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T. Kiss Tamas — Tibori Timea

Valsagok és valtasok a felsooktatasban

Kontinenstink felsooktatds-historidjdanak szerves részét
képezi a hazai - ellentmonddsoktol nem mentes — intézmény-
rendszeriink alakuldsa. Az oktatdskutato ezért aligha hagyhatja
figyelmen kiviil az azonossdgok mellett jelentkez6 mdssdagokat,

a vdlasztott vagy kényszerti utak kozti krilonbségeket, a vdlsdgokra
eltéro, téves, s6t megkésett vdltdsokkal t6rténd reagdldsokat.

ideig miikodé hagyomanyos egyetemek 1étét alapvetden kérddjelezte meg a felvi-

lagosodas eszménye, az ipari teriileteken jelentkezd angol és a francia polgari for-
radalom, amely sulyos valsagba sodorta az intézményt. (Charle — Verger, 1994. 52—64.;
Schelsky, 1971. 20—40.) A valsagra adott valasz az oktatasi rendszer gyokeres atalakita-
sa volt. (1) A francia és a porosz reformok lehetdvé tették, hogy Uj tavlatok nyiljanak.
Franciaorszagban Napdleon, Poroszorszagban Wilhelm von Humboldt és Alexander
Humboldt nevéhez fliz6dott az a korszerisitést szolgald torekvés, amelynek nyoman ki-
formalodott a ,,modern eurdpai egyetem”.

Az 0j modell, amely megerésitette az allami befolyast, a kutatas és oktatas egységé-
ben, a professzorok és hallgatok szellemi szabadsagaban és a tudomany nemzetkozisé-
gében fogalmazodott meg, hosszu ideig lehet6vé tette a kontinens egyetemeinek miiko-
dését, fejlodését. (2)

A kutatdk szerint a felsdoktatas Gjabb, nagyobb valsaga akkor kezdddott, amikor ki-
alakultak a nemzetallamok. A korabban nemzetkdzi kitekintésii eurdpai egyetemek mind-
inkabb nemzeti keretek k6z¢é vonultak vissza, egymastol fliggetleniil miikodtek, az intéz-
mények kozti szakmai kapcsolatok személyfiiggdvé valtak. Ugyanakkor tagadhatatlan,
hogy jelentds tudomanyos eredményeket értek el — foként a 20. szazad elsé felében —, am
a kontinensen teret nyerd autoritarius, totalitarius politikai rendszerek, a mind erdtelje-
sebbé valo allami ellen6rzés, tovabba a korlatozott anyagi lehetdségek kovetkeztében
szamos teriileten kiszolgaltatotta valtak. (Hrubos, 2000)

A tarsadalomkutatok szerint a felsGoktatas kovetkezd nagyobb valsaga a 20. szazad
kozepétdl felerésodd folyamattal kezdddott, amely a szdzadforduld végén mar jelentds
fesziiltségeket gerjesztett. Az egyetem évszazadokon keresztiil nemesak azonos volt az
értelmiségképzés intézményével, hanem a tarsadalmi elit kialakitdsaban és differenciala-
saban is meghatarozo szerepet jatszott. (3) Az értelmiségi szerep Eurdpa nyugati részén
az 1950-es évektdl folyamatosan és egyre gyorsabb {itemben modosult. Az atalakulas, ha
késéssel is, de tovabb gylriizott Kelet felé, és konzervalt is néhany negativ elemet.

A torténészek viszonylag jol feltartak, hogy Magyarorszagon a 20. szazadban az ideo-
logiai-politikai rendszervaltasok kovetkeztében kiilondsen gyakorta modosult az értelmi-
ségkép €s az értelmiségképzesrol alkotott felfogas. (Berend — Ranki, 1973; Hajdii, 1980)
Az 1990-es évektdl pedig olyan valtozasoknak lehettiink tanai, amelyek minden korab-
bitdl eltértek.

A feudalis szerkezetet még sok tekintetben 6rz6 Magyarorszagon a dualizmuskori és a
két vilaghabort kozti kormanyzatok politikai erdi a tarsadalmi elit kialakitasaban ¢s dif-
ferencialasaban feliilrol lefelé iranyulo6 tendencidk érvényesiilését tamogattak. A fels6fo-
ku iskoldk hallgatoinak szarmazas szerinti 6sszetétele is azt mutatja, hogy a munkéssag-
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bol és a parasztsagbol jovok alacsony aranya mellett az értelmiség dnreprodukcidja igen
magas fokl volt. Az oktatastorténeti kutatasok, a 20. szazad elejétdl jol kdvethetd statisz-
tikai kimutatasok, de a visszaemlékezések szerint is az egyetem elvégzésére a vagyonos
és felsobb néposztalybdl kikeriilo fiataloknak nyilt lehetdsége, a tanarképzdkben (peda-
gbgiai foiskolakon) alapvetden az allamilag is tamogatott kozéposztaly gyermekei tanul-
hattak, mikdzben a tanitoképzokben tilnyomorészt a szerény kortlmények kozott €16, il-
letve szegény csaladok fiai, lanyai folytathattak tanulmanyaikat.

A masodik vilaghaborut kovetéen Magyarorszag is a szocialista gazdasagi €s politikai
blokk részévé valt. A szovjet mintdju partallami diktatara arra az allaspontra helyezkedett
— az ugynevezett osztalykultura (két kultira) elve alapjan —, hogy kdzponti elvek szerint
alulrdl felfelé épitkezd hierarchikus struktiraba rendezze és tagolja az értelmiséget.

Az 1989-90-ben bekovetkezett rendszervaltozasi folyamatok végképp megkérddjelez-
ték a hazai felsdoktatas hagyomanyos értelmiségképzd szerepét. Nyilvanvaldva valt az is,
hogy vannak olyanok, é¢s nem kevesen, akik csupan diplomat, papirt akarnak szerezni a
felsdoktatasban. Ez a jelenség markansan leginkabb a levelezd tagozatokon tapasztalhato.
A hallgatok tulnyomd tobbsége egzisztencidjanak megvédése, esetleges munkahelyi be-
osztasban torténd elérejutasa érdekében tanul felsdoktatasi intézményben. Szamukra els6-
sorban az a szak keresett, melynek ugyan tobbnyire alig van kdze a gyakorolt szakmahoz,
am elvégzése sikerrel kecsegtet. Akadnak nem is kevesen olyanok, akik abban remény-
kednek, hogy a diploma megszerzésével képesek lesznek majd valtani a munka vilagaban.

Sokan arra térekednek, hogy minél késébb kertiljenek ki a munkaerdpiacra. Indok a
~ —— ~ palyavalasztas életkori kitolodasa, a prog-
A rendszervaltozds évtizedének  nosztizalhatatlan munkaerd kereslet-kinalat
kRormdmnyai sem zdrkoztak el al-  ¢és a diplomésok egyre korlétozottabb elhe-
tol, hogy az egyetemeket és a fO-  lyezkedési lehetdsége. Tény, hogy a rend-
iskoldkat az ifjrisdgi munkanél- szervaltozas évtizedének kormanyai sem
]egligég kezelésenek egyféle olcso  zéarkoztak el attol, hogy az egyetemeket és a

L parkoltatopdlydjanak” foiskolakat az ifjusagi munkanélkiiliség ke-
tekintsok. zelésének egyféle olcséd ,,parkoltatopalyaja-
nak” tekintsék.

Talan nem jarunk messze az igazsagtol, amikor azt allitjuk, hogy a magyarorszagi fel-
sOoktatas vilagat ,,sokkolta” az értelmiségképzés valsaga. Egyre nyilvanvalobba valt,
hogy az értelmiség a 20. szazad kozepétdl kezdte elvesziteni privilegizalt helyzetét. A
kulturalis piacon gyakorta valtozé kommunikacios (az értelmiségi vilagokra jellemzo)
strukt(rak miatt a felséfoku oktatas extenzivvé valasaval, valamint a munkaerd-szerke-
zet atalakulasaban megmutatkozo atrendezédések kovetkeztében nemcsak az egykori ér-
telmiségi poziciok szdorddtak szét, hanem azok klasszikus formai is eltlindben vannak.
Kiilonosen igaz ez a kozép-kelet-eurdpai orszagokra, ahol az értelmiség sokszor felval-
lalta a tarsadalmi lelkiismeret szerepét.

A felséoktatas vilagaban a 20. szdzad masodik felétdl masféle problémak és fesziiltsé-
gek is jelentkeztek. Sulyos krizist jelentettek az 1960-as évek. A diaklazadasok alapjaik-
ban rengették meg a nyugat-europai egyetemeket. A hallgatok és a fiatal oktatok a felso-
oktatas belsé vilaganak demokratizalasat, az oktatas tartalmanak és modszereinek a kor-
szerlsitését kovetelték, mikozben erdteljesen kritizaltak a fogyasztdi tarsadalmat. A szo-
cialista blokk intézményeit ezek a kérdések akkor latszolag nem vagy alig foglalkoztat-
tak. Ebben az évtizedben Magyarorszagon az oktatasi rendszer atalakuldsat szorgalmazé
igények a hallgatoi 6nkormanyzati mozgalomban mutatkoztak meg, tovabba a hallgatok
¢s a fiatal oktatok olyan identitast keresd torekvéseiben jelentkeztek, melyek a tarsadal-
mi valdsag megismerését és feltarasat tiztek ki célul.

A fels6oktatas napjainkban megmutatkozo valsaga ma mar vilagvalsagga terebélyese-
dett. A sokasodd és megoldatlan problémak tjabbakkal gyarapodtak. Az elemzok tobb-
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sége abban egyetért, hogy ezek koziil az egyik alapvetd gond a hallgatéi 1étszam drasz-
tikus emelkedése. (4) Nyugat-Europaban mar a hatvanas-hetvenes években elkezdddott
¢és napjainkban is tart a felsdoktatas tomegesedése. Ez a jelenség Magyarorszagon az el-
mult évtizedben jelentkezett és er6sodott fel. A hazai egyetemeken és foiskolakon ma
mar mintegy 3,5-szeresére nott a hallgatok 1étszama. Nem tiz, hanem lassan 6tven szaza-
1€k keriil be a felsGoktatasba, mikézben csékken a korosztaly 1étszama és értelemszer(i-
en romlik a bekertldk felkésziiltségének atlagos szintje is. Valdjaban azonban nincs ke-
vesebb okos fiatal, csupan tobben tanulnak tovabb. A napjainkban tanulé mintegy harom-
szazezer hallgaté atlagos szinvonala nem lehet azonos a 15-20 évvel ezeldtt tanuld het-
venotezerével. Jelentdsen megvaltozott a didksag osszetétele is. Az alacsonyabb tarsadal-
mi statusa és iskolai végzettségli csaladok gyermekei, a nem akadémiai tipusu kozépis-
kolaban (gimnaziumban), hanem szakko6zépiskolakban érettségizettek, a hatranyos hely-
zetl etnikai csoportokbdl szarmazok nagy szamban jelentek meg a hallgatok kozott. Kii-
16ndsen felerdsddott a ndk gyors bedramlasa és térhdditasa a felsGoktatasba. A fiatalok
egyre nagyobb szamban térekednek arra, hogy diplomat szerezzenek. A torekvés jogos,
hiszen milyen szakmai és erkolcsi alapon gatolhatna meg valaki azt, hogy ne legyen esé-
lyiik a tovabbtanulasra?

A szakemberek a napjainkban jelentkez6 valsagot el6idéz6é okok k6zott ugyancsak alap-
vetd problémanak tekintik a csokkend koltségvetési tamogatasbol szarmazé ellentmondaso-
kat. Az eurdpai gyakorlatban a felsdoktatast tobbnyire az allam finanszirozza. Nyugat-Euré-
pa gazdag orszagaiban altalaban ingyenes a fels6oktatds. Ahol tandij van, ott sem igazan a
hallgato fizet, hanem a helyi 6nkorméanyzat, illetve a vagyonos rétegek altal Iétrehozott (sze-
mélyek részérdl tamogatott) kiilonb6z6 alapitvanyok. Masként fogalmazva: a nyugati civi-
lizacidban az allam és a tarsadalom (ha kiilonbdz6 mértékben is) kozos ligyének, feladata-
nak, s6t kotelességének tekinti az egyetemek fenntartasat, miikodtetését és fejlesztését.

Magyarorszagon a rendszervaltozast kovetd években valamennyi kormanyzat kimon-
dottan vagy kimondatlanul arra torekedett, hogy kialakuljon egy hasonlé finanszirozasi
rendszer. A felsdoktatasban részt vevok novekvo igényére azonban az oktatasi tarca — a
pénziigyi kabinet nyomasara — ugy reagalt, hogy a felvehet6 hallgatok 1étszamanak be-
hatarolasaval limitalta az allami finanszirozast, mikozben tamogatta a koltségtéritéses
feltételek kozott tanuld didkok szamanak novelését. (5)

A tovabbra is maradékelven nyugvo allami gondoskodas arra késztette az alapveten
fennmaradasa és az oktatoi kar egzisztencidjanak biztositasa érdekében akar a felvételi
ponthatar minimalizalasaval, de kit6ltsék az allamilag finanszirozott (kiilonféle lobbyér-
dekek altal kiharcolt) hallgatoi kereteket. Mindez hozzajarulhatott ahhoz, hogy az adéfi-
zetok pénzeébdl finanszirozott allami képzések tulnyomd tobbsége tomegképzést (6) kez-
dett produkalni. Ugyanakkor valamennyi egyetem ¢&s féiskola arra kényszeriilt, hogy
egyre tobb koltségtéritéses képzest hirdessen és a hallgatok tomegeit vegye fel. (7) A 1ét-
szamhatar napjainkban mar szinte ,,a csillagos ég” — kiilonosen a népszert €s piacképes
szakok esetében —, fiiggetleniil attol, hogy adottak-e az oktatas targyi és személyi felté-
telei. Még az 1ij szakok inditdsa mogott is tobbnyire bevételndveld torekvés lelhetd fel.
Gyakorta a szakalapitasok sem 10j konstrukciok, hanem a mar miik6do képzésekkel szem-
beni konkurencia megteremtését jelentik.

Gyorsan kidertilt, hogy a valtozatlanul maradé allami képzési normativakbol még az
allamilag finanszirozott képzéseket is alig lehet fenntartani, valamiféle fejlesztési leheto-
ségeket pedig a koltségtéritéses formak tudnak biztositani. Mindez részint eldidézojévé
valt egy sajatos jelenségnek, részint felerdsitette a felvételi rendszer belsé kovetkezetlen-
ségeit, a kovetelmények kiilonbozdségeit.

Az oktatok és a hallgatok tobbsége kozott kimondatlanul hallgatdlagos megallapodas
jott 1étre. A jelenség Iényege, hogy az oktatonak kevésbé all érdekében kibuktatni a hall-
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gatdt, a hallgatd pedig pontosan érzékeli, hogy nem sziikséges magat annyira tornie.

Ez a cinkos 0sszekacsintas szamos veszéllyel jar, melyek koziil csak néhanyat soro-
lunk fol: az érdekazonossag (mindenaron az adott felsdoktatasi intézményen beliil ma-
radni) idével eltorzitja az egyén onértékelését, csokkenti kritikai szellemét, készségét.
Csorbitja a folyamatos mindségi munkavégzés feltételeit: hamis kompromisszumokat
kot és erre 0sztondz, inkabb az atlagos teljesitményt részesiti elényben az alkoto- és
tobbletmunkat igényld feladatokkal szemben stb.

Az oktaté és a hallgato kozott személyre szabott (face to face) megallapodast szamos
felsdoktatasi intézmény szakmai mazzal bevont ideologiaval is alatamasztotta. Példaul
ha egy évfolyamon valamely targybdl nagy szdmu hallgaté kényszeriilt vizsga(ka)t ismé-
telni, akkor az intézmény (kar, tanszék) vezet6i a jelenség okat gyakorta az érintett okta-
t6 munkavégzésében (hatékonysagaban) keresik. Amennyiben a hallgatéi véleményezé-
sek alatamasztottak — €s miért ne tdmasztottak volna ala? —, hogy az oktatd 6rai unalma-
sak, az oktatott ismeretanyag szamukra érthetetlen, esetleg korszertitlen, akkor az érin-
tettnek a mindségbiztositas jegyében akar kovetkezményekkel is szamolnia kellett. A
hallgatéi 1étszdm megtartasara, s6t ndvelésére vald torekvés, a bevételi kényszer olyan,
hallgatoktdl tulzottan fiiggd oktatdi egzisztenciat alakitott ki, amely jelentds mértékben
hozzéjarult a képzési szinvonal csokkenéséhez.

A szakok létét és miikodését elsdsorban az allamilag finanszirozott és (ahol erre lehe-
téség nyilik) a koltségtéritéses képzés fedezi. Mindkettd a hallgatdi 1étszam Osszességé-
ben realizalodik. Mindebbdl az kovetkezik, hogy az oktato statusa aligha fliggetlenithe-
td attdl, hogy a szakon hany hallgato tanul. Vagyis legyen az oktatd barmennyire kvali-
fikalt vagy kvalifikalatlan, egzisztencidja €s a hallgatoi 1étszam kozott szoros sszeflig-
gés all fenn. Ebbdl adéddan kiilondsen nehéz helyzet alakult ki az Ggynevezett kis sza-
kok és néhany elnéptelenedd szak esetében. A hallgatoi és az oktatoi arany megkérddje-
lezése ezeken a teriileteken jelentkezett a legerdteljesebben.

A sokat emlegetett nyugat-eurdpai egyetemeken is 1ényeges, hogy valamennyi oktatonak
legyen megfeleld szamu hallgatdja. Ezekben az intézményekben azonban az oktatd felké-
sziiltsége hatarozza meg piacképességét, fontos, hogy a hallgatd azt kapja, amit elvar, és
olyan oktatd kurzusaira jarjon, akinek a hirneve elésegiti a késobbi jobb elhelyezkedést.
Vagyis a hazai felsdoktatasban teljesen mas értékelési és viszonyitasi alapokon nyugszik az
oktato és a hallgaté kapcsolata, mint a nyugat-eurdpai egyetemeken. Magyarorszagon a hall-
gatoi és az oktatdi 1étszam kozti Osszefliggés mechanikus, strukturdja ellentétes a nyugati-
val. A jelenlegi helyzet inkabb gatolja, semmint segiti a mindségelviiség érvényesiilését.

A hallgaté megtartasanak a kényszere felerGsitette azt a szemlélet is, mely szerint ha
valaki felvételivel bekeriil az egyetemre, azt senki és semmi nem mentheti meg a diplo-
matol, hacsak valami rendkiviili dolog nem jon kdzbe. A magyar felsoktatasban — nem-
zetkozi Osszehasonlitdsban — nagyon alacsony a lemorzsolodas. A jelenséget tobben az-
zal magyardzzak, hogy a szelekcid — eltérden tobb orszag gyakorlatatél — nem a tanulma-
nyi id6 alatt, hanem a felsdoktatasba bekeriilés el6tt, a felvételi vizsgak soran megy vég-
be. Aki a felvételi kritériumnak egyszer megfelelt, az végezni is fog, s6t tovabbtanulas
esetén nem kell tobbet felvételiznie. Lehet hivatkozni statisztikékra, hogy évente Gsz-
szességében mekkora nagysagrendl a lemorzsolddas. Valoszinli azonban, hogy az oko-
kat kutatva csak elenyész6d szazalékat tudnank kimutatni azoknak a hallgatdknak, akik
ténylegesen képességeik miatt maradtak ki a felsdoktatasbol.

Nem kevesen vannak azok, akik a magyarorszagi felsdoktatas szinvonalanak csokke-
nését az oktatok anyagi megbecsiilésének hidnyaban latjak. (8)

Mit mutat a valésag? Figyelembe véve a kdzalkalmazotti bértablat, napjaink oktatdi
tarsadalma tobbé-kevésbé négy, egymastdl jol elkiilonithetd rétegre tagolddik.

Az oktatok viszonylag nagy tomegéhez tartoznak azok, akik még talan soha sem vé-
geztek kutatomunkat, megallapitasaikat, nézeteiket, kétségeiket nem publikaltak sem ha-
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zai, sem kiilfoldi folyoiratokban, nem beszélnek idegen nyelve(ke)n, nem rendelkeznek
egyetemi doktori cimmel sem. Oréikat altalaban megtartjik, de nem vagy alig tudnak
részt vallalni a szak innovacidjaban. (9) Tobbségiik arra torekszik, hogy a tudomanyos-
oktatési rendszeren kiviil vallaljon munkat €s tegyen szert tovabbi jovedelemre.

A hazai fels6oktatasban egyre nagyobb szamban jelennek meg Ph.D fokozattal rendel-
kezd fiatal oktatok, akik fizetésiiket a bértabla alsé részén talalhatd besorolés szerint kap-
jak. A jelenlegi intézményrendszerben kifutasi lehetdséget ma még nem vagy alig latnak
maguk el6tt. (10) Koziilik egyre tobben a felsGoktatason kiviili szektorok vagy kiilfoldi
intézmények felé orientdlodnak.

A hazai liberalizalddé munkaerdpiac, a szaporodo szakinditasok és a felsGoktatdssal
szemben tamasztott, egyre szigorodé mindségbiztositasi kényszer sok oktatd szamara ked-
vezd koriilményeket teremtett ahhoz, hogy egyszerre t6bb helyen is teljes allast vallalhas-
son. Szamos egyetemi €s f6iskolai tanar €lt ezzel a lehetoséggel. Tudasukat és titulusukat
anyagi tokévé valtottak at. Neviiket (el)adtak a szakalapitasokhoz és szakinditasokhoz.

A konvertibilis tudéssal és kapcsolati tokével rendelkezdknek a munkaerd szabad aram-
lasa jegyében lehet6ségiik nyilt arra, hogy nyugat-eurdpai vagy amerikai egyetemeken vé-
gezhessenek hosszabb-rovidebb ideig oktatoi és kutatdi tevékenységet. Ezek a professzo-
rok tulajdonképpen kiléptek (ha idénként vissza-vissza is tértek a hazai intézményekbe) a
magyarorszagi (nemzeti kereteink k6zott miikodo) felsGoktatasi rendszerbdl.

