
kimondottan hajtoereje lesz a kulturalis szféraban bekovetkez6 nagyaranyu fejlodés.

Eétvos Jozsef széleskorii kultarpolitikai koncepcidja keretei kozott, az orszag akkor
még rovid ideig egyetlen, Pesten miikodé egyetemének ujjaszervezésére is sor keriilt.
Ennek nyoman 1870 februarjaban megtortént a neveléstudomanyi tanszék nyilvanos ren-
des egyetemi tanaranak kinevezésére is. A neveléstan Uj professzora, Lubrich Agost
(1825-1900) ezt kovetden 30 évig allt a tanszek é1én, mint annak elsé ténylegesen mii-
kodo vilagi egyetemi tanara, aki az egyetemi pedagogiai oktatasra a tanszEék megalapita-
satol jellemzo erdteljes katolikus orientaciot vitte tovabb.

A kinevezést megel6zden 1868-ban jelent meg Lubrich harom kotetes ,,Neveléstu-
domany” cimii miive. Lubrich kdnyve az elsé hazai rendszerezett, teljességre torekvo el-
méleti pedagdgiai munka — a jelentés multtal rendelkezé Milde- és Szilasy- képviselte
katolikus pedagodgia korszertisitett valtozatanak tekinthetd, mely meglehetdsen eklekti-
kus formaban igyekezett a hazai katolikus teoldgiaval szoros dsszhangban allo keresz-
tény pedagogiai hagyomanyokat a 19. szdzad masodik felének torekvéseivel dsszekap-
csolni. Részletes didaktikajaban és modszertandban — tobb évtizedes gyakorlati tapaszta-
lataira alapozva — jol hasznosithato alapokat nyujtott a korszak népiskolai tanitoi és ko-
zépiskolai tanarai szamara. Pedagdgiai munkdssadganak figyelemremélto értékét jelenti
Neveléstorténelem cimii munkéja, amely az els6 teljes, magyar nyelvli neveléstorténeti
Osszefoglalasnak tekinthetd (Németh, 1992).

Lubrich és Karman vitaja: a katolikus pedagogia és a herbartianizmus ,,parharca”

A magyar neveléstudomany torténeti alakuldsanak szempontjabdl is kiemelkedd,
Lubrich személyes sorsat tekintve szintén meghatarozo jelentdségii az 1872-ben, neve-
léstudomanyi fémiive €s altalaban tudomanyos munkéssaga ellen meginduld tdmadas,
amelynek hatterében Lubrich és a hazai herbartianus pedagdgia kiemelkedd képviseldje,
Karman Mor kozotti személyes €s szakmai ellentét huzodik. Az évtizedeken at tartd vita
egyik eleme a tanarképzés egyetemi intézményrendszerével fiigg 6ssze. Lubrich ugyanis
— Kdrman elképzelésével ellentétben — a kozépiskolai tanarképzést nem 6nalld tanarkép-
z0 intézet felallitdsdval, hanem annak elméleti és gyakorlati megvaldsitasat egyarant az
egyetemen beliil képzelte el. Elképzelése szerint a tanari palya elméleti megalapozasara
egy négyéves képzési szakaszban keriilne sor, amely az egyetemi neveléstan el6adasok-
bol és ennek kiegészitéseként a szintén egyetemi keretek kozott szervezett tudomanyos,
elméleti szeminariumbol allna. Az ezt kovetd egy éves gyakorlati képzés megvalositasa-
ra sajat elemi és gimnaziumi osztalyokbol all6 egyetemi gyakorldiskola végezné, amely-
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nek ¢élén a neveléstan professzora, vagy mas a pedagogia elméletében és gyakorlataban
egyarant jartas személy allna (Lubrich, 1871).

A vita masik eleme Herbart felfogasanak kritikdja, amelynek ellenzdjeként Lubrich a
ja. Ennek megfelelden Herbart rendszerének alaptévedéseit vizsgalva elsdsorban ebbdl a
szempontbol vonja elemz0 kritika ald annak metafizikajat, 1¢lektanat, etikdjat, de kritiku-
san viszonyul a herbarti neveléstanhoz is, erételjesen birdlja annak céltanat, a nevelési
folyamat harmas tagolddasat, tovabba a formalis fokozatok tanat is. Tulsdgosan mes-
terkéltnek, spekulativ jellegiinek tartja Herbart filozofiai rendszerét. Pszichologiajarol
szo6lva, annak gépies, az emberi értelem miikddését mechanikusan leegyszertsito jellegét
biralja, amely szerinte mell6zi az alanyi szabadsag képzetek feletti hatalmat, tovabba ta-
gadja az akarat autonom szabadsagat. A koncepcid legfobb hibajaul azt roja fel, hogy
jollehet hatarozottan allitja a vallds sziikségességét, szinte ,,irtozik” Isten fogalmanak
pontos meghatarozasatol. Lubrich szerint az elméleti koncepcid tévedéseibdl fakadoan
hamisak és hasznalhatatlanok az arra alapozott tanterv alapelvei is (Lubrich, 1875. 146—
147. 0.)

A Lubrich és Karman kozott feszild ellentét tobb, mint személyes rivalizalas. A hit-
vall6 katolikus Lubrich pedagdgiai rendszere lényegében a pesti egyetemen nagy hagyo-
giai szemléletmdd tovabbélését jelentette. Az ellene iranyulo kritika éle elsdsorban az al-
tala vallott keresztény szemlélet konzervativizmusa ellen iranyul. Jol érzékelteti ezt pél-
daul a Lubrich munkéjat birdlé Gyorgy Aladar azon kitétele, mely szerint ,,a mil szerzéje
buzgd ultramontan”, vagyis a korabeli radikalis liberalis frazeoldgiat magyarra atiiltetve:
vakbuzgo katolikus, s eképpen hazafiatlan. (Idézi Pacséri és Lubrich, 1902, LXXVIII-
LXXX. 0.).

A vele szemben 4ll6, Karman éltal népszertsitett herbartianus pedagogia jellemzdje a
.gottfreier Idealismus”. Valoszinlileg ez volt az a kitétel, amely Lubrich heves elutasita-
saba 1itk6zott. A vele szemben allok szamara pedig éppen ez az abban az iddben Herbart
tanitvanyai altal kidolgozott, korszerlinek szamitd herbartianus koncepcié az, amely a
korabeli nemzeti liberalizmus a kdzoktatasligyi modernizacié és az intézményes szekula-
rizaciot hangsilyozo eszmevilagaval leginkabb 6sszhangban allott. Ugyanis szerte Euro-
paban éppen ez az iranyzat, a Ziller és Rein altal kidolgozott egyre népszeriibbé valo fel-
fogas jelentette az ebben az iddszakban kibontakoz6 modern nemzeti kézoktatasi rend-
szerek szakszeri miikodésének tudomanyos megalapozottsagat €s hatékony munkajanak
iskolapedagogiai hatterét.

Ez a Lubrich torekvéseivel élesen szemben all6 felfogés az 1870-es évektdl kezd6do-
en egyre szamottevobb hatast gyakorolt a magyar pedagdgiai gondolkodas és iskolai
gyakorlat alakuldsara. Az iranyzat legjelentésebb hazai képviseldje, iskolateremtd sze-
mélyisége adaptaloja és népszertisitoje Kdarmdn Mor (1843-1915), aki — Lubrich Agost
Herbart ellenessége ellenére — jelentds szerepet jatszott a kozépiskola illetve a kdzépis-
kolai tanarképzés ebben az idoben bekovetkezo atszervezésében. A herbartidnus alapok-
ra épiilo elméleti pedagodgia mint egyetemi tudomanyos diszciplina csak a nagy rivalis,
Lubrich Agost 1900-ban bekovetkezé halla utan kapott jelentdsebb szerepet a pesti
egyetem neveléstudomanyi tanszékén (ld. részletesen Németh, 1998).
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Ezt megeléz6en a herbartanus pedagodgia elsdsorban a Kdarmdn éltal vezetett, az
egyetemtdl elkiilonitve miikodo tanarképzé intézetben és annak gyakorlogimnaziumaban
éreztette hatasat. 1873-t6l a tanarképzdben az oktatas ,,rendes, kotelezett tanterv alapjan”
tortént, amelynek hataskorét igyekeztek az egyetemi el6adasokra is kiterjeszteni amelyek
koziil j6 néhanynak a hallgatdsat a tanarjeldlteknek kotelezévé is tették. A tanarképzo
tehat kisérletet tett arra, hogy az egyetemet — a tanszabadsag adta lehetdségekhez képest
— felhasznalja sajat céljaira. Kdrman Mor azt hangstlyozta, hogy a bolcsészeti karnak
kotelességévé valt rendszeres tanfolyamait a tanarképzés sziikségleteinek megfeleléen
szervezni” (Karman, 1895. 5. 0.). A filozoéfiai kar nem huzédhat az 6ncélu tudosképzés
sancai moge, ki kell vennie részét a nemzet kozmiivelddésének, oktatasiigyének szolga-
latabol. Ez a kovetelés a pesti egyetem bolcsészkaranak hatarozott elutasitasaba titkozott,
mivel — ugymond — sértette az ,,egyetemi tanitas szabadsaganak™ hagyomanyos elvét. Az
atszervezés ellenére a kozépiskolai tanarképzo intézet és az egyetem kapcsolata mindvé-
gig konfliktusokkal terhelt maradt. A kdzépiskolai tanarok gyakorlati képzésében ki-
emelkedd szerepet jatszott a tanarképzd gyakorlati szakosztalyanak iranyitasa alatt allo —
az egyetemtdl teljesen fiiggetlen — gyakorlogimnazium. Igy ennek pedagogiai arculata-
nak kialakitasaban Karman Mor szabad kezet kapott. Az iskola egyik legfontosabb fel-
adatanak a modszertani eljarasok kidolgozasat és kiprobalasat tartotta (ld. részletesen
Meészaros és Németh és Pukanszky, 1999. 364. o.).

Az egyetemi tudomdanyos pedagogia tovabbi intézményesiilése a szazad utolso
évtizedeiben

Lubrich Agost a hazai — keresztény pedagégiai hagyomanyokra alapozédd — katoli-
egyetem elso ténylegesen miikodd vilagi professzoraként jelentds — jollehet megleheto-
sen ellentmondésos — szerepet jatszott a magyar neveléstudomany egyetemi tudomannya
vélasanak 1900-ig tart6 els6 szakaszanak alakulasiban. Erdemei elvitathatatlanok a tan-
széken oktatott pedagdgia egyetemi tudomannya valasaban, annak szervezeti, intézmé-
nyes kereteinek megszilarditasaban. Jol jelzi ezt, hogy munkdssaga idészakdban — az
1849-es egyetemi reform nyoman — a korabbi idészakhoz viszonyitva jelentds mértékben
megnott a pedagogiai témabdl habilitaltak szama, akik aztan magéntanarként jelentds
meértékben hozzajarultak az egyetemi tudomanyként oktatott pedagogia tartalmi és min6-
ségi kinalatdhoz. A nemzetkdzi tudomanytorténeti szakirodalom ugyanis a modern érte-
lemben vett tudomanyos diszciplinava valas egyik alapvetd kritériumanak tekinti, hogy
bekovetkezett-e annak egyetemi legitimacidja, intézményesiilése, vagyis egyetemi tudo-
mannya valasa, és ezzel egylitt betagolddasa a hivatalosan is elismert tudomanyok sora-
ba, azaz miivelésére folyamatosan miikodo, 6nalld tanszéket hoztak-e létre, mekkora
szamban vesznek részt annak miivelésében az egyetemi oktatasra képesitett kvalifikalt
szakemberek.

A pedagogia nyilvanos tanara, Lubrich neveléstudomanyi el6adasait az 1870/71-es
tanévben kezdte meg, és ezt kovetd harminc évben folyamatosan, minden félévben heti 5
oraban hirdette meg el6adasait (Budapesti Kiralyi Magyar Tudomanyegyetem Tanrend-
jei 1870-1900). Az egymast kdvetd félévekben Neveléstudomany cimii munkaja alapjan
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pedagdgiai rendszerének egyes részfejezeteit adta eld. El6adasainak sorat az altalanos
neveléstudomannyal kezdte. Az ezt kovetd félévben a specidlis ,.kiilonds” neveléstudo-
many, majd az altalanos tanitastan, végiil pedig a specialis tanitastan témakorei kovet-
keztek. Heti 6t oraban meghirdetett eldadasaibol két orat neveléstorténeti témakra fordi-
tott. Egy-egy féléven at foglalkozott az dkor, a Nagy Karoly elbtti keresztény korszak, a
kozépkor, a reneszansz és az tijkor neveléstorténetével.

1880-as évektdl a neveléstan nyilvanos rendes tanara mellett mindkét filozofia tan-
szék professzora is rendszeresen tartott pedagégiai-pszichologiai eléadasokat. gy 1885-
tol a kar nagy miiveltségli filozofia professzora, a kantidnus Medveczky Frigyes (1856—
1914) is részt vett a pedagogiai témak oktatasaban (Tudomanyos munkassagat 1d. részle-
tesen Hell, 1995). A tanrendben leggyakrabban Herbart, Montaigne filozofiai és pedago-
giai nézeteivel kapcsolatos témai szerepeltek, de emellett rendszeresen meghirdette a ta-
narképz6 hallgatok szamara ajanlott pszichologiai és filozofiai stidiumait is. (Budapesti
Kiralyi Magyar Tudomanyegyetem Tanrendje 1885/86 tanév II. félév — 1898/99 tanév I1.
félév).

A bolcsészkar 1886-ban alapitott masodik filozofia tanszékének vezetdje, Pauer Imre
(1845-1930) szintén folyamatosan meghirdette pedagodgiai témaju eldadasait. Pauer a
pozitivizmus egyik legjelentdsebb hazai terjesztdje, pszichologiai felfogdsdban Wundt
kisérleti 1¢lektananak kovetdje. Ennek szellemében — az egyetemi tanrend tantisaga sze-
rint — eléadasai soran fdleg a pozitivizmus szemléletét népszeriisité pedagogiai, pszicho-
logiai jellegl témakat keriiltek feldolgozasra. 1899-t61 kezd6dden rendszeresen foglal-
kozott példaul a Herbert Spencer munkassaganak pedagogiai vonatkozasaival. (Buda-
pesti Kirdlyi Magyar Tudomanyegyetem Tanrendje 1886/87 tanév I. félév — 1899/1900
tanév 1. félév).

Miként korabban mar utaltunk ra a pedagdgia els6 pesti magantanara, egyben els6 vi-
lagi oktatoja, Peregriny Elek 1866-ban szerezte meg habilitaciojat. A kovetkez6é magan-
tanar, Karman Mor 1871-végén mar Lubrich professzori ajanlasaval nyerte el habilita-
ciojat ,,paedagdgia, psichologia, ethica” témakorokben. 1872-t6l egészen az 1915/16-0s
tanév 1. félévéig ezekben a témakorokben folyamatosan meghirdette eléadasait. Témava-
lasztasara jellemzd, hogy a rivalis Lubrich éltalanos pedagogiai témadit szintén minden
szemeszterben meghirdette az alabbi cimekkel: ,,Altalanos pedagdgia”, ,,Didactica”, ,,A
paedagogia torténete” Eldadasainak keretében rendszeresen hirdetett filozofiai, filozofia-
torténeti, tovabba etika, pszichologiai témakat is, amelyek tulajdonképpen a bolcsészkar
rendes professzorainak tudomanyteriiletéhez tartozott (Budapesti Kiralyi Magyar Tudo-
manyegyetem Tanrendje 1872/73 tanév II. félév — 1899/1900 tanév 1. félév ).

1881 és 1888 kozott a tanszeék aktiv magantandra Bihari Péter (1840—1888), akinek
heti négy 6raban meghirdetett eldadasai egyarant tartalmaztak pedagogiai és pszicholo-
giai témakoroket. 1887-ben habilitalt a kovetkezé magantanar, Bokor Jozsef, akinek
munkassaga atnyulik Findczy Erné professzori ténykedésének iddszakara. Bokor eldada-
sainak érdekessége, hogy azokban az egyetemen dominald német tudomanyossag egyol-
dalu recepcidjaval szakitva az angol pozitivizmus hatasa is megfigyelhet6. Meghirdetett
eléadasai az angol iskolaiigy, Spencer, Bain pedagogiai eszméivel tovabba Rousseau és
Kant pedagogiai vonatkozast munkassagaval foglalkoznak (Budapesti Kiralyi Magyar
Tudomanyegyetem Tanrendje 1887/88 tanév 1. félév — 1898/99 tanév II. félév). Lubrich
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professzori tevékenységének utolsd éveiben, 1897-ben lett Acsay Antal piarista szerze-
testanar a pedagdgia torténetének magantanara, aki ebben a témaban egészen 1918-ig
meghirdette eldadasait (Budapesti Kiralyi Magyar Tudomanyegyetem Tanrendje

1897/98 tanév 1. félév — 1899/1900 tanév I. félév).

Lubrich kinevezését kovetden lehetdség nyilt a pedagodgiai témaji doktori szigorla-
tokra, illetve a neveléstani témaval foglalkozé doktori értekezések készitésére is. Ezaltal
megteremtddtek az adott tudomanyteriileten is az utanpotlas ,,szakman” beliilrél torténd
kivalasztodasanak eléfeltételei. Az ezzel kapcsolatos fejlédési tendencidkat szemlélteti a
masodik tablazat, amely a pedagogiabol, mint fo- illetve melléktargybol sikeres doktori
szigorlatot tett hallgatok és az Osszes doktori szigorlatot tettek szamaranyait mutatja be
(ELTE Levéltar, 1884/85— 1899/1900).

2. tablazat. Pedagogiai temdju doktori szigorlatok (1884—1900)

. Aﬁloz.éﬁqi kar Pedagigia g .y
Ev dokt.0r1 szzgprla- ftdrgy 1. Melléktargy 1. Melléktargy
tainak szama

1884/85 22 3

1885/86 27

1886/87 28 1

1887/88 15

1888/89 29 1

1889/90 25

1890/91 38 1 1

1891/92 28

1892/93 26

1893/94 32 2

1894/95 33 1

1895/96 33 1 1

1896/97 32

1897/98 25 1 1

1898/99 31 2 1
1899/1900 31

Osszesen 422 17 4 2
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A pedagégia egyetemi tudomanyjellegének alakuldsa a szizadfordulé utani
idészakban

A 19. sz4zad utolso évtizedeiben Eurdpa szellemi és kulturalis élete jelentds fejlodés-
nek indult. Ez a kontinens egészére kiterjed6 dinamikus fejlédés részben a korszak gaz-
dasagi fejlodésével kapcsolatos, de szamos elemében tal is mutat azon. Ennek eredmé-
nyeként Eurdpa-szerte létrejonnek a modern nemzeti miivelddési rendszerek, amely nem
csupan a népoktatas, hanem — bizonyos iddbeli eltolddassal az egyes orszagok — a kdzép
és a felsdoktatasanak kiilonbozo szintjeire is kiterjednek. Ez a fejlodés jelentds hatassal
volt a kor egész miiveltségi szinvonaldnak — bar szocidlisan differencialt formaban torté-
n6é — nagyaranytl emelkedését eredményezte, amely Eurdpa egész kulturalis és szellemi
¢életének tovabbi alakulasat is jelentds mértékben befolyasolta. Ennek nyoman szdmotte-
vé mértékben megndtt a tudomanyos szakkonyvek és folyoiratok szakmai publikuméanak
létszama ¢és altalaban a kulturalis javak iranti érdeklddés. A fejlodés tovabbi jellemzdje a
szellemi javak piacanak differencidlodasa, amelynek f6 fogyasztoi az ebben az idében
mind szdmaranyukban, mind tevékenységiik repertoarjaban jelentds mértékben gazdago-
do, egyre sokszinlibbé valo eurdpai értelmiségi réteg kiilonb6z6 képviseldi voltak. A fel-
ség kivaltsaga volt, nincsenek nagy szambeli kiilonbségek. Az 1. vilaghaborut megel6z6
idészakban Franciaorszagban és Németorszagban egyarant csak az adott népesség 1,1
szazaléka szerezte meg az érettségit, azonban a felsdoktatasba bekeriild hallgatok szama
Eurodpa legtobb orszagaban a duplajara emelkedett (Charle, 1996. 105-106. o.).

Ezek az altalanos eurdpai tendencidk jol nyomon kovethetdk a hazai kozép- és felso-
oktatas egyre dinamikusabb fejlodése kapcsan is. A magyar kozépiskolak szama 1870 és
1913 kozott 170-r61 257-re, tanulok szama 36 ezerrdl 81 ezerre emelkedett, 1901-re 251
ezerre nott az érettségizett polgarok szama, amely az Osszlakossag 1,4%-at tette ki. Sok
gimnaziumi tanar rendelkezett bolcsészdoktori diplomaval. Jelentds szdmban voltak ko-
zottiik olyanok, akik iroként, koltoként vagy természettudosként szereztek elismertséget
maguknak, koziilik tobbet a Magyar Tudomanyos Akadémia is tagjai kdzé valasztott.
Miként ezt John Lukacs a szazadfordulé Budapestjérdl irt konyvében megallapitja, a
szazadvégen, illetve szdzadunk els6 évtizedeiben a magyar kozépiskolakban oktatd tana-
rok képzettsége felért a legnevesebb amerikai egyetemek tanszékvezetd professzorainak
szakértelmével (Lukacs, 1990. 154. o.). A magyar kozépiskoldk magas szintli tananya-
géanak ¢és az ott folyo kivalo pedagogiai munkanak bizonyitéka, hogy a 11 magyar Nobel-
dijas koziil kettd az 1870-es években érettségizett, hét pedig 1886—-1920 kozott végezte
kozépiskolai tanulmanyait (Romsics, 1999. 41-42. o.).

1872-ben Kolozsvarott alapitott masodik hazai egyetem 1étrejottét kovetden jelentOs
mértékben n6 a hazai egyetemeken tanul6 hallgatok 1étszama. 1892-ben 6 700 egyetemi
hallgatot tartanak nyilvan az egész orszagban, majd ez a szam 1900-ra eléri a 10 500-at,
1905-ben pedig a 13 ezret. A bolcsészek szama 1892-ben 421, 1900-ban 1 116, 1905-re
ez a szam 1 763-ra emelkedik (Horvadth, 1974. 72. 0.). Az egyre gyarapod6 szamu kii-
16nbdz6 hazai egyetemek és foiskolak kozil a legnagyobb vonzereje és befogadd képes-
sége a budapesti tudomanyegyetemnek volt. Az elsé vilaghdboru elétti utolsé békeévben
1913—-1914-ben itt tanult a didkok fele, mintegy 8 ezer f0.
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Az egyetemen kiviili pedagogiai torekvések hatdsa

A szazadfordulora beértek tehat a kiegyezés mindazon ,,szellemi javai”, amelynek
valddi ujjacledést eredményeztek a magyar szellemi élet egészében. Miként Handk Péter
a magyar filozofiai gondolkodas korabeli fejlodését jellemezve megfogalmazza: , Neki-
lendiilt a szellemi élet, késziil6dott a nagyot akards irodalomban, miivészetben, tudo-
manyban, reformgondolatok pattantak el6 a fejekbdl, s a cvikkeres tanarokban eszmeé-
hes lazadok laktak™ (Handk, 1993. 9. 0.). Ez a fejlodés jeles gondolkoddkat, irdnyzatok
versengését, Uj tarsulatok alapitasat, folyoiratok inditasat és azok szellemi parharcat
eredményezi (Handk, 1993. 52-56. 0.).

A pedagodgia egyetemi tudomanyként torténd intézményesiilésével parhuzamosan a
19. szazad végére megsziiletik annak szakmai kozéletének tagabb intézményi feltételei
is. 1892-ben megalapitasra keriilt a Magyar Paedagdgiai Tarsasag, amely Magyar
Paedagdgia cimmel folyodiratot adott ki. Emellett a szazadforduld tdjan a hazai tarsada-
lomtudomanyok egészében is jelentds fejlodés vette kezdetét. 1901-ben megalakul a
,,szociologia elsé magyar miihelye”, a Magyar Tarsadalomtudomanyi Térsulat, és a radi-
kalis értelmiséget maga koré tomoritd Huszadik Szazad cimii folyoirat.

Erre az id6szakra szilardult meg a magyar kozoktatas alapjat jelentd — az 1868. évi
38. tc. altal 1étrehozott — hatosztalyos népiskolak halozata. Ezek szama 1869 és 1914 ko-
z0tt 14 ezerrdl 17 ezerre, a tanitok szama 18 ezerrdl 34 ezerre, az iskolaba jaro didkoké
pedig 729 ezerrdl tobb mint 2 milliora emelkedett. Ezt a dinamikus fejlodést jol érzékel-
teti, hogy a 6-12 éves tankoteles korosztalynak 50, 1890-ben 81, 1913-ban 85%-a jart is-
kolaba (Romsics, 1999. 39. 0.).

Ennek hatasara a szazadfordul6 utan az egyetemen miivelt tudomanyossag miihelyei
mellett, illetve gyakran azokkal rivalizalva megjelentek olyan 0j pedagogiai torekvések
is, amelyben jelentds szerepet jatszanak az egyre erdteljesebb szakmai erdt képviseld
népiskolai tanitok, illetve tanitoképzo intézeti tanarok. Kiemelt szerepiik van a szazad-
fordulé modern pszichologiai-pedagdgiai aramlatainak megjelenésében, a gyermektanul-
many eredményeinek hazai elterjesztésében. A budapesti tanitoképzd intézeti tanar,
Nagy LaszIlo és munkatarsai 1906-ban létrehozzak a Magyar Gyermektanulmanyi Tarsa-
sagot. A mozgalom szervezodi és kdvetdik — az iranyzat kiilfoldi képviseldihez hasonloan
— a neveléstudomany 1j kisérleti, tapasztalati alapokra helyezését, uj pedagogiai szemlé-
let elterjedését vartdk a korszerli nevelési-pszichologiai torekvések térhoditasatol. A
gyermekkdzpontu pedagogiai felfogés terjesztése érdekében széles korti népszertisitd
munkaba kezdtek: tanfolyamokat szerveztek a gyakorlo pedagogusok szamara, konyve-
ket, folyoiratokat adtak ki: 1907-t6l Nagy Ldaszlo szerkesztésében ,,A Gyermek” cimen
megjelent a tarsasag onallo folyoirata is. A gyermektanulmanyozas fovarosi kozpontjan
kiviil videéki fiokkorok jottek létre. A magyar elméleti pedagogia kiemelkedd személyi-
ségei koziil féleg Weszely Odon (1918-t0l a pozsonyi, ezt kdvetden a pécsi, majd 1935-
ben, halala eldtt rovid ideig a pesti egyetem pedagogia professzora) tett sokat a mozga-
lom kibontakozasa, valamint a gyermektanulmany és a reformpedagogia eredményeinek
népszerisitése érdekében (v.0. Németh, 1996. 216. 0.).

Szintén részben az egyetemen kiviili tudomanyos torekvések nyoman bontakozik ki a
szazad elején a magyar alkotd értelmiség jelentds részét is erdteljesen befolyasold pozi-
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tivizmus, és az ezzel parhuzamosan jelentkezd szociologiai szemléletmod. Ez a folyamat
egyben a hazai tudomanyos gondolkodas egészére korabban jellemzd egyoldalu német
recepcid gyengiilését is eredményezte, melynek folytan a hazai tarsadalomtudomanyok
miveldinek figyelme egyre inkabb kiterjed a ,,Németorszag mogotti Europa”, elsdsorban
Anglia, Franciaorszag, st az Egyesiilt Allamok tudomanyos eredményeire is. A poziti-
vizmus hazai kdvetdinek munkaiban (pl. Pauer Imre, Pikler Gyula, Jaszi Oszkar, Somlo
Bddog, Posch Jend és masok) a Spencer felfogasara alapozodo szemléletmod a szézad
elején 6tvozodik a korszak tovabbi biologiai €s pszichologiai iranyzataival, mindenek-
elétt a darwinizmussal, majd Emile Durkheim elméletével és Sigmund Freud pszicho-
analitikus felfogasaval. A hazai pozitivizmus — elsdsorban szociologiaval foglalkozo
képvisel6i — késobb tobb elemében atvették a marxizmus tarsadalomelméletét (pl. Szabo
Ervin, Varjas Sandor), illetve kés6bb a hazai marxista filozofia jelentds személyiségei
lettek (Fogarasi Béla, Lukacs Gyorgy, Rudas LaszIo) (Hanak, 1993. 52-56. 0.).

A tanitosag és a radikalis értelmiség torekvései majd Budapest liberalis fépolgarmes-
tere, Bdrczy Istvan nagyszabasu, a szazad els6 évtizedének végétdl kibontakozo 1918-ig
tartd miivelddés- illetve kdzoktatasi reformjaban keriiltek kozel egymashoz. Ez a habort
végéig tartd egyiittmiikodés az 1912-ben szintén Weszely Odon iranyitasaval, a fovarosi
tanitok tovabbképzésére 1étrehozott Pedagodgiai Szeminarium létrejottével tovabb erdso-
dott (1d. részletesen Németh, 1990. 13—17.0.).

s rev

A pesti egyetem pedagogiai tanszékének arculatat — a Lubrich halalat kdvetdé harminc
évben, egészen 1930-ig — a nagy tekintélyli neveléstudos, Findczy Ernd, a Willmann éltal
képviselt, tudomanyos igényli katolikus alapokon nyugvo herbartianizmus (V.5.:
Oelkers, 1989. 170. 0.) hazai megteremtdje hatarozta meg. Szerepét kissé leegyszertsit-
ve ugy értékelhetjiik, hogy egy olyan kdzéputat keresett, amelynek segitségével a katoli-
kus pedagogiai hagyomanyok, azok vilagnézeti és értéktartalmai a kor szinvonalan allé
tudomanyos megalapozottsaggal és alapossaggal parosulva tovabbfejleszthetéve valtak.
Ezt a torekvést jol érzékelteti Finaczy Elméleti pedagdgia cimli munkajanak Vilagnézet
és nevelés cimii fejezetét 5sszegezd aldbbi rovid idézet: ,,Osszefoglalva az elmondotta-
kat, a vallasi és a nemzeti eszmény az idealisztikus vilagnézet két sarkpontja. Nincs érté-
kes élet Isten és haza nélkiil. Azért vagyunk a f6ldon, hogy magunkat az Isten-eszmény
meértéke szerint tokéletesitsiik, kdzvetleniil nemzetiink, kdzvetve az egész emberiség ja-
vara. Nagyobb, szentebb, nemesebb életcélt nem ismerek.” (Findczy, 1937. 19. 0.)
antik, illetve keresztény nevelési hagyomanyokon nyugvé torténelmi-deduktiv alapjait
megteremtd neveléstorténeti munkéssaga jelenti, amelynek legfébb eredményei nagy
formatumu, 6t kotetes pedagogiatdrténeti munkajaban kdvetheték nyomon. Ezzel kap-
csolatos vizsgalodasai arra az alapgondolatra épiilnek, amely szerint a ,,neveléstorténet
az emberiség fokozatos erkolesdsodésének utjat mutatja meg” (Findczy, 1906. 4. o.).

1904-1925 kozott Findczy a Magyar Paedagogiai Tarsasag elndkeként is tevékeny-
kedett, igy szakmai tekintélye donté moédon meghatarozza a korszak pedagdgiai arcula-
tanak alakulasat. Jelentds szerepe volt abban, hogy a szdzadfordulé utan kibontakozo
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évek elejéig az egyetem falain kiviil maradnak. Figyelemre mélté a reformpedagogia és
gyermektanulmany eredményeivel és képviseldivel kapcsolatban kialakitott allaspontja.
Egyrészt fontosnak és hasznosnak vélte a tudomanyos igényii pszichologiai kutatasokat a
neveléstudomany szdmara, masrészt viszont élesen szembehelyezkedett azokkal, akik a
hagyomanyos, normativ neveléstudomany helyére ett6l teljesen elkiiloniilo ) pedagogiat
akartak allitani (Pukdnszky és Németh, 1994. 512-516. 0.).

Rendszeres felépitésti, elvi kovetkezetességet tiikrozo, széleskori nemzetkodzi szak-
irodalmi tajékozottsaggal és stilaris szempontbol is kivalod elméleti pedagogiai és neve-
Iéstorténeti munkai a hazai neveléstudomany maig maradandé értékii alkotasai. Profesz-
szori munkassaganak évei alatt tartott eldadasaiban a neveléstudomany klasszikus teriile-
teit targyalo a neveléselméleti, didaktikai és neveléstorténeti témai dominalnak. A szazad
els6 évtizedeiben a tanszék profiljat erdteljesen befolyasolta Findczy erdteljes nevelés-
torténeti orientacidja. Ez megnyilvanul abban is, hogy a pedagodgia professzoraval par-
huzamosan két magantanar, az 1897-ben habilitalé piarista szerzetes Acsay Antal 1917-
ig, az 1901-ben magantanari cimet szerz6 reformatus Bokor Jozsef (1843—1917) is neve-
Iéstorténettel foglalkozik. 1902-ben szerzett magantanari képesitést ismeretelméletbdl és
az ismeretelmélet torténetébol a filozofia tanszék késébbi professzora Pauler Akos
(1876-1933), akinek magantanari el6adasai soraban, az ekkor megjelend A pozitiv pe-
dagogia alapelveir6l cimii munkajara alapozva folyamatosan tart pedagogiai témaju elo-
adasokat is. Pauler, a korabeli magyar filozofiai gondolkodas egyik legsokoldalubb és
legtehetségesebb alakja, viszonylag fiatalon, mar 1910-ben a Magyar Tudomanyos Aka-
démia levelez0 tagja. Medveczky halalat kovetéen 1915-t61 a budapesti egyetem pedago-
gia tanitasara is jogositott filozofia professzoraként szintén folyamatosan foglalkozik pe-
dagogiai témakkal.

1910-ben lett a modszertan egyetemi magéantanara, Weszely Odon 1867-1935), a po-
zsonyi, majd pécsi egyetem késobbi pedagogia professzora, aki ezt kdvetden egészen a
harmincas évek kozepéig rendszeresen meghirdeti metodikai eldadésait. Szintén ebben
az idében, 1912-ben lesz a budapesti egyetem magantanara, a szegedi egyetem kés6bbi
neves pedagogia professzora, Imre Sandor (1877-1945), aki 1912-t6l egészen 1921-ig
heti két oraban tartotta magyar neveléstorténettel kapcsolatos eldadasait.