Amikor a fels6oktatas jelenlegi valsagarol esik szd, akkor aligha keriilheté meg egy
terjed6félben 1évo jelenség. A kutatd és oktatdo munka sem nélkiilozheti az etikus maga-
tartast. Kikezdhetdsége, az erkolcs hianya megkérddjelezheti az intézmény, kar, szak,
képzési program, a munkavégzd személy, az elvégzett munka, valamennyi elhangzott
mondat ¢s kiejtett szo hitelességét. A tapasztalatok arra engednek kdvetkeztetni, hogy
nemcsak a tagabb vilagban, a tarsadalomban, hanem a kisebb vilagokban, az universita-
sokban is megtelepedett, s6t védettséget talalt a szellemi vadkapitalizmus. Az egyetemek
¢s foiskolak autondomidval védett mikro-tarsadalmai kedvezd terrénumot biztositanak
azok szamara, akik személyes érdekeiket kozosségi értékként fogadtatjak el és legiti-
mizaltatjadk. Az ugynevezett lobbyzasnak beallitott akciordl ugyan késobb kideriilhet,
hogy mi volt a személy(ek) mogottes szandéka, am az érintett egyetem, foiskola, kar, ko-
z0sség utdlagosan joforman nem vagy alig tehet valamit annak érdekében, hogy a cél
szentesiti az eszkodzt gyakorlat alkalmazojaval szemben visszamend hatalyt dontést hoz-
zon, és szankcidkat érvényesithessen. Ugy tiinik taldn, hogy mivel ez a magatartas és
mentalitas, ha rovidtavon is, de valamiféle eredménnyel kecsegtet, terjeddben van. Ter-
jedod félben vannak a jogszer(, ugyanakkor a jo erkélesbe {itkoz6 tevékenységek, maga-
tartasformak.

Valaszok

Az 1989-90. évi rendszervaltozast kovetd hazai kormanyok az 6rokolt problémak mellett
Uj kihivasokkal is szembetalaltak magukat, amelyekre megprobaltak valaszokat keresni.

Egyik valasznak tekinthetd az ,,integracio”. Az integracios torekvések nem uj kelett kez-
deményezések Magyarorszagon. A két vilaghabort kozotti, majd a késébbi évtizedekben is
viszonylag gyakran felvet6dott a szellemi erdk koncentraldsanak, a fels6oktatasi intézmé-
nyek integralasanak igénye. A hazai szandékok és a nyugat-eurdpai torekvések kozott azon-
ban akadt egy Iényeges kiilonbség. Magyarorszagon tdbbnyire tartalmi integraciorol esett
sz6. Ervként hangzott el, hogy a szétaprozott felsdoktatasi rendszert paranyi egységek al-
kotjak, melyek nem kelléen szinvonalas intézményeket jelentenek, és tilsagosan belesi-
mulnak a kornyezetiikbe ahhoz, hogy valoban megfeleljenek a felsdoktatds méreéjének. A
magyarorszagi egyetemeket az 1950-es években szovjet mintara szétdaraboltak. Az 1960-
as évtizedben rendkiviil sok kihelyezett kar szervezddott, szamos felséfokt technikumbol,
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tanitoképzobol egyetem és foiskola Iétestilt. A 1989—90 utani lehetdségek tovabb novelték
a hazai felsdoktatasi intézmények szamat. Mindebbdl kdvetkezett, hogy kiilonosen az ala-
csony presztizsii, kis hallgatolétszamu, a kdzoktatés €s a felsdoktatas hataran miikddé in-
tézmények tdmogattak az 6sszevonasokat. Ugy érezték, hogy az integracié ndveli a bizton-
sagukat. Az egyetem kiemeli 6ket a provincializmusbol.

A 20. szazad utols6 évében Magyarorszag szamos egyetemébol és f6iskolajabol kiilon-
féle szempontok alapjan és kiilonboz6 érdekektdl meghatarozott jatszmak eredménye-
ként universitasok alakultak. Az egymashoz kapcsolt oktatasi egységek azonban nem-
csak eltérd kondicidval rendelkeztek, hanem jelentdsebb kiilonbségek is mutatkoztak ko-
z6ttiik, mint amiket eldre lehetett 1atni. Az 6rokolt problémak mellett jelentkez6 tjakra
az egyesitett, de nem egységes integraciok tobbnyire csupan formai valaszokat voltak ké-
pesek adni: kézpontositottak és uniformizalo térekvésekkel reagaltak.

Az universitasok torvényi felhatalmazassal és az igynevezett inkubacios idészakban le-
hetdséget és biztatast kaptak arra, hogy cent-
ralizaljak a gazdalkodast, amely nem a gaz-
dalkodasi szabadsagot és felel6sséget, hanem
a ,,mikro-etatista kozpontok” megteremtését
vonta maga utan. Mindez nemcsak a pénzek
tobbnyire atlathatatlan ujraelosztasaval jarha-
tott egylitt, hanem millios tévedések, a presz-

Az universitdsok t6rvéenyi felha-
talmazdssal és az vigynevezelt in-
kubdcios idoszakban lehetoséget

és biztatdst kaptak arra, hogy
centralizdljck a gazddlkodcdist,

amely nem a gazddlkoddsi sza-
badlsdgot és felelosséget, hanem a
~mikro-etatista kozpontok” megte-
remtését vonta maga utdan. Mind-

ez nemcsak a pénzek t6bbnyire

dtlathatatlan iijraeloszidsdval
Jarhatott egyiitt, hanem millios té-

tizs-beruhazasok, az indokolatlanul megno-
vekedett improduktiv tevékenységek finan-
szirozasaval is, melyeket az egyetemi autono-
mia égisze alatt meghozott kollektiv dontések
(egyetemi és kari tanacsok) legitimizalhattak.

Az integracid szinte mindenhol egybeesett
a tomegesedéssel, amely kapacitasnovelést

igényelt. A jelenségre, amely Nyugaton mar a
hatvanas és a hetvenes években jelentkezett,
erds, joléti és novekedésben gondolkodd alla-
mok reagaltak. Magyarorszagon nagy késés-
sel a rendszervaltozast kovetd évtizedben és
akkor novekedett meg ugrasszertien a felso-
oktatasi intézményekbe jelentkezok és felvet-
tek szama, amikor egyszerre kellett gazdasa-
gilag racionalizalni és tomegeket képezni.

Valamennyi universitas kozpontositasra
torekedett, és kevésbé arra, hogy regionalis irdnyitasi rendszert épitsen ki. Az 0] igazga-
tasi strukttra eredményeként a karok (korabban 6nallo egyetemek ¢€s foiskolak) vezetdi-
nek és testiileteinek jelentdsen csokkent a kompetencidja. Az dsszetettebbé (egyesek sze-
rint biirokratikus gépezetté) vald tgyintézési mechanizmusok a munkafolyamatokat
ugyanakkor annyira attekinthetetlenekké alakitottak, hogy az sokakban ,,mélységes bi-
zonytalansagot teremtett és bizalmatlansagot ébresztett”, kevesek szamara viszont bamu-
latos mandverezési szabadsagot biztositott. Akadozik vagy megsziint a karok €s szakok in-
tézményszerli miikodése. A vezetok tobbsége csupan vezetd akar lenni, és jobbara a koz-
ponti irdnyitasban szocializalodott, tovabbéld patriarchalis, tekintélyelvii, kézi vezérlésa
iranyitasi modszereket részesiti elonyben.

A halmozottan jelentkezd problémakra adott valasznak lehet tekinteni a mindségbizto-
sitas intézményesitését is. Formalis vonatkozasban elfogadhatd a mindség iranti igény
megjelenése, a timogatott €s szorgalmazott tomegképzés filozofidja azonban ennek el-
lentmond. Megalakuldsa 6ta a fliggetlen Magyar Akkreditacids Bizottsag — Eurépanak

vedesek, a presztizsberuhdzdsok,
az indokolatlanul megndvekedett
improduktiv tevékenységek finan-
szivozdsdval is, melyeket az egye-
temi autonomia égisze alatt meg-
hozott kollektiv dontések (egyete-
mi és kari tandcsok)
legitimizdlhattak.
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ebben a térségében Utt6ré modon — jelentds erdfeszitéseket tett annak érdekében, hogy
funkcidit az eurdpai normak alapjan, feladatait a szakszertiség kritériumai szerint lassa
el. A testiilet 1étrehozasat kdvetden atvilagitotta a hazai felsdoktatasi intézményeket. A
MAB tapasztalatainak figyelembevételével az egyetemi és a foiskolai tanarok kinevezé-
si kritériumait 2000-ben, a szakokkal szemben tamasztott minimumelvarasokat — a pari-
zsi és a bolognai nyilatkozatok tiikrében — 2002. végén tette kozzé. (1/) Szamos intéz-
mény ¢és szak, hogy megfeleljen ezeknek az eldirasoknak, kiilsé és importalt ,,szellemi
tékebehozatalra” kényszeriilt. Mindez dnmagéban aligha tekinthetd bajnak. Az , Inter-
city-professzor” még teremthet tigy tudomanyos miithelyt, hogy nem kolt6zik az adott va-
rosba. A problémat az okozhatja, ha hidnyzik az intézmény munkatarsaibol az a szelle-
miség, a tudomanyos tevékenység végzésének igénye, amely nélkiilozhetetlen egy mi-
hely létrehozasahoz és mikodtetéséhez.

Valasznak lehet tekinteni a kreditrendszer (ECTS Eurdpai Kredit Transzfer Rendszer)
bevezetésére iranyulo torekvéseket is. Felismerték, hogy az integracié soran létrehozott
»,mamutintézmények”, amennyiben nem akarnak afféle ,,elefantidzisban megbetegedni”,
rugalmassa és hatékonnya akkor valhatnak, ha atjarhatéak, ha a hallgatok tanulmanyait
kulfoldi egyetemek is elismerik. Nyilvanvalova valt, hogy olyan oktatasi strukturakat
szitkséges kimunkalni és mukdodtetni, amelyek a képzési programokat, részképzéseket
nemcsak 6sszehasonlithatova, hanem kolcsondsen elismerhetévé is teszik. Ez a szerke-
zet képes feltételeket biztositani a hallgatdk és az oktatok mobilitdsahoz.

Hallgatdi mobilitasrdl a mai hazai szakegyetemi/f6iskolai felséoktatasban aligha lehet
beszélni. A felséfoku szakképzés hidnyzik, a féiskolai és az egyetemi szint parhuzamos,
nem €plil egymasra, nem atjarhato. A kreditrendszer tulajdonképpen a tanulmanyi rend
skalazasat jelenti. Magyarorszagon a felsGoktatasi intézményekben jelenleg mintegy 6t-
szaz szakon szerezhetd diploma. Valamennyi képesitési kovetelmény azonban tele van
zsufolva kotelezd tananyaggal, amely mobilitast akadalyozo elemként gatolja a hallgatot
abban, hogy az egyik programrdl 4tmenjen a masikra, illetve a hallgaté komoly id6t ve-
szit, ha at szeretne menni egy masik tertiletre.

Hogyan tovabb, tomegképzés/elitképzés?!

Vitathatatlan, hogy aligha kezelhet6 egyiitt a kétféle tevékenység, mikézben nyilvan-
vald: egymas nélkiil aligha 1étezhetnek. A kérdés az, hogy miként és hogyan teremthet6
meg a magyarorszagi felsdoktatasi viszonyok kozott a kiilonbozdségek egysége.

A kutatdk, oktatdk és kultirpolitikusok tobbsége egyetért abban, hogy a hazai felso-
oktatasnak egy teljesen masféle strukturaban kell miikodnie. Ma mar illuzidénak tlinik,
hogy a hagyomanyos kutatast és oktatast egységesitd egyetem 19. szazadi formaja
fenntarthato. Az egyetemek torekvése, hogy tudomanyos képzést nyujtsanak, a mai
hallgatéi 1étszam mellett aligha lehetséges. Valamennyi tudomdanyteriiletre érvényes
ez, legfeljebb néhany olyan szakot kivéve, amelyik sajatos hivatasra képes felkészite-
ni (jogasz, kozgazdasz). Ezek a képzések a mai formajukban még egy ideig fenntart-
hatdéak, de mar latszanak azok az 0j torekvések, amelyek itt is szét fogjak fesziteni a
kereteket.

A korabbi évszazadokban a diszciplindk igen alkalmasnak tiintek arra, hogy stabilizal-
jék az oktatast és annak szinvonalat. A felsGoktatas eldsegitette a tudomanyteriiletek koz-
ti hatarok megvondsat és megerdsitését is. Az ugynevezett tudomanyos mezd atalakula-
sa kovetkeztében a tajékozodast szolgald tudomanyagi keretek azonban feloldodtak. A
felsdoktatas 19. szazadban felhuzott falait a 20. szazadban nemcsak a tudomanyos disz-
ciplinakkal és azok stabilizalé funkcidival szemben megjelend interdiszciplinaritas, majd
transzdiszciplinaritas ,,repesztette meg”, hanem szamos tgynevezett poszt-akadémikus
tudomanyokra épiil6 4j szak is.
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Ma mar sziikségtelen bizonygatni, hogy az 0j tudas eldallitasa fokozatosan tavolodik
a kutatéegyetemektol. Egyre tobb olyan kutatokézpont jon 1étre a vilagon és Europaban,
melyek kevésbé kotddik a tudomanytertileti szerkezetet 6rz6 felsdoktatashoz €s akadé-
miai intézetekhez. Kuilonosen igaz ez a természettudomanyokra.

A kutatdk tobbsége egyetért abban, hogy az emberek felsGoktatas iranti igényei — fi-
gyelembe véve a demografiai mutatdkat — ha szerény mértékben, de tovabbra is noveked-
nek. Egy adott korosztaly jelentds hanyada kertil be a felsdoktatasba. A tomegoktatas ko-
vetkeztében a diplomak (kiilondsen az elsd) leértékelddnek, illetve atértékelddnek a
munkaerdpiacon.

A problémak sokasaga arra is rairanyitja a figyelmet, hogy a hazai felséoktatas atalaki-
tasa és modernizalasa aligha torténhet meg az egész oktatasi rendszer érintetleniil hagya-
saval. Arrol a 19. szazadban kialakult, majd koronként kiilonb6z6 variaciokban 1étezo,
tobbnyire még mindig a klasszikus kommunikacids strukturakra éptilé alap-, kozép- és
felséfoku képzési rendszerrél van szo, melyet Magyarorszagon ma gyakorlatilag az alta-
lanos iskola, kozépiskola és felsdoktatas ,,szenthdromsaga” jelent. A magyar oktatési rend-
szer a 20. szazad els6 harmadatol szamos ok miatt valsagbol valsagba sodrédott. A kisér-
letek és reformok sokasaga ellenére, vagy éppen a reformok ellen védekezo intézmények
miatt, alapvetd valtozasokra valdjaban nem vagy kevésbé tudott sor keriilni. A rendszer-
valtozas utani évtizedben mindinkabb feler6sodott az a jelenség, hogy a kozépiskolak az
altalanos iskolai, a felsdoktatasi intézmények pedig a kozépiskolai hidnyossagok pdtlasa-
ra kényszeriilnek, mikdzben eredeti funkcidk ellatdsdra mar alig marad idd, lehetdség és
erd. Egyértelmiivé valt, hogy a formalisan egymasra épiild és hivatkozd intézmények
funkcidzavarokkal kiiszkddnek. Jarhato atnak és talan megoldasnak mutatkozna, ha a 19.
szazadban kialakult elemi iskolai képzés és a fénykorukat a 20. szdzadban €16 koézépisko-
la-tipusok egységes rendszerbe integralodhatnanak. A teljesen 0j szerkezet talan képessé
valna arra, hogy korszerli alapokat teremtsen a felsdoktatasi rendszer atalakuldsahoz.

A fels6oktatasért felelds eurdpai miniszterek az 1999-ben, Bolognéaban tartott iilésii-
kon elkotelezték magukat arra, hogy 2010-ig 1étrehozzak az Eurdpai Felsdoktatasi Tér-
séget. Az Eurdpai Unid tagorszagai ugyan sajat nemzeti-kulturalis sajatossagaik alapjan
formaljak meg oktatasi rendszereiket, az Eurdpai Felsdoktatasi Térség kialakitasa azon-
ban egységes szerkezet kivan meg, amelynek a kovetkezokbdl kell allnia: konnyen ért-
het6 €s dsszehasonlithato diplomék; az ECTS rendszeren alapuld kredit-transzfer; a mo-
bilitas eldsegitése; az eurdpai egyiittmilkodés tdmogatidsa a mindségbiztositas terén; a
fels6foku tanulmanyok europai dimenzidjanak kialakitdsa; az eurdpai felsGoktatas von-
zobba tétele a hallgatok és az oktatok/kutatok szamara a vildg valamennyi pontjan.

A kutatok és a szakemberek szerint a hazai felsdoktatas alapvetden két konstrukeié kdzott
valaszthat. Az egyik az eurdpai, az igynevezett tbbcsatornas, a masik iranyzat az amerikai
tobblépcsds rendszer. Az eurdpai felsGoktatasban jelenleg kétféle szerkezet 1étezik. Az an-
golszasz modellben linedrisan épiil fel a képzési szerkezet. A masik tipus a dudlis, ahol a kép-
z¢s két kiilonbozo intézménytipusban folyik. A kiadott oklevelek nemcsak egyetemi és f6is-
kolai végzettséget, hanem mindkét képzési formaban szakképesitést is nyujtanak.

A Pragai Nyilatkozat (12) szerint az lenne a célszer(i, ha az eurdpai felsGoktatas egy-
ségesen a kétciklusu rendszer iranyaba mozdulna el. A képzés els6 ciklusat elvégzo hall-
gatd eldontheti, hogy harom év utan egyetemi alapoklevéllel (Bachelor fokozattal, amely
nem ad szakképzettséget) kilép a munkaerdpiacra, vagy tovabbi kétévi tanulast kdvetd-
en egyetemi oklevelet (Master fokozatot) szerez. Ha még harom évet tanul, akkor elér-
heti a doktori (Ph.D) fokozatot.

Ugy tlnik, hogy ez a szerkezet képes megteremteni a kiilonb6zdségek egységét a to-
megoktatas ¢s az elitképzés, a mennyiségre torekvo oktatas €s a mindségi képzeés, az
alapképzés és a szakképzés kozott anélkiil, hogy egybemosodnanak vagy mereven elva-
lasztédnanak egymastol.
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Szamos feladat van, aligha lehet ket kiilon-kiilon, egymastdl elszigetelten megolda-
ni, megvalaszolni. A strukturdlis atalakitds megkivanja a finanszirozas Gjragondolasat. A
hazai felsGoktatési torvény gy garantalta az intézmények autonomigjat, hogy az a gaz-
dalkodasi teriiletekre nem terjedt ki. Valtoztatasra szorul a tobbnyire hallgatéi 1étszamra
épiilé finanszirozasi filozofia. Elkeriilhetetlenné valt a felsdoktatasi intézmények kiilsé
és belsd felujitasa, korszer(i oktatast szolgald eszkozokkel és kommunikacios rendsze-
rekkel torténd ellatasa. Elodazhatatlan a tanulast szolgalo konyvtarak informatikai cent-
rumokka fejlesztése. Felvetodik az a kérdés is, hogy kozalkalmazotti statusban kell-e tar-
tani valamennyi oktatot.

Az oktatési rendszerek finanszirozasi fesziiltségeit a fejlett orszdgok kormanyai viszony-
lag hasonlé alapelvek szerint oldottak meg. Bevezették a teljesitményaranyos, illetve nor-
mativ finanszirozast és autonomiat biztositottak a gazdalkodashoz. A kormanyzat a korab-
bi direkt beavatkozas helyett koordinativ szerepet vallalt. (13) Nyilvanvalova valt az is,
hogy célszerlibb, ha az intézményeket professzionalis menedzsmentek vezetik, amelyek
képesek mobilizalhatd tarsadalmi forrasok felkutatasdra és sajat bevételek novelésére.

Végiil kiemelten sziikséges megemliteni az universitasok belsd vilagara hatast gyakorlo,
az oktato és hallgatd kozérzetére egyarant befolyassal biro egyéb Iényeges feltételt is. Kor-
szer( kulturalis és sportolasi lehetdségek megteremtésérol, a szocialis szolgaltatasok bizto-
sitasarol, a hallgatok onszervezddését inspirald-segitd infrastrukturarol van szo. A hazai in-
tézmények nagy tobbsége ezekkel a feltételekkel gyengén ellatott, illetve nem rendelkezik.

Tobb sebbdl vérzik a hazai felsdoktatas. Azzal probaljuk magunkat nyugtatgatni, hogy
az oktatas mindsége ennek ellenére is jobb, mint az Eurdpai Uni6 oktatasi rendszerei-
ben. Nekiink ett6l némileg eltér a véleményiink. Részint a kiillonb6z6 hazai felsdoktatasi
intézményekben, részint kiilfoldi egyetemeken szerzett tapasztalatok ellentmondanak en-
nek az allitasnak. A hazai felsdoktatas — néhany intézményét, karat, illetve képzési for-
macidjat leszamitva — ma még korszeritlenséggel kiiszkddik, oktatoi karanak tekintélyes
része kevésbé tudott 1€pést tartani a valtozasokkal.

A Bolognaban elinditott folyamat azonban varhatéan rendkiviil nagy hatast fog gyako-
rolni nemcsak az eurdpai, hanem a hazai felsGoktatasra is.

Jegyzet

(1) Vannak, akik ,,oktatasi reformrdl”, masok ,,egyetemi forradalomrdl”, sot ,,egyetemalapitasrol” beszélnek.
(Mittelstrass, 1982. 118-137.; Renaut, 1995. Schelsky, 1971. 48-50.)

(2) Torténetiségében, széleskortien €s arnyaltan tekintik at az eurdpai egyetemek mélyrehatd strukturalis és
funkcionalis atalakulasanak folyamatat a Toth Tamas szerkesztette kotetben kozzétett tanulmanyok. (761h,
2001)

(3) Kiilondsen igaz ez Magyarorszagon. Hosszasan lehetne idézni a magyar kormanyok kultuszminisztereit,
akik a felsGoktatast értelmiségképz6 intézménynek tekintették. (7. Kiss, 2002)

(4) Valsagban van a felsoktatas. Ezzel a mondattal kezdodik az a vitaanyag, melyet 1995-ben az UNESCO
adott ki, azzal a céllal, hogy eldkészitse a felsdoktatas jovdjével foglalkozo 1998-as vilagkonferenciat. Egy, az
1997/98-as tanév elsé félévében készitett kérddives felmérés szerint a felsdoktatasban mitkodé 928 megkérde-
zett oktatd 53 szazaléka szerint a magyar felsdoktatas valsagban van, tovabbi 36 szazaléka latja ugy, hogy a
valsag, ha nem is totalis, de a bajok sulyosak. Csak 11 szazalék vélekedett ugy, hogy nincs sz6 valsagrol. (Szé-
kelyi — Csepeli — Orkény — Szabados, 1998.)