A filozofia professzorai — Pauer és Medveczky — majd Pauler Akos rendszeresen
meghirdetett pszichologiai €s pedagogiai eldadasai mellett ebben az idében két maganta-
nar hirdetette meg, a tanarjeloltek szamara is ajanlott pszichologiai témadit. Az egyik,
Székely Gyorgy (1866—1928), a polgari iskolai tanarképzé foiskola tandra, 1907-ben sze-
rezte meg magantanari habiliticidjat, és elsdsorban az emberi megismerd tevékenység
(érzékelés, értelem és érzelem) I¢lektanaval foglalkozott. 1908 és 1918 kozott a kisérleti
els pszichologia professzora, Révész Géza (1878—1955). Egyetemi eldadasai soran
1908-t6] mar rendszeresen foglalkozott gyermeklélektani, majd késébb pedagogiai 1élek-
tani témakkal is.

A kiilonboz6 hazai egyetemek és foiskolak hallgatoi 1étszamai az elsé vilaghabora
el6tti iddszakban jelentds mértékben emelkedtek, de tovabbra is a budapesti tudomany-
egyetem rendelkezik a legnagyobb vonzerdvel és befogadoképességgel. Az 1913/1914-
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es tanévben itt tanult a hazai egyetemi hallgatok kozel fele, mintegy nyolc ezer 6. A
képzési agak koziil hagyomanyosan a jogaszok szerepelnek a legnagyobb 1étszamban,
akik a szazadfordulon és a haboru el6tti iddszakban is az Osszlétszam tobb, mint egy-
harmadat adtak. Mig azonban a jogaszok szama a szdzad elso két évtizedében csak dup-
l4jara emelkedik, az orvosok szdma megharomszorozodik, és hasonlé mértékben nove-
kedett a bolcsészkar hallgatoinak aranyai is. A doktori szigorlattal tanulmanyaikat befe-
jez6 hallgatok 1étszdmadatait 6sszehasonlitva megallapithatjuk, hogy ez a szam a bol-
csészhallgatok esetében még nagyobb aranyd. Ez a dinamikus fejlddés azonban nem jar
egyiitt a pedagogiai témabol doktori szigorlatozok szamanak latvanyos emelkedésével,
ami jelzi azt, hogy a korabeli értelmiség szamara a pedagodgia tudomanyos miivelése
még ebben az iddben is periférikus tevékenységnek szamitott, hiszen a 3. tablazatban
vizsgalt husz év soran minddssze 11 személy tett a pedagdgiabol, mint fotargybol sikeres
doktori vizsgat.

3. tablazat. Pedagogiai téemdju doktori szigorlatok (1900—1920)

‘ Afi Zozéﬁ ?i kar Pedagdgia iy s
Ev doktori szigorla- .y 1. Melléktargy 1. Melléktargy
tainak szama Jotdrgy
1900/01 32
1901/02 50 1
1902/03 41
1903/04 50 1
1904/05 56
1905/06 67 1 1
1906/07 77
1907/08 70 1 1
1908/09 101 1
1909/10 103 2 5
1910/11 87 2 4
1911/12 96 1
1912/13 102
1913/14 107 2 2 2
1914/15 40
1915/16 52 1
1916/17 48
1917/18 66 2 4 2
1918/19 74 1 2
1919/20 49 2
Osszesen 1368 11 19 12
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Ha azonban kozelebbrél megvizsgaljuk azokat a személyeket, akik pedagogiat va-
lasztottak fO6- vagy melléktargyként, akkor ezek soraban a kovetkezd évtizedek szamos
jelentSs elméleti pedagogusanak nevével (pl. Pauler Akos, Bogndr Cecil, Virkonyi
Hildebrand, Kisparti Janos, Mester Janos, Prohdszka Lajos) taldlkozhatunk.

A pedagogia modern tudomdanyos diszciplinava valasanak idészaka

Az 1918-19-es forradalmak, majd a vesztes hadborut kdvetd Trianoni békekdtés nyo-
man kialakul6 0j helyzet feloldasat, a huszas évek elejének fokozatos konszolidacidjat
nagymértékben eldsegitette, hogy a Bethlen-kormany kultuszminisztere az atfogod kul-
turpolitikai programmal rendelkezd széles latokorti politikus, Klebelsberg Kuno lett.
Klebelsberg huszas évek elején kibontakozo modernizacios programjanak kozéppontjaba
a kdzéposztaly erejének novelésére szolgald reformot allitotta, amelyben a kultura rend-
kiviil fontos szerephez jutott, egyrészt a Trianon sokkjabol még fel sem ocsudd magyar
tarsadalom ,,szellemi 6ngyogyitasanak™ eszkozeként, masrészt elosegitve a magyar tar-
sadalom bels6 szerkezetének lassu evolucigjat, ,konzervativ modernizacidjat” is.
Klebelsberg a magyar tarsadalom fokozatos és dvatos atalakitasa legfontosabb eszkozé-
nek az iskolaztatds tartalmi atalakitasat tekintette, a tarsadalmi modernizaciot egyfajta
Htudasberuhazas” utjan kivanta megvaldsitani (v.0.: Mészaros, Németh és Pukanszky,
1999. 369. 0.).

Ennek érdekében minisztersége alatt 1922—1926 kozott megszervezik az orszag egy-
séges tudomanyos intézményrendszerét, allami tdmogatdsban részesitik az Akadémiat,
egységes szervezetbe vonjak a muzeumokat, levéltarakat, felgyorsitjak az 1910-es évek-
ben megkezdett egyetemfejlesztéseket (Debrecen, Szeged, Pécs), illetve azok intézmé-
nyeinek felépitését, 1924-26 kozott elkezdddik a kdzépiskolak korszertisitése, és 1926-
28-ben eddig példatlan mértékii népiskola épitési program veszi kezdetét (Glatz, 1990.
21-22.0.).

Ezzel parhuzamosan a huszas években megtortént a pedagdgusképzés reformja is,
megerdsitést nyert az immar otéves tanitoképzod statusa, a polgari iskolak kozépfoku jel-
legének megerdsitését kovetden 1927-ben, férfi és néi képzés egyesitésével, a féiskolai
képzést atszervezve az intézetet Polgari Iskolai Tanarképzo Foiskola elnevezéssel Sze-
gedre koltoztetik. Az 1924. évi 1ij torvényi szabalyzas nyoman minden hazai egyetem
bolesészettudomanyi fakultasa mellett 1étrehoztak a tanarképzo intézeteket, amelyek biz-
tositottak a kdzépiskolai tanari palyara késziilo egyetemi hallgatok szamara, hogy egye-
temi tanulmanyaik soran szaktudomanyaik minden teriiletével tervszerli tanulmanyi
rendben megismerkedhessenek. Ennek nyoman kodzépiskolai tanari képesitést azok a va-
lamely magyar tudomanyegyetem bolcsészettudomanyi (bdlcsészet-, nyelv- és torténet-
tudomanyi illetve mennyiségtan-természettudomanyi) karara beiratkozott rendes hallga-
tok szerezhettek, akik a tanarképzd intézet tagjaként legalabb két kozépiskolai szaktar-
gyat felvettek és eredményesen részt vettek a kijeldlt egyetemi, tovabba tanarképzd in-
tézeti eldadasokon és gyakorlatokon.
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A szellemtudomanyos pedagogia és annak hazai recepcioja, mint a pedagogia modern
tudomannyad valasanak fontos indikatora

A pedagbgia tudomanyos rendszerként torténd megalapozasara iranyuld német to-
rekvések felerdsodését, az 6nalld neveléstudomany létrejottét jelentdés mértékben eldse-
gitette Wilhelm Dilthey munkéssaga, aki a pozitivista természettudomanyos szemlélet-
moddnak az emberre vonatkoz6 tudomanyok esetében leegyszeriisitd, naiv médon torténd
alkalmazasa ellen fellépve, az emberrel mint torténeti 1énnyel foglalkoz6 tigynevezett
,,szellemtudomanyok™ szamara is kidolgozta az 6nalld, tudomanyos igényl vizsgalati
madszer alapjait. Mivel az emberrel foglalkozé valamennyi human, vagy, ahogy Dilthey
nevezi, szellemtudomany az emberi szellem altal teremtett torténeti vilaggal foglalkozik,
jelenségeinek megismerése is mas modon torténhet, mint a természettudomanyos vizsga-
16das; a természet jelenségeit magyarazzuk, a torténelmet pedig megértjiik. Ezért az elja-
ras, amellyel az ember a szellemtudomanyok targyava valik, a megélés, kifejezés és
megeértés. Ez a gondolat alapozza meg tehat a szellemtudomanyos megismerés altala ki-
dolgozott igynevezett megértd modszerét.

Dilthey tudomanyos rendszerét a szazad htiszas éveiben tanitvanya — a lipcsei és ber-
lini egyetem professzora, Eduard Spranger fejlesztette tovabb és alkotta meg a szellem-
tudomanyos illetve kulturfilozéfiai szemléletmodon alapuld 6nallé tudoményos diszcip-
linava valo neveléstudomany elméleti rendszerét, a kultirpedagogiat és a megérté mod-
szert hangsulyozé strukturalis pszichologiat. Spranger a kultirpedagogiat az érték- és
kulturfilozofia részének tekinti, amely a szubjektiv szellem (az egyén) ismeretére, vala-
mint az objektiv szellem (a kultura) tartalmainak és formainak — mint torténetileg 1étre-
jott, a tarsadalmi szervezetek altal fenntartott értékrendszer — megértésére torekszik, és e
két tényezo kozotti osszefiiggések és kolesonhatasok kritikai szemléletén alapszik. Ezen
felfogas szerint a nevelés feladata: az objektiv értékalakzatok, a torténelmileg kialakult
kultara tartalmainak az egyén szamara torténd atszarmaztatdsa oly modon, hogy az an-
nak magatartasat formalé élménny¢ valjon, és ebben a mindségében aktivitasat fokozza
(v.0: Mészaros, Németh és Pukanszky, 1999. 246-251. 0.).

Ennek a modern német neveléstudomany megteremtésében kiemelkedd szerepet jat-
sz6 német kutatégeneracionak a tevékenysége elsOsorban tehat a szellemtudomanyban,
illetve a német filozofiai hagyomanyokban gyokeredzik. Igy modszertani repertoarjuk
els6sorban a hermenacutikara alapozodik, amely részben a dialektikahoz és a fenomeno-
l6giahoz is kapcsoldodik. A kutatas horizontjanak kibdvitése soran kiemelt szerephez jut a
pszichologia, elsdsorban Spranger munkassagaban, tovabba a Aloys Fischer tevékenysé-
ge kapcsan a szocioldgia is. Az irdnyzat képvisel6i els6sorban arra torekszenek, hogy a
szellemtudomanyos szemléletmodra alapozva a pedagogia €s a kiilonbozo tarsadalomtu-
domanyok interdiszciplinaris kapcsolatat megteremtsék (Kron, 1997. 32. o. valamint
Tenorth és Horn, 2000. 96-102. o0.).

A huszas évektol kezd6dden a pesti egyetemen a pedagdgia tudomanyos tartalmainak
gazdagodasaban és annak tovabbi intézményesiilésében is tovabbi jelentds valtozasok
kovetkeznek be. Jelentds mértékben hozzajarult ehhez, hogy 1920-ban Pauler utdédjaként

meghatarozé jelentdségl tudosa, kultarpolitikusa, Kornis Gyula (1885-1958) lett a ma-
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sodik filozofia tanszék professzora. Kornis rendkiviil sokoldalti tudomanyos munkassaga
logia és pedagogia teriiletére is. Pedagdgiai szempontbol legjelentdsebb 1927-ben meg-
jelend A magyar miivelodés eszményei cimii munkdja, amelyben a magyar nevelési in-
tézmények és a benniik apolt értékek, (eszmények) torténeti elemzését adja. Ennek kere-
tében azzal a céllal mutatta be a magyar felvilagosodas, a neohumanizmus, a reformkor
és a természettudomanyos korszak f6bb miivelddési idealjait, hogy ,.a legkdzelebbi muilt-
nak a lelkiség mélyéig hatd ismeretébdl vonja le a jelenre vonatkozo kulturalis feladato-
kat. (Kecskés, 1943. 669. o0.). Kornis a korszak nemzetkozi tudomanyos szinvonalén allo,

szamos olyan hianypo6tld munkat alkotott, amelyek jelentds mértékben hozzajarultak a

korabeli magyar tarsadalomtudomanynak a korszerli nyugati gondolkodashoz torténd

felzarkozasahoz.

A habort utani id6szak legjelentdsebb tartalmi valtozasa a szellemtudomanyos szem-
1életmod egyre erbteljesebb térhdditasa mellett — a fejlédés 1) eleme az egyetemen folyd
pedagdgia oktatas kapcsan a reformpedagogia szemléletmodjanak és az ennek megala-
pozésara szolgald korszerli gyermeklélektannak, valamint a szocioldgiai orientdcionak
az egyre erbteljesebb érvényesiilése. Kornis maga is rendszeresen meghirdette gyermek-
Iélektani eldadasait, de emellett 1923-ban a gyermektanulmany magantanara lesz Bogndr
Cecil (1883—-1967), a pécsi (1938), majd a szegedi egyetem (1941-1950) késébbi peda-
gbgia professzora, majd 1930-ban Kenyeres Elemér (1891-1933), a magyar reformpeda-
gbgia egyik legjelentdsebb képviseldje. 1922-ben nyerte el magantanari habilitacidjat a
filozofusa €s szociologusa, az egyetem késébbi pedagogiai témakkal is foglalkozé pro-
fesszora, Dékany Istvan (1886—1965). 1927-ben lett az egyetem magantanara Pauler
Akos tanitvanya, Somogyi Jézsef (1898-1948), aki 1930-t6] a szegedi egyetem mellett
miik6dé polgari iskolai tanarképzo féiskola pedagogia tanaraként folytatta munkajat.

Az 1930-as évek elején Findczy nyugalomba vonulasat kovetden néhany évig Pauler
¢és Kornis helyettes tanarként latta el a pedagogia tanszék vezetését. 1935-ben néhany
hénapig Weszely Odon, a pécsi egyetem korabbi professzora keriil a tanszék élére, aki-
nek halala utan, az egyetemen 1932-t61 magantanarként tevékenyked6 Prohaszka Lajos
(1897-1963) lesz a pedagogia professzora. Kinevezésével a szellemtudomanyos szemlé-
letmod egyeduralkodova valik a pesti egyetem pedagogia oktatdsdban is. Ez jelentds
mértékben meggyorsitotta a pedagogia egyetemi tudomannya valasanak tobb évtizedes
folyamatat, melynek eredményeként ebben az idészakban a hazai neveléstudomany is je-
lentGs 1épéseket tesz a modern tudomanyos diszciplinava valas Gtjan. Ennek a harmincas
években kiteljesedd — hazai neveléstudomany egészére érvényes — folyamatnak néhany a
budapesti egyetemen is kimutathato jellegzetessége az alabbiakban dsszegezhetd:

1) A szellemtudomanyos pedagdgia térhoditasaval a budapesti egyetemen is befejezod-
dik egyetemi tudomannya valasa, betagolddasa az akadémiai tudomanyok rendszeré-
be, egyetemi intézményes kereteinek boviilése:

— 1870-t61 a pedagdgianak kinevezett nyilvanos tanar iranyitasaval miikodo 6nalld
tanszékkel rendelkezik, melynek vezetdi egyre gazdagabb tartalmakkal béviild tu-
domanyos munkassagukat és egyetemi oktatd tevékenységiiket a bdlcsészettudo-
manyi kar filozéfia professzoraival kooperalva végzik. A budapesti egyetem peda-

233



2)

3)

4)

5)
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gogia professzorai tudomanyos elismertségét jelzi, hogy szinte mindannyian (a
professzori cimet csak néhdny honapig viseld Weszely Odén kivételével) elnyerték
az akadémiai tagsagot (Lubrich Agost, Findczy Erné, Kornis Gyula, Prohdszka La-
jos). Tobben koziilik széleskorii nemzetkozi elismertséggel és tudomanyos kap-
csolatokkal rendelkeztek (Kornis, Prohaszka, Dékany).

— Jelent6s mértékben né a magéantanarok és az altaluk meghirdetett eldadasok szdma,
boviil azok tematikai repertoarja. Mig a pesti egyetemen Lubrich professzori tevé-
kenységének ideje alatt (1870-1900) Osszesen négyen szereztek pedagogia és ro-
kontudomanyaibdl magantanari habilitaciot, addig a harmincas évek kozepéig 14
személyt képesitettek magantanarrd. A harmincas évektdl kezdédden a filozofia és
pedagdgiai nyilvanos tanarai mellett altaliban 6—7 magantanar hirdette meg peda-
gogiai témaju eldadasait, de a hallgatoknak ebben az iddben emellett lehetségiik
volt a tanarképzd intézet altal meghirdetett elméleti és modszertani studiumok 1a-
togatésara is.

— A budapesti egyetemen is 1étrejott a konyvtarral és laboratériummal felszerelt és
szeminariummal Osszekapcsolt egyetemi pedagogiai intézet. Az 1933-t6l beveze-
tett egyetemi reform minden hallgat6 szamara el6irja a heti 20 6ra felvételét és fél-
évenként legalabb egy szeminariumi vagy proszeminariumi gyakorlaton valo rész-
vételt. Ennek nyoman a tanszék személyzete a professzor és a magantanarok mel-
lett a szemindriumokat vezetd tanarsegédi statusszal is gazdagodik.

A mult szdzad végén kialakulnak, majd folyamatosan béviilnek az 6nallé nemzeti tu-
domanyos szakmai egyesiileteik és sajtdorganumok, amelyek iranyitasaban az egye-
tem professzorai és magantanarai jelentds vezetd szerepet jatszanak. 1891: Magyar
Paedagogiai Tarsasag, /1892: Magyar Paedagdgia cimii folyodirat megjelenése /906:
Magyar Gyermektanulmanyi Tarsasag megalapitasa, 1907: A gyermek cimii folyoirat
megjelenése /906: Orszagos Pedagogiai Konyvtar alapitasa. Tovabbi szakmai folyo-
iratok megjelenése: 7908: Magyar Kozépiskola 7/909: Magyar Gyodgypedagogia,
1926: A jovo utjain, 1927: Protestans Taniigyi Szemle stb.

1930-as évek kdzepén a pesti egyetemen a pedagogia terén is egyeduralkodova valik

az 1j elméleti paradigmaként értelmezhetd szellemtudomanyos pedagogia:

— Ezt a szemléletvaltozast jol jelzik a tanrendben meghirdetett eldadasok tematikaja-
ban bekdvetkez6 valtozasok.

— Ennek egyik tovabbi jellegzetes példaja az 1930-as években megjelend Magyar
Pedagogiai Lexikon (1932-1936), amelynek megalkotasaban a pesti egyetem mun-
katarsai mellett (els6sorban Findczy, Prohdszka, Kornis) mellett az iranyzat jeles
német képviseloi (Spranger és munkatarsai) is részt vesznek.

A kibontakozé szellemtudomanyos vizsgélodas jellegébdl fakaddan az empirikus ku-
tatasi modszerek hattérbe szorulnak

A tudomanyos publikaciok, monografidk, kézikonyvek, folyodiratok és tankonyvek
szdmanak és szakmai szinvonaldnak jelent0s emelkedése. Elsdsorban a szellemtudo-
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manyos orientacioji pedagogiai, nevelésfilozofiai, illetve antropologiai miivek elérik
a korabeli eur6pai tudomanyossag szinvonalat. Ezek koziil a pesti egyetem koréhez
sorolhat6 néhany kiemelkedé munka: Brandenstein Béla: Az ember a mindenségben.
I-III. 1936-1937; Kornis Gyula: A magyar miivelodés eszményei 1777-1848. 1.-II.
1927; Magyarorszag kozoktatasiigye a vilaghaboru utan. 1927; Kultura és nemzet.
1930; Neveléstorténet és szellemtorténet. 1932; A kultara valsaga. 1934; Dékany Ist-
van: A szellemtorténet torténetelméleti alapon megvilagitva. 1930; A torténelmi kul-
tura utja. 1935; Pedagogiai elvek. 1936; Bevezetés a neveléstanba. 1937; Prohdszka
Lajos: Pedagogia mint kultirfilozofia. 1929; Az oktatas elmélete. 1937; Marczell
Mihaly: Bontakozo élet. I-VII. 1931-1937.

6) Bekovetkezik a pedagogiai témabodl doktori cimet szerzok szamanak ndvekedése, és
ezzel a tudomanyos utanpodtlas folyamatos gazdagodasa.

A tanulmany témaja kapcsolddik a T 29816. sz. OTKA valamint a 0636/1999. Sz. FKFP kutatashoz.
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ABSTRACT

ANDRAS NEMETH: THE EMERGENCE OF EDUCATION AS AN ESTABLISHED DISCIPLINE

The findings of international research on the development of educational studies as a
university discipline show that German educational science, which had the strongest
influence on the development of this discipline in Hungary, became established as a science
in the modern sense of the word somewhat belatedly, at the beginning of the 20™ century.
The present study considers this specific trend of development, too, as it examines the main
stages in the institutionalisation of pedagogy as an independent academic discipline at the
arts faculty of the oldest university of Hungary, in Budapest, from the establishment of its
department of pedagogy in 1814 to the middle of the 20™ century. The process is analysed by
the following criteria: (a) the foundation of an independent department of pedagogy and the
appearance of academic faculty, including their number and qualification; (b) the main
paradigms of scientific contents taught as university subjects and their changes; (c) the
development of specific research methodology and published forms of scientific
communication (monographs, handbooks, periodicals and textbooks); (d) the appearance and
development of independent publishing institutions of professional communication; ()
changes in the number of higher academic degree holders in pedagogy and the recruitment of
experts from the profession. The analysis revealed that the process of establishing
educational science at the University of Budapest as an integral part of the system of
academic disciplines had been completed by the 1930s as a result of the progress of the
paradigm of Geisteswissenschaft; and that it resulted in the remarkable growth of the
institutional framework and influence of pedagogy.
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A TARSADALOMISMERET OKTATASANAK EUROPAI ES
NEMZETI CELJAI

Alistair Ross”
Institute for Policy Studies in Education, University of North London,
Egyesiilt Kiralysag

A tarsadalomismeret oktatasat tobb szinten is tamogatjak jelenleg Europaban. Egyre n6
azok tabora, akik szerint sziikség van a polgari tudatossagot ndveld iskolai oktatasra és a
fiatalokat a demokratikus intézményrendszerekben vald aktiv részvételre serkenté okta-
tasi programokra. Tanulmanyunk a tarsadalomismeret tanitasanak négy aspektusat vizs-
galja. El6szor is azt, hogy mi inditotta utjara e mozgalmat? A kézenfekvé magyarazato-
kon tal ugyanis vannak egyéb motivaciok is. Masodszor, az eurdpai nemzeti globalitas
szintjét vessziik gorcsé ala, kiilonds tekintettel a jelenleg formalédo, egymasba fonodo,
egymasra épiild, alapvetden esetlegesek identitasokra. Harmadszor, megvizsgalom a tar-
sadalomismeret kiilonboz6 tantervi megkozelitéseit és azok lehetséges alternativait. A
befejezd rész a kiillonboz6 eurdpai allamokban tevékenykedd pedagogusok e témarol
vallott elképzelésein alapszik, kiilonds tekintettel azon tanarképzéssel foglalkoz6 peda-
gbégusok allasfoglalasaira, akik részt vesznek a Thematic Network Project CiCe
(Children’s Identity and Citizenship in Europe [Tematikus Hal6zati Projekt: Gyermekek
Onazonossaga és allampolgarsaga Europaban]) programjaban. Hiszen a tanarképzésben
oktatok azok, akiknek lehetdsége van a gyakorlatba atiiltetni a valtoztatasokat, igy véle-
ményiik és szandékaik rendkiviili fontossaggal birnak.

Miért van igény tarsadalomismereti oktatasra?

Ezek az igények az utdbbi évtizedben szamos eurdpai allamban jelentkeztek, mara
pedig az Eurdpa Bizottsag is a mozgalom mellé allt. Az egyik, az egyes kormanyok altal
hangoztatott ok az ugynevezett demokratikus deficit, azaz az orszagos €s helyi valaszta-
sokon valo alacsony részvételi arany (Oevermann, 2000). A legutdbbi valasztasokon va-
16 részvétel csak négy eurdpai allamban haladta meg a 75%-ot, és ezekben az allamok-
ban a szavazas egy ideig vagy éppen mostanaig kotelezé volt. A legtobb orszagban
azonban ez az arany 50 és 75% kozotti volt, kettd esetében pedig 50% alatti. Ez az arany
az europai szinthez kozelit.

" A szerzé a Thematic Network Project CiCe (Children’s Identity and Citizenship in Europe [Tematikus Halo-
zati Projekt: Gyermekek dnazonossaga és allampolgarsaga Eurdépaban]) koordinatora.
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A részvételi ratak az eurdpa-parlamenti valasztdsokon még alacsonyabbak voltak.
Majd mindegyik, 1979 6ta szavazo orszdgban estek az aranyok. Tavaly a K6zdsségben
az 4tlagos részvétel 50% ala keriilt a *79-es 64%-16l. Osszehasonlitva az orszagos és eu-
ropai szinteket megfigyelhetjiik, hogy az eurodpai szintl valasztasi részvételi arany min-
den esetben alacsonyabb, hét alkalommal tobb, mint 20%-kal: az eurdpai demokratikus
deficit aggaszté modon novekszik.

Mindezek fényében nem kell tehat meglepddniink azon, hogy a tarsadalomismereti
oktatds irdnt az utdbbi tiz évben szamos eurdpai allamban tdmadt komoly érdekl6dés.
Megszaporodtak a kezdeményezések Portugaliatol Esztorszagig, Norvégiatol Gorogor-
szagig. Ezek tobbek kozott a régi allampolgari ismeretek felélesztését, 11j tanitasi mod-
szerek bevezetését, a tantervi anyag bovitését és az olyan hagyomanyos tantargyak mint
a torténelem atértelmezését stirgetik. Voltak kezdeményezések eurdpai szinten is. Példa-
ul Edith Cresson, egykori ifjusagi és oktatasiigyi EU-megbizott siirgette ,,a kozos érté-
keken alapul6 polgarsag létrehozasat, a kozos tarsadalmi €s kulturalis kozeghez valo tar-
tozés érzésének fejlesztését [...] és az Eurdpa eredetiségét és gazdagsagat alkotd kultu-
ralis kiilonbségek kolcsonds megértésén alapuld polgarsageszme tdgabb definicidjat”.
(Cresson, 1997)

,»Az oktatasnak europai szinten [...] meg kell erdsitenie a fiatalokban az eurdpai identi-
tas érzését, és tisztdznia kell szdmukra az eurdpai civilizacio értékét.” (European
Commission, 1988).

»Az oktatasi rendszereknek allampolgarsagra kell felkésziteniiik; és itt Eurdpa nem
olyan dimenzid, amely egy¢b szintek helyett van, hanem olyan, amely azokat kiegészi-
ti. [...] A tarsadalomismereti oktatasnak magéaban kell foglalnia az eurdpai dimenzid
megtapasztaltatasat [...] és az eurdpai kontextusban vald szocializaciot [...] mert ez
tesz képessé minden egyes polgart arra, hogy szerepet jatsszon az eurdpai szinpadon.
[...] A tanaroknak ki kellene fejleszteniiik egy eurdpai perspektivat a nemzeti vagy he-
lyi kotodéseken tal, hasznositani a kdzos kulturalis 6rokséget, legyézni a kulturalis és
nyelvi akadalyokat.” (European Commission, 1993)

Ezek az eurdpai programok jelentdés mértékben tdmaszkodnak az egymasba fonodo
identitasok eszméjére, €s a tarsadalomismeret oktatasat eurdpai szinten a nemzeti €s re-
gionalis jegyeket is felmutatd Gnazonossag részeként kivanjak fellenditeni. A kiilonbozo
allami programokban jelentds kiilonbségek vannak, ezekre részben ki is térek. Esztor-
szagban példaul annyira komoly probléma a nemzeti 6nazonossag kérdése, hogy a tarsa-
dalomismereti oktatasi programoknak egy olyan iskolai populacidhoz kell szolnia,
amelyben a tanulok jelentds kisebbsége nem beszél észtiil (némelyek pedig nem is ki-
vanjak a nyelvet megtanulni) (Valdmaa, 1999). Franciaorszagban az allampolgari isme-
retek szerepe az identitastudat fenntartasaban gyokerezik (Fumat, 1999), mig Angliaban
az ezzel kapcsolatos oktatési tervek talan értheté modon kddosek. Itt sohasem egyértel-
mi, hogy milyen allam polgarava neveltetik a diak. Angliaé? Az Egyesiilt Kiralysagé? A
svéd tanarok altalanos demokratikus értékeket és ideologiat probalnak elsajatittatni a ta-
nulokkal, de erés hangsulyt helyeznek a svéd belpolitikai élet ,targyi ismeretére” is
(Vernesson, 2000).

Magyarorszagon a tarsadalomismereti oktatds meglehetésen elhanyagolt volt. 1978
elétt az allampolgari ismeretek hozzatartoztak az altalanos oktatasi célokhoz, melyeket
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minden tanar, &m elsOsorban mégis a human tantargyakat tanitok kotelessége lett volna
atadni a didkoknak. 1978 utan az allampolgari ismeretek tantarggya avanzsalt, természe-
tesen a kommunista allamrendszer szolgalataban. A Nemzeti Alaptanterv célkitiizései
szerint az aktudlis ismereteket 1-10. osztalyban kell tanitani, valamint a tarsadalomisme-
ret oktatasat harom egységbe kell osztani (tarsadalmi, polgari és gazdasagi ismeretek)
(Matrai, 1999). Jelenleg 6t program foglalkozik a tarsadalomismeret szociookondmiai
aspektusaival. A KOMP példaul a 12 osztalyos gimnaziumok tanuldi szamara dolgozott
ki tananyagot, mig az AKG inkabb a tudomanyos kdzgazdasagtanra helyezi a hangsulyt.
A valaszthato programok kozé tartozik tobbek kozott a Civitas és egy Amnesty Interna-
tional-Soros program.

A tarsadalomismeret bevezetését mind az Egyesiilt Kirdlysagban, mind a kontinen-
sen némi, az onazonossag kérdésével kapcsolatos zavar kisérte a politikai intézményes-
ség szintjén. Mik azok az allamok vagy az allamok feletti alakulatok vagy unidk, me-
lyekkel az emberek azonosulhatnak? Az allamok maguk nem természetes, hanem csupan
a kozelmultban keletkezett tarsadalmi képzédmények, melyeket az ujkor kezdetén hoz-
tak 1étre. Linda Colley torténész elemezte, hogy az Egyesiilt Kiralysag hogyan hatdrozta
meg igy onmagat. A Britons: Forging the nation 1707-1837 ([Britek: Egy csinalt nem-
zet], 1992) cimii munkajaban leirja, hogyan hatarozta meg magat mint egységes allamot
Skocia és Anglia jdonsiilt unidja: 6sszetartozasukat a kontinentalis Europaval szembeni
egységes protestantizmusara, kereskedelmi szemléletére, valamint birodalmi tudatara
alapozva elkiilonitve magat a masiktol, a kontinentalis Eurdpatol. Az a nemzettudat,
amely a tizennyolcadik szdzadi Nagy-Britanniaban létrejott — allitja Colley —, pontosan
egy ,.csindlmany” volt, mesterséges, szembenallason alapuld dnmeghatarozas. Lévén
modern jelenség, talan nem meglepd, hogy a posztmodern kor kezdetével az allam legi-
timitasa megkérddjelezodik; mind az egyes allamoké, mind magéé az allamé, ami talan
nem is tobb képzeletbeli k6zosségnél. A nemzetallamok a modern kézelmult teremtme-
nyei, melyeket az utdbbi par szaz évben mitoszokbol és kitalaciokbol alkottak meg.
Anderson Imagined communities ([Képzeletbeli kozosségek], 1991) cimii munkajaban a
nemzetek a polgaraik kozotti képzelt egység fiiggvényei. Hobsbawn és Ranger a ha-
gyomany kitalalasarol (Invention of tradition, 1982) irtak, mely munkéban esettanulma-
nyokat kozdlnek a vilag minden részér6l, bemutatva, hogy a gyakran az emberemléke-
zetnél régebbi nemzeti egység szimbolumaiként hasznalt nemzeti hagyomanyok alig
tobbek a kozelmult talalmanyainal: ,,ritudlis vagy jelképes természetii [tevékenységek],
melyek bizonyos értékeket és viselkedési normakat kivannak az ismétlés révén tovabb-
orokiteni, ami mar 6nmagaban a multtal valo folytonos kapcsolat érzését kelti” (1. o.).
Hosking és Schopflin szerint (Myth and nation, [Mitosz és nemzet], 1997) Kelet-
Eurépaban ,,A demokratikus *polgari’ tarsadalmak ugyantigy mitoszokon latszanak nyu-
sziikségessé a nemzet fogalmanak ujradefinialasa, amely tobbnyire a 20. szdzad egészé-
ben problematikus volt, de még inkabb azza valt az utobbi évtizedben. Magyarorszagnak
példaul figyelembe kellett vennie a korabban a Magyarorszag-fogalomhoz szervesen
hozzatartozénak gondolt nagy kiterjedési teriiletek elvesztését. Magyarorszag elvesztet-
te partneri statuszat egy korabban jelent6s eurdpai birodalomban, és mindkét vilaghabo-
rubodl a vesztesek oldalan keriilt ki. Harmincot éven at a Szovjetunio (kelletlen) szatellit-

241



Alistair Ross

allama volt. Ma pedig egy teljesen Uj szerepet igyekszik felvenni az eurdpai folyamat-
ban, ami ismét komoly kihivast jelent a fliggetlen nemzetfogalom szamara. A
szabadverseny ¢és a vallalkozasok mint a nemzetgazdasag €s -biztonsag fenntartasahoz
nemzeti szolidaritds valamiféle formajanak a belsd diverzitds és pluralizmus ellenében
miikddo formalasahoz sziikséges fejlemények jelennek meg (Davies, 2000).