(5) Magyarorszagon az Gn. Bokros-csomag kezdeményezte a tandij bevezetését, melyet az Orban-kormany ré-
szint politikai, részint szocialis okbol megsziintetett s a Medgyessy-kabinet sem allitott vissza. Mindkét kor-
manyzat azonban fokozottan tamogatta ,,a jelenlegi eurdpai iranyzat (divat) szerint” szaporodd koltségtéritéses
képzéseket. (Kozma, 2002. 199.)

(6) Kullondsen a pedagdgusképzés (tanito, tanar) és agrarképzés teriiletén jelentkezett ez a tendencia.

(7) A jelenség visszafogasat iranyozza el6 az a miniszteri utasitas, mely szerint a 2003/2004. tanévben nem ve-
het6 fel tobb hallgatd, mint az el6zdben, a felvételi also ponthatarat pedig 60-rdl 72-re emelte.

(8) A kozalkalmazottak 2002 szeptemberétdl atlagosan 50%-os béremelése javitott a helyzeten.

(9) A mar emlitett felmérés szerint a megkérdezett 928 oktatd koziil 47 szazalék semmilyen tudomanyos foko-
zattal nem rendelkezik. Régi rendszer(i egyetemi doktoratusa 32 szazaléknak van. Kandidatusi fokozattal 23,
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Ph.D-val 10 szazalék rendelkezik. A megkérdezettek 96 szazaléka beszél valamilyen idegen nyelven. 30 szaza-
Iéknak kozépfoku, 24 szazaléknak felséfoku vizsgaja van. Lasd: Valaszaton a magyar oktatasi rendszer. i.m. 25.
(10) A jelenleg Ph.D fokozattal rendelkezo fiatalok tobbsége jogosan érzi azt, hogy hatranyos helyzetben van.
Szamosan a statushiany miatt nem vagy nehezen talalnak maguknak allast, annak ellenére, hogy a felsdokta-
tasban sok olyan oktat6 van, aki nem rendelkezik tudomanyos fokozattal és munkavégzése is kivannivalot hagy
maga utan. Aki viszont allast talalt maganak, azt tapasztalja, hogy koriilétte sok olyan docens forgolodik, aki
csupan egyetemi diplomaval, sok féiskolai tanar pedig legfeljebb doktori cimmel rendelkezik, fizetésiik azon-
ban joval magasabb, mint az 6vé.

(11) A mindségbiztositas alapvetden két teriileten érezteti a hatasat. Az egyik a feltételekkel, a masik a szakkal
szemben tamasztott minimumkovetelmény. A személyi feltételek terén kiilondsen szigoru kovetelményeket ta-
masztott a MAB. Az 1993. évi felsdoktatasrol szolo torvény szerint ha valaki megszerezte a doktori fokozatot,
majd habilitacios vizsgat tett, az egyetemi tandcs akar egybdl javasolhatta tanari kinevezésre. Az eljaras alapjan
az egyetemi és foiskolai tanarok szama par év alatt a duplajara nétt és ez sokak szerint a minéség rovasara ment.
A mindségbiztositas masik fontos teriiletét a szakokkal szemben tdmasztott minimumkovetelmény jelenti.
(12) Az EU felsboktatasi tigyekért felelés miniszterei (32 orszag képvseldi) 2001 majusaban Pragaban talal-
koztak és elinditottak az Eurdpai FelsGoktatasi Térség 2010-ig torténd létrehozasanak folyamatat. (Commu-
nique of the Prague Summit. Towards The European Higher Education Area. Communique of the meeting
European Ministers in charge of Higher Education in Prague on May 19. 2001.)

(13) A fejlett orszagokban a felsGoktatasra forditott kiadasoknak lényegében — a forrasok Gsszetétele szerint el-
térd — négyféle kombinacidjaval lehet talalkozni. 1. Allami dominancia a finanszirozasban, tandij nélkiil és ala-
csony intézményi egyéb bevételekkel. 2. Allami dominancia a finanszirozasban, alacsony tandijbevétellel és
alacsony intézményi bevételekkel. 3. Jelentds allami tdmogatas, tandij nélkiil és jelentds intézményi egyéb be-
vételek. 4. Alacsony allami tamogatas, magas tandijakkal és jelentds intézményi egyéb bevételek. (Polonyi,
2000. 53).
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Kojanitz Laszlo

A kozoktatas dilemmai

A ,,jé mindségii” tuddshoz vezetd, tanuldkézponti iskola

Az, hogy mit tekintiink ,jo mindségil” tuddsnak, ugyanigy érték- és
kultiirafiiggo itélet, mint az, hogy ki mit tekint ,sikeres
tarsadalomnak” vagy ,sikeres életnek”. Tehdt barmilyen
gyakorlatiasnak tiinik az a célkitiizés, hogy az iskola azokat az
ismereteket kozvetilse és azokat a képességeket fejlessze, amelyek az
egyén és a tdrsadalom sikerességéhez leginkdbb sziikségesek, a
feladat megolddsa sordn nem lehet eltekintetni a kozvetitendo
értékrendszer és kultitra meghatdrozdsdanak problémdijctol.

onzetlen eszkdzének vagy a folyamatosan valtozé munkaerdpiaci igények kiszol-

galojanak tekintem-e elsésorban. Am a ,,jo mindségii” tudasnak van egy olyan
értelmezési lehet6sége is, amely a mindséget a tudds eredményes felhasznalhatdsaga
alapjan kozeliti meg. Egy ilyen meghatarozas célja a tanitas-tanulas osszetett tevékeny-
ségrendszerének hatékonyabba tétele.

Az utébbi néhany évben jelentésen gyarapodtak az ismereteink a hatékony tudas kri-
tériumairol és dsszetevadirdl. Elég errdl most annyi, hogy Osszetettebb a probléma anndl,
mint amit a ,,kevesebb ismeretadast, tobb képességfejlesztést” tipustt megkozelitések su-
gallnak a kozvélemény szamara. A legutobbi évek kutatdsai sokkal inkabb az ismeretek
¢és a képességek integralt fejlesztését hangsulyozzak az iskolai munka hatékonyabba té-
telének lehet6ségeként. ,,A jol szervezett, felhasznalhatd ismeretek és képességek egytit-
tes rendszereként hatékonyan miikddtethetd, alkalmazhato tudas az, amit az iskolatol
elvarhatunk” (Csapd, 1998) — mondja errdl Csapo Bend. E cél megvaldsitasa azonban a
kozoktatas minden egyes elemének gondos elemzését, értékelését, majd kovetkezetes ja-
vitdsat és atalakitasat igényelné. A tanulas-fejlesztés programjat ezért én hosszu, de
mélyrehatd valtozassorozatként tudom elképzelni. A megoldandé feladatok és az azok
kapcsan feloldando érdekellentétek szama igy igen nagy lehet.

ﬁ lapvetd kérdés, hogy a kozoktatast az egyéni képesség- és személyiségfejlesztés

A tarsadalom tamogatasanak megszerzése

A konkrét intézkedések, valtoztatdsok tarsadalmi tdmogatasanak megszerzése szem-
pontjabol fontos kortlmény, hogy ezek az éppen hatalmon 1évé kormanyzat teljesitmé-
nyeként, érdemeként vagy egy kormanyzati ciklusokon ativeld hossza tavi program so-
ron kovetkez6 1épéseként jelennek-e meg a kozvélemény szamara. A fejlesztési stratégia
kovetkezetes végrehajtasat az garantalhatna leginkabb, ha annak elkészitésében a kor-
manypartok és az ellenzéki partok egyarant részt vennének. Egy ilyen kozos munka ki-
szabadithatna az oktataspolitikusokat és a professzionalis szakembereket egymas fogsa-
gabol. Egy politikusnak nem kellene csak azért erdltetnie bizonyos megoldasokat, mert
holdudvaranak szakemberei — csoportérdekeik vagy szakmai meggy6zddésiik miatt — azt
szorgalmazzak. S a maga elképzeléseinek megvaldsitasa érdekében dolgozé szakember-
nek sem kellene szakmai kompromisszumokat kotnie révid tava kormanyzati érdekek
miatt. (Mdtrai, 2001) A cikk-cakkok megsziinését nem a politika kivonulasa biztosithat-
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ja. Egy ilyen kivonulas csak a kdzoktatasi kérdések érdektelenné valasat jelezné. A koz-
oktatas fejlesztésének Ossztarsadalmi fontossagat az fejezné ki és az bizonyitana, ha az
eurépai integracié tigyéhez kapcsolodva és ahhoz hasonlé médon kozosen kezelt politi-
kai liggyé valna.

A tudomanyos hattér megteremtése

Az iskolai munka altalanos szinvonalanak emelése nem nélkiilozheti a pedagogia tudo-
manya altal nytjtott szakszer(i tudast. A személyiség €s a szocializacid Osszetett kompo-
nensrendszerének feltarasa és helyes értelmezése egymast kiegészitd, illetve egymasra
¢épiild rendszeres empirikus kutatomunkat és a tarsadalomtudomanyi diszciplinak eredmé-
nyeinek folyamatos integralasat igényelné. (Nagy, 2000) Bizonytalan és csak egy-két éves
munkak elvégzésére sz016 palyazati pénzekkel ez nem valdsulhat meg. A nemzetkdzi min-
takat kovetve tobb szaz olyan kutatd-fejlesztd szakemberre lenne sziikség, aki biztos eg-
zisztencidlis kortilmények kozott tartdsan az iskolai oktatas eredményességét befolyasolod
tényezoket €s a tanuldi eredmények alakuldsat vizsgalja €s kutatja.

Az 1ij vizsgarendszer €s a rendszeressé valo orszagos mérések, értékelések lebonyoli-
tasa egy onallo kutatasi kézpont 1étrehozasat

Az interdiszciplindris jellegii  igényelné, ahol dsszpontosulhatna a vizsga-

tantdrgyakhoz, mint amilyen  és mérési feladatokhoz kapcsolodo elméleti
példdul az emberismeret vagy a és gyakorlati tudas, technolégia. A tankony-

médiaismeret, évekig tarté her- vek, taneszk6zok, oktatdstechnikai eszkdzok
cehurcdk utdan lehetett csak fejlesztése ugyancsak megkdvetelné, hogy

egyetemi tandrszakokat akkre- 2T & Selsrericn wient el
ditdltatni. Az akkredildcios tes- J ’

Jletek s alio-alic hail szerepliket és hatasukat. Kiilondsen a tanu-
tuleter ugyanis aig-aig najian- s, szemszogébol torténd rendszeres vizsga-

dok tudomdst venni az iskolai  \aoka lenne szikség. (Ddrdai, 2002)

oktatds megualtozott sziiksegle- Az elméleti és a gyakorlati szakemberek
teirdl, ugyanakkor szigortian  kozstti konfliktusok megelézése érdekében
szdmon kérik a diszciplindris ~ fontos az egyiittmiikodésiik alapelveinek
hatdrok és rendezdelvek tisztdzdsa. A kutatoknak nem az a dolguk,
betartdsdt. hogy jo6 tanterveket, tankonyveket irjanak.
Erre nem is lennének képesek, még ha hiteles
kritikaik idonként ezt a latszatot keltik is. Pusztan altalanos tedriakra tdmaszkodva nem le-
het jo tanterveket, tankonyveket és tanitasi modszereket kialakitani. Azokban mindig ér-
vényesiilnilik kell az €16 iskolai tapasztalatoknak és a készitok intuitiv pedagogiai tehetsé-
gének. A tudomanyos hattér ahhoz kell, hogy az alapvetden j6 egyéni vagy csoportos el-
képzelések fejlesztési rendszerekké épiiljenek tovabb. (B. Németh, 1998) A fejlesztés so-
ran megfeleld figyelmet kapjanak a gyakorlatban kevésbé észrevehetd jelenségek €s
Osszefliggések is. Masrészt az elkésziilt tanterveknek, tankonyveknek, pedagogiai progra-
moknak, illetve a veliik végzett tanulas hatékonysaganak a szakszerii elemzése, értékelé-
se tovabb javithatja a részletek kozotti 6sszhangot €s a pedagdgiai rendszer egészének ha-
tékonysagat.

A pedagogusképzés megerdésitése

A tanarképzés tartalmanak €s kovetelményeinek kialakitasaban a kdzoktatasi igények
nehézkesen és kozvetett modon érvényesithetok. A felsdoktatas minden fontos tligyben
vétdjoggal egyenértékli dontési helyzetben van. Abban az alapvetden kozoktatasi kér-
désben példaul, hogy az integralt tantargyak szerepe ndhet-e, igazabol a felsGoktatas

14




Iskolakultara 2003/5

Kojanitz Laszlo: A kozoktatas dilemmai

mondja ki a végso szdt. Az interdiszciplinaris jellegli tantargyakhoz, mint amilyen példa-
ul az emberismeret vagy a médiaismeret, évekig tartdé hercehurcak utan lehetett csak
egyetemi tanarszakokat akkreditaltatni. Az akkreditacios testiiletek ugyanis alig-alig haj-
landok tudomadst venni az iskolai oktatas megvaltozott sziikségleteirdl, ugyanakkor szi-
goruan szamon kérik a diszciplinaris hatarok és rendezéelvek betartasat. A gyakorlatias
tudassal és megfeleld pedagogiai attitliddel rendelkez6 nyelvtanarok képzésének célkitii-
zése is folyamatosan {itkdzik a nyelvoktatas bolcsészképzési tradicidival.

A mindennapi tapasztalat azt mutatja, hogy az utébbi években a tanarképzés elméleti
¢és gyakorlati oktatdsanak szinvonalon tartasa is veszélybe kertilt, mivel az 4llami norma-
tivak kialakitasakor és az egyetemi koltségvetések elkészitésekor pillanatnyilag ez a te-
riilet csekély érdekérvényesitd képességgel rendelkezik. A tanarképzés megujitasa és
szinvonalanak emelése nemcsak belsd tartalmi megujulast, hanem a felsGoktatasi szféra
hierarchidjanak atrendezését is igényelné. Ilyen szempontbdl is fontos feladat lenne a
kozoktatast szolgald egyetemi kutatasok személyi és infrastrukturalis feltételeinek s ez-
zel egytitt tudomanyos presztizsének jelent6s mértéki javitasa.

A Korszerii szemléletii és jo minoségii pedagogiai rendszerek

A hatékony tanulas feltételeirdl szol6 tudasunk gyarapodasa és a nemzetk6zi mérések
kedvezétlen eredményei varhatéan megint atrendezik a hangsulyokat a kdzoktatas-fej-
lesztés ,,Szabadsag, esélyegyenldség, mindség!” jelszavaban. A tartalmi szabalyozas €s a
programfejlesztés ligyében a vitazok kevesebbet fognak hivatkozni a tanarok és az isko-
lak szabadsagfokara és tobbet az oktatas mindségében tapasztalhatdo lemaradasokra.
Azért a vitakérdések mégis nagyon ismerdsek lesznek. Helyi fejlesztésekre vagy fejlesz-
tési kozpontokban elkészitett programokra alapozva lehet-e az oktatas altalanos mindsé-
gén javitani? Sziikség van-e a tantervkészitdi tudas 6sszpontositasara, vagy sem? A tar-
talmi szabalyozas kozponti dokumentumainak mi legyen a funkcioja: a helyi fejlesztések
tovabbi 6sztonzése vagy a kdzpontilag tamogatott fejlesztési programok iskolai alkalma-
zasanak lélektani elokészitése? Most azonnal egy Gjabb tantervi reform induljon, vagy
békén kell hagyni az iskoldkat addig, amig a szakmai racionalitasoknak megfeleld, tobb
éves fejlesztd munka eredményeiként megsziileté 0j pedagdgiai rendszerek elkésziilnek
¢és kiprobalt tankonyvekkel, gyakorlatorientalt tovabbképzésekkel egytitt felajanlhatok
lesznek az iskoldk szamara?

A latszat az, hogy ott tartunk, ahol koriilbeliil tiz évvel ezel6tt. Tudatdban voltunk ak-
kor is a legfontosabb hianyossagoknak és lehetoségeknek. Tudtuk, hogy a megoldast az
jelentené, ha az iskolak tobbsége korszerii szemléletii és szakmailag gondosan kimunkalt
programok alapjan, az ezek megvalositasat elosegitd tankonyvekkel és tanulasi kornye-
zetben végezné a munkajat. A tobb szinten folyo, egymasra épiild, egymastol elszigetelt
vagy éppen egymast kioltd eréfeszitések ellenére mégsem sikeriilt ezt megvaldsitani. Vi-
szont mindekdzben nagy mennyiségili ismeret €s tapasztalat gy(lt ssze a pedagogusok,
a kutatdk, a fejlesztok és az oktataspolitikusok szemszogébdl is arrol, miképpen viselke-
dik a kozoktatasi rendszer a tartalmi atalakitas altalanos kényszere alatt. Az egyik ilyen
tovabbgondolasra érdemes tapasztalat a tankonyvpiaci verseny hatasa a kozponti ko-
vetelmények kialakitasara és az alternativ programok terjedésére.

Ismert jelenség, ahogy a pedagogiai kisérletként vagy alternativ programként indulo
fejlesztések bizonyos szempontbdl iizleti vallalkozasokka alakultak at. Ez a mozzanat
kiiléndsen a programhoz készitett tankdnyvek piaci megjelenésekor ragadhaté meg. Az
értelmiségi attitliddel 6nzetlentiil tobbletmunkat vallald pedagogusokbol az eladott pél-
danyszamokban anyagilag érdekelt sorozatszerkesztok, tankdnyvszerzok lettek. Az alter-
nativ program bevezetésének és elterjedésének jogi €s szakmai feltételei ettdl kezdve mar
nem pusztan szakmai, hanem egzisztencidlis kérdéssé is valtak a szamukra. Ma mar
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ilyenforman tobb ezer pedagdgus végzettségli, innovativ szakember érintett a tankonyv-
piaci verseny alakuldsaban. S ez bizony sokszor ranyomja a bélyegét a koriilottiik duld
»szakmai” vitdkra. A tankonyvi kinalatot ismerve eldre lehetett tudni, hogy a NAT, az al-
talanos érettségi kovetelmények vagy a kerettanterv alakulasanak egy-egy fordulata kik-
nek a szakmai ellenallasaba fog titk6zni, s ez melyik pedagdgus szakmai szervezeten ke-
resztiil fog artikulalodni.

A NAT vagy a kerettantervek készit6i kozil alig-alig lehet talalni valakit, aki nem
szerzdje, szerkesztje vagy szakmai tanacsaddja valamelyik tankonyvkiadonak. A ki-
adok azokat keresik, akiknek a neve dnmagaban is a hivatalos dokumentumnak vald
megfelelést latszik garantdlni. A tantervkészitok pedig — a pénzkereseti lehetdségen ki-
vill — elképzeléseik gyakorlati megvalosulasat remélik tankonyviik megjelenésétol.
Mindekoézben az is nyilvanvaldva valt, hogy az igazi reformtankényvek — egy-két spe-
cialis Uj tantargyhoz kapcsolddd példat kivéve — az eladott példanyszamokat tekintve
nem tudtak felvenni a versenyt a régi, bejaratott tankonyvsorozatokkal. A bevételekért
felelos vezetdk lesziirték a kovetkeztetést: ,,A piac a mindségre nem vevo.” A kiadok
nyomasara aztdn egyre tobb kompromisszum jelent meg az uj tankonyvekben is, s egy-
re inkabb elkezdtek hasonlitani a korabbiakra. Az oktataspolitikai célkitiizések és
szandékok gyakorlati megvaldsuldsat gyakran megakadalyozza vagy legalabbis hatral-
tatja, hogy a tankonyvek nem tiikr6zik ¢és kovetik az Uj tantervi eldirasokat. Egyes
tankonyvekben éppen azok a pedagogiai célok és kovetelmények sikkadnak el, amelyek
a korabbi gyakorlat megujitasat szolgalnak. Ennek tobbféle oka lehet. A kiadok bevalt
szerzOi nem tudnak mar valtoztatni szemléletiilkon sem a miveltséganyag kivalasztasa,
sem pedig az ismeretkozvetités mddszerei tekintetében. A kiadd arra szamit, hogy a
tanarok jelentds része csak formalisan akar megfelelni az 01 tartalmi kovetelményeknek,
s ezért azokat a tankonyveket fogja valasztani, amelyek a napi munkaban nem kénysz-
eritik igazi valtoztatasokra dket.

Mi kovetkezik mindebbdl? Tudataban kell lenniink, hogy a szakmailag jé mindségii
pedagogiai programok kozponti tamogatassal torténd létrehozésanak terve (Arato,
2002) vagy egyes helyi fejlesztésii programok sz€élesebb korli elterjesztésének miniszté-
riumi tdmogatasa (Uj Pedagdgiai Szemle, 2002) a tankdnyvpiaci poziciok 6t-tiz éven
beliili atrendezddésének a lehetdségét vetiti elére. Ez a koriilmény pedig a fent elmon-
dottak miatt érzékennyé fogja tenni a szakmai elit szinte teljes korét minden ezzel
Osszefliggd kérdésre.

Erdemes figyelembe venni a tankdnyvkiadok jelent6s fejlesztési potencialjat és egészen
gyors reagaloképességét. Erdekeltté és partnerré lehetne ket tenni abban, hogy szakitva
a mostani gyakorlattal hosszu tava fejlesztési projektekben gondolkodjanak. Megfeleld
idot és figyelmet szanva a teoretikus megalapozasra, az atfogo ¢s koherens fejlesztési kon-
cepcid kialakitasara, a kozremiikodok szakmai felkészitésére, a gyakorlati kiprobalasra.
Ez azért is hasznos lenne, mert a kiadok ma mar készek arra, hogy tankonyveik piaci be-
vezetését a pedagdgusoknak sz616 szakmai kiadvanyokkal és tovabbképzésekkel segitsék
elé. Ha viszont nem sikeriil ket bevonni, a leggondosabban elkészitett Gj programok to-
vabbra is csak vegetalni fognak a nem megfeleld tankonyvkiadoi hattér miatt.

A tudas mindségi elemeinek el6térbe allitasa

Az 1j érettségi kovetelmények 2005-6s bevezetése az elsd olyan kdzponti 1€pés lenne,
amely a jambor 6hajnal keményebb eszkdzzel szoritana ra minden iskolat az oktatas
szemléletének és mddszereinek atalakitasara, illetve amely végre lehetdséget adna arra,
hogy ezt valoban megtehessék. Az Gsszes érdekellentét, szakmai vita, kétség és aggoda-
lom, amely a kdzoktatas fejlesztését kiséri, éppen ezért a vizsgakovetelmények tartalma-
nak véglegesitése €s a bevezetés idépontja kapcsan tor a felszinre.
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Sokunknak ismerds lehet az, amikor valaki sokadjara probal leszokni a dohanyzasrol.
Szent fogadalmak keretében megteszi az elsé 1épéseket. Kiizdve nmagéval szdmolgatja
a napokat, amelyeket mar flistmentesen eltoltott. Végiil aztan némi biintudatot érezve
megkonnyebbiilten Gjra ragyjt. A pszicholdgusok szerint a végleges leszokasnak ilyen-
kor az az akadalya, hogy az adott személy minden racionalis érv ellenére a lelke mélyén
még nincs meggy6z6dve arrdl, hogy tényleg az lenne neki jo, ha nem dohanyozna. Sok
tanart szerintem hasonld lelkiallapot jellemez. Erti, bar nem igazan boldog téle, hogy a
vilag megvaltozott, s hogy a valtozas a kézépiskolat sem keriilheti el. A napi tapasztala-
tai is sokszor megerdsitik a valtoztatas sziikségességérdl. Szakmailag érdeklddik is az 1)
megoldasok irant. A lelke mélyén azonban nincs meggy6zddve még arrdl, hogy helyes
dolog-e a kozépiskolak régi miveltségeszményét feladni. Jelentds energiakat szabadita-
na fel, ha a vizsgareform végrehajtasa atlenditene minket ezen a lelki holtponton.

Ha még tovabbi 6t vagy tiz évig készitenénk eld az 0j vizsgarendszer bevezetését, ak-
kor is lehetne szakmai aggalyokat felvetni egyes részletekkel vagy a megvalositas felté-
teleivel kapcsolatban. Akkor is adédnanak olyan szakmai vitak, amelyek nem lennének
feloldhaték mindenki megelégedésére. Ugyanakkor mar t6bb, mint tiz éve minden egyes
kedvezd valtozas, amely mégiscsak bekovetkezik a kozépiskolai tanitas gyakorlataban,
csak folyamatosan noveli a megszerzett tudas és az azt értékeld vizsgak kozotti ellent-
mondasokat.

Az, hogy az érettségi vizsga a felvételi vizsga funkcidjat is betoltse, a tartalmi kor-
szerUsités legfontosabb gyakorlati feltétele. Csak igy lehet garantalni, hogy a legna-
gyobb tétre mend vizsga a kotelezo iskolai oktatas céljaival, mddszereivel 6sszhangban
allo kovetelmények szerint torténjék. A kozépiskolas tanarok tulnyomo tobbsége ezt a
megoldast erételjesen tamogatja, hiszen a legk6zvetlenebbiil 6k szenvedik meg a felvé-
teli vizsgak torzitd hatasat. Nekik kell emiatt jobb szakmai meggydzodésiik ellenére is
értékes idot és energiat aldozniuk kiilonbozé értelmetlen vizsgakovetelmények teljesi-
tésére. A mostani felvételi rendszer hattéripara fel6l azonban szamitani lehet ellenallas-
ra. Evek ota gyiimolesozo iizleti vallalkozasokat tart életben ugyanis a specialis felké-
szités sziikségessége és igénye. Egyetemi oktatok, hallgatok és kdzépiskolai tanarok je-
lentds szamban vesznek ebben részt. Kérdés, hogy ez a csoportérdek attételesen hogyan
fogja befolyasolni a mostani felvételi vizsga megsziintetésérdl vagy atalakitasarol szo-
16 vitakat, dontéseket.

A minden iskolara kiterjedd egységes tudasmérés 2001-ben tortént bevezetése rugal-
mas eszkozét jelentheti a kozoktatas fejlesztésének. A nemzetkozi tudasmérések szemlé-
letét érvényesitd feladatsorok a leghatékonyabb kozvetitd eszkozei lehetnek a tudas mi-
nbségére vonatkozo U1j ismereteknek. Bizonyos, hogy az iskolak, illetve az egyes iskola-
kon beliil zajlé munka ilyetén 6sszehasonlithatosaga hatdssal lesz a tanitas tartalmara,
mddszereire és a tanulok értékelésére is. Egy-egy konkrét példa az elsé alkalommal na-
gyobb magyardzd erdvel bir a pedagdgusok szamara, mint egy részletes tanulmany. A
mérés szelid kényszert is jelent ugyanakkor, hiszen senki sem k6zombds az irdnt, hogy
tanitvanyai milyen eredményt érnek el egy orszagos vizsgalat keretében. Az el6z6 tanév
kedvezo tapasztalatai alapjan megvan a lélektani és szakmai feltétele e mérések folytata-
sanak ¢s kiteljesitésének. A szakmai elény6k maximalasa érdekében ajanlatos lenne
fenntartani a teljeskoriiséget, ugyanakkor ellenallni minden olyan kisérletnek, amely az
iskolak kozotti rangsorok nyilvanossagra hozasara iranyul.

Minoéségi tudas a hatranyos helyzeti tanulok szamara is
A magyar kozoktatasi rendszer versenyeztetd, szelektiv jellege kétségbevonhatatlan

tény. A mindennapi tapasztalat €s a tudomanyos kutatdsok egydntetlien ezt bizonyitjak
ujra és Ujra. (Uj Pedagogiai Szemle, 2002) Miért folyik 4daz verseny a jobb iskolakba, a
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jobb osztalyokba torténd minél korabbi bejutasért? Harom koézismert koriilmény 6szton-
zi erre a szul6ket: a diplomahoz jutés lehetdségének és sziikségességének novekedése; a
felvételi vizsgak kovetelményeinek ismerete, amelyek az iskolai tananyag minél részle-
tesebb és pontosabb felidézését igénylik elsdsorban; s az a tapasztalat, hogy az altalanos
iskolak és a kozépiskolak altalaban nem képesek hatékonyan egyiitt fejleszteni az eltéro
képességii és szorgalmu tanuldkat. Kovetkezésképp a tanuld fontossa valé egyetemi to-
vabbtanuldsa akkor garantalt, ha minél el6bb egy magas tanulmanyi kovetelményeket al-
lit6 iskola valogatott osztalyaba keriil. Vagyis hiaba tinik ugy, hogy az iskolai szelekcid
az altalanos tarsadalmi 4talakuldsokkal fligg 6ssze, enyhitése a kozoktatason és a felso-
oktatason beliili feltételek megvaltoztatasatdl fiigg leginkabb. Egyrészt a pedagogiai
munka hatékonyabba tételétol, a pedagdgiai kultara atalakitasatol (példaul az egyes tanu-
16k felé torténd odafordulas és a differencialt tanitasi modszerek erdsitése altal). Mas-
részt a felvételi szelekciod elitista kovetelményeinek megvaltoztatasatol a legkurrensebb
egyetemek és szakok esetében is.

Lehet, hogy a legjobb egyéni
eredményeknek és a kozoktatds
Jo osszteljesitményének az
egylittjardsa egyes orszdgokban
egyszeriien arra vezetheto
vissza, hogy azokat a képessége-
ket is tudatosan fejlesztik az is-
koldkban, amelyek a miivelt csa-
lddok koreben magdtol értetodo-
nek és magcdtol kifejlodonek tiin-
nek. A mi kudarcaink oka pe-
dig, hogy ndlunk viszont ezeket
nem fejlesztik, hanem csak szd-
mon keérik a felvételi vizsgdkon.
A problema megolddsdt hdtrdl-
tathatja, hogy ez a helyzet a mii-
velt elit és kézéposztdly szdmdra
tulajdonképpen a leheto
legkedvezobb.

A pedagogiai kultara javitasa érdekében
1€épésrdl Iépésre fel kell tarni az okait annak,
hogy a kedvezétlen szociokulturalis hattérrel
rendelkez6 tanulok tanulédsi képességeinek
fejlodése, példaul az irasbeli szovegalkotas
terén, miért marad el jelentdsen a jobb felté-
telekkel indul6 tarsaikétdl. A kutatdsi ered-
mények szerint a j6 tanuldk szovegalkotasi
képessége ¢s szovegeik tartalmanak mindsé-
ge jelentdsen javul anélkiil is, hogy e teriilet
kifejezett és rendszeres iskolai fejlesztésére
a hazai kozépiskolak tobbségében sor kertil-
ne. Szamukra a jo mindségli ismeretterjesztd
és szépirodalmi szovegek puszta olvasasa €s
megértése is megfeleld feltételt nyujt ahhoz,
hogy a szovegek mindségét meghatarozo
eszkozoket felismerjék és tobbé-kevésbé al-
kalmazni tudjak. (Molndr, 2002) Ellentétben
a gyengebb tanuldkkal, akik erre nem képe-
sek. Vagyis a tudatos, tervszerli képességfej-
lesztés elhanyagolasa 6Gnmagaban is ndveli a
szociokulturalis kiilonbségekbol fakadd ta-

nulési hatranyokat. Ez az sszefiiggés egyébként magyarazatot adhat a PISA-mérés azon
eredményére, mely szerint ahol abszolut értelemben a legjobb eredmények sziilettek, ott
a tanulok kozotti kiillonbségek a nemzetkozi atlag alatt voltak. Lehet, hogy a legjobb
egyéni eredményeknek és a kdzoktatds jo Osszteljesitményének az egyiittjarasa egyes or-
szagokban egyszeriien arra vezethetd vissza, hogy azokat a képességeket is tudatosan fej-
lesztik az iskolakban, amelyek a miivelt csaladok koérében magatol értetdddnek és maga-
tdl kifejlédonek tlinnek. A mi kudarcaink oka pedig, hogy nalunk viszont ezeket nem fej-
lesztik, hanem csak szamon kérik a felvételi vizsgakon. A probléma megoldasat hatral-
tathatja, hogy ez a helyzet a miivelt elit és k6zéposztaly szamara tulajdonképpen a lehe-
t6 legkedvezdbb.

A tanulasi kornyezet kialakitasa

Az erre a célra fordithato kdzponti és helyi forrasok nagysaganak és elosztasi modja-
nak meghatarozasa a decentralizalt oktatasi rendszer miikodoképességének egyik legna-
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gyobb probakove. Az iskolak kotelezd felszerelésére vonatkozd korméanyrendelet, a
funkcionalis taneszkozlista elkészitése, a helyi iskolai programok részeként elkésziild
fejlesztési tervek elfogadtatasa a képvisel6testiiletekkel, a megyei kozoktatasi fejlesztési
alapok létrehozasa jelentds €s atfogo kisérlet volt arra, hogy az iskolak eszkdzellatottsa-
ganak altalanos leromlasat megallitsak és a kedvezotlen folyamatokat megforditsak. Ugy
tint, hogy az idézités is megfeleld, hiszen ekkor mar tul voltunk a kdzoktatasi feladatel-
latas kozponti alulfinanszirozasanak legnehezebb évein.

Az 1998 o6ta szerzett tapasztalatok azt mutatjak, hogy az elézetes egyeztetések és az
ezek eredményeképpen kialakult korabbi kompromisszumok ellenére sem z6kkendmen-
tes a kotelezo eldirasok helyi végrehajtasa. Altalanos koltségvetési helyzetiikre hivatkoz-
va az iskolafenntarté nkormanyzatok, egyhazak és egyéb szervezetek a kormanyrende-
letben eldirtak teljesitését csak a koltségek jelentds hanyadat atvallalé kézponti tamoga-
tas mellett tartjak végrehajthatonak, illetve egy masik érvrendszer szerint ezt j feladat-
nak tekintik, s ezért varjak el az ehhez sziikséges jelentds tobblettamogatast a kozponti
koltségvetés részérol.

Kialakulni latszik egy olyan helyzet, hogy a kdzponti oktataspolitika béremelésekre €s
a kotelezd feladatok bdvitésére vonatkozd dontéseit az iskolafenntartok mindenképpen
kénytelenek végrehajtani, mivel az érintett pedagégusok ¢és sziilok ezt kikényszeritik.
Egyszeriien nem fogadjak el ilyen esetekben azt az érvelést, hogy erre nem elég a koz-
ponti tdmogatas novelésének mértéke. Ugyanakkor az iskolak felszereltségére vonatko-
76 kotelezd dontések alkalméval a mindenkori kézponti kormanyzat sokkal keményebb
ellenallasba titkozik. Ezekben az tigyekben ugyanis a helyi tarsadalom egységesen sajat
onkormanyzatanak az oldalan sorakozik fel, hiszen k6zos érdekiik, hogy az ehhez sziik-
séges kiadasok minél kevésbé terheljék a helyi kasszat.

A jo mindségl iskolai taneszk6zok gyartasa ¢s forgalmazasa — hasonldan a tankony-
vekéhez — piaci koriilmények kozott torténik. Vannak azonban 1ényeges kiillonbségek. A
sziilok nem jelennek meg vasarloként. A beszerzések forrasat az iskola a maga koltség-
vetésébdl vagy palyazati pénzek megszerzésével tudja biztositani. Egy-egy taneszkoz
tobb éves hasznalatra alkalmas, igy a gyartdo nem rendezkedhet be tartdsan ugyanazok-
nak az iskoldknak a megrendelésére. Mindig ujabb és ijabb vasarlokat kell szereznitik
még forgalmuk szinten tartasahoz is. Rdadasul a taneszk6zok tobbségének az eldallitasi
koltsége és igy a fogyasztoi ara is elég magas. Ezért a fejlesztésrdl és a beszerzésrdl ho-
zott dontés is elég nagy rizikot jelent. Talan ennek is betudhatd, hogy a taneszkozgyar-
tok €s az iskolak is igényelik az allami oktataspolitikai részérdl az iranymutatast arra néz-
ve, hogy konkrétan milyen tanuldi hasznalatra szant és orai demonstracios eszkdzokre
van sziikség az iskoldkban. A NAT-hoz késziilt ugynevezett funkcionalis taneszk6z-lista
e tekintetben altalanos csalodast keltett. Annyira az altalanossag szintjén mozgott és
olyan sok esetlegességet tartalmazott, hogy nem orientalhatta megfelel6képpen sem a
gyartasi terveket, sem az iskolai beszerzéseket.

A kerettantervek bevezetéséhez mar késziiltek a tantervi tematika- és tevékenység-
rendszerhez alkalmazkodd szakmai ajanlasok. Ezzel parhuzamosan az OM tamogatasa
mellett elkezdett miikddni az interneten elérhetd elektronikus taneszkozlista. Ennek se-
gitségével barmelyik pedagdgus egy Osszetett keresdrendszer segitségével gyorsan tajé-
kozodni tud a teljes hazai taneszkozkinalatrol. A taneszkozgyartokkal megkezdett szoros
egylittmikodést a kinalat konkrét tartalmanak a kialakitasarél mindenképpen érdemes
lenne folytatni, fiiggetlentil a kerettantervek tovabbi szerepétdl.

A pedagoégus-tovabbképzési rendszer hatékonysagianak novelése

A magyar pedagogus-tovabbképzési rendszer altalanos finanszirozasi és miikodési
konstrukcioja mikodoképesnek bizonyult az elmult években. Vannak azonban olyan
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kedvezétlen jelenségek is, amelyek figyelembe vétele mindenképpen indokolt. A peda-
gbégusok nem kapnak megfeleld segitséget ahhoz, hogy a kozvetitett tudas relevanciaja
vagy a képzés szakmai hatterének mindsége szempontjabol gyorsan €s biztonsaggal tajé-
kozddni tudjanak a kinalatban. A pedagogiai szakmai szervezetek és a szakmai szolgal-
tatd intézmények forrashianya miatt a pedagdgus-tovabbképzési forrasok egy részét fon-
tos, de alapvetden mas célu kdzoktatasi rendezvények megrendezésére forditjak. Raada-
sul e programok tovabbképzésekként torténd akkreditalasa gyengiti a 120 dranyi tovabb-
képzésre vonatkozé eldiras komolysagat és tartalmi hatékonysagat. A pedagégusok va-
lasztasat alapvetden a tovabbképzés elvégzéséhez rendelt munkavallaldi eldnyok (példa-
ul pétlékra jogositd, magasabb fizetési kategoridhoz sziikséges, vezetdi vagy szakértdi
megbizashoz eldirt képesitési feltétel megszerzése) motivaljak. Mikdzben a tovabbkép-
zési kinalat latszolag folyamatosan alkalmazkodni tudott az oktataspolitika altal diktalt
ujabb és Ujabb igényekhez, az iskolakban elfogyott a pénz és a hadra foghatd pedagogus
az ujabb tovabbképzésekhez. Egyszerre sok 1 feladat kijelolése €s ebbdl fakadoan sok
Uj tovabbképzes beinditdsanak az igénye nemcsak a kindlat, hanem a kereslet oldalan is
meghaladhatja a redlis kapacitasokat.

Az iskolai munka szinvonalanak javitasa szempontjabdl a pedagogus-tovabbképzési
rendszerrel kapcsolatban is felmeriil Gjra és Gjra a kérdés: van-e annyi idonk, rendelkeziink-
e annyi pénzzel és szellemi municidval, hogy a megujulashoz sziikséges tobblettudas egy
rendkiviil decentralizalt kozvetitérendszeren keresztiil jusson el a pedagdgusokhoz.

A szakmai egyiittmiikodokészség novelése

Lehet, hogy nem fog jelentdsen bdviilni a kozoktatasi kutatasokra €s fejlesztésekre for-
dithato 0sszeg, s nem fog jelentsen erdsédni e munkak intézményesiilt hattere. A meg-
ujulast igényld és azért tenni kivano szakemberek szorosabb egylittmiikodése azonban
onmagaban is fontos tényez6 lehetne. A kutatd-fejleszté személyiségek és csoportok ko-
z6tti parbeszédet nehezitd koriilmények koziil emlitettem mar a politikai kurzusokhoz
kotédo kozvetlen szakmai szerepvallalast, valamint a piaci érdekek iitkozését. Jelentos
Iélektani terhet jelent ezenkiviil a kudarc élménye is. Uralkodéva kezd valni az az érzés,
hogy a jelentds szellemi és anyagi energiak igénybevétele ellenére sem sikeriilt valodi at-
torést végrehajtani a kozoktatas teriiletén az elmult tobb, mint tiz évben. Raadasul az ido
is mintha elfogyni latszana. Kérdés, hogy most, amikor ujra szembesiilni kell a korabbi
kérdésekkel, a valdésagos tapasztalatok vagy a korabbi vitdkban képviselt allaspontok
fogjak-e erdsebben determinalni a véleményeket, dontéseket.

A tanulokozponta iskola megteremtésében szivesen szerepet vallalok egytittmiikodését
jelenleg tul sok tisztazatlan eloitélet, félreértés vagy a szandékosan egyoldali értékelések-
bol fakadé megbantottsag neheziti meg. A szakman beliili fesziiltségek enyhitése ¢és az
egytittmiikodési készség novelése szempontjabdl hasznos lenne, ha minél tobb targyilagos
elemzés késziilne az elmult évek szakmai torténéseirl. Meg lehetne teremteni ezzel a le-
het6ségét annak, hogy minden szerepld 6nigazolasi kényszerek nélkiil Gjra végiggondol-
hassa az altala korabban helyesnek vagy helytelennek tartott javaslatokat és dontéseket.

Osszegzés

A tanulaskozpontu iskola megteremtése a szakszer(i tudas altalanos megerdsitését
igényli a kbzoktatas minden szintjén és feladatteriiletén. Mar az erre vonatkozd tervek ki-
dolgozasa és az ehhez sziikséges hattérfeltételek kialakitasa soran is szamolni kell azon-
ban azzal, hogy a kozoktatasi rendszer kiilonbozo szereploi a sajat sziikebb érdekeiket is
mérlegelik majd a valtozasokhoz viszonyulva. Az érdekellentétek idoben torténd feltara-
sa eldsegitené a fejlesztési program szakmai célkitlizéseinek végrehajtasat. Egyrészt
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megkdnnyitené az érdekellentétek lehetdség szerinti feloldasat, illetve az érdekek kozot-
ti fontossagi sorrend eldontését. Masrészt csokkentené annak a veszélyét, hogy a lappan-
g6 érdekellentétek szakmai vitak latszatat oltve vagy azokat torzitva lassitsdk a helyes
dontések meghozatalat.
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Minoségbiztositottak

A ,Comenius 2000’ mindoségbiztositdsi program

A ,Comenius 2000" mindségbiztositdsi program (a tovdabbiakban:
Comenius program) 2000-ben indult az Oktatdsi Minisztérium
tamogatdsdaval. Elozményének részben a mindoségbiztositdas
gazdasdgban tapaszialt elterjedése, részben az oktaltds teriiletére
kidolgozott specidlis - kiilféldi - modellek tekinthetok. Elterjedésében,
elterjesztéseben egyardnt szerepet jatlszott a mindségi oktatds irdanti
dltaldanos igény és az olyan - dltaldnosan elfogadott — méréeszkézok
hidnya, amelyek az intézmeények, a sziilok, a fenntartok, egyszoval
az oktatds résztvevdi szdmdra informdciot szolgdltatnak az
oktato-neveld munka mindségerol.

oktatasi intézményeket mozgdsitotta, de a munkéjukat tdmogat6 tanacsadoi halo-
zatra is inspiralé hatssal volt.

Az Oktataskutato Intézet szervezésében — a Comenius Iroda és a Pedagogus-tovabb-
képzd Mddszertani és Informacios Kozpont képviseldivel kozosen — végzett vizsgalat £6
célkitiizése az volt, hogy a programot 2002 oktdberéig befejezd intézmények munkatar-
sainak véleményeire, észrevételeire alapozva javaslatokat lehessen megfogalmazni a
program tovabbfejlesztésére. A valasztott modszer — a vizsgalatot végzok altal eldre 1a-
tottan — korlatozta az értékelés lehetdségeit, hiszen a megkérdezettek (a résztvevo intéz-
mények vezet6i és pedagdgusai) érintettek voltak, sajatos érdekeik mentén elkotelezet-
tek. Véleményiik Gsszegyijtése és tematikusan strukturalt attekintése ugyanakkor mégis
indokoltnak latszott, hiszen az 6 tapasztalataik jelenthetik az egyik legfontosabb tam-
pontjat a program értékelésének, korrekcidjanak, tovabbfejlesztésének.

Munkénk soran a program kiilsé értékelését végeztiik el, ennek megfeleléen nem ta-
maszkodtunk a program mikodése soran keletkezett mas értékeld és ellendrzé modsze-
rek eredményeire.

A vizsgalat kérdbives felmérésre és csoportos interjukra épiilt. E két megkozelités
alapjan gyjtott adatok és informaciok képezték az alapjat annak a zardjelentésnek,
amelynek 6sszefoglald fejezetébol szerkesztettiik a jelen ismertetét. A felmérés soran a
kovetkezd kérdésekre kerestiik a valaszt:

— Milyen intézményi kornyezetben indult a program? Mennyiben befolyasolta az in-
tézményi kontextus a program mikodését?