A ,,demokratikus deficit” visszaszoritasara torténd kezdeményezések akkor indulnak
el, amikor elvész a politikusokba és politikai intézményekbe vetett bizalom, csdkken
irantuk a szimpatia és a megértés. Az allamok kozotti viszonyokkal és integracidjukkal
kapcsolatos realista és neoliberalis elképzelésekkel szemben (mint példaul Greico, 1988)
ott van az olyan elemzdk neoliberalizmusa, mint a Keohane-¢ (1986). Mig a realistak az
allamnak a nemzeti érdekeket és identitast biztonsagi rendszerekbe vetett hagyomanyos
bizalmon keresztiil allandositd aspektusat hangstlyozzak, a neoliberalisok elkeriilhetet-
lennek és pragmatikusnak latjak a nemzetkozi 6sszefogast az allam intézményének auto-
nomiajat és hegemoniajat megkérddjelezd jelenlegi kihivasokkal szemben. Az elmult 6t-
ven — s kivaltképp az utobbi tiz — évben az dsi nemzeti bizonyossagok fokozatos erozio-
jénak lehettiink tanui. A politikai hatarok allami szinten vesztettek a jelentdségiikbdl:

— megndtt a tarsadalmi mobilitas, ahogy a régi osztalybeidegz6dések meggyengiil-
tek, ahogy a munkalehetdségek a fizikai termeléstdl eltolodtak a szellemi és elekt-
ronikus kreativitds felé, a ,,kdzéposztaly” 1étszama meghatvanyozodott, a tanulasi
lehetdségek pedig megsokszorozodtak;

— eddig elképzelhetetlen mértékii népmozgasok zajlottak — emigransok, turistak, me-
nekiiltek, dacoltak az allamhatarokkal;

— gyengiiltek a hagyomanyos nemi szerepek az egész eurdpai tarsadalomban; a férfi
¢és a n6i mivolt tobbé nem hatarozza meg oly szorosan viselkedésbeli elvarasainkat,
vagy masok veliink kapcsolatos elvarasait;

— az etnikai kiillonboz0ségek egyre inkabb elveszitették jelentdségiiket, ndvekedett a
nemzetiségek kozotti hazassagok szdma, és csokkent — a folyamatos rasszizmus €s
idegengytildlet ellenére — a megkiilonbdztetés e teriileten;

— az eurdpai tengerentuli birodalmak bukasanak eredménye egy uj, a déli és északi
allamok és azok népei kozotti kevésbé egyértelmii szereposztas lett;

— a globalizacid és a multinacionalis gazdasag er6sodése miatt a nemzetallamok ke-
vésbé voltak képesek védeni sajat szoros gazdasagi érdekeiket, és egyre inkabb be-
legabalyodnak a vilaggazdasag rendszerébe.

A posztmodern vildgban az allamok mas, enyhébb formaban maradnak fenn: elkép-
zelt kozosségeink talan még imaginariusabbak lesznek, mint eddig. Tudatunk Eur6pa-
térképein az allamhatarok egyre kevésbé hangsulyosak. Ezek a valtozasok, azt hiszem,
segitenek a tradicionalis politikai forméakban val6 részvételi aranyok visszaesése mogott
allo er6k megértésében.

A ,Miért e visszaesés?” kérdésre a politikusok hagyomanyos — és talan szamukra
egyértelmil — valasza az, hogy nincs politikai iskolazottsagunk. Az iskolak cserbenhagy-
tak a kiillonb6z6 nemzeteket: ha csak a tandran mesélnének egy kicsit a fiataloknak a
demokracia erényeir6l, mar minden rendben is volna. A politikusok joggal félnek attol,
hogy a nép jovahagyasa, azaz a valasztas nélkiil nem lesz tekintélyiik. Megforditva: ha
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elérik, hogy az emberek higgyenek és részt vegyenek a rendszerben, amit képviselnek,
akkor legitimitasuk helyredllna. Azonban a politikusok sokkal jobban azonosulnak sze-
mély szerint az dllammal (vagy az uni6val), mint a legtobb ember. Az 6 szerepiik politi-
kai entitasoktol fiigg — a miénk, a tobbi emberé nem. A nemzetallam 1étezésének, hatara-
inak, a tagsdg szabalyainak megkérddjelezése kihivas a politikusok és a kozszolgalat
identitasa és létjogosultsaga szamara, de legtobbiink szdmara nem az. Ennek komoly
szerepe van abban, hogy jelenleg mekkora politikai hangsuly helyezddik a tarsadalom-
ismereti programokra. (Nem-politikusok is érezhetik magukat fenyegetve a nemzetallam
eszméjének megroppanasa miatt. Akiknek sziiksége van az allam tekintélyére, akik szo-
rosan kotddnek a ,.fajukhoz”, a genetikai készletiikhoz kapcsolodo elképzelésekhez,
azokat elbizonytalanitjak az ezen intézmények létjogosultsagaban kétkedd felvetések:
ezért a sz€élsdjobboldali partok eurdpai ujjasziiletése. Nekik a politikai valasz az, hogy
komolyabb politikai kultirara van sziikségiik: hiszen a tarsadalomismeret melletti jelen-
legi retorika, mint kordbban megjegyeztiik, egybefonodik a befogadd jelleget
[inclusivity] er6sitd, az idegengytildletet és rasszizmust kihivo megszolalasokkal).

Egy masik problémakor is kapcsolodik a tarsadalomismerethez. A ,,demokraciara
nevelés” kiilondsen problematikus. Mit akarunk mondani ezzel? Mint Borhaug (1999)
ramutatott, a valasz attol fiigg, milyen demokraciardl beszéliink. A hagyomanyos parla-
mentaris demokracia arra torekszik, hogy széles néprétegeket megmozgato politikai par-
tokon keresztiil biztositsa a polgarok rendszeres részvételét a valasztasokon. A kulcssze-
repld a jol informalt valasztopolgar. Ahogy az 1960-as évekbeli klasszikus tanulmany, a
The civic culture ([Allampolgari kultara] Almond és Verba, 1965) mondja, az eszményi
polgar az aktiv allampolgar és az alattvalé finom elegye (s e hagyomanynak lett volna
vezet$ képviseléje Nagy-Britannia). Am egyéb formai is vannak a demokratikus cselek-
vésnek, €s az utobbi husz évben sokan ismerkedtek meg a széles érdekeket képviseld
partokhoz vald kotddésnél specifikusabb politikai tevékenységekkel. Az egyes problé-
makra koncentralo politika erdsodése kihivast jelentett a hagyomanyos politikusok sza-
mara, akiknek ra kellett ébredniiik, hogy a valasztok elhagyjak a nagy tomegpartokat az
olyan nyomasgyakorlo csoportok kedvéért, mint a Greenpeace, a Drop the Debt, a Ke-
reskedelmi Vildgszervezet talalkozoival kapcsolatos megmozdulasok vagy a Zoldek eu-
ropai koalicioi. A régi stilust politikai partok tevékenységét és kompromisszumait meg-
csaklyaztak a tudatos politikai aktivistdk. Ez egy alternativ demokracia, amelyet kevésbé
érdekelnek a politikai strukturak és eljarasok, mint maguk az egyes problémak. A kulcs-
szerepld itt a helyi aktivista.

De a politikusok ¢és koztisztvisel6k nem azt akarjak, hogy a tarsadalomismeret okta-
tasa errdl szoljon. Az 6 szandékuk — értheté modon — az, hogy megtdmogassak azokat a
rendszereket €s intézményeket, amelyek 1étrehoztak és fenntartjak dket. Mint elobb ra-
mutattam, ez nem csak az identitast, hanem az allampolgari kotelességeket is érintd kér-
dés — részt venni a politikai folyamatban, megérteni a megegyezések sziikségességét, el-
fogadni a dontéshozas folyamatat. Ha a jovendo polgaroknak elmondjak, mennyire jo is
a fennall6 rendszer, a kormanyzat gépezete mennyire a polgar érdekében miikddik, hogy
(természetesen) fontos az érdekvédd csoportokat meghallgatni, de a versengé érdekek
kozott egyensulyt kell teremteni — akkor el fogjak fogadni a politikai folyamatok legiti-
mitasat, s részei lesznek az Allampolgdri kultiirdnak — azaz jo polgarok lesznek.
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Eurdpai, nemzeti és globalis identitasok

Az identitas inkdbb az egyénhez, mint a csoporthoz tartozik, mégis, identitdsunkat
ahhoz a csoporthoz valé viszonyunkban fejezziik ki, amelyhez tartozunk, vagy — nem is
ritkdn — amelyhez nem. Talan valaha nagyon is egyszerii volt mindez. Nemiink viszo-
nyaban is ki tudtuk fejezni 6nazonossagunkat; e szerepek biztos pozicidt adtak nekiink,
amely jol koriilhatarolt hatalmi viszonyokkal €s viselkedésbeli elvarasokkal rendelke-
zett; igy arra hasznaltuk nemiinket, hogy megtudjuk, mit kell tenniink. A tarsadalmi osz-
taly egy ujabb identitas- és szerepkészlettel latott el minket, segitve abban, hogy tudjuk,
hol a helyiink; ahogy nemzetiségiink is egy azonossaghalmazzal jeldlte ki pozicionkat.
Ezek meglehetdsen eldiro jellegl identitasok voltak, hataraik szilardan és megvaltoztat-
hatatlanul ki voltak jeldlve, s ott voltak mindeniitt: ezen 6nazonossagok nem esetlege-
sek, képlékenyek voltak, hanem egy olyan egységes csomaghoz hasonlitottak, melyet
minden tarsadalmi kornyezetben, helyzetben magunkkal cipeltiink. Ahogy fent mar szol-
tunk rola, ezek az identitashalmazok meggyengiiltek, hatarvonalaik legalabbis elmosod-
tak.

Volt egy masik identitdshalmazunk is, az egy helyhez és az ahhoz kapcsolodo tarsa-
dalmi intézményekhez valo kotddés. Ezt inkabb koncentrikus identitdskészletnek lehet
tekinteni: csalad, régid-, nemzeti, s talan vilagpolgar. Tartozhattunk ezek kdziil mind-
egyikhez egyszerre. Mig a tarsadalmi mobilitas alacsony volt, kevés volt ebben az eset-
legesség; nem valtottunk kort. A nemzet kore kiilonlegesen erds volt egy periodusban, a
nemzeti identitast pedig sokféleképpen meghatarozta s kegyelettel rizte megannyi mon-
da és torténet. Ma mar azonban el6fordulhat, hogy e korok koziil — a nemzeti karara —
masik kertil elétérbe: vegyiik példaul az eurdpai identitas eszméjének erdsodését, s azt a
hangsulyt, amit az Eurdpai Ko6zosség a ,,régiok Europdjanak™ eszméjére helyez; tamo-
gatni az eurdpai tudatot egyfeldl és a regionalis identitast masfeldl, egyarant e nemzettu-
dat gyengitését jelenti. Azonban az Eurdpai K6zosség és Bizottsag politikai retorikaja és
programjai ellenére egyes oktatok az eurdpai identitas kérdését némi elévigyazatossag-
gal kezelik. Noha lelkesedéssel dolgoznanak egy eurdpai polgarsag 1étrejottéért, ez le-
het, hogy kiilonbozik attol a képtdl, ami a magas politika résztvevoi elott rajzolodik ki.
A polgarsagnak vagy identitasnak akarmely 0j fogalma gydkeresen kell, hogy kiilonboz-
z€k a nemzetallamok polgarsagaitol: kevésbé etnocentrikus, sokfélébb, befogadobb
[inclusive], és a nacionalisztikus elképzelésekhez kevésbé kotéddé kell, hogy legyen.
Osler (1994) példaul ovatossagra int, és ,,az identitds és polgarsag megértésének na-
gyobb mértékben befogado jellegli modjat” javasolja. Hasonld megallapitasokat tett
Clough, Menter és Tarr (1995) a Lettorszagban foly6 tarsadalomismereti nevelés fej-
lesztését elemz6 tanulmanyaban: kulcsfogalomnak nem az egyenléséget, hanem a befo-
gado jelleget ajanljak, amellett érvelve, hogy a polgarsagot egy tobbszintli kontextusban
az ,,is/is” nem pedig a ,,vagy/vagy” logikaja alapjan kell definialni. Hladnik (1995) sze-
rint védhetd allaspont, hogy az eurdpai polgarsagot egy szigoru jogi definicidnak megfe-
lel6 csoportra kell korlatozni, azonban 6 is felveti, hogy a menekiilteket és bevandorlo-
kat szintén polgaroknak kell tekinteni, definicionknak pedig szélesnek, befogadonak és a
torténeti eredetli, sziiletés, szarmazas vagy honositas alapjan all6 allampolgar-
meghatarozasoktol gyokeresen kiilonbozonek kell lennie.
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Az identitdsok nekem mind esetlegesnek, mind szituaciofiiggének tiinnek jelen vila-
gunkban: adott kontextusban adott identitdsokat vesziink fol. A multban az emberek ke-
vés kontextusvaltast éltek meg életiikben, ennélfogva viszonylag rdghoz kotottebbek és
valtozasra kevésbé fogékonyak voltak. Mostansadg sokkal konnyebben kozlekediink a
térben, gyorsabban is és gyakrabban is, mint valaha — igy tobbszor kell kiilonb6z6 iden-
titdsokat magunkra Olteniink, tarsadalmi kontextusunk valtozasanak fiiggvényében. Az,
aki Londonban vagyok, mas, mint az, aki Budapesten, aki megint csak kiilonbozik attol,
aki New Yorkban vagy Delhiben vagyok. Kultirank bizonyos aspektusainak globaliza-
cidja 11j identitasokat kényszerit rank: dnazonossagunk a vilag mas és mas tajain talalha-
to6 McDonalds-okban kiilonbozik att6l, amelyet kint hagyunk az utcan. Ki vagyok, mikor
szorfozok a neten? Masképp viselkedem-e, mikor egy finn internetszolgaltato altal {ize-
meltetett honlapot vizslatok, mint mikor egy francia szolgaltato altal fenntartottat? Az e-
mailjeim vajon masfajta személyiséget tiikroznek-e akkor, ha a cimzés végén .hu vagy
Jp all?

Mikor bontakoznak ki ezek az identitdsok a személyiségfejlodésiinkben, és mibdl?
Az e kérdésekre adando valaszok dontd fontossagliak, mert ezekbol kell meritenie okta-
tasi programjainknak — legyen sz6 tarsadalomismeretrél, demokraciarol vagy barmi
egyébrol.

A SOCRATES program Thematic Network Projectjét CiCe-nek (Children’s Identity
and Citizenship in Europe) hivjak: Gyermekek onazonossaga és allampolgarsaga Euro-
paban — ez mintegy 250 olyan egyetemi és fOiskolai oktatot tomorité halézat, akiknek
valamilyen modon kdze van a gyerekek ¢€s fiatalok politikai szocializacidjaval kapcsola-
tos tanulmanyokhoz. Foglalkozunk tovabbképzéssel, szocidlpedagdgusok és ifjusagi se-
giték oktatasaval, szocidlpszichologia, politikai és gazdasagi szocializacio tanitasaval.
Halézatunk 24 eurodpai allamban miikddik, mindegyikben aktiv tagokkal, s mintegy 84
egyetemi tanszéket mondhatunk hivatalos tagunknak. Hogyan néz szembe a CiCe az eu-
ropai identitas fejlodésének problémajaval? Megkérdeztiink tagokat, mit gondolnak, a
gyermekek mely életkorban kezdenek meghatdrozni kiilonb6zd alternativ identitasokat.
A valaszokat az 1. tablazat foglalja dssze.

1. tablazat. Az identitas meghatdrozo tényezoinek megjelenése

Az identitas alapja Kor (év)
Csalad 2,4
Nem 2,9
Kornyék 7,0
Nemzet 7,5
Régio 8,6
Osztaly 8,8
Eurépa 11,4
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Ezek az eredmények a tarsadalomismeret-oktatds kezdetének idépontjaval kapcso-
latban fontosak: ha a nemzethez tartozas eszméje hétéves korban meriil f6l, tizenegy
éves koruk utan pedig mar eurdpainak latjak magukat, akkor a tarsadalomismeret tanita-
sat meglehetdsen koran kell elkezdeni.

Mi a tarsadalomismeret?

A tantervek strukturait és hagyomanyait tekintve elmondhato, hogy a tantervépités-
nek harom kiilonb6zé megkdzelitése 1étezik. Mindegyiknek mas a célja és az ambicidja,
s ennek mindegyik mas-mas pedagégiai stilussal szerez érvényt. Ugy gondolom, nem
vilagos, hogy a tarsadalomismeret ezek koziil melyik hagyomanyhoz tartozik: attol fiigg,
ki és miért kovetel ilyen oktatast. Csak ha megértjiik az indokokat, akkor tisztazodik, mit
is értenek ez alatt, s csak ekkor kezdhetiink gondolkozni a probléma megkozelitésérol.

E tanulmany céljaira ezeket tartalomkozpontd, kovetelménykozpontt €s folyamat-
kozpontu tanterveknek fogom hivni; am mas szerzok egyéb neveket adtak lényegében
ugyanennek a felosztasnak (2. tablazat):

2. tablazat. Tantervtipusok

Tartalomkézpontu Kovetelmény-kozpontu | Folyamatkézpontu

elokészitd elemi fejlodésalapt Blyth (1967)

klasszikus progressziv Skilbeck (1976)

humanista

tantargy-/tudaskézpontu | tarsadalom-kézpontu gyermekkozponta Lawton és mtsai. (1978

akadémikus haszonelvii nevelésre Goodson (1987)
koncentrald

liberalis humanista technokrata gyermekkozponta Golby (1989)
haladaselvii

Mint Goodson ramutat ,,ez a harom, a tantargyak torténetében fel-felting jellegzetes
tantervtipust képviselé curriculum a harom f6 viszonyitasi pont a tantervekrdl szolo vi-
taban” (1987. 26. 0.). A most kdvetkez6 érvelés az Egyesiilt Kiralysag tanterveinek le-
irdsara és elemzésére koncentral, de ezek sokban nem kiilonboznek a vilagszerte elfoga-
dott tantervelméletektol (teljesebb targyalasért 1d. Ross, 2000).