— A résztvevok mit vartak a programtol?

— Milyen szervezeti valtozasokra 6szt6nzott a program a részt vevo intézményeken be-
lul, illetve milyen modon hatott a mar folyamatban 1évo szervezeti valtozasokra?

— Mennyiben teljesitette a program a résztvevok eldzetes elvarasait?

Vizsgalati szempontjainkat végsd soron abbdl a ,,viziobol” szarmaztattuk, hogy egy-
részt az oktatasi intézményeknek célszerli olyan intézményekké valniuk, amelyek képe-
sek kivivni kiillonboz6 — széles értelemben vett — partnereik megelégedését, hatékonyan
integralva azok sokszor eltérd elvarasait, masrészt mikozben a program kdzvetlentl eb-
ben nyujt segitséget szamukra, kozvetetten a mindségbiztositas technikainak alkalmaza-
séba is bevezeti 6ket. Vizsgalatunkban két modszertani megkdzelitést alkalmaztunk: a

ﬁ zota intézmények szazai és szazai kapcsolddtak a programba, amely nemcsak az
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Comenius elsé programjaban részt vett valamennyi intézmény vezetdjét postai Gton kér-
déivvel kerestiik meg; a Comenius Iroda 4ltal szervezett oklevélatado konferencidkon
csoportos interjukat készitettiink az ott megjelent résztvevdokkel: intézményvezetdkkel, a
mindségbiztositasi csoportok vezetdivel, illetve a tandcsaddkkal.

A kérdbives felmérés révén szamszer(i eredményekhez jutottunk ugyan, ezek azonban
nem teszik lehetdvé a résztvevok személyes tapasztalatainak arnyalt vizsgalatat. Ezért tu-
lajdonitottunk nagy fontossagot a fokuszcsoportos interjiknak.

Az altalunk kikiildott 320 kérd6ivbdl 150 érkezett vissza idére. Bar a visszaérkezési
arany megfeleld, az esetleges torzitasi lehetéségek miatt (nem tudjuk, hogy a vélaszoldok
és a nem valaszolok kozott milyen aranyban vannak a programmal alapvetden azonosu-
16, illetve az azt kritizal6 intézményvezetok) az adatok fenntartassal kezelendok. A vala-
szold intézmények tevékenységének Osszetétele ugyanakkor azt jelzi, hogy a minta eb-
ben a tekintetben lényegesen nem torzult.

1. tabldzat. A Comenius 1. programban részt vevd és a kérdéives kérdezésre vilaszolo intézmények dsszetétele
tevékenységiik szerint

Tevékenység* Résztvevik Valaszolok

Ovoda 100 18,6 49 23,1
Altalanos iskolai oktatas 151 28,0 63 29,7
Szakiskolai képzés 51 9,5 19 9,0
Gimnaziumi képzés 69 12,8 27 12,7
Szakkozépiskolai képzés 70 13,0 28 13,2
Kollégium 35 6,5 16 7,5
Egyéb (gyogypedagogiai képzés, miivészeti képzeés) 63 11,7 10 4,7
Osszesen 539 100,0 212 100,0

* Egy intézményben tobbféle tevékenység is lehetséges.

A kovetkezokben bemutatott vizsgalati eredmények mindvégig figyelembeveendd jel-
lemzdje, hogy az egyes jelenségek érvényességi korét nem volt modunkban pontosan be-
hatarolni. A statisztikai szamszerisithetdség hidnya azonban — megitélésiink szerint —
nem allja utjat annak, hogy a résztvevok legjellemzdbb véleményegylittesei hozzajarul-
janak a program eredményes korrekcidjahoz.

A vizsgalat tapasztalatai

Adataink alapjan 6sszefoglaloan azt mondhatjuk, hogy a program révén a mindségbizto-
sitas fokozott jelentdséggel épiilt be a hazai oktatasi intézményrendszerbe. A programba be-
kapcsolodott intézmények tobbségének mitkodésében olyan valtozasok figyelheték meg,
melyek érdemben fejlesztik az intézmény munkakultarajat (példaul az intézményi dontésho-
zatal demokratizalodik). A Comenius program révén szamos olyan intézmény valt érintetté
a mindségbiztositasban, amely — kiilonféle hatraltatd tényezok kovetkeztében — azeldtt tavol
allt ennek lehet6ségétol. Kiilon értéke a programnak, hogy a kozoktatasi intézményhaldzat
egészére kiterjedden szervezddott: a kivalasztott intézmények listdjanak attekintése azt bizo-
nyitja, hogy a nyertes palyazok nem csupan az ,.elit intézmények” korébol kertiltek ki.

A programba bekapcsolddott intézmények nagy részét az elvégzett munka jelentds,
mélyrehaté atalakulasokra 6sztonozte, melynek értékét nem csokkenti, hogy a megvald-
sitas soran sokféle és lényegbevago kritikai megjegyzés is megfogalmazddott az érintett
intézmények képviseloi részérdl.

Az intézményvezetdk, mindségbiztositasi felelésok egyontetlien allitottak, hogy okta-
tasi intézményiikben a mindségbiztositdsnak a jovoben is értelmét latjak. E kérdésben az
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6 véleményiik ,,perdontonek” tekinthetd, hiszen szamos munkaodrat aldoztak a mindség-
biztositas kiépitésére, melynek elényeirdl és hatranyairdl — legalabbis sajat intézményiik
vonatkozasaban — konkrét, gyakorlati tapasztalatokkal rendelkeznek.

Megjegyzendd, hogy abban a tekintetben, hogy a jovoben melyik mindségbiztositasi
rendszer alkalmazasat tartanak idedlisnak, eltértek a vélemények. A legtobben a Come-
nius program korrigalt valtozatara, illetve a Comenius masodik programjara épitették
volna intézményiik mindségbiztositasi jovojét, de akadtak olyanok is, akik ezektdl elté-
r6 mindségbiztositasi rendszer kiépitését jeloltek meg jovobeli céljaik kozott.

A Comenius program kisérleti jelleggel indult, s ezért fokozott jelentdsége lehet a ra
vonatkoz6 tapasztalatok dsszegzésének. Egyértelmiien megfogalmazhatdk eredmények,
de felmeriiltek nehézségekre, funkcionalis zavarokra utal6 jelek, s maradtak bizonytala-
nul megitélhetd kérdéskorok is. A kdvetkezdkben a legfontosabb eredményeket, valamint
a leginkabb zavard problémakat igyeksziink szamba venni. Az attekintés nagyobb figyel-
met szentel a problémaknak, hiszen elsdsorban ezek ismerete orientalhatja a program
korrekcidjan dolgozdkat.

A program eredményei

Valamennyi, altalunk megkérdezett intézményi képviseld egyontetiien azt allitotta,
hogy a mindségbiztositasi programjukban megfogalmazott — a partnerkézpontu miiko-
dés megvalositasat lehetévé tevd — célok iranyaban fejlodott az intézménye. Nem ta-
lalkoztunk olyan megszolaloval, aki a Comenius program eredményeire vonatkozo
kérdésiinkre valaszul ne tudott volna megnevezni tobb olyan teriiletet is, amelyen ja-
vult intézményének teljesitménye az elmult évek folyaman. A kovetkezokben azokat a
teriileteket vessziik szamba, amelyeken a felmérésiink tantisaga szerint érdemi elérelé-
pés tortént.

A partnerkozpontusag elétérbe keriilése

A program hatasara az intézmények jelentds része — a programot megel6z6 idoszak-
hoz viszonyitva — lIényegesen szervezettebben, tervszeriibben €s hatékonyabban tart kap-
csolatot partnereivel. A beindult folyamatok nem mentesek problémaktdl és ellentmon-
dasoktol, de azt tapasztaltuk, hogy az intézményvezetdk gondolkodasaban névekvé fon-
tossdgu szereploként jelent meg a sziilé mint partner. Egyes — megitéléstink szerint a
Comenius programbdl legtobbet profitalt — intézményvezetok tulléptek azon, hogy ,,a sa-
jat intézményiik imazsat kozmetikdzzak”: folyik a partneri visszajelzésekbol szarmazo
tapasztalatok kiértékelése, miikodik a visszacsatolas rendszere. Igyekeznek olyan szerve-
zeti kereteket kialakitani, amelyek révén mar ,,szakmai” kérdésekben is egyeztetnek ,,la-
ikus” partnereikkel.

Az intézmények szervezeti rendszerének dtalakuldsa

A mindségbiztositas bevezetése az intézmények hagyomanyos szervezeti rendszerét
érint6 valtozassal jart. A valtozas altalaban az intézményvezet6 szandékaitdl meghataro-
zottan zajlott. Egyes intézményekben jelentéktelennek tekinthetd ez a valtozas, mivel a
programmal kapcsolatos tevékenységek 1ényegében a hagyomanyos szervezeti struktura-
ra éptlve zajlottak le. Mdas intézményekben az iskolavezetés feladatai novekedtek, és eh-
hez a funkcidvaltozashoz szervezeti valtozas is tarsult: az intézményvezetdség a jovoben
mindségbiztositasi vezetdvel kibdviilten mitkodik tovabb. Gyakori forméaja volt a szerve-
zeti atalakulasnak, hogy testlileti — és nem intézményvezetdségi — szinten alakult ki és
miikodott tovabb az intézményi mindségbiztositas iranyitasaért felelos kdzpont. A szer-
vezeti atalakuldsnak ez a formaja megnovelte az egyenrangti viszonyokra épiilé — hori-
zontalis — kapcsolati halézatok jelentdségét az azonos testiiletbe tartozok korében.
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A szervezeti rendszer atalakuldsa barhogy is valdsult meg, annak egyik legfébb ha-
szonélvezdje az intézményvezetd volt. Ez alol csak azok az intézmények kivételek, ahol
az intézményvezetd legitimacidja a testlilet részérdl a munka elétt és alatt megkérddje-
lezhetd volt. Néhany intézményben ugyanis a mindségbiztositasi munka végzése soran
az intézményvezet6 korlatozott alkalmassaga a korabbiaknal még inkabb nyilvanvaldva
valt, és mivel ezzel egyidejiileg a mindségi csoport egy masodik — legitim — hatalmi cent-
rumma valt, nyilt vagy rejtett hatalmi konfliktus osztotta meg a testiiletet. A valtozasok-
nak ez a forgatékonyve azonban az intézményeknek csak elenyészden kis részében volt
megfigyelhetd. Az intézmények tobbségében az intézményvezetd sikerrel integralta a mi-
noéségbiztositas kiépitése soran kialakitott szervezeteket az intézmény egészébe.

Szakmai kommunikdcio, szakmai kapcsolatrendszer boviilése

A Comenius programban részt vett — elsdsorban kisteleptiilési — intézmények szamara a
program jelentds hozadéka volt, hogy bekeriiltek az ,,orszagos vérkeringésbe”. Konferen-
cidkra, tovabbképzésekre jartak, érintetté valtak a szakmai nyilvanossag altal megyvitatott
kérdésekben. Korabban meg voltak gy6z6d-
ve intézményiik jelentéktelenségérol, a prog-
ram kapcsan azonban a pozitiv kiillonbozoség

Egyes intézmények - t6bbnyire
ovodcdk — csokkenthették kordb-

— kivalasztottsag — élményét élhették at.
Jarulékos hatasnak tekintjiik, de minden-
képpen a résztvevok eldnyére valt, hogy

bi szakmai elszigeteltségiiket. A
program kapcsdn relevdns kér-
deésekké vdltak szamukra az or-

egyes intézmények — tobbnyire ovodak — szdgos oktatdspolitika mindség-
csOkkenthették korabbi szakmai elszigetelt- ~

ségiiket. A program kapcséan relevans kérdé biziositdst érini6 rigyei, s ami
sekké véltak szamukra az orszagos oktatas- legaldbb ennyire fontos, kapcso-

politika mindségbiztositast érintd {igyei, s latba keriltek a C/Omenlz/tslp rqg—
ami legalabb ennyire fontos, kapcsolatba ke- mm/ba bekapcsolodott tdrsintez-
riiltek a Comenius programba bekapcsolo- meényekkel. Ez a kapcsolat to-
dott tarsintézményekkel. Ez a kapcsolat to-  vdbbfejlesztette a szakmai kom-
vabbfejlesztette a szakmai kommunikacioju- ~ munikdciojukat: k6zo6s kérdése-
kat: kozos kérdéseikre kozosen gondolkod- jkre kozdsen gondolkodva keres-
va kerestek valaszokat. tek vdlaszokart.

Javulo intézménykép, szakmai onkép

A részt vevo intézmények fele korabban részt vett valamilyen projekt megvaldsitasa-
ban, tébben rendelkeztek mindségbiztositasi tapasztalatokkal is. Az intézmények masik
jelentds része a program teljesitése soran talalkozott elészor a mindségbiztositas, illetve
a projektmunka kihivésaival. Szamukra a mindségbiztositas bevezetésének hasznos ho-
zadéka, hogy magabiztosabbakka, kezdeményezdbbekké valtak. A megkérdezettek koziil
sokan jelezték, hogy az intézményiik nevelbtestiilete megerdsodott onbizalommal fejez-
te be a programot. Eredményeik igazoltak, hogy képesek az innovaciora, s — akar terve-
zik a Comenius program folytatasat, akar nem — hatarozottan kiléptek a megoldasokat,
Otleteket masoktdl vard passziv szerepkorbol. A program ezen jarulékos eredményének
nyilvanvaléan 6nmagan tilmutaté hatasa van.

A program jelentds hatast gyakorolt a résztvevok intézményképének alakulasara, ami
Osszefliggésbe hozhatd a programot lezard intézmények egy része esetében érdekérvé-
nyesitd képességiik javulasaval is. Az intézményi célok és az ezekhez rendelt feladatok
pontosabb meghatarozasa, valamint ezek rendszerszerl attekintése lehetdvé tette, hogy
az intézményi oldalon allok felismerjék — a korabban is meglévo, am addig kihasznalat-
lan — lehet6ségeiket érdekeik hatarozottabb érvényesitésére. Néhany esetben a fenntartd
¢és az intézménye kozotti viszony uj megvilagitasba keriilt, ami azzal az eredménynyel
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jart, hogy a korabban meglehetdsen kozombos, érdektelen viszony humanizalodott, sze-
mélyesebbé valt.

Az intézmény presztizsnovekedésének uj teriilete

Az intézmények 6nmagukrol alkotott képe, ambicidik, célkitiizéseik jelentdés mérték-
ben fliggnek attdl, hogy hova soroljak magukat az intézmények kozott sokféle szempont
alapjan tételezett presztizshierarchiaban, illetve hogy milyen poziciot kivannak e rang-
sorban a jovoben elfoglalni. A Comenius rendszer kiépitésének munkdja lehetdséget és
egyben Uj terliletet nyitott az intézmények kozott ohatatlanul meglévd versengésre. (A
versengeés tényét ebben a tekintetben javuld teljesitményekre 6sztonzé — s igy hasznos —
tényezoként fogjuk fel.)

Kiulonosképpen a kistelepiilések intézményeibdl érkezett vezetdk és pedagdgusok
hangsulyoztak, hogy sziikebb kornyezetiikben jelentdsen emelkedett intézményiik presz-
tizse. A program megvaldsitasa tehat — kevésbé a fenntart6d, mint inkéabb a hasonld szere-
pu intézmények megitélése szerint — hozzajarult a programban részt vevo intézmények
presztizsnovekedéséhez. A programot lezart intézmények a mindségbiztositas tekinteté-
ben a tobbiek elott jarnak, ami nem csupan a Comenius program, hanem az oktatasi mi-
ndségbiztositas egésze szamara is eredménynek tekintheto.

Technikai fejlesztés

Azok az intézmények, melyek a Comenius programban kapott tAmogatas révén szami-
tégéphez jutottak — nem minden intézmény volt ebben a helyzetben —, kialakithattak egy
ujabb (vagy elsd) szamitogépes ,,munkahelyet”. Ehhez tobbnyire az Internet-elérés, illet-
ve az e-mail-hasznalat lehetdsége is hozzatartozott. A technikai fejlesztés foleg azon in-
tézmények szamara teremtett mindségileg 01j helyzetet a korabbiakhoz viszonyitva, ame-
lyeknek korabban semmiféle informatikai eszkozik, illetve haldzati hozzaférési lehetd-
ségiik nem volt. Ebben a tekintetben az 6vodakban tapasztaltuk a leginkdbb alapvetének
mondhato6 valtozasokat.

Megerdsadtek a program folytatdsdnak személyi feltételei

A program folytatasa szempontjabol nem kdzombds, hogy milyen szakértéi (tanacsadoi)
gardara tdmaszkodhatnak a jovoben belépd intézmények. Eredménynek tekinthetd, hogy
Iényegesen gyarapodott a gyakorlati tapasztalatokkal rendelkezd tanacsaddk szama. A ta-
nacsadok tapasztalatszerzésén til tovabbi eredménye a programnak, hogy az intézmények
mindségi csoportjaiban részt vevok egy része — konkrét tapasztalat birtokaban — tanacsado-
ként kapcsolodhat be mas intézmények mindségbiztositasi munkajaba. Ezzel lehetové va-
lik, hogy a jovében a mindségbiztositasi tanacsadot keresd intézmények szélesebb tandcs-
adoi korbdl valasszanak maguknak tanacsadot, ami vélhetdleg alapot nytjt ahhoz, hogy az
intézményben dolgozdk a maguk szamara leginkabb megfelel6 szakembert valaszthassak.

A program megvalésitasanak nehézségei

Kisérlet nagyban

A Comenius mindségbiztositasi program iranyitdi kisérleti jelleggel hirdették meg a
programot. Nem is torténhetett ez masképp, hiszen a program innovacidnak tekinthetd, s
igy nem nélkiilozhette a menet kdzben kideriilé hibak, hianyossagok korrigalasanak le-
hetdségét. Ugy gondoljuk, hogy ezen kisérleti jellegbdl adodé feladatokhoz és munka-
mddszerekhez viszonyitva az elsé titembe bevont 320 intézmény talsagosan sok. Kiszol-
galasuk, menet kozben jelentkezdé problémaik gyors és szakszerl kezelése akkora fel-
adattomeget jelentett, amelyhez a munka Gsszehangoldsaért és megvaldsitasaért felelds
iranyité apparatus nem rendelkezett elegend6 kapacitassal.
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A program kisérleti jellege csorbult abban a tekintetben is, hogy az éltalanos tapaszta-
latok gyors visszacsatolasanak nem alakult ki jol miikodé mechanizmusa, vagyis a prog-
ram mikodtetdi a részt vevo intézmények visszajelzései alapjan nem tudtak hatékonyan
korrigélni a programot.

Mindez szerepet jatszott abban, hogy a részt vevo intézmények valdjaban ugy tekin-
tettek a programra — annak kisérleti jellege ellenére —, mintha az egy kidolgozott, jél ki-
probalt rendszer lenne. A résztvevok tobbsége gordiilékenyen mitkodo hattérintézménye-
ket, vilagos célrendszert, egyértelmii szakmai segitséget, szakmai referenciakat igényelt.
Mivel az emlitett tdimogatasi rendszer néhany eleme a munka soran — és esetenként ido-
beli cstszassal — kertilt be, a résztvevok kozott akadtak olyanok, akik bizonyos problé-
maikra megoldast keresve alulinformaltnak s éppen ezért kiszolgaltatott helyzetben 1évo-
nek érezték magukat.

A program egységességebdl adodo nehézségek

A Comenius program a magyar oktatasi rendszer egésze szamara késziilt, igy 6vodak,
iskolak, kollégiumok, kozos igazgatastu intézmények, gimnaziumok, szakkozépiskolak
egyarant résztvevoivé valtak. Egyes intézmények képviseldi jelezték, hogy a megvalo-
sitas soran nehézséget jelentett szamukra, hogy a program nem illeszkedett intézményiik
tipusanak sajatossagaihoz, ezért mas intézménytipusokhoz viszonyitva aranytalanul nagy
terhet rott rajuk az adaptacio feladatanak teljesitése. Megitélésiink szerint a program to-
vabbfejlesztésének egyik legfontosabb teriilete az intézmény-specifikus program-adapta-
cio kialakitasa lesz, hiszen bebizonyosodott, hogy mas jellegli tdjékoztatd és utmutatod
hattéranyagokat igényelnek az 6vodak, mast a kozépiskolak, mast a k6zos igazgatasu in-
tézmények, illetve hogy a tanacsadoi feladatok jellege is érdemben valtozik az egyes in-
tézményeket, intézménytipusokat illetéen.

Kommunikdciohidany a résztvevok kozott

Az intézményi oldalon részt vevok korébdl tobben jelezték, hogy a program célkitiizé-
sei és annak menete nem valt eldzetesen attekinthetévé és vilagossa valamennyi résztve-
v6 szamara. Az altalunk gyjtétt adatok alapjan nem itélheté meg, hogy a megfelel6 koz-
lésformakat nem talaltak-e meg a program terjesztésén dolgozok, vagy id6 hijan nem ke-
rlilt sor megfeleld részletességli tdjékoztatasra (netan a célcsoport informaciofogado-
készsége bizonyult elégtelennek). Az alulinforméltsag velejardja volt, hogy a mindség-
biztositds intézményi szintli kidolgozasaban a masodik vagy harmadik vonalban részt ve-
vok esetenként perspektivatlannak érezték munkajuk egy-egy részletét, mert nem tudtak
azt a mindségbiztositas egészének Osszefliggésrendszerébe beilleszteni. Az elhangzott
beszamolok arra is utaltak, hogy az informaciohiany (egyes esetekben koncepcidhiany)
bizonytalansagot keltett a végrehajtasban érintettek korében, ami testiileti szinten fesziilt-
séget generalt, nehezitve a program sikeres megvaldsitasat.

Részben az informacidhianynak voltak betudhatok a tanacsadoi, illetve intézményi ol-
dalon jelentkezd szereptévesztések is. Esetenként a kommunikacid hianyara vezethetok
vissza a pénziigyi problémakkal kapcsolatos félreértések is, vagy az, hogy a fenntarté —
mint a program tigyében felvilagosulatlan ,,tAmogatd” — magara hagyta az intézményét.

A Comenius Iroda és az intézmények kapcsolata

A vizsgélat eredményei azt jelzik, hogy a szerepek leosztasa €s elhatarolasa nem volt
kelléen megtervezett, s ez tobbféle zavarhoz vezetett.