A tartalomkézpontu tanterv volt az a talaj, melyen a hivatalos politikai vitdkat nagy-
részt megvivtak, a teriilet, ahonnan ,,mult és jelen hatalmas anyagabdl bizonyos jelenté-
seket és praxisokat hangsulyoztak, masokat pedig elhanyagoltak és kizartak™ (Williams,
196. 205. 0.). Ezt a tantervet hivatalosan elhatarolt tantargycsoportok épitményeként kell
elképzelniink. Ez volt a XX. szazadi eurdpai kozoktatas uralkodo tantervparadigmaja: a
torténeti visszatekintés megmutatja e tantargyak oriasi rugalmassagat. Bernstein, 1990-
es elemzése szerint a hivatalos pedagogiai diskurzus e dominancija a tantervet tudoma-
nyokra alkalmazé oktatasi és kozgazdasagi tanacsadok és tisztviselok tevékenységének
kovetkezménye (1990. 195-196. o.). Egy ilyen tanterv a Bernstein-féle hatarvonalak és

246



A tarsadalomismeret oktatasanak eurdpai és nemzeti céljai

keretek alapjan épitkezik, és a f6bb tudomanyagak kitart6 jelenlétén keresztiil fejezodik
ki. A tantargyalapt tanterv hagyomanyos €s egyben a hagyomany megdrzésének eszko-
ze. Igazolasat pedig a tradicionalis értékekre vald hivatkozasban keresi; nagyon valos
dinamikaja van, Goodson szerint az ,iskolaztatast legitimald kozbeszédek és valogatott
racionalék lathaté nyilvanos és folyamatosan valtozo tanusagtétele”(Goodson, 1988.
16.0.).

Bernstein szerint a tanterveket egy oktatasi koddal lehetne leirni, melyet 6 két széles
kategoria jellemzésére hasznalt. A tartalomkodzponta tantervek gyiijteménytipusuak, ahol
a tudasegységek ¢és -osztalyok szorosan meg vannak kotve, atadasi €s szervezodési me-
chanizmusuk pedig erésen hierarchizalt. Az alternativ integralt tipusu tanterv (melyet itt
kovetelménykozpontl tantervnek neveziink) a tudasegységek kozotti kdlesonds fiiggést
tesz lehetové egy kevéssé szigoru tematikus megkozelités révén, s nem tamaszkodik
annyira a tanarok és tanulok kozotti hatalmi viszonyokra. On the classification and
framing of educational knowledge ([Oktatasi tudasanyagok osztalyba soroldsa és kere-
tei], 1971) cimi tanulmanyaban Bernstein kifejti, hogy a kod kulcsfogalmai az osztalyba
sorolas és a keret.

Az osztalyba sorolas a tantervi tartalmak kozotti viszonyt irja le; a tantargyak kozé
¢épiild hatarok 1étével és erdsségével foglakozik: ,,Ahol az osztalyba sorolds erds, ott a
tartalmak erds hatarvonalakkal el vannak szigetelve egymastdl. Ahol az osztalyba soro-
las gyenge, ott a tartalmak kozti elszigeteltség foka csekély, a tartalmakat elvalasztd ha-
tarok gyengék és homalyosak. Az osztalyba sorolds igy a tartalmak kozotti hatarvonalak
fennmaradasi potencialjanak fokarol szol.” (88. o., kiemelés az eredetiben).

A keret viszont arr6l a kontextusrol szol, amelyben a tudast atadjak és befogadjak — a
tanar és a tanuld kozotti kapesolatrol. A keret annak a hatarvonalnak az erejére utal, ami
azt valasztja el, ami tanithat6 attdl, ami nem — ,,azon valasztasi lehetdségek spektrumat
jelzi, amely a tanar rendelkezésére all, kontrollalva a pedagodgiai viszony kontextusaban
atadhat6 és befogadhato tartalmakat. Az erds keret csekély szamu valasztasi lehetdséget
enged, a gyenge keret lehetSségek sorat.” Igy a keret a kontroll azon fokat jelzi, amelyet
tanar és tanulo gyakorolhat a pedagogiai viszonyban atadott és befogadott tudasanyag
litemezése, szervezese és valogatasa felett” (88—89. o., kiemelés az eredetiben).

A klasszikus humanista tanterv anyaga melletti érvek nagy része a magaskultiraval
és értékeivel kapcsolatos hagyomdanyos és magatol értetddd elképzeléseken alapszik:
noha Hirst Liberal education and the nature of knowledge ([A liberalis oktatas és a tudas
természete], 1965) c. munkdjaban kifejtette, hogy az a széleskorii tudasanyag, amibdl az
welme” épitkezik, visszavezethetd hét alapvetd ,,gondolatformara”, melyeknek mind-
egyike a vilag megértésének és megismerésének egyedi és elemi modja. A tuddsforma az
a sajatsdgos mod, ahogyan az egyén tapasztalatai strukturdlodnak a tarsadalmilag elfo-
gadott szimbolumok koriil. Mivel ezeknek a szimbdlumoknak tarsadalmi jelentésiik van,
a mod, ahogyan az egyén ¢l veliik, ellenérizhetd, maguk a szimbolumok pedig fejleszt-
hetdek ¢és kiterjeszthetoek. Ez azonban valdjaban ugyanaz a tudaskozpont klasszikus
tanterv, ami inkabb a racionalitast, mint a hagyomanyt veszi alapul. Ennek az elemzés-
nek jelentds tamogatdi Phenix (1964), King és Brownell (1964) valamint Oakeshott
(1974). A tartalomko6zpontu tanterv élesen killonvalasztott magas presztizst tantargyak-
ra osztott részeivel és az akadémiai jovahagyasra és felhatalmazasra helyezett hangsu-
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lyaival kiilondsen alkalmas a Bourdieu-féle kulturalis toke (1990) elit tanuloknak atada-
sara.

A kovetelmenykozpontu tanterv meglehetdsen mas: alapvetden az iskolaztatasnak
egy eszkozszerl felfogasan nyugszik. Sok gyereknek a klasszikus humanista tantervet is
utilitarista szemszogbdl mutatjak be, hasznosnak tiintetve fel azt abban az értelemben,
hogy a megszerzett jogositvanyok a masképp elérhetetlen palyakra ¢s munkahelyekre
val6 bejutast teszik lehetdvé, és abban, hogy mindegyik tantargyat be lehet mutatni ész-
szerd tulajdonsdgaik kiemelésével. Noha a végeredmény hasonlénak tiinhet, a haszonel-
vl tanterv szandékai és folyamatai ettdl eléggé kiilonboznek. A kdvetelménykdzponta
tanterv egy fontos valtozata a Skilbeck altal leirt rekonstrukcionista tanterv (1976). A
kovetelménykdzponta tantervnek e tarsadalmi igény kielégitésére 1étrejott valtozata —
azaz, hogy a helyesen szervezett oktatas az ellenérzott tarsadalmi valtozasok egyik nagy
elémozditdja lehet — talan atipikusabb az intézményesiilt ipari tarsadalmakban (egy for-
majat Nyerere vezette be Tanzanidban (1973), noha megtalalhatd volt Benn és Simon
munkdjaban is (1972), amely a nagy-britanniai komprehenziv oktatas mellett allt ki. A
rekonstrukcionistdk a felvilagosodas racionalista céljait értelmezték oktatasként, kifejt-
ve, hogy ,,az egyéni és tarsas tapasztalatok szervezésére és tervezésére iranyulo, kon-
szenzuson alapul6 tarsadalmi eljarasok hasznalataval tett és tarsadalmilag elfogadott cé-
loknak megfelel6 kisérletek” — kiilonosen oktatasi folyamatokon keresztiil —,,a gyakorlati
élet problémaival vald szembenézés altalanos képességének, az alkalmazkodoképesség-
nek, a rugalmassagnak és a problémamegoldé folyamatok és racionalitas tudatos miive-
1ésének kifejlodéséhez” fognak vezetni (Skilbeck, 1976. 12. 0.).

Az effajta tantervekben — akar rekonstrukcionistak, akar nem — a kdvetelményeket,
melyek tarsadalmi, gazdasagi vagy egyéni képességekre vald specifikus igényekre vala-
szul sziiletnek, elére kijelolik, a tanterv pedig e kovetelményeket teljesitendd jon 1étre. A
mai élet kihivasaihoz sziikséges képességek meghataroztik, és igazoljak a tantervet al-
koto tantargyak valogatasat. Ez az igazolds nem a tantargy tudomanyos vagy egyéb
értékétol fiigg, hanem attdl, hogy alkalmas-e kiillonbozo sziikségesnek itélt képességek
kifejlesztésére. Nem sziikségszert, hogy a tantargyak kdzott szigorti hatarvonalak legye-
nek, ugyhogy az osztalyba sorolas kodja elméletileg lehetne gyenge. A keret mindazo-
naltal mindenképpen erds, mert a domindns pedagdgiai modell szerint a tudasanyagot a
szakértd tandr adja 4t a tudatlan tanul6 szamara.

Ezt a fajta tantervtipust sokféleképpen lehet igazolni. Az akadémikus tantargyak ala-
pulhatnak bonyolult fogalmi érvelésen, s igy értelmezhetetlenek a tanuldk szamara.
Inhelder és Piaget (1958) szerint a fogalmi gondolkodas képessége csak idsebb tanulok
szamara lehet adott, és koziilik sem mindnek, igy egy kevesebb intellektualis kihivast
tartalmazd, eszkozszerli és konkrétabb célokat megfogalmaz6 tanterv jobban szolgalhat-
ja e tanulok érdekeit. Sok tanul6 elvarja és igényli, hogy iskolaztatasa felkészitse joven-
d6 szakmajara, legyen atvihetd [transferable], a munkaerdpiacon hasznalhatd képesség
vagy jogositvany, amit kap. Azt varjak, hogy kozvetlen megfelelés legyen iskolai és jo-
vébeni munkajuk kozott. Ha méltanyosak €s igazsagosak akarunk lenni, el is mondhato,
hogy amennyiben az eszkdzelvii és az akadémikus tanterv parhuzamosan halad, akkor a
trifurkacios iskolarendszer sziilte problémak elkertilhetdek, de legalabbis enyhithetdek:
mivel nehéz a tanulokat pontosan a megfelelé csoportokba valogatni, legalabb tegyiik
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nekik lehet6vé az egy tantargy kovetelménykozponta valtozatabdl a tartalomkdzpontira
val6 valtast (és forditva), ha az képességeinek megfelelobbnek latszik.

Goodson szivesebben beszélt haszonelvi tantervrdl, mint ,,szakmai tantervrél”, mi-
kor ,,alacsony presztizsti gyakorlati tudasra” utalt. ,,A hasznos tudas igy azokkal a nem-
profitorientalt szakmakkal keriil kapcsolatba, melyekben az emberek legnagyobb része
egész ¢letében dolgozik.” (Goodson, 1987. 27. 0.). Az akadémiai tantervnek igy mindig
volt egy megkiilonboztetd szakmai jegye. A hasznossagba vetett hit mint a valogatas
meghatarozo6 eleme megkérdéjelezi azt, hogy a tantervkészités vita targya lehet. Az utili-
tarizmus, ahogy azt Bentham ,,0romkalkulusa” mutatja, az altalanos elonydk megcélzasa
érdekében csillapitja a tarsadalmi fejlemények, az egyéni fejlodés és a tantervekkel kap-
csolatos ismeretelméleti érvek vitdjat. Golby ezt a tanterv ,technokrata hagyomanya”-
ként azonositja, melyben a pozitivizmus azt sugallja, hogy kovetelmények tervezése ész-
szerl tantervet eredményez.

Ralph Tyler egyike volt az értékelést lehet6vé tevd kdvetelmények meghatarozasan
alapul6 tantervfejlesztés f6 képviseldinek. Elemzése kiabranditéan egyszerti: hatarozd
meg vilagosan, mi az oktatas kivant eredménye, s tedd ezt az oktatési folyamat befejez-
tével elvart specifikus viselkedésforma fliggvényében, igy a tantervet, amely e cél
elérésének eszkdze lesz, szintén meghataroztad. Az e viselkedésvaltozasok
megvalositasanak technikailag leghelyénvalobb modja lesz a ,legjobb” tanterv. Az
eszkozt meghatarozza a cél. Ha kijeloltiik a sziikséges tanulasi tapasztalatokat, koherens
programot kell szervezni az anyag ismétlésén keresztiili folytonossag megvaldsulasért,
az anyagot a jartassag vagy ismeret logikus és progressziv fejlédésmenete szerint fel kell
osztani, s hozza tapasztalatokat, élményeket integralni, hogy a tanul6 egységes ralatassal
rendelkezzék, s integralt modon fejleszthesse sajat viselkedését. A kdvetelménykdzpon-
ta tanterv szerint meghatarozhat6 az a forma, melyhez a tanulé majd idomulhat.

A harmadik valtozatot — a folyamatkozpontu tantervet — leirtdk mar neveléskozponta
tantervként kozépiskolakban (Goodson, 1987), fejlodésalapu tantervként altalanos isko-
lakban (Blyth, 1967) (néha gyermekkodzpontuként is; 1d. pl. Lawfon és mtsai, 1978;
Golby, 1989) és progressziv tantervként is (Skilbeck, 1976; Golby, 1989). Megkiilonboz-
tetd jellemvonasa, hogy els6sorban a tanulasi folyamatokra helyezi a hangsulyt. Gyakran
¢élesen megkiilonboztethetd a hagyomanyos akadémikus/klasszikus humanista tantervtol,
és ezért sokszor a haszonelvil tanterv mellé allitottak: e kettd gyakran alkotott egyfajta
kelletlen szovetséget a jelen kozépfoku iskolarendszerében s szamos komprehenziv is-
kolaban; az egyszerii dualizmus megkonnyitette a kategorizaldst és a leirast. igy
Shipman irhatott egy ,,még mindig vildgosan kettéoszthat6 iskolarendszerrdl, ahol az
egyik felet erdsebben iranyitja a kiils6 vizsgak rendszere, a masikat kevésbé... az, hogy
inkabb e kettdsséggel torddnek, mintsem a tantervekkel magukkal, azt eredményezi,
hogy 1j eszkozok keletkeznek régi igazsdgok alatamasztasara” (1971. 101-102. o.).
alapbol a tanitas kovetelményeihez idomitott akadémikus hagyomany, amely vilagosan
hatarozott meg gyakran felesleges tantargyhatarokat”, masfeldl pedig egy ,.kisérleti, mai
problémakra koncentralo, tantargyakat dsszevono €s hivatalos tanitasi modszereket elve-
t6 teriilet” (104. o.).
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A harom tipus kiilonb6z6 aspektusai

Az autonomia alatt meglehetdsen mast értenek a harom f6 tantervtipusban. A tarta-
lomkoézpontl (vagy akadémikus vagy klasszikus humanista) tantervtipusban az autono-
mia azon kevesek privilégiuma, akik uraljak a diszciplinat és demonstralni tudjak ellen-
Orzésiiket a meghatarozott kulturalis toke felett (Bourdieu és Passeron, 1990). A kove-
telménykdzpontu és a progressziv tanterv inkabb ugy fogalmazza meg az autonomiat,
mint valamit, amit a tanulonak — minden tanulénak — meg kell szereznie a tanulasi fo-
lyamat sordn. Am mig a kovetelménykozpontunal ez gyermekkdzpontu tanulast jelent, a
feladatok kozos megbeszélésével és a tanar inkabb segitd, mint tekintélyszerti szerepével
(Bernstein gyenge keretll modellje, 1975), addig a folyamatkozpontunal ez inkabb egy
fogyasztoi autonomia, a kiilonb6z6 kurzusok, modulok és tanulasi stilusok kozotti — el6-
re kijelolt célok altal meghatarozott — valasztas szabadsaga.

A harom tantervmodellnek egyéb megkiilonboztetd jegyei is vannak. Példaul az aka-
démikus hagyomany a tudast adatok hierarchikusan elrendezett kiilonallé korpuszanak
tekinti, amelyet el kell sajatitani. A progressziv hagyomanyban az oktatas viszont fo-
lyamat: ahelyett, hogy tudjuk, hogy valami mi, inkabb azt kell tudni, hogyan az — sét,
megtanulni tanulni (a tudasrol) fontosabb, mint a tudas elsajatitasa. A kovetelménykdz-
pontl tantervben a tudas egyszeru arucikké valik.

Mindegyik fajtanak megvannak a sajat kiilon jellegzetességei, €s e tipusokat egyre
inkabb mintegy sarokpontoknak kezdik tekinteni. Azaz, a tantervi diskurzus szerepldi a
tipusok koziil egyet kivanatosnak tekintenek, minden mast pedig egynemiinek és nemki-
vanatosnak (vagy egyet nemkivanatosnak, a tobbit pedig megkiilonboztetés nélkiil iid-
vosnek). Ezért 1étezik a vitdnak egy akadémikus/nem-akadémikus tengelye, mely men-
tén formalddnak a klasszikus humanista tanterv mellett és ellen érveld csoportok.

A tarsadalomismeret jellegzetességei e vitan beliil

A tarsadalomismeret egyszertien nem illik a harom koziil egyik tipusba sem: am, fur-
csamadd, leirhatdé mindhdrmuknak megfelel6 modon. Tekinthetjikk tudasanyagnak; a ta-
nulotdl elvarhatd, hogy tudjon a parlamentaris eljarasokro6l, demokratikus normakrol, a
torvényekrél, az Eurépai Unid intézményeirdl stb. Igy a tudast ellendrizhetjiik, oszta-
lyozhatjuk. A tevékenységeket osztalyozhatjuk eszkdzszempontian is: igy az oktatast az
egyén szamara hasznosnak és tarsadalmilag kivanatosnak tiintethetjiik f6l; felhatalma-
zésként mutathatjuk be a tanulonak (4llampolgdri kultira—valtozat: igy leszel jo polgar
és mész el szavazni; helyi aktivista valtozat: igy szervezel politikai megmozdulasokat);
politikusok pedig bedllithatjak a részvételt, illetve a dontéshozatalba és a legitimacioba
vald belenyugvast eldsegitd eszkozként. Végiil a tarsadalomismeret folyamatkozponta
modon is felfoghato: taplalja az egyén értékrendszerének fejlédését, képessé teszi az au-
tonom alapon nyugvo, atgondolt, okos ¢€s kritikus részvételre (vagy részt-nem-vételre).

A tarsadalomismeretrdl kiilonb6z6 allamokban tett kiilonboz6 kijelentések kibogoza-
sa segithet megérteni, mennyiben masok a szandékok. A kiilonb6z6 allamok tanterveirdl
sz016 szakirodalom egyre novekszik. Harom tagan vett allaspont latszik kirajzolodni,
megfelelvén a harom tantervtipusnak.
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El6szor, 1étezik az az allaspont, mely szerint a tanuloknak tudni kell a tarsadalom in-
tézményeirdl, és meg kell érteniiik dket. Sok tanterv esik ebbe a csoportba, példaul a
XX. szazad elején Gorogorszagban és Portugalidban hasznalatosak (Chelmis, 1999; de
Freitas, 1999). A tarsadalomismeretbe fonddnak a nemzeti identitds meghatarozasanak,
valamint az allampolgéri kultura és biiszkeség megvalositasanak szandékai. Némelyik
kelet- és kozép-eurdpai allamban bevezetett tijabb programnak vannak ilyen aspektusai:
Esztorszag erre egy tipikus példa (Valdmaa, 1999). Magyarorszagon is vannak hasonld
elemek, de ahogy Le Metais (1997) bemutatja, a magyar tanterv kombinalja a ,,nemzeti
identitas politikai viharok utani ujjaélesztését egy nemzetkozi keretben megvaldsuld
nemzeti ontudatossaggal”. A német tantervet is atértékelték az ujraegyesiilés utan a poli-
tikai és intézményes informacio tanitasanak szempontjabol (Le Metais, 1997). Néha ugy
tlinik, a tanterv nem explicit a tartalom szempontjabol, abban az értelemben, hogy a ko-
vetelmények attitidok, értekek és viselkedés viszonyaban vannak megfogalmazva, de a
tananyag részletes kifejtése a politikai intézményekrol sz6l6 informaciora koncentral (pl.
a mai Gordgorszagban; Chelmis, 1999). Mas helyzetekben el6fordulhat, hogy a tanarok
maguk helyezik a hangsulyt értékek és eszkdzszeri normak helyett a politikai intézmé-
nyekkel kapcsolatos tartalomra, szemben a tanterv ellenkez6 allaspontjaval (ez Svédor-
szagban fordul eld; 1d. Vernesson, 2000).

Masodszor, egyesek szerint a tanuldknak ki kell fejleszteni a ’jo” polgarként és a tar-
sadalom tagjaként valo viselkedés képességét. Ezeket altalaban az egyén felhatalmaza-
saként irjak le, ami ellatja 6t a tudatos valasztasra €s cselekvésre vald készséggel. Mind-
azonaltal meglehet, hogy, akar csak pillanatokra is, a ’jo polgar’ alatt az értendd, ami az
allamnak ’jo’: az elvart mértékben részt venni a valasztasokon, elfogadni azt a legitimi-
tast és tekintélyt, amit a folyamat kindl, s nem akarni sokkal tobbet. A jo polgar teljesiti
allampolgari kotelességeit, teszi, amit kell, és talan csak kis mértékben él jogaival. A 1¢-
tez6 tarsadalmak és intézmények fennmaraddsa szempontjabol létfontossagu, hogy a
polgarok az elfogadas mértékéig részt vegyenek a politikai folyamatokban: az ilyen ér-
vek instrumentalis természetiiek. A kiilonboz6 allamok oktatasi céljai felfedik e tenden-
cidkat: példaul, a francia tanterv a ,tanulokat a munkara, nem csak a végzettségek meg-
szerzésére” akarja felkésziteni. Az angol tanterv még egyértelmiibben jelzi, kinek is lesz
elény0s ez a hasznossag: ,,felkésziteni a fiatalokat a felnott élet lehetségeire, feleldssé-
geire és €élményeire, és ndvelni az orszag nemzetkozi versenyképességének érdekében a
munkaval kapcsolatos tanuldi teljesitményeket” (Le Metais, 1997).

Harmadszor, vannak allaspontok, melyek szerint a tanuloknak gondolkod6 és kriti-
kus politikai résztvevové kell valniuk. A hangsuly itt egyértelmiien a folyamaton van.
Ezért az oktatési cél Svédorszagban ,,beoltani azokat az értékeket, amelyeken a tarsada-
lom alapszik [ez kovetelménykdzponti elem], segiteni a tanuldkat abban, hogy megta-
nuljék kritikusan vizsgalni a tényeket és kapcsolatokat, és értékelni az eldttiik allo kii-
16nbdz6 alternativak kovetkezményeit [ez tisztan folyamatkézponti]” (Le Metais, 1997).
Svédorszag arra is torekszik, hogy a fiatalokat képessé tegyék ,,egy bonyolult, hatalmas
informacioaradattal és sebes valtozasokkal jaro valosagban vald folyamatos eligazodas-
ra”. Spanyolorszag ,,progressziv fiiggetlenséget” kivan kifejleszteni.

Mennyire fontos mindebben a tanterv? Ez olyan teriilet, ahol a politikusok — s mas
hatalmi pozicidoban levok, oktatok és tankonyvirok — kdzvetlen befolyast gyakorolhat-
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nak. Megkérdeztiink CiCe tagokat, mely tényezok befolyasoljak leginkabb a gyerme-
kekben nemzetiikrdl kialakulé elképzeléseket, és egyetértettek abban, hogy a legjelentd-
sebb tényezot a sziilok jelentik, rogton utanuk kovetkeznek a csalad mas tagjai. Vita volt
azzal kapcsolatban, hogy a média és az iskola befolyasat helyezzék-e a harmadik helyre
(3. tablazat). A tanterv eléggé hatul maradt a sorban, azonban nem tekintették jelentékte-
lennek. Nyilvanvaldan része kell, hogy legyen mindenféle tarsadalomismereti program-
nak — de csak része, egyéb tevékenységek sora mellett.

3. tablazat. Gyermekek és fiatalok nemzetiikkel és nacionalizmussal kapcsolatos nézeteit
befolydsolé jelentds tényezék sorrendje”

Tényezo Pontszam
Sziilok 105
Televizio 53
Tanarok 52
Baratok 49
Csalad 44
Tanterv 40

* A CiCe-tagok éltal adott pontszamok sulyozott értékének sszege

Mit itéltek a CiCe tagok a nemzeti mivolt meghatarozé jellegzetességeinek? Egyér-
telmiien a kozos kultirat, kozos nyelvet és kozos szocidlis intézményeket tartottak koz-
ponti jelentdséglinek, de ezen beliil komoly lehetséges kiilonbségekkel. Gorog €s ciprusi
valaszadok egyarant fontosabbnak tartottdk a kozos vallasi felekezethez vald tartozast,
mint a régi6é vagy a nemzet jelentdségét. Ebben a kategoriaban lehetett azt az opciot va-
lasztani, hogy a nemzetet mesterséges talalmanyként irjak le: ez Anderson (1983) elem-
zésére vald utalasként keriilt be, amely megkérddjelezett megannyi, a tarsadalmi csopor-
adok forditottak minimalis figyelmet.

Az eredményeket a 4. tablazat foglalja 6ssze. A régiok kozotti kiillonbségek miatt a
valaszokat 6t fobb régio alapjan csoportositottuk: Eurdpa ,,magja”, a kontinens kdzponti
teriiletein elteriilé allamok (FR, DE, IT, LU, BE, NL, AT), a skandinav orszagok (NO,
SE, IS, FI, DK), a keleti orszagok (EE, CZ, PO, SI, HU), a déliek (ES, PT, MA, GR,
CY) és a ,,szigetek” (UK, EI).
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4. tablazat. A nemzetet meghatarozo jellegzetessegek

Pontszam
Fakt it i ; .
artor l.frzt Dél Kelet Skqnqll Europ a” Osszesen
szigetek navia ,,magja
Ko6z6s
Kulturdlis orokség 71 106 146 87 154 118
K6zos nyelv 24 79 87 87 83 75
Ko6z6s tarsadalmi 75 55 31 79 59 55
intézmények.
A nemzet torténelmi 31 59 31 28 8 35
élettartama
Ko6z6s politikai 63 12 8 31 20 24
intézmények
Foldrajzi, gazdasagi
okok 35 12 20 8 20 20
Egyéb 97 74 74 77 53 70

* A CiCe-tagok altal adott pontszdmok sulyozott értékének dsszege

Feltettiink egy kérdést a halozat tagjainak azzal kapcsolatban is, hogy milyen identi-
tast éreznek sajatjuknak. Tizennégy lehetséges identitaspar esetében kellett a par egyik
tagjat kivalasztaniuk. Ahogy Gidden nemrégiben kimutatta, ,,az én érzése féleg az egyé-
many eléviil, és az életstilus valasztasa lesz fontosabb, akkor az én nem mentesiil semmi
alol. Az identitast meg kell teremteni, és Gjra kell teremteni egy sokkal aktivabb alapon,
mint valaha” (Giddens, 1999). Egy leginkabb Asensio (1999) altal leirtra emlékeztetd
statisztikai modszer alkalmazéasaval kimutathato, mely identitasokat valasztjdk eldszere-
tettel. Az alabbi abra mutatja a lehetdségeket. A nemzetdllamot mint az identitas hivat-
kozasi alapjat tobben valasztottdk, mint barmely mas lehetdséget. Eurdpat pedig nem va-
lasztottak (1. abra). A nagyobb eurdpai régidk népszeriibbek voltak (Skandindvia és a
Benelux-allamok szerepeltek ilyen lehetséges ,,nagyobb” régiokként). Nem azt jelenti
ez, hogy a valaszadok elszigeteltek vagy nacionalistak lettek volna, mert az ,,emberiség-
gel mint egésszel” gyakrabban azonosultak, mint nem.

Eurdpa haza emberiség

0,8..1.....l.0.j.....0,6
SN TN TN

sziiletés1 hely eurdpal régio nyelv régiod nemzet

1. dbra
Egyes identitasokkal valo azonosulas, a véletlenszerti kivalasztashoz képest kisebb vagy
nagyobb mértékben, minden vailaszadora
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Komoly kiilonbségek voltak a kiilonb6z6 régiokbdl szarmazo valaszadok kdzott, na-
gyobbak, mintsem hogy e rovid dolgozatban értelmezni lehetne Gket. Igen figyelemre
mélté eredmény: azonosultak legkevésbé szivesen nemzetiikkel (s az atlagnal sziveseb-
ben Eurdpéval vagy az emberiséggel mint egésszel). Ahogy George Orwell 1942-ben
ramutatott, ,,Anglia talan az egyetlen nagy orszag, melynek értelmisége szégyelli nemze-
tiségét. Baloldali korokben mindig érzédik, hogy van valami enyhén szégyenletes ab-
ban, ha valaki angol, s kotelez6 minden angol intézményt megvetdleg emlegetni”. A
skandinavok azonosultak leginkabb nemzetiikkel, régidjukkal és sziilovarosukkal. Az
Eurdpaval valé azonosulas kiilonds valtozasokat mutatott, ahogy a 2. dbran lathato.

Eurépa haza emberiség
— l +
=20 ......... -1,0 . XL ov.. % .. .. LOo....... 2,0
[ |
sziiletési hely europai régid6  nyelv  régi6  nemzet
2. abra

Eurdpaval valo azonosulas, a véletlenszerii kivalasztashoz képest kisebb vagy nagyobb
meértékben, régiok szerint

A kelet- és kozép-eurdpai tanarképzésben érintett oktatok nem hajlanak arra, hogy
europaiként definidljak onmagukat, amikor alternativak koziil valaszthatnak. Annyira
ugyan nem szélséségesek, mint a Skandinavok (akik a leginkabb 6dzkodnak az eurdpai
kozosségtol), am mégis sokkal tobb benniik az ellenérzés, mint a hat alapitod tagallam,
valamint a késobb csatlakozott dél-eurodpai, brit és ir allamok estében.

Minek tartjak valdjdban a pedagdgiai oktatok az allampolgari mivoltot? Megkértiik
Oket, jeloljék meg a tarsadalomismeret elemeit fontossagi sorrend alapjan. El6szor a ko-
vetkez6 elemeket kellett elhelyezniiik:

— Jogok (az ezeknek alarendelt Kotelességekkel)

— Kotelességek (az ezeknek alarendelt Jogokkal)

— Demokratikus intézményekben valo részvétel

— Aktualis kérdések és események ismerete

— Maésok tevékeny segitése

— A torvény és rend tdmogatésa

Jelentéségteljes, hogy mekkora hangsulyt fektettek a kdzponti eurdpai allamok a
demokratikus intézményekben valo részvételre, kiillondsen a csatlakozasra varo keletiek-
kel szemben. A britek €s az irek és, kevésbé ugyan, de a kelet-eurdpaiak is hangstlyoz-
tak a kotelességeket (a jogokkal szemben), és hogy az allampolgarsag a térvényes rend
tamogatasat jelenti. A skandinavok az allampolgarsagon beliil kiilonds hangstlyt fektet-
tek a jogokra.
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5. tablazat. Nézetek arrol, mit jelent allampolgarnak lenni

Pontszam
El it - 5 .
e Z?rzt Dél Kelet Skqnqll EWOI.) @ | Osszesen
szigetek navia | ,,magja

Jogok (a kotelességek 59 59 33 106 71 75
elétt)

Kotelességek (a jogok 90 71 79 79 39 71
elott)

Részvétel 98 134 75 106 197 118
Aktualitasok ismerete 51 67 71 51 31 59
Segités 51 55 51 35 47 47
Toérvény és rend 43 12 35 16 8 24

Legvégiil arra kértiik tagjainkat, gondoljak at a tarsadalomismerettel kapcsolatos kii-
lonféle pedagdgiai megkdzelitéseket. Ezek bizonyos értelemben elvek ellentétparjai, no-
ha nem igy mutattuk be Oket, és egyes valaszadok mindkét megkozelitést hasznosnak
itélték.

Kiilon tantargyteriiletek 122 |:|
Mas tantargyakba integralt oktatas 35 |

Fogalmak hangstlyozésa 73 | |

Problémak hangsulyozasa 55 :

Hivatalos csereprogramokon keresztil 49 | |

Nem hivatalos cseréken keresztiil 53 :

3. abra
A tarsadalomismeret fejlesztésének leginkabb hasznosnak tartott modozataival
kapcsolatos vélemények

A tarsadalomismereti oktatas tartalmanak targyalasaval végzendd: hogyan készitsiik
fol jovendd tanarainkat? Mit tanacsoljunk nekik? A tartalomkdzpontd tanterveket ha-
gyomanyosan konnyebb megépiteni, tanitani és értékelni. Benniik van a megfelelen va-
logatott tananyag — a legnehezebb és legvitatottabb rész —, amit aztan atadnak a tanulok-
nak, tobbnyire didaktikusan. Egy jol megalapozott program a tényszerii tartalomhoz
hozzéaad egy fogalomalapt elemzést, amelynek célja inkabb a kiilonb6zé mogottes alap-
elvek megértése lesz, mint a részletkérdések finomsagai (Crick, 1974). Az értékelés leg-
inkabb a felidézés képességén, illetve magasabb szinten bizonyos intellektualis feladatok
véghezvitelén (pl. analizis és szintézis vagy Osszehasonlitas és szembeallitas) alapszik.
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Az anyag, ha mar kivalasztottak, konnyen atalakithatd tankonyvvé vagy barmilyen al-
kalmas tizenethordozova.

A kovetelménykozpontll tantervek bonyolultabbak. Valoészintileg alland6 lesz az e
teriileten kijelolenddé pontos kdvetelményekrdl sz6l6 vita, a tanitas pedig ,,relevansnak™
itélt témak és torténések koré fog szervezddni. Talan lesz is kifejezett torekvés a fogal-
mak kizarasara és ,,problémakra”, ,relevanciara” valo Osszpontositasra — egyes kritiku-
sok szerint oly mértékben, hogy az eszmék altalanositisa és atadasa egyre nehezebbé va-
lik. Az értékelés egyértelmiien nem kdnnyi; egy ,,jo polgar” 1étrejotte, végiil is, olyasva-
lami, ami csak az eljovendd politikai/allampolgari tevékenység soran bizonyosodik be.
Sét: annak a problémdja, hogy mi torténjék a ,.bukott polgarnak™ vagy ,,polgarsagbol
elégtelennek” mindsiilé tanulokkal, igen nehezen oldhaté meg!