A Comenius Iroda egymastodl Iényegileg eltérd szerepek egyidejli teljesitését vallalta:
a részt vevo intézmények eldtt tamogatd szervezetként, elméleti hatteret biztositd szak-
mai szervezetként, a programot iranyit6 €s ellendrzé szervezetként — illetve annak kép-
viseléjeként — jelent meg. Az intézményi vezetdk €s nevelotestiileti tagok egy része meg-
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szokottként kezelte az adott helyzetet, természetesnek vette az ebbol kovetkezd alaren-
deltséget. Kisebb résziik ugyanakkor szoritonak érezte azt, ezért egyenrangtibb ¢s kol-
csondsebb viszony kialakitasat igényelte volna az irdnyito testiilet részérél. A rendszerbe
épitett kritika lehetdségét felhasznalva tiltakozott alarendelt szerepével jar6 kiszolgalta-
tottsaga ellen, de — a megvaltoztathatatlan szerepleosztasbdl kovetkezéen — sikertelentil.

A kialakitott szerepleosztasbol fakadt, hogy az iranyitd szervezet a program iitemter-
vének meghatarozasakor eltekinthetett olyan tényezoktdl is, melyek az intézmények te-
vékenységét és lehetdségeit alapvetden befolyasoljak (példaul a tanév vagy nevelési év
iddbeosztasatdl). A helyzet egyik kovetkezménye, hogy a végletes idézavarral és feladat-
torlédassal kiiszkodd intézmények, elkendézendd a ténylegesen végrehajtott program
egyes hianyossagait, a formalis feladatteljesités iranyaba mozdultak el, egyes esetekben
a tanacsadok tamogatasaval, akik szintén kiszolgaltatottjai voltak a nem mindig raciona-
lis kovetelményrendszernek. Ugyancsak a kolcsondsség hianyara vezethetd vissza, hogy
az intézményi oldalon alloknak el kellett fogadniuk: a Comenius Iroda nem ugyanolyan
precizitassal latta el feladatat, tartotta be vallalt hatariddit, mint ahogyan azt a résztve-
voktol elvarta. Egy kolcsondsségre €pitd, kommunikacidban erésebb, &m dokumentaci-
oban és biirokraciaban gyengébb iroda talan ndvelte volna a program sikerességét.

Az ellendrzés és a mindsités rendszere

A mindségbiztositas intézményi szintli munkdja, annak idébeni {itemezése az Iroda el-
lenérzésével zajlott. Az altalunk megkérdezettek egy része azt jelezte, hogy a mindségbiz-
tositasi munkajukra vonatkozo ellenérzések, monitorozasok sok tekintetben formalisnak
tlntek és nem szolgaltak intézményi szinten is hasznosithatd eredményekkel. Ezzel kapcso-
latban jegyezték meg egyes intézményvezetok, hogy nem volt egészen vilagos, pontosan
mit és miért kezdeményez az Iroda, igy annak miikédése nem volt megfeleld mértékben ki-
szamithatd. Az ellenérzés formalis jellegének el6térbe keriilésére vezethetok vissza a — sze-
rencsére csak elvétve — tapasztalt, az intézmények méltosagat sértd tulkapasok is.

A visszajelzések hidnyossdgai

Az intézmények képviseldinek megitélése szerint szamukra a mindségbiztositas meg-
valdsitasa egyben tanulasi folyamatként is értelmezhetd volt. Ennek megfeleléen az
egyes teljesitett szakaszokra — ,,elsajatitott tananyagrészekre” — vonatkozoan kiilsé for-
rasbol szarmazo targyszerl visszajelzéseket vartak. A tapasztalatok szerint a visszajelzé-
sek késon, bizonyos értelemben aktualitasukat vesztve vagy — esetenként — egyaltalan
nem érkeztek meg. Tovabbi problémat jelentett, hogy a visszajelzések tomorsége és for-
malis jellege akadalyava valt annak, hogy az intézményi munkat — ,,tanulasi folyamatot”
— hatékony visszacsatolasként vezéreljék, orientaljak. Ugy gondoljuk, hogy a vissza-
jelzések az intézmények szamara lényegében alig hasznalhato inputokat eredményeztek
¢és ezzel jelentds mértékben hatraltattak az intézményi szintli tanulési folyamatok ered-
ményességet.

A tandcsado rendszer miikodési zavarai

A tanacsadok munkajara vonatkozo kritikai észrevételek visszavezethetdk arra, hogy
a tanacsadok egy része a veliik szemben tamaszthat6 kovetelményekhez képest hianyos
képzésben részesiilt. A jelenség természetesen kovetkezett a Comenius rendszer kisérle-
ti jellegébdl. A programnak komolyabb elézménye, illetve kisérleti szakasza nem volt,
igy hasonlo jellegli tapasztalatokkal sem rendelkezhetett annyi tanacsado, amennyi a tel-
jes Comenius rendszert hatékonyan tdmogatni tudta volna. A probléma természetesen a
tanacsadok oldalan is érzékelhetd volt. Tanacsadoként miikodd beszélgetdpartnereink
koziil néhanyan kifejezték, hogy idénként frusztralva érezték magukat, mert olyasmit
vartak téliik partnereik, aminek nem mindig tudtak teljes mértékben megfelelni.
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A tanacsado és az intézmény kozotti viszony nem volt megfelelden tisztazott. A ta-
nacsadé egyszerre volt az intézmény megbizottja (mint tanacsot ado), annak ellendre
(mint az elvégzett munka hitelesitdje, igazoldja) s a Comenius Iroda kvazi alkalmazottja
(hiszen annak elvarasait figyelembe véve kellett munkdjat végeznie). Tegylk hozza,
hogy mindekozben tobbségiik tényleges alkalmazottja volt egy szervezetnek is.

A tanacsadoi rendszer mikodését jelentds mértékben zavarta, hogy a tanacsadd-valasz-
tasnal csak formalisan érvényesiiltek a piaci viszonyok (a finanszirozas ugyanakkor piaci
alapon tortént). Hidnyzott az ehhez nélkiilozhetetlen bd tanacsadoi valaszték, illetve —
megfeleld tAmpontok hianyaban — nem lehetett megitélni az ajanlkozo tandcsado cégek és
személyek szakmai kvalitasat. Emiatt az intézmények sok esetben nem szakmai alapon
dontottek, valasztasuk kovetkezménye ennek megfelelden kiszamithatatlanna valt.

A programban részt vevok képzése

A részt vevd intézmények pedagdgusainak megitélése szerint a képzési igények és a
rendelkezésre allé képzési kapacitasok nem alltak kiegyenlitett aranyban egymassal. A
képzési kvota, mely a Comenius program megvalosulasa soran az intézmények rendel-
kezésére allt, tobbnyire nem volt elegend6 ahhoz, hogy a testiiletekben megfelelé szam-
ban rendelkezésre alljanak hasznosithaté mi-
nbségligyi ismeretekkel rendelkezé pedago- A pdlydzoktol megleévetelt rész-
gusok. Megoldast jelentett, hogy az intézmé-  pereli feltetelek egyike a fenntar-
nyekben dolgozdk a pedagdgus-tovabbkeép- 454 hozzdjdrulds megszerzése
zési rendszer’ber} ff:lkmalt_mmosegugyl kép- volt. Ennek egyértelmiien formd-
zéseket vették igénybe, illetve hogy a ta- 0,y Jjelzi, hogy a_fenntartok
nacsadé vagy valamely pedagogiai szolgal- g P ¢ /

vdllaldsukat, miszerint a prog-

taté intézmény segitségét kérték tovabbi deie al hai A
képzések lebonyolitasara. Egyes intézmé- ram ideje aiatl nem hajtana

nyekben sziikségmegoldasként a képzésen ~U€gre diszervezesl, szdmos esel-
részt vett kollégak szerveztek ,tovabbkép- —ben megszegiek. Tortent ez an-
7ést” a testiileten beliil. Kedvezd helyzetben — nak ellenére, hogy tébbnyire ez
azok az intézmények voltak, ahol a minéség-  lett volna az egyetlen érdemi
biztositas témaja nem szamitott Ujdonsag- hozzoijdruldsu/e a progmmhoz.
nak, mivel a tantestiilet még a palyazat be-
adasat megel6z6 idészakban vett részt mindségbiztositasi képzéseken.

Tovabbi nehézségként emlitették adatszolgaltatdink, hogy a képzések tartalmilag nem
illeszkedtek megfeleléen a Comenius program megvaldsitasahoz. Tl sok volt az altala-
nos mindségbiztositasi ismereteket taglald képzés, ahol a kiilonboz6 mindségbiztositasi
rendszereket mutattak be, és tilsagosan kevés volt azoknak a képzéseknek az aranya, me-
lyek a Comenius programhoz kapcsolddé konkrét feladatok megoldasat lehetévé tevo,
alapvetd fontossagu ismereteket nyujtottak. Hogy csak egy ilyet emlitsiink: hogyan kell
reprezentativ mintavételen alapulé adatfelvételt lebonyolitani a sziilok korében.

A mindségi kor tagjai sokszor jelezték, hogy a munka sikeres végzéséhez sziikséges —
nem specifikusan mindségbiztositasi — ismereteik hianyoztak. Tipikus példa erre azok-
nak az dvodaknak az esete, melyekben a program bevezetése elott nem volt szamitdgép.
Természetszerlileg a nevel6testiileten beliil senki sem akadt, aki értett volna a szamito-
géphez. A mindségbiztositassal jaré adminisztracio, illetve a jelentések készitésének ha-
taridos kényszere azonban megkovetelte, hogy egy vagy néhany kolléga elsajatitsa a sza-
mitdgép-kezelés alapismereteit. Hasonld, am nehezebben athidalhaté nehézséget jelen-
tett a mindségi kor tagjai szamara a mérésmetodikai, szocioldgiai és statisztikai ismere-
tek, illetve gyakorlat megszerzése is.

Fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy szdmos hozzaszol6 — féként az, aki a Comenius
program megkezdése elétt mar rendelkezett valamilyen szinti mindségbiztositasi isme-
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rettel — elégedett volt a képzések tartalmaval, metodikajaval és szinvonalaval. Nehéz
helyzetben azok voltak, akik egyidejlileg tulsdgosan sok 0j ismeret elsajatitasara kény-
szeriiltek, mert nem csupan a mindségbiztositasi ismeretek megszerzésére volt sziikségiik
a program eredményes teljesitéséhez.

Ebbdl kovetkezéen a program sikeres teljesitéséhez eldzetes kompetencia-térképet
kellett volna késziteni az intézményekben, és ennek alapjan donteni a tdmogatas jellegé-
rél. Megitélésiink szerint mar a szerzédéskotéskor a programnak az adott intézményhez,
a meglévo intézményi human erdéforrasokhoz illesztett valtozatat lett volna célszerii jo-
vahagyni.

A fenntartok szerepe a programban

A palyazoktol megkovetelt részvételi feltételek egyike a fenntartdi hozzajarulas meg-
szerzése volt. Ennek egyértelmiien formalis voltat jelzi, hogy a fenntartok vallalasukat,
miszerint a program ideje alatt nem hajtanak végre atszervezést, szamos esetben meg-
szegték. Tortént ez annak ellenére, hogy tébbnyire ez lett volna az egyetlen érdemi hoz-
zé4jarulasuk a programhoz. A feltart tapasztalatok szerint a program résztvevoi esélytele-
nek voltak arra, hogy megakadalyozzak ezeket a dontéseket.

Az intézmények visszajelzései alapjan ugy latszott, hogy az intézményfenntartok je-
lentds része végig tartdzkodonak bizonyult az intézményi mindségbiztositasi munka ta-
mogatasaban. Egy kisebb résziik — amennyiben az intézmények képviseldi interpretacio-
janak hihetiink — attdl tartott, hogy a palyazat megnyerése utan az intézménytik ,.kiilsé
iranyitas” és ellendrzes ald kertil. A fesziiltségektdl sem mentes helyzet kialakulasa vél-
hetéleg mindenhol megelézhet6 lett volna, ha a program szervezése soran nagyobb fi-
gyelmet szentelnek a fenntartok korében folytatott propagandanak, ha részletesen tajé-
koztatjak oket arrol, hogy a mindségbiztositas milyen eredményekkel, illetve rajuk néz-
ve milyen kovetkezményekkel jarhat.

A mindségbiztositdasban dolgozok anyagi juttatasai

A programban részt vev intézmények pedagdgusai és vezetdi altal megfogalmazott
vélemények egyontetiien azt tikkrozték, hogy a mindségbiztositasban intézményi oldalrol
részt vett személyek munkajat rosszul fizették. A Comenius program pénziigyi rendsze-
re kidolgozoinak fokozott figyelmet kellett volna forditaniuk arra, hogy az oktatasi intéz-
mények pénziigyi helyzete olykor a program megvalositasahoz sziikséges minimalis fel-
tételek biztositasat sem tette lehetdvé (tintapatron, fénymasolopapir), illetve hogy a pe-
dagdgusok relative alacsony szinten fizetett réteghez tartoznak. Az igazan komoly fe-
sziiltséget, meg nem értést mégis inkabb az jelentette, hogy a programban részt vevo kiil-
s6 szakértdk finanszirozasa — a pedagogusokkal ellentétben — piaci alapon tortént. A két
eltéré médon miikodd rendszer kdzott tapasztalt diszkrepancia sziikségszertien jelentds
elégedetlenséget sziilt az intézményi oldalon. Nem volt feladatunk a Comenius mindség-
biztositasi rendszer kiépitését lehetové tevo pénziigyi timogatd rendszer vizsgalata, csu-
pan azt kivanjuk jelezni, hogy a megkérdezett pedagogusok dontd tobbségének igazsag-
érzetét sértették azok az elosztasi elvek, melyeket megismertek vagy ismerni véltek a
program megvaldsuldsa soran.

Meg kell jegyezniink, hogy amennyiben a pedagégusok nem anyagi oldalrdl vizsgal-
tak a mindségbiztositas megtériilését, szamos eldonyét emlitették annak: a program beve-
zetése soran az intézmények egy uj folyamatiranyitasi rendszer birtokosaiva valtak, pe-
dagdgusaik képzettsége novekedett. Ez magaban hordja annak lehetdségét, hogy a j6vo-
ben hatékonyabban mikodjenek. Az intézmények szamara ezek az elényok lényegében
a program rezsikoltségének vallalasaval valtak elérhetové. Ezen az ,,aron” juthattak egy
kidolgozott, szakértdi hattérrel biztositott mindségbiztositasi rendszer birtokaba. Vissza-
visszatérd nehézséget jelentett azonban, hogy az intézményekben dolgozé pedagdgusok,
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intézményvezetdk tobbnyire nem ebben a logikai keretben értelmezték a Comenius prog-
ramot. Gyakran nem intézményi szintii elényokben, hanem egyénekben gondolkodtak, és
Osszevetették a befektetett munkadrak mennyiségét az ebbdl szarmazé anyagi haszonnal.
E néz6pontjukbol pedig sulyosan igazsagtalannak és méltanytalannak itélték a program
soran alkalmazott finanszirozasi elveket. (Fontos megjegyezniink, hogy a résztvevok
ilyenkor mindig anyagi haszonban gondolkoztak. Ennek sordn az ingyenesen igénybe
vett képzéseket nem tekintették javadalmazasnak, igy senki sem hivatkozott arra, hogy
megszerzett tudasa révén voltaképpen anyagiakra is atszdmithatd haszonra tett szert.)

A fentiekbdl nem vonjuk le azt a kdvetkeztetést, hogy a Comenius program koltségve-
tésébdl kellett volna minden részt vevd pedagdgus munkajat dijazni, de azt igen, hogy a
szerzodéskotéskor tisztazni kellett volna, hogy a dijazast ki — intézmény, fenntarto, allam
vagy kifejezetten erre a célra 1étrehozott alap stb. — biztositja. Tekintettel arra, hogy az
intézmények tobbségének a mindségbiztositas kiépitésére fordithato tartalékaik nincse-
nek, minden bizonnyal alapvetden intézményen kiviili megoldasokra lehet torekedni.

A mindségbiztositds megvalositdsdt tamogato szakirodalom

A mindségbiztositas soran hasznalt irott anyagok, tajékoztatok, elektronikus formaban
terjesztett dokumentumok a munka szervezését, iranyitasat, megvalositasat voltak hiva-
tottak tamogatni. Ebben a tekintetben magas szinvonaltl, a készitok alapos elméleti fel-
késziiltségét tiikrozo muivek sziilettek és valtak a mindségbiztositasban tevékenykeddk
szdmara hozzaférhetdévé. Kedvezdtlennek tartjuk, hogy a rendelkezésre allé irott s elekt-
ronikus anyagok a mindségbiztositds tanuldsanak lehetéségét a célcsoport szdmara a
sziikségesnél kevésbé biztositottak. Meglehet6sen sok pedagdgus jelezte, hogy szamara
nem allt rendelkezésre megfeleld — igényeihez és eldzetes felkésziiltségéhez igazodd —
mindségbiztositasi tananyag. A jelenség hatterében tobbek kozott az allhatott, hogy a mi-
nbségbiztositas szaknyelve tavol allt attol a pedagdgiai szakmai nyelvhasznalattol, amely
megszokott a gyakorl6é dvodapedagogusok, tanitdk, tanarok kdrében. A mindségbiztosi-
tasi szaknyelv ezoterikus jellegének minimalizalasa azért is siirgetden fontos feladat,
mert a szokatlanul hangstlyos szerep(i szakzsargon — adataink alapjan legalabbis ugy ti-
nik — informacidhianyt idézett el6 a kevésbé rugalmas gondolkodast — tobbnyire idésebb
— pedagogusok korében.

Osszegzés

Az Oktataskutato Intézet vizsgalatanak eredménye két szinten jelentkezett. Elsésorban
¢és kozvetleniil azok munkéjahoz nytjthat tampontokat, akik a Comenius programot ira-
nyitjak, fejlesztik. Ez 6nmagaban még nem indokolnd, hogy tapasztalatainkkal kilépjiink
a szlik szakmai nyilvanossag korébol. Ami mégis erre késztetett minket, az az, hogy a
konkrét tapasztalatok altalanosithatd tanulsagokat is szolgaltatnak. Ugyan mindvégig a
Comenius programrdl beszé€ltiink, de az ennek kapcsan jelzett problémak egy része olyan
jellegii, amelyek mas, Gjonnan beinditott programoknal is jelentkezhetnek Az altalunk
jelzett — visszajelzett — problémak szama koriiltekint6 tervezéssel €s programiranyitassal
minden bizonnyal csdkkenthetd, ami egy-egy program sikerességét, hatasat jelentdsen
megnovelheti.
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A szakkeépzo iskolak mobilitasi
funkcioi

A szakképzés és a tdarsadalmi mobilitds dsszefiiggéseire vonatkozoan
négy ktilonbozo idopontbdl dlinak rendelkezésiinkre informdciok.
Az elso adatbdzis a Tarsadalomtudomdnyi Intézet empirikus
adatfelvételebol szdarmazik, amely 1974-ben késziilt
szakmunkdstanulok megkérdezésével, a mdsodik adatbdzis 1994-ben
késziilt az Oktatdskutato Intézetben ugyancsak szakmunkdstanulok
korében, a harmadik adatbdzis pedig az MTA Szociologiai Intézete-
ben késziilt 1997-ben, amelyben a szakképzo iskoldk elsos
tanuloinak sziileitol szdarmaztak az informdciok.

frissebb adataink 2001-bdl szarmaznak, amikor a tanuldk tarsadalmi réteghely-

zetérol €s csaladi koriilményeikrdl a szakképzo iskolak 10. osztalyos tanuldinak
megkérdezésével szereztiink részletes informaciokat.

Irasunkban a 2001-es adatok felhasznalasaval kiséreljilk meg feltarni a szakmunkas-
képzo iskolak mobilitasi funkcidjanak valtozasait. (2)

M indharom adatbazis orszagos reprezentativitasti minta alapjan késziilt. (1) Leg-

Tarsadalmi mobilitas

Az elmalt évtizedekben a magyar oktatasi rendszerben bekovetkezett valtozasok ko-
ziil talan az volt a legjelentdsebb, hogy mig a hetvenes-nyolcvanas években a szakmai
képzésben a szakmunkasképzes volt a dominans képzési forma (egy-egy korosztalynak
majdnem a fele vett részt ilyen képzésben), a kilencvenes évek folyaman az érettségit is
ado szakkozépiskolai képzés valt domindnssa, és 2000-re a szakmunkasképzésben to-
vabbtanulok aranya 23 szdzalékra zsugorodott. Ez a valtozas nemcsak azért volt jelentds,
mert ,,megemelte” a szakképzésben részt vevo tanulok jelentds hanyadanak iskolazottsa-
gi szintjét, hanem azért is, mert nyilvanvaldéan masfajta munkavallaléi magatartast és eg-
zisztencialis helyzetet biztosit a szakképzés érettségivel, mint anélkil. (1. tdbldzat)

A kétféle szakképzesi forma létszamaranyainak atalakulasa a képzési formakhoz tar-
tozé iskolak tanuldinak Gsszetételében is jelentds valtozast hozott. Minél inkabb novel-
ték létszamaikat az érettségit nyjtd képzési formak (gimnadzium, szakkozépiskola), an-
nal inkabb enyhitették a felvételi szelekcidt, €s ennek eredményeképpen egyre tobb olyan
tanuld jutott be ezekbe az iskolakba, akinek korabban csak a szakmunkasképzésben nyilt
tovabbtanulasra esélye. A szakmunkasképzokbe pedig a kilencvenes évek masodik felé-
t6l kezdve 1ényegében mar minden jelentkezd bejuthatott, annal is inkabb, mert 1998-t61
kezdve a kotelezd altalanos képzési ciklus befejezése (9—10. osztaly) is ezekre az intéz-
ményekre harult.

Az elmult évtizedekben a szakmunkasképzo iskolak egyértelmiien az alacsony iskola-
zottsagl szakképzetlen sziilok gyerekeinek nyujtottak tovabbtanulasi, illetve mobilitasi
lehetdséget. Igy volt ez a hetvenes években is, amikor a gyerekek kozel egyharmada
olyan csaladokbol szarmazott, ahol az apanak nem volt befejezett altalanos iskolai vég-
zettsége, €s csaknem a fele olyan csaladokbdl, ahol az apanak nem volt szakképzettsége.
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1. tablazat. Az dltalanos iskola utdn tovabbtanulok szama és aranya iskolatipusonként, 1985-2000. (A — 8 osz-
talyt végzett, f8; B — Gimndzium, %, C — Szakkozépiskola, %, D — Szakmunkdsképzd, %, E — Gép- és gyorsird-
iskola, %, F — Egészségiigyi szakiskola, %,; G — Specidlis szakiskola, %; H — Osszes tovabbtanulo, %

tanév A B C D E F G H

1985/86 130 992 20,8 26,0 43,8 1,4 1,4 - 93,6
1986/87 131219 20,7 27,0 43,5 1,7 1,3 - 94,2
1987/88 134 223 21,1 26,7 442 1,4 1,4 - 94,8
1988/89 149 640 20,1 27,4 44,5 1,6 1,4 - 95,0
1989/90 170 891 20,4 27,0 42,7 1,7 1,5 - 93,3
1990/91 164 616 21,1 27,5 42,0 1,6 1,3 - 93,4
1991/92 158 912 21,6 28,9 39,2 1,3 0,9 - 91,9
1992/93 151 295 23,3 30,1 36,6 1,0 0,8 3,9 95,7
1993/94 144 203 242 31,8 35,5 0,9 0,6 4,5 97,5
1994/95 136 900 25,7 32,6 35,2 - - 5,3 98,8
1995/96 122 359 27,1 33,7 34,2 - - 4,3 99,3
1996/97 120 561 27,2 34,7 31,9 - - 3,6 97,1
1997/98 116 711 29,0 35,5 30,8 - 2,6 - 97,9
1998/99 113 654 30,7 38,0 24,6 - 2,5 - 95,8
1999/00 114 302 31,6 39,0 22,9 - 2,4 - 95,9

Forras: MKM Oktatéas-statisztikai éves jelentések és Elézetes oktatas-statisztikai adatok, KSH, 2000

A harmadik (mintegy 40 szazalékos) csoportba azok tartoztak, akiknek az apja mar ren-
delkezett valamilyen szakmaval, tehat a gyerek a szakmatanuldssal mar csaladi tradiciot
folytatott.

Annak ellenére, hogy a felvételnél mar szinte semmilyen szelekcio nem volt, a kilenc-
venes években ez a mobilitasi trend megvaltozott. A szakmunkasképzok elsésorban a
szakmaval mar rendelkezd apak gyerekeinek nyujtottak tovabbtanulési lehetdséget, és a
mobilitas az 6 esetiikben legfeljebb abbdl allt, hogy a gyerek magasabb presztizsii szak-
mat tanult, mint amilyennel apja rendelkezett. Az adatokat 6sszehasonlitva kiilondsen
szembet(ind a 8 osztalynal kevesebbet végzett apak aranyanak radikalis csokkenése, ami
nem a felvételi szelekcié er6sodésének, hanem a feln6tt népesség iskolazottsagi szintjé-
ben bekovetkezett javulasnak volt koszonhetd. Lényegében arrdl van szd, hogy kifejezet-
ten alacsony iskoldzottsaggal rendelkezd sztilok gyerekei a kilencvenes években mar
azért nem kertiltek be jelentds ardnyban a szakmunkasképzokbe, mert a sztildk korcso-
portjaban is csak minimalis aranyban voltak képviselve.

Az adatokbol az deriil ki, hogy a kilencvenes években ennek a képzési formanak mar
elsésorban a szakmunkas reprodukcio volt a fo funkcioja (ekkor a tanulok tébb, mint fe-
lének apja mar maga is szakmunkas volt), és jelentdsen megnott azoknak az érettségizett
sziilloknek az aranya is, akik nem tudtak atorokiteni gyerekeikre sajat iskolazottsagi szint-
jiket. 2001-ben a szakképzd iskolak 10. osztalyos tanuldit vizsgalva azt tapasztaltuk,
hogy ez a kilencvenes években tapasztalt tendencia tovabb folytatodik.

2. tablazat. A szakmunkastanulok megoszldsa apjuk iskolai végzettsége szerint (%)

Apa iskoldzottsdga 1974 1994 1997 2001
8 osztaly alatt 31,3 1,5 2,2 0,8
8 osztaly 17,3 15,5 16,2 15,2
Szakmunkasképzd 39,7 53,5 63,1 54,9
Erettségi 8,3 21,2 14,4 22,8
Fels6fok 3,4 8,3 4,1 6,3
Osszesen 100,0 100,0 100,0 100,0
N 1432,0 1634,0 1040,0 1760,0

Forras: Csako — Lisko, 1974, Csako — Lisko — Tét, 1994, Andor — Liskd, 1997, Lisko, 2001
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Hasonlé valtozast tapasztalunk akkor is, ha az apak szakképzettségi adatait hasonlit-
juk Ossze. Mig a hetvenes években még csak a szakmunkastanulok felének apja rendel-
kezett szakképzettséggel, a kilencvenes években és 2001-ben mar az apak tobb, mint
négyotdode maga is szakképzett volt, vagyis a szakmunkasképzés legfébb funkcidjava a
szakmunkas réteg reprodukcidja valt.

3. tablazat. A szakmunkastanulok megoszldasa apjuk szakképzettsége szerint (%)

Apa szakképzettsége 1974 1994 1997 2001
Van 51,4 86,1 81,6 82,6
Nincs 48,6 13,9 18,4 17,4
Osszesen 100,0 100,0 100,0 100,0
N 1432,0 1577,0 1040,0 1397,0

Forras: Csakd — Liskd, 1974, Csakd — Liské — Tot, 1994, Andor — Liskd, 1997, Liskd, 2001

A sziilok és a gyerekek iskolazottsagi szintjével mérhetd mobilitasi funkcid jelentdségé-
nek a csokkenésébol azonban nem kovetkezik, hogy a szakmunkasképzok tobbé nem az al-
so tarsadalmi rétegek iskolai. Valdszini(ibb, hogy az als6 tarsadalmi rétegek iskolazottsagi
szintjének jelentds emelkedése miatt egyszeriien mashol hizédnak a tarsadalmi réteghely-
zetet kijelold iskolazottsagi hatarok, mint a korabbi évtizedekben, de az is valészini, hogy
éppen az alsé tarsadalmi rétegek iskolazottsagi szintjének emelkedése és a gazdasagi ko-
rilmények megvaltozasa miatt az iskolazottsag a korabbinal kevésbé pontosan jeldli ki a
tarsadalmi réteghatarokat. A szakmunkasképzés mobilitasi funkcidjanak meghatarozasahoz
ezért feltétleniil sziikség van az apak foglalkozasi adatainak dsszehasonlitasara is.

A hetvenes években a szakmunkasképzd iskolak fontos mobilitasi funkcidja volt, hogy a
mezbdgazdasagbol €16 szakképzetlen €s alacsony iskolazottsagu sziildk gyerekeinek szakma-
tanuldsra, illetve az iparba és varosba aramlashoz nyujtottak lehetdséget. Ez a mobilitasi funk-
cié mar a kilencvenes évek elejére megsziint, a mezdgazdasagbol €16 csalddok aranyanak ra-
dikalis csokkenésével egyiitt a mezdgazdasagi munka eldl ,,menekiilé” szakmunkastanulok
aranya is minimalisra zsugorodott. A rendszervaltast koveto valtozasként konyvelhetjiik el azt
is, hogy 1974-hez képest jelentdsen emelkedett az 6nallo (kisiparos, vallalkozo stb.) apak ara-
nya, ami még akkor is figyelemre méltd valtozas, ha tudjuk, hogy ezeknek az apaknak a nagy
része szakmunkasbdl lett , kényszervallalkoz6”. Az apak foglalkozasi csoportjai koziil a ,,leg-
stabilabb” aranyokat a nem fizikai foglalkozasuak csoportja mutatja. Hisz évvel ezelott is és
a kilencvenes években is 15 szazalék koriil volt azoknak a nem fizikai foglalkozasi apaknak
az aranya, akiknek a gyereke szakmunkasképzdben tanult tovabb.

4. tabldzat. A szakmunkdstanulok megoszidsa apjuk foglalkozdsa szerint (%)

Apa foglalkozdsa 1974 1994 1997 2001
Mezogazdasagi fizikai 23,8 2,2 3,1 2,5
Segéd-, betanitott munkas 30,3 25,5 14,3 274
Szakmunkas 26,2 45,1 50,4 43,8
Onallo 3,1 10,1 17,4 13,2
Nem fizikai 16,6 17,1 14,8 13,1
Osszesen 100,0 100,0 100,0 100,0
N 1755,0 1253,0 694,0 1317,0

Forras: Csaké — Liskd, 1974, Csakd — Liské — Tot, 1994, Andor — Liskd, 1997, Liskd, 2001

Az 1990 utan bekovetkezd gazdasagi és tarsadalmi atalakulas a magyar foglalkoztata-
si rendszerben jelent6s mértékii inkongruenciat eredményezett. Mas tarsadalmi csopor-
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tokhoz hasonldan a szakmunkastanuldk sziileinek esetében is jellemzévé valt az iskola-
zottsag ¢s a foglalkozas meg nem felelése. 2001-ben a szakmunkés képzettségli apaknak
minddssze 43 szazaléka dolgozott szakmunkésként, hasonld aranyu volt az érettségizett
apak szakmunkasként vald foglalkozasa, és a fels6foku végzettséglieknek is csak alig fe-
le (48 szazalék) dolgozott nem fizikai munkakorben. Mindemellett az inaktiv apak ara-
nya szorosan az iskolai végzettséghez igazodott, a 8 osztalyt végzett apak kozel kéthar-
mada, a szakmunkas képzettségiick kiozel egyotode és a felsdfoku végzettségliek egyti-
zede nem dolgozott. Vagyis a munkapiacrdl vald kiszorulasra ebben a csoportban is {6-
ként az alacsony iskolai végzettségtieknek kellett szamitaniuk.

Ezekbdl az adatokbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a megvaltozott gazdasagi koriilmé-
nyek és munkaerdpiaci helyzet miatt a tarsadalmi mobilitas tendenciait 2001-ben mar
nem lehetett a foglalkozasi adatok nélkiil, pusztan a szilok és a gyerekek iskolazottsagi
adatainak Osszehasonlitasabdl kiolvasni. Hiszen nemcsak a szakképzettség nélkiili és
egyuttal inaktiv apak gyerekei szamara jelentett tarsadalmi emelkedést a kozépfoku szak-
matanulds, hanem azoknak a szakmunkas képzettségli sziiloknek a gyerekei szamara is,
akik csak segédmunkasként vagy sehogy nem tudtak elhelyezkedni (48 szazalék).
Ugyanakkor nem biztos, hogy ,,lecstszast” jelentett a szakmatanulds azoknak a gyere-
keknek az esetében, akiknek az apja ugyan érettségizett vagy fels6fokt diplomat szerzett,
mégis vallalkozoként vagy szakmunkasként dolgozott.

5. tabldazat. Az apdk foglalkozadsa iskoldzottsdguk szerint

Foglalkozas Apa iskoldzottsaga Osszesen
8 oszt. alatt 8 osztaly szakmunkas érettségi felsdfok

Nem fizikai 6,0 64,0 54,0 43,0 167,0
2,9% 7,4% 15,7% 47,8% 11,0%
Vallalkozd 19,0 98,0 51,0 20,0 188,0
9,2% 11,4% 14,8% 22,2% 12,4%
Szakmunkas 19,0 369,0 142,0 13,0 543,0
9,2% 42,9% 41,3% 14,4% 35,9%
Segédmunkas 4,0 87,0 176,0 52,0 3,0 322,0
36,4% 42,0% 20,4% 15,1% 3,3% 21,3%
Inaktiv 7,0 76,0 154,0 45,0 11,0 293,0
63,6% 36,7% 17,9% 13,1% 12,2% 19,4%
Osszesen 11,0 207,0 861,0 344,0 90,0 1513,0
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Mobilitas, tanuloi kérd6iv, 2001

A rendszervaltas utan a tarsadalmi réteghelyzet megbecsiiléséhez mar a munkanélkii-
liségi adatokat is figyelembe kell venni. Kutatasaink soran azt tapasztaltuk, hogy a szak-
munkastanuldk esetében valamennyi vizsgalt iddpontban az orszagos atlagnal magasabb
volt, s6t egyre emelkedett azoknak a csalddoknak az aranya, ahol az apa hosszabb-r6vi-
debb iddre elvesztette a munkahelyét.

6. tablazat. A szakmunkdstanulok megoszidsa apjuk munkanélkiilisége szerint (%)

Volt-e az apa munkanélkiili 1994 1997 2001
Nem volt 75,4 58,8 53,8
Volt 17,5 26,6 37,3
Most is az 7,1 13,6 8,9
Osszesen 100,0 100,0 100,0
N 1529,0 694,0 1832,0

Forras: Csako — Lisko — Tét, 1994, Andor — Liskd, 1997, Lisko, 2001
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2001-ben azonban a munkanélkiili sziildk aranyanal lényegesen magasabb (t6bb, mint
kétszeres) volt az inaktiv (nyugdijas, rokkantnyugdijas, anyak esetében haztartasbeli) sziilok
aranya. Ez arra utal, hogy hiaba rendelkezett a sziil6k tobbsége 2001-ben szakképzettséggel,
ha valamilyen oknal fogva (munkahelyhiany, korai betegség stb.) nem dolgozhatott, vagyis
nem volt képes képzettségének megfeleld egzisztenciat biztositani a csaladjanak.

7. tablazat. A sziilok foglalkozasa 2001-ben

Foglalkozds Apa Anya
Nem fizikai 10,5 20,7
Vallalkozd 12,6 5,2
Szakmunkas 35,1 17,1
Segédmunkas 22,0 27,4
Inaktiv 19,8 29,5
Osszesen 100,0 100,0
N 1642,0 1742,0

Mobilitas, tanul6i kérdéiv, 2001

Azt tapasztaltuk, hogy 2001-ben a sziilok iskolai végzettségénél pontosabban megha-
tarozta a csaladok egzisztencialis helyzetét, hogy volt-e a sziiloknek allando keresd fog-
lalkozasuk. A vizsgalt 10. osztalyos tanuldk csaladjainak 64 szazalékaban mindkét sziild
dolgozott, 30 szazalékaban az egyik sziildnek, 6 szdzalékdban pedig egyik sziilének sem
volt munkahelye. A sziilok foglalkozasi aktivitasa szoros 0sszefliggést mutatott lakdhe-
lytikkel. Minél kisebb telepiilésen €lt a csalad, annal valdszinlibb volt, hogy a sziilok nem
rendelkeznek keresé foglalkozassal.

8. tabldazat. A sziilok foglalkozdsi aktivitasa lakéhelyiik telepiiléstipusa szerint

Sziilék aktivitdsa Allandé lakéhelye — telepiilés Osszesen
fovaros megyeszékhely Varos kisvaros kozség

Mindketté dolgozik 163,0 132,0 212,0 259,0 324,0 1090,0

79,9% 69,5% 62,7% 64,1% 56,0% 63,6%

Egyik dolgozik 38,0 50,0 109,0 121,0 202,0 520,0

18,6% 26,3% 32,2% 30,0% 34,9% 30,3%

Mindkett6 inaktiv 3,0 8,0 17,0 24,0 53,0 105,0

1,5% 4,2% 5,0% 59% 9,2% 6,1%

Osszesen 204,0 190,0 338,0 404,0 579,0 1715,0

100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Mobilitas, tanul6i kérddiv, 2001

A lakéhely teleptiléstipusanal is szorosabb dsszefliggést talaltunk a sziilok foglalkoza-
csaladok kozott majdnem tizszer olyan gyakran fordult eld, hogy egyik sziilonek sem
volt munkahelye, mint a Budapesten vagy az orszag északnyugati régiojaban é16 csala-
dok esetében. (9. tabldzat)

A szakmunkas végzettséggel rendelkezd apak koziil a kozségekben €lok kozott tobb,
mint kétszer annyi (26%) volt az inaktivak aranya, mint a Budapesten €10k kozott (12%),
és ugyanekkora kiilonbséget tapasztaltunk a gazdasagi prosperitas szempontjabdl elo-
ny6sebb (Budapest, északnyugat) és hatranyosabb (északkelet) régiok kozott is. 2001-
ben tehat mar nemcsak az volt a kérdés, hogy kinek milyen képzettsége van, hanem az
is, hogy hol probal megélni ebbdl a képzettségbdl. Vagyis a csaladok egzisztencialis
helyzetét nemcsak a sztilok iskolazottsaga szabta meg, hanem igen jelentdsen befolyasol-
ta lakéhelyiik mérete és régidja is.
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9. tablazat. A sziilék foglalkozdsi aktivitdsa lakéhelyiik régidja szerint

Sziilék aktivitdsa Régi6 Osszesen
Bp. északnyugat  délnyugat  kozép délkelet  északkelet

Mindkett6é dolgozik 170,0 172,0 208,0 275,0 135,0 256,0 1216,0
81,0% 73,2% 62,1% 69,8% 58,2% 49,9% 63,4%
Egyik dolgozik 37,0 60,0 108,0 103,0 73,0 201,0 582,0
17,6% 25,5% 32,2% 26,1% 31,5% 39,2% 30,3%
Mindkett6 inaktiv 3 3 19 16,0 24,0 56,0 121,0
1,4% 1,3% 57% 4,1% 10,3% 10,9% 6,3%
Osszesen 210 235 335 394 232 513 1919
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%  100,0%

Mobilitas, tanuldi kérd6iv, 2001

A kulonboz6 régiok és telepiilések eltérd tarsadalmi Osszetétele az iskolak tanuldi
Osszetételében is jelentds kiilonbségekhez vezetett. A szakképzo iskolak mobilitasi funk-
ciojat ma mar nemcsak az szabja meg, hogy milyen képzési formakat miikodtetnek és
milyen szakmakat oktatnak, hanem az is, hogy melyik telepiilésen és milyen régidban
miikodik az iskola. Mig példaul a budapesti iskolakban a tanulok négyotode kétkeresds
csaladban €I, a kozségekben miikodo szakképzo iskolak tanuldi kozott az ilyen kedvezd
helyzetben €16k aranya alig haladja meg a tanulok egyharmadat. Vagy mig a budapesti és
az északnyugati régiokban miik6dd iskoldkban a tanuloknak minddssze egy szazalékat
teszik ki azok, akiknek a csaladjaban egy kereso sziil6 sincs, ugyanez az arany a délke-
leti és az északkeleti régiok iskolaiban pontosan tizszer ekkora.

10. tablazat. A sziil6k foglalkozdsi aktivitasa az iskola telepiilése szerint

Sziilék aktivitasa Isk. telepiilés Osszesen
fovaros megyeszékhely varos  kisvaros kozség
Mindketté dolgozik 259,0 320,0 426,0 207,0 23,0 1235,0
79,7% 63,7% 62,3% 54,6% 38,3% 63,3%
Egyik dolgozik 62,0 148,0 214,0 134,0 33,0 591,0
19,1% 29,5% 31,3% 35,4% 55,0% 30,3%
Mindkett6 inaktiv 4,0 34,0 44,0 38,0 4,0 124,0
1,2% 6,8% 6,4% 10,0% 6,7% 6,4%
Osszesen 325,0 502,0 684,0 379,0 60,0 1950,0
100,0% 100,0% 100,0% 100,0%  100,0%  100,0%
Mobilitas, tanuloi kérdéiv, 2001

11. tablazat. A sziilok foglalkozdsi aktivitdsa az iskola régidja szerint

Sziilok aktivitasa Régio Osszesen
Bp.  északnyugat délnyugat kozép  délkelet északkelet

Mindkett6 dolgozik 258,0 170,0 211,0 194,0 138,0 264,0 1235,0
80,1% 72,3% 61,9% 67,1% 57,0% 50,7% 63,3%
Egyik dolgozik 60,0 62,0 112,0 82,0 76,0 199,0 591,0
18,6% 26,4% 32,8% 28,4% 31,4% 38,2% 30,3%
Mindkettd inaktiv 4,0 3,0 18,0 13,0 28,0 58,0 124,0
1,2% 1,3% 5,3% 4,5% 11,6% 11,1% 6,4%
Osszesen 322,0 235,0 341,0 289,0 242,0 521,0 1950,0
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%  100,0%  100,0%

Mobilitas, tanuloi kérdéiv, 2001
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A szakmunkasképzés mobilitasi funkcidja tehat az utdbbi évtizedben nemcsak altala-
nos értelemben valtozott meg, hanem nehezebben mérhetévé és differencialtabba is valt.
A mobilitasi funkciot csak az iskolazottsagi, foglalkozési és munkanélkiiliségi adatok
egylittes elemzésének figyelembevételével lehet mérni, és a teriileti egyenldtlenségek mi-
att az sem kozombds, hogy az orszag melyik régidjaban és milyen telepiilésén mikodik
az iskola. A szakképz6 iskolak a jol prosperald régidkban és telepiiléseken elsésorban a
szakmunkasréteg reprodukcids funkcidjat latjak el, a gazdasagi szempontbdl hatranyos
helyzetl régidkban és telepiiléseken viszont tovabbra is lehetdséget nyutjtanak a gyere-
keknek egzisztencialis szempontbdl ,,lemaradt” vagy ,,lecstszott” sziileikhez képest a
tarsadalmi emelkedésre.

A csaladok anyagi koriilményei

A csaladok tarsadalmi helyzetét nemcsak a sziilok iskolazottsaga és foglalkozasa szab-
ja meg, hanem az is, hogy milyen anyagi koriilmények kozott élnek. 2001-ben a csala-
dok jovedelmérdl a tanuldk 60 szazalékatdl sikeriilt hasznalhatd informécidkat szerezni.

A 10. osztalyosok csaladjaiban az egy fore jutd havi nettd jovedelem 2001 6szén atla-
gosan 26 803 Ft volt, és szoros Osszefliggést mutatott a sziilok €s a csaladok egyéb jellem-
z6ivel (iskolazottsag, foglalkozas, foglalkozasi aktivitas, lakohely telepiilése €s régioja).
Legnehezebb anyagi helyzetben azok a csaladok éltek, ahol az egyik sziilé sem dolgozott.
Ezekben a csaladokban az egy fore es6 jovedelem az atlag felét sem érte el, de ehhez ha-
sonldan alacsony volt az egy fore es6 jovedelem azokban a csalddokban is, ahol az apa
nem végezte el az altalanos iskolat vagy csak altalanos iskolat végzett, és azokban is, ahol
az apanak nem volt keres6 foglalkozasa. Ezekkel a kategdriakkal tehat pontosan megha-
tarozhato azoknak a csaladoknak a csoportja, amelyek jovedelmiiket tekintve az atlagtdl
jocskan (40 szazalékkal) ,,leszakadva”, nehéz anyagi koriilmények kozott élnek.

Ugyancsak a csaladok anyagi koriilményeire jellemz6, hogy elegendé-e a megélhetésiik-
re havi jovedelmiik, vagy kolcsonkérésre szorulnak. A megkérdezett 10. osztalyos tanulok
egyharmadanak esetében nem fordul eld, hogy a csalad a mindennapi megélhetés érdeké-
ben pénzt kér koleson, €s egy ugyanekkora csoport mondta azt, hogy ez legfeljebb évente
néhanyszor fordul eld. 22 szazalékuk nem tudott valaszt adni erre a kérdésre, 12 szazalék
viszont azt mondta, hogy csaladjaban havi rendszerességgel fordul elé a kdlcsonkérés.

Ha a csaladok egyéb jellemzdi szerint vizsgaljuk a rendszeresen kdlcsonre szorulok
aranyat, kideriil, hogy a legalacsonyabb iskolazottsag apak csoportjaban ez majdnem a
csaladok felét érinti, és abban a csoportban, ahol mindkét sziil6 inaktiv, a csaladok t6bb,
mint egynegyedét. (12. tdabldzat)

Az anyagi helyzet fontos mutatoja a csaladok fogyasztasi szinvonala, amit leggyakrab-
ban a tartds fogyasztasi cikkek szamaval szoktak mérni. A csalddok tartés fogyasztasi
cikkekkel vald ellatottsagat az orszagos adatokkal Gsszehasonlitva altaldnossagban vi-
szonylag kedvezd helyzetet tapasztaltunk. A 10. osztalyos tanulok csalddjaiban vala-
mennyi vizsgalt cikk esetében jobb volt az ellatottsagi arany az orszagos atlagnal, de kii-
16nosen a CD-lemezjatszokkal (tobb, mint négyszeres) és a személyi szamitogépekkel
(tobb, mint haromszoros) vald ellatottsag mutatott kedvezd helyzetet. (13. tabldzat)

Amikor két kiilonosen kurrensnek szamité tartds cikk (autd, szamitégép) ellatottsagi
aranyait a csaladok egy¢éb jellemzoivel dsszevetettiik, az deriilt ki, hogy ezek is illeszked-
nek a csaladok tarsadalmi jellemzoihez, szorosabban az iskolazottsagi €s foglalkozasi jel-
lemz6khoz és lazabban a lakdhelyiekhez. Kiilondsen beszédes volt a szamitogépekkel
vald ellatottsag és az apak iskolazottsaganak osszevetése. Mig a felsdfoku végzettségii
apak csaladjainak tobb, mint kétharmada rendelkezett szamitogéppel, a legalacsonyabb
képzettségli apak csaladjaiban (ahol az apa nem végezte el az altalanos iskolat) egyetlen
szamitdgépet sem talaltunk. (/4. tdbldzat)
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12. tablazat. Az egy fore esG jovedelem és a kdlcsonkérés gyakorisaga a csalddok jellemzdi szerint

Jellemzdk Egy fore esd jovedelem dtlag, Ft A havonta kdlesonkérd csalddok aranya, %

Apa iskolazottsaga

8 oszt. alatt 15,365 42,9%
8 osztaly 19,800 18,6%
Szakmunkas 26,266 10,2%
Erettségi 32,211 8,8%
Fels6fok 38,907 12,6%
Apa foglalkozasa

Nem fizikai 36,680 13,4%
Villalkozo 35,974 5,3%
Szakmunkas 28,628 8,4%
Segédmunkas 24,041 12,0%
Inaktiv 18,807 17,3%
Sziilok aktivitasa

Mindkett6 dolgozik 30,867 8,9%
Egyik dolgozik 21,266 14,5%
Mindkett6 inaktiv 13,401 26,6%
Lakohely — telepiilés

Févaros 40,566 15,0%
Megyeszékhely 29,065 12,1%
Varos 28,404 10,8%
Kisvaros 24,083 12,8%
Kozség 23,803 10,8%
Lakohelyi régio

Bp. 40,693 14,6%
Eszaknyugat 29,792 4,1%
Délnyugat 24,632 9,3%
Ko6zép 29,133 13,7%
Délkelet 22,665 12,2%
Eszakkelet 22,424 13,2%
Osszesen 26,803 11,6%
N 1217,000 202,000

Mobilitas, tanuléi kérdoiv, 2001

13. tabldzat. A tartos fogyasztdsi cikkek eldforduldsa (a valaszadok szdzalékdban)

Tartos fogyasztasi cikkek Vizsgalt csaladok Orszdgos dtlag
Autd 58,0 36,9
Automata mosogep 73,6 58,7
Szines TV 98,3 91,7
Vided 78,8 48,1
CD-lemezjatszo 57,4 12,8
Szamitogép 422 13,9
N 2029,0 -

Mobilitas, tanuldi kérddiv, 2001 *Magyar statisztikai évkonyv, KSH, 2000

2001-ben a 10. osztalyos tanulok szerint a csaladok 4 szazalékaban jelentett problémat
az élelmiszerek megvasarlasa, 15 szazalékukban a lakéasfenntartassal kapcsolatos koltsé-
gek kifizetése, 13 szazalékuknak jelentett gondot a ruhdzkodas és majdnem egyharma-
duknak (32 szazalék) a nagyobb beruhdzasok megvaldsitésa.
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14. tabldzat. A tartos cikkekkel valo ellatottsag a csalddok egyéb jellemzdi szerint (a vilaszadok szdzalékaban)

Jellemzék Auté Szdamitogép

Apa iskolazottsaga

8 oszt. alatt 21,4%
8 osztaly 35,7% 19,9%
szakmunkas 60,6% 41,4%
érettségi 72,5% 58,3%
felséfok 73,6% 68,2%
Apa foglalkozasa
nem fizikai 76,2% 62,8%
vallalkozo 88,9% 64,7%
szakmunkas 65,8% 44,4%
segédmunkas 49,4% 36,9%
inaktiv 43,8% 28,7%
Sziilok aktivitasa
mindketté dolgozik 64,7% 49,3%
egyik dolgozik 48,7% 32,3%
mindkettd inaktiv 41,1% 21,0%
Lakohely — telepiilés
févaros 69,7% 55,3%
megyeszékhely 54,0% 47,0%
Varos 56,5% 44,1%
kisvaros 56,5% 38,9%
kozség 56,5% 37,4%
Lakohelyi régio
Bp. 72,0% 56,1%
északnyugat 60,1% 44,0%
délnyugat 57,3% 41,3%
kozép 62,4% 49,3%
délkelet 50,4% 28,6%
északkelet 52,2% 36,6%
N 2029,00 2029,00

Mobilitas, tanuldi kérddiv, 2001

Minél alapvet6bb sziikségletrél volt szo6, annal szorosabb Gsszefliggést tapasztaltunk a
nélkilozés és a sziilok iskolazottsagi, illetve foglalkozasi jellemzo6i kozott. Vagyis elso-
sorban a lakasfenntartasi és a ruhazkodasi koltségek terén tapasztalt hianyérzet korrelalt
a szul6k iskolazottsagaval és foglalkozasaval. Mig példaul a lakasfenntartés a legalso is-
kolazottsagi kategdriaban a csaladok kozel felének (43 szazalék) okozott gondot, a leg-
magasabb kategoriaban alig egy6todének (18 szazalék). Hasonld volt a helyzet a ruhaz-
kodassal, ami a legalsé iskolazottsagi kategoriaban haromszor annyi csaladnak okozott
gondot, mint a legfelsében. (15. tdbldzat)

Nyilvanvalo, hogy minél szegényebb egy csalad, annal nagyobb gondot okoz a sziilok
szdmara a gyerekek iskolaztatdsa. Amikor errdl érdeklddtiink, a tanuldk 17 szazaléka
mondta azt, hogy ez komoly megerdltetést jelent sziilei szdmara, 63 szazalékuk azt, hogy
nem jelent til nagy gondot, és 20 szazalékuk azt, hogy egyaltalan nem jelent problémat.
Azokban a csaladokban, ahol ez komoly gondot jelent, az egy fore es6 jovedelem az at-
lagosnak a 77 szazaléka volt, azokban pedig, ahol ez a gyerekek szerint semmilyen gon-
dot nem okoz, 23 szazalékkal haladta meg az atlagot.
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15. tablazat. Azon csalddoknak az ardnya, ahol nem jut pénz kiilonbozd sziikségletekre (a valaszadok szazalékdaban)

Jellemzdék Lakdasfenntartds Ruhdzkodkds Beruhdzas
Apa iskolazottsaga
8 oszt. alatt 42,9% 35,7% 28,6%
8 osztaly 24,1% 20,3% 36,1%
szakmunkas 12,8% 11,0% 31,3%
érettségi 14,1% 11,9% 33,3%
fels6fok 18,1% 11,7% 25,5%
Apa foglalkozasa
nem fizikai 12,2% 9,0% 25,6%
vallalkoz6 8,0% 6,8% 20,5%
szakmunkas 11,6% 11,0% 33,3%
segédmunkas 18,7% 14,4% 32,5%
inaktiv 21,2% 19,5% 40,1%
Sziilok aktivitasa
mindketté dolgozik 13,3% 11,2% 29,6%
egyik dolgozik 17,3% 16,0% 36,8%
mindkettd inaktiv 23,7% 25,4% 41,2%
N 1754,00 1754,00 1754,00

Mobilitas, tanuloi kérdéiv, 2001

16. tabldzat. Azoknak a csalddoknak az ardnya, ahol komoly anyagi dldozatot jelent a gyerekek iskoldztatdsa
(az dsszes tanulo szdazalékaban)

Jellemzbk

Komoly dldozat

Apa iskolazottsaga

8 oszt. alatt 14,3%
8 osztaly 24,5%
szakmunkas 18,3%
érettségi 11,9%
fels6fok 6,6%
Apa foglalkozéasa
nem fizikai 12,1%
vallalkozo 13,7%
szakmunkas 14,1%
segédmunkas 14,7%
inaktiv 28,3%
Sziilok aktivitasa
mindketté dolgozik 14,0%
egyik dolgozik 21,9%
mindkett6 inaktiv 34,7%
Lakohely — teleptilés
fovaros 13,5%
megyeszékhely 17,9%
varos 16,3%
kisvaros 16,3%
kozség 20,0%
Lakohelyi régio
Bp. 12,5%
északnyugat 13,3%
délnyugat 18,0%
kozép 16,6%
délkelet 16,6%
északkelet 22,2%
Osszesen 17,4
1897,00

Mobilitas, tanul6i kérd6iv, 2001
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A csaladok iskolaztatassal kapcsolatos eréfeszitései mind a sziilok iskolazottsagi és
foglalkozasi jellemzdivel, mind a csaladok lakdhelyi jellemzdivel szorosan 6sszefiigge-
nek. Azokban a csalddokban, ahol mindkét sziil6 inaktiv, a gyerekek egyharmada, a koz-
ségben éloknek és az északkeleti régidban €loknek pedig egyotode tapasztalja, hogy ko-
moly anyagi aldozatot hoznak a sziilei annak érdekében, hogy 6 a szakképzo iskolat el-
végezhesse. (16. tabldzat)

Palyavalasztas

A szakmai iskoldk tanuloit vizsgalva természetesen az sem kdozombos kérdés, hogy
milyen palyavalasztasi ambiciokkal 1épnek be ezekbe az iskolakba. A 10. osztalyos tanu-
16k sajat bevallasuk szerint atlagosan 3,2-es atlaggal végezték el az altalanos iskolat. (Eh-
hez képest az igazgatoi kérddivekbdl az deriilt ki, hogy 2001-ben a 9. osztalyokba atla-
gosan 2,7-es altalanos iskolai végzettséggel vették fel a gyerekeket. Az 5 tizednyi kii-
16nbség valosziniileg nemesak abbdl adddik, hogy egy év alatt ennyit romlott a belépdk
atlaga, hanem abbdl is, hogy a tanuldk igyekeztek felfelé kerekiteni sajat eredményeiket.)

Az altalanos iskolai atlageredmények, ha kis kiilonbségekkel is, de szorosan igazodtak
a sziilok iskolazottsagi és foglalkozasi jellemzoihez, illetve a csaladok lakohelyi adatai-
hoz, vagyis az elényosebb helyzetli csaladokbol jobb, a hatranyosabb helyzetliekbdl pe-
dig rosszabb altalanos iskolai eredményekkel Iéptek be a tanuldk a szakképzo iskolakba.

17. tablazat. A tanulok dltaldanos iskolai atlageredményei a csaladok jellemzdi szerint

Jellemzék Altalénos iskolai dtlageredmény

Apa iskolazottsaga

8 oszt. alatt 2,921
8 osztaly 3,115
szakmunkas 3,291
érettségi 3,369
fels6fok 3,415
Apa foglalkozasa
nem fizikai 3,366
vallalkozo 3,386
szakmunkas 3,276
segédmunkas 3,245
inaktiv 3,210
Sziilok aktivitasa
mindketté dolgozik 3,304
egyik dolgozik 3,217
mindkett6 inaktiv 3,149
Lakohely — telepiilés
févaros 3,375
megyeszékhely 3,232
varos 3,173
kisvaros 3,291
kozség 3,286
Lakohelyi régio
Bp 3,376
északnyugat 3,204
délnyugat 3,170
kozép 3,226
délkelet 3,217
északkelet 3,352
Osszesen 3,262
N 1723

Mobilitas, tanuléi kérddiv, 2001

42




Iskolakultara 2003/5

Lisko Ilona: A szakképzo iskolak mobilitasi funkcioi

Az altalanos iskola elvégzésekor a tanulok 74 szazalékanak volt hatarozott elképzelése a
palyavalasztasrol. Azoknak, akiknek volt valamilyen palyaelképzelésiik, 83 szazaléka
szakmunkds palyara késziilt, 15 szdzaléka pedig valamilyen nem fizikai munkara gondolt.

Bar a 10. osztalyos tanulok jelentds részét a beiratkozaskor nem konkrét szakmara vet-
ték fel, a 10. osztalyban azért mar a nagy tobbség szamara vilagos volt, hogy milyen
szakmat fog tanulni. Amikor a 8. utan elképzelt és a jelenlegi szakma megfelelésérol kér-
deztiink, az deriilt ki, hogy a tanuldknak alig kétharmada (65 szazalék) tudta megvalosi-
tani elképzeléseit. Ha a szakmai elképzeléseiket megvaldsitok és a sikertelenek altalanos
iskolai osztalyzatait 6sszehasonlitjuk, az dertl ki, hogy az épitdipari szakmacsoportot ki-
véve minden szakmacsoportba (még ha egy-két tizeddel is) a jobb bizonyitvanyu gyere-
keket vették fel és a gyengébbeknek utasitottak el a jelentkezését.

18. tdbldzat. Altaldnos iskolai eredmények az elképzelt és a jelenlegi szakma megfelelése szerint

Elképzelt szakma Azonos Nem azonos
Ipar 3,068 3,200
Epitoipar 3,077 3,192
Mezbgazdasag 3,286 3,011
Elelmiszer 3,083 2,995
Szolgaltatas 3,436 3,115
Ker. és vendég 3,432 3,053
Szallitas, hirk6zlés 3,593 3,409
Osszesen 3,266 3,222
N 902,000 499,000

Mobilitas, tanuloi kérdéiv, 2001

A 10. osztalyos tanuldk 71 szazalékat vették fel abba az iskolaba, amit elsének jelslt
meg, 17 szézalékat a masodikba és 10 szazalékat a harmadikba. A felvétel sikerességé-
ben az altalanos iskolai tanulmanyi eredménynek alig volt szerepe. A negyedik helyre
felvett tanuldknak is csak két tizeddel volt gyengébb az altalanos iskolai bizonyitvanyuk
azoknal, akiket elsd helyre felvettek.

Ha a tanuldk jelenlegi szakmacsoportjai szerint vizsgaljuk altalanos iskolai eredmé-
nyeiket, azt tapasztaljuk, hogy az élelmiszeripari szakmakra 3-as végzettséggel, az ipari,
épitdipari €s mezdgazdasagi szakmakra atlagosan 3,1-es altalanos iskolai végzettséggel,
a szolgaltatasi és kereskedelem-vendéglatasi szakmakra pedig atlagosan 3,5-es altalanos
iskolai végzettséggel sikeriilt bejutniuk. A legjobb tanulmanyi eredményekkel (3,6) a
szallitasi-hirk6zlési szakmakra jutottak be a tanulok.

Megkértiik a 10. osztalyos tanuldkat arra is, hogy indokoljak meg, mi motivalta kdzeép-
foku iskolajuk kivalasztasat. Erre a kérdésre majdnem a tanuldk fele (48 szazalék) vala-
szolta azt, hogy azért valasztotta éppen az adott iskolat, mert itt tanitjak azt a szakmat,
amit tanulni akart. A tanuloknak majdnem a harmadanal (32 szazal€k) jatszott szerepet
az is, hogy az iskola kozel esett a lakohelyéhez. Es t6bb, mint egynegyediik valasztasa-
ban az is kozrejatszott, hogy az adott iskolaban érettségit is lehet szerezni.

Ugyanakkor kifejezetten kevés tanuld dontésében jatszott szerepet az, hogy az adott is-
koldban milyen a nyelvoktatds, hogy mennyire esélyes az ember az iskola befejezése
utan felsdfoka tovabbtanulasra, hogy egyaltalan milyen szinvonalu a képzés, és hogy el-
halaszthaté-e a szakmavalasztas 16 éves korig. (19. tabldzat)

Ha a felsorolt motivumokat négy nagy csoportba osztjuk, lathatd, hogy a tanuldk t6bb,
mint kétharmadanak (67 szazalék) iskolavalasztasaban jatszott szerepet az iskola altal
nyujtott szolgaltatas (foként a szakma milyensége), és ugyancsak majdnem kétharmaduk
(63 szazalék) esetében volt szerepiik a kortilményeknek. Ugyanakkor az iskola altal nyu;j-
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19. tablazat. Az iskolavdlasztds motivumai (a valaszadok szdzalékdaban)

Iskolavdlasztas motivumai %
Szolgaltatas 67,1
a valasztott szakmat itt oktatjak 47,8
késobb kell szakmat valasztani 9,9
érettségi ¢s szakmat is adnak 29,2
Szinvonal 25,5
magas szinvonalu a képzés 10,0
jo a nyelvoktatas 7,5
jok a tanarok 18,4
Perspektiva 24,8
jo eséllyel lehet felsdfokon tovabbtanulni 8,2
jo eséllyel lehet elhelyezkedni 21,4
Koriilmények 62,6
baratai is ide jelentkeztek 25,3
ez volt kozel a lakohelyéhez 32,0
mashova nem vették volna fel 14,1
ezt tanacsoltak 25,2
N 1963,0

Mobilitas, tanuldi kérddiv, 2001

tott perspektivak (tovabbtanulas, elhelyezkedés) vagy az iskolai szolgaltatasok mindsége
csak alig tobb, mint a tanulok egynegyedét befolyasolta a dontésben.

A kiilonb6zé motivumok rangsorat sem a sziilok iskolazottsaga vagy foglalkozasa,
sem a gyerekek altal valasztott szakma nem befolyasolta 1ényegesen. Vagyis azt mond-
hatjuk, hogy a leend6 szakmunkastanuldk iskolavalasztasaban két dolognak van dontd
szerepe: annak, hogy milyen szolgaltatast nyujt az iskola (hol tanulhaté meg az adott
szakma), és a korlilményeknek (féként annak, hogy melyik iskola van a tanuldk lako-
helyének kozelében), szemben a kdzépiskolak tanulodival, akiknek iskolavalasztasat elso-
sorban a perspektivak és az oktatas mindsége befolyasolja.

Bar még nem mindenkinek volt egyértelm{i a szakmavalasztasa, megkérdeztiik a 10.-
es tanuloktdl azt is, hogy miért éppen azt a szakmat (szakmacsoportot) valasztottak, amit
éppen tanulnak. Majdnem haromnegyed résziik (71 szazalék) valaszolta azt, hogy els6-
sorban érdeklddése motivalta a szakmavalasztasban, és a tanuldk 40 szazaléka dontott
azért, mert az adott szakmatol jo kereseti lehetdséget remélt. Az altalanos iskolai ered-
mények csak a tanulok egytizedét (11 szazalék) korlatoztak a szakmavalasztasban, és
minddssze 7 szézalékuk dontott azért a szakmaja mellett, mert nem volt mas lehet6sége.

20. tabldzat. A szakmavdlasztdas motivumai (a valaszadok szdzalékaban)

Szakmavdlasztds motivumai %
Ez a szakma érdekli 71,1
Ehhez vannak megfelelé képességei 20,0
JOl lehet keresni vele 39,7
Iskolai eredményei korlatoztak 11,3
Nem volt mas lehetosége 6,7
Ezt tanacsoltak 16,4
N 1861,0

Mobilitas, tanuloi kérd6iv, 2001
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Ha a szakmavalasztas négy kiilonféle motivumat (érdeklddés, kereset, tanulmanyi
eredmény, egyéb kényszer) is megvizsgaljuk a tanuldk egyéb jellemzoi szerint, az dertil
ki, hogy a szakmai érdekl6dés tarsadalmi szempontbdl két sz€ls6 csoportban (a nem fi-
zikai apak és az inaktiv apak gyerekeinek korében) motivalta legkevésbé a szakmava-
lasztast, €s ennek megfelelden a legalacsonyabb presztizsii (mezdgazdasagi) €s a legma-
gasabb presztizsi (szallitas-hirkozlés) szakmak esetében.

A szakma segitségével elérhetd kereset ugyancsak a mezdgazdasagi szakmak valasz-
tasa esetében jatszotta a legkisebb szerepet, és az épitdipari, valamint a szolgaltatdipari
szakmaknal a legnagyobbat. A tanulmanyi eredmények szakmavalasztast korlatozo funk-
cioja az alsé tarsadalmi csoportokbdl jott gyerekek esetében volt legerdsebb, és ennek
megfeleléen a mezdgazdasagi szakmakban. Egyéb kényszertényezok (példaul mashova
nem vették fel) viszont foként az elény6sebb helyzetli csaladokbol jott gyerekek eseté-
ben fordultak el6.

Megkérdeztiik a 10. osztalyos tanuldktdl azt is, hogy egy év utdn mennyire elégedet-
tek iskola, illetve szakmavalasztasukkal, vagyis hogyan dontenének egy 0j valasztas ese-
tén. A valaszok szerint a tanuldk t6bb, mint haromnegyede (77 szazalék) Gjra ugyanezt
az iskolat és ugyanezt a szakmat valasztana. Az atlagosnal valamivel kevesebben elége-
dettek iskolaikkal is és szakmaikkal is a magasabb iskolai végzettségii szulok gyerekei
koziil. Az elégedettség azonban az iskoldk és a szakmak esetében is elsésorban szakma-
fugg6. Az atlagosnal elégedetlenebbek mind iskoldikkal, mind szakmaikkal a mezégaz-
dasagi iskolak tanuloi, és az atlagosnal elégedettebbek (kiilondsen a szakmaikkal) a szol