A folyamatkdzponta tantervek valdsziniileg a munkaltatod tanitason alapulnak, tevé-
kenységen, megbeszélésen és dnkifejezésen. Feltehetéen fogalomalaptak, de inkabb az
eredményekre koncentralnak, és a rendszerekrdl valo kritikai gondolkodast kivanjak
elésegiteni. Az értékelés a tanuldi munka szubjektiv elemzése lenne, nem politikai akcio.

Mit mondjunk didkjainknak? Eldszor is, legyenek eldvigyazatosak, és gondolkodja-
nak. Barmi is legyen egy tarsadalomismereti program allitélagos célja, tételezzenek f6l
egyéb, talan a hivatalosnal titkoltabb szdndékokat és célokat. Masodszor, valdsziniileg
fel kell épiteniiik egy valtozatos elemeket 6tvoz6 tanterv-megkozelitést, amely kimene-
tel-alapti, de gondolkodtaté és munkaltato is, olyat, amelyik elvarja a tanuloktol, hogy
megvitassak és kiprobaljak érveiket. Olyan szituacidban, mikor a tekintély egy bizonyos
megkozelitést probal érvényesiteni, a tanarnak kiegészité allaspontok felhasznalasaval
helyre kell allitania az egyensulyt — példaul, ha nagy hangsuly van intézményeken és
struktirakon, és ezeket direkt egy kimenetel-alapti megkozelitésben kell tanitani, akkor
ez ellensulyozhat6 az intézmények mogotti alapelvek feltérképezésével. Vagy, ha sziik-
séges, forditva. Ez felforgato ellenlépés a tanarok részérdl, de annak is kell lennie: a po-
litikusok csakis felforgaté szandékkal tamogatjak a politikai nevelést.
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Réthy Endréné, Schaffhauser Franz és Szabolcs Eva (szerk.): Iskolak és iskolare-
formok Magyarorszagon és Svajcban. Schulen und schulreformen in Ungarn und
in der Schweiz.

Osiris Kiado, Budapest, 2000. 195 o.

A konyv a magyar-svéjci ,,Intézményszervezet — pedagogiai innovacio — didaktikai variancia” cimet viseld,
1996-ban lezarult kutatasi projekt eredményeit tartalmazza hat szerzé tolmacsolasaban. Réthy Endréné,
Schaffhauser Franz és Szabolcs Eva (ELTE-BTK Pedagogia Tanszék), valamint Hans Dadertscher, Hans-
Ulrich Grunder és Christine Vogel (Berni Egyetem Szekundarfokozati Tanarképzd Kar) irasaikat elsGsorban
oktatasiigyi és oktataspolitikai szakembereknek ajanljak, azzal a nem titkolt szandékkal, hogy az érintett in-
tézmények és orszagok kozotti informaciocserét ily modon is eldsegitsék. E célt szolgalja tobbek kozott rovid
szakmai Onéletrajzuk és elérhetdségiik (levelezési cim, telefonszam, fax-szam, e-mail cim) — konyv végén ta-
lalhato — kozzététele. A fentiek mellett megallapitasaik sikerrel alkalmazhatok a tanarképzésben és a pedago-
gus tovabbképzésekben is.

A kotet — gazdasagi okokra hivatkozva — sajatos szerkesztésii, ami a tartalomjegyzékb6l nem deriil ki egy-
értelmiien az olvasd szamara. A Svéjcra vonatkozo részek ugyanis csak magyar nyelven olvashatok, a magyar
vonatkozasuak pedig részben csupan németiil. Sajnalatos modon a két nyelv hasznalatanak valtogatisa nem
minden rész esetében torténik meg. Igy fleg a németiil j61 tudd, magyar anyanyelviiek hasznosithatjik a leir-
takat.

A tartalomjegyzék utan a kotet a szerkesztok elészavaval folytatodik. Ezt koveti az egyik svéjci szerz6 al-
tal irt bevezetd, amelybdl egyértelmiien kideriil az egyeztetett szempontok alapjan és azonos modszerekkel
végzett kutatas célja, és nyomon kovethetové valik a projekt menete.

A Magyarorszag és Svajc oktatas- és iskolapolitikai helyzetének széleskorii feltarasa (szakirodalmi elem-
z¢és ¢és empirikus vizsgalat egyiittes alkalmazasa) soran kapott eredményeket a kotet harom 6 fejezete ismerte-
ti.

Az elsd — terjedelmét tekintve a leghosszabb — fejezet els6sorban alkotmanyszovegek, térvények, iskolai
rendtartasok attekintésével keresi a valaszt az alabbi kérdésekre: Milyen torvényileg meghatarozott szervezete
van az iskolanak? Melyek az engedélyezett iskolaformak? Hogyan viszonyulnak egymashoz a kiilonb6z6 isko-
latipusok?

ElGszor a magyarorszagi helyzetet tanulmanyozhatjuk — német nyelven — a XVIII. szazadtol egészen nap-
jainkig. (Erre azonban a cimben semmilyen utalas nincsen.) A szerzék kronologikus sorrend szerint haladnak,
az adott korszak oktatasiigyét meghatarozo torvényekre helyezve a hangsilyt. Az olvaso kiindulasként a két
Ratio Educationison keresztiil kaphat betekintést a hazai oktatastigy allami szabalyozasaba. Ezt kovetden a du-
alizmus korabol az 1868-as népiskolai, az 1883-as kozépiskolai és az 1891-es dvodai torvény rendelkezéseivel,
valamint a népiskola, a polgari iskola és az érettségivel zar6do kozépiskola tartalmi jegyeivel ismerkedhet meg
behatdbban.

Az 1. vilaghabort utani id6szak sajatossagainak kiemelését a Tanacskoztarsasag koznevelési reformjaval
kezdik a szerzdk. Majd az 1919-1945 kozotti, magyar iskolarendszert meghatarozé térvények koziil az 1921-
es, az 1926-o0s és az 1940-es népiskolai, az 1927-es polgari iskolai, az 1924-es, az 1926-o0s és az 1934-es ko-
zépiskolai torvények legfontosabb rendelkezéseit értelmezik. Az 1945 utani oktatasiigy elemzésekor kiilon al-
fejezeteket szannak az altalanos iskola 1étrehozasanak, az 1946 utani reformoknak és tanterveknek, az iskolak
allamositasanak, az 1961. évi II1., az 1985. évi L. és az 1993. LXXIX. térvénynek. A magyarorszagi iskolator-
ténet bemutatasat a jelenleg érvényben 1év6 alkotmany iskolapolitikai vonatkozasaival zarjak. Tehat a hazai is-
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kolarendszerben bekdvetkezd sorozatos valtozasok megértése érdekében — a teljesség igényével — minden je-
lentds allomast érintenek. Az itt leirtakat (német nyelven) négy melléklettel is kiegészitik: harom, kiilénb6z6
korszakra jellemz§ iskolarendszer vazlatos abrajaval, valamint egy, a magyar oktatasiigy iranyitasi szintjeit jel-
z6 abraval.

A svéjci — magyarul irédott — torténeti attekintés is a XVIIIL. szazadtol indul (ami szintén csak a szévegbdl
deriil ki), de szakirodalom hidnyaban csupan a XX. szazad els6 felének torténéséig terjed. Mivel Svajcban ez
iddszak alatt alig voltak nagyszabasu tervezetek és kozponti miivelddéspolitikai dontések, ezért ebben a rész-
ben nem térvények soraval talalkozhatunk, hanem egy szinte torésmentes folyamatot kovethetiink nyomon.
Tovabbi kiilonbség a két orszag kozott, hogy itt nem a torténeti egymasutanisagra, hanem az alkotmanyjogi és
az oktataspolitikai aspektusokra helyezddik a hangsuly.

A szerzok eldszor a kantonalis alkotmanyokon keresztiil ismertetik az oktatas és az iskola mai helyzetét
majd az idaig vezetd utat mutatjak be. Kiinduldpontjuk P.A. Stapfer helvét miniszter 1799-bél vald Enquete-ja,
melynek megallapitasairdl és hatasairdl részletesen szolnak. Ezutan a népiskola és a felsd népiskola fejlodését
vizsgaljak a tovabbképzé iskolak, a tanarképzés és a reformpedagdgiai mozgalom szempontjabol. A kantonalis
iskola-feliigyel6k konferencidjanak bemutatdsa utin az iskolak IL vilaghabort el6tti és utani helyzetét vazoljak
fel egészen 1954-ig. Itt azonban megszakad a torténeti attekintés a fent emlitett okok miatt. Tobb évtizedet at-
ugorva az 1990-es évektdl folytatodik Svajc iskolatorténete. Ebben az utolsé pontban az oktatasiigy atalakita-
sanak id6szertiségét indokoljak a szerzok az alapfoktdl a fels6 tagozat masodik szintjéig bezarolag.

A szoveghez kiegészitésként, illetve magyarazatként sok labjegyzet tartozik. A svajci iskolarendszer vaz-
latos modellje — Magyarorszaghoz hasonléan — mellékletben szerepel, erre azonban a megfelel$ helyen nem
torténik utalas.

Az elsé fejezet a két orszag iskolatorténetének kronologiai-tematikus Osszehasonlitasaval zarul (kizarolag
magyar nyelven). Ebbdl a részbdl vilagossa valhat az olvasd szamara, hogy a szamos eltérés, ami Magyaror-
szag és Svajc iskolarendszere kozott talalhaté mind a multat, mind a jelent tekintve, elsdsorban az eltérd allam-
szervezettel, bel- és kiilpolitikaval magyarazhato.

A masodik fejezet az allami és a magankezdeményezések korében 1étezé reformmodellek mindségi elem-
z¢€sét tartalmazza, kiilonboz6 pedagogiai programok és szervezeti modelltervek tanulmanyozasan keresztiil. A
szerkesztOk itt ugyanazt az elvet kovetik, mint az el6z6 résznél. (El8szor a magyarorszagi helyzet kovetkezik
németiil, majd a svajci magyarul, végiil az 6sszehasonlitas csak magyar nyelven.)

Az 1945 elbtti magyar iskolareformokon beliil olvashatunk a gyermektanulmanyi mozgalomrol, a Montes-
sori- és a Waldorf-pedagdgia hazai alkalmazasarol, erdei iskolak létrehozasardl, Nagy LdszIé Didaktikajarol,
Domokos Laszloné Uj Iskolajarél, Nemesné Miiller Mdrta Csaladi Iskolajarol és a szegedi Cselekvé Iskolardl.

Az 1945 utani id6szak reformtorekvéseit a szerzok sokoldaluan kivanjak megvilagitani az olvasé szamara.
El6szor az 1946-0s, az 1950-es, az 1962-es, az 1978-as altalanos iskolak szamara késziilt tantervek jszerii vo-
nasaira hivjak fel a figyelmet. Majd az iskolakisérletekrdl szolnak, kiemelve koziiliik a Gaspar Laszlo vezette
szentl6rincit és a Winkler Marta nevéhez k6t6d6 budapestit. Ezutan a kiilonb6z6 modszertani torekvések leg-
Iényegesebb jegyeit vazoljak fel. Itt rovid jellemzést adnak a Tolnai-féle olvasastanitasrol, a Lovasz-féle anya-
nyelvi programrol, a Meixner-modszerrdl, a Varga-féle komplex matematikaoktatasrol, valamint a Zsolnai-féle
nyelvi-irodalmi és kommunikaciés programrol. Majd néhany tovabbi iskolaprogram megemlitése utan az al-
ternativ iskolak alapitasara vonatkozo torvényi szabalyozasokra, valamint az azok hatasara 1étrejové intézmé-

A svajci reformpedagodgiai torekvések torténeti attekintése — Magyarorszaggal ellentétben — mar az els6 fe-
jezetben megtorténik. Igy célszerti, ha az olvasé az ottani iskolareformok sajatossdgainak tanulméanyozasa elétt
visszalapoz ehhez a részhez a jobb megértés érdekében. Itt deriil ki ugyanis tobbek kozott az, hogy Svajcban
idében és tematikailag is tagabban értelmezik a reformpedagogiat, mint hazankban.

A jelenlegi helyzetet tekintve Svéjcban a kiilonbozé fokozati maganiskoldk alapitdsa és mikodtetése
alapvetéen szabadon torténhet. E teriilet elemzdje a legnagyobb problémat itt abban latja, hogy ezeknek az in-
tézményeknek az allami finanszirozasa — torvényi hattér hianya miatt — nem megoldott.

A maganiskolak mellett a szerz0 kitér a 70-es évek ota 1étez0 alternativ iskolakra is, melyek jellemzbit az
alabbi 6t pontban foglalja 6ssze: 1. 6nkormanyzattal rendelkeznek; 2. pénziigyileg onalloak; 3. nem felekezeti
iskolak; 4. pedagogiai koncepcidjuk kdzéppontjaban az egészleges, szocialis, onmeghatarozason alapulo és in-
tegralt tanulas all; 5. fontosnak tartjak a sziilok iskolai munkaban vald kozremiikodését.
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Végezetiil, Ivan lllich radikalis iskolakritikajanak Svajcra vonatkoztatasa utan a fenti reformtorekvések al-
lami intézményekre valo hatasardl olvashatunk.

A két orszag iskolareformjainak Osszehasonlitasat tartalmazo rész egyik lényeges megallapitasa az, hogy
mig Magyarorszagon a magan-, illetve alapitvanyi iskolak egyre inkabb befolyasolni latszanak az allami isko-
lakat, addig Svéjcban a szabad fenntartasu iskolak az allami iskoldk alternativai kivannak maradni.

A konyv harmadik nagy fejezete — magyar nyelven — az allami és a maganiskolak didaktikai jellemzdit
mutatja be a szerzok altal végzett — Magyarorszag és Svajc iskolainak gyakorlataban alkalmazott munka- és
oktatasi formak feltarasat szolgald — empirikus kutatas tiikrében.

A kutatas targya, célja és hipotézise utan betekintést kaphatunk a vizsgalat modszerébe és a mintavételbe.
Ebbdl a részbdl megtudhatjuk, hogy a 38 kérdést tartalmazo kérddives felmérés (melynek teljes szovegét az 5.
Mellékletben olvashatjuk) mindkét orszagbol 30-30 allami és szabad fenntartasu iskola igazgatdjanak, vezeto-
mezésében valo eltéréseket magyarorszagi és svajci viszonylatban.

E fejezet masodik egységében a kutatok a vizsgalat eredményeit az alabbi négy témakaor koré csoportositva
mutatjak be: 1. személyi és munkafeltételek; 2. az iskola helyzete; 3. a reformok jellemz6i; 4. az oktatasi for-
mak sajatossagai. A kérdSiv kérdései szerint haladva el6sz6r mindig a magyarorszagi adatokat interpretaljak,
majd a svajciakat. Ezt koveti a két orszag Osszehasonlitasa, ami majdnem minden esetben egy-egy tablazattal
zarul.

EttSl a menettdl eltérve, a személyi és munkafeltételeket csak a svajci iskolakat alapul véve dsszegzik. (A
magyarorszagi vonatkozasok a késobbiekben sem keriilnek kozzétételre.) Az eredmények Osszefoglalasa és a
kovetkeztetések levonasa viszont csupan hazai viszonylatban torténik meg. Igy tobbszordsen is hianyérzet ta-
madhat az olvasoban. Ezt potolhatja némiképp a kétet zar6 része, mely ,,Szinkronitasok és parhuzamok” cimen
a kutatas legfontosabb megallapitasait a két orszagra vonatkozoan foglalja dssze.

A szovegben szamos szakirodalmi hivatkozas talalhatd. Ezek forrasai szerepelnek az irodalomjegyzékben;
a magyar oktatastiggyel kapcsolatosak magyar nyelven, a Svajchoz kapcsolédoak pedig németiil.

Osszegezve, a kényv olyan dsszefoglalasat adja a két orszag iskolarendszerében a XVIII. szazadtol egé-
szen napjainkig bekovetkezett valtozasoknak, amelyek nélkiilozhetetlenek a magan- és az alternativ iskolak
miltkodésének megértéséhez. Ezért feltételezhetd, hogy oktatasiigyi és oktataspolitikai szakemberek mellett a
leendd és a mar aktivan miikodd pedagogusok is sokat profitalhatnak a leirtakbol. Rajtuk kiviil azonban azok is
haszonnal forgathatjak ezt a kdnyvet, akik csupan érdekl8désbél kivannak tajékozodni a témaban.

Simon Katalin
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KOZLESI FELTETELEK

A Magyar Pedagégia 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 (bels6 kiadvany, kutatasi zarojelentés, 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 es6 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 Ed-
ucational Committee of the Hungarian Academy of Sciences. It publishes original reports
of empirical work, theoretical contributions and synthetic reviews on research of particu-
lar areas within the field of Education in the broadest sense as well as book reviews and
memorandums relevant to the educational research community. The journal publishes re-
search papers in Hungarian accompanied by an abstract in English. Magyar Pedagogia
seeks to provide a forum for communication between the Hungarian and international re-
search communities. Therefore, the Editorial Board encourages international 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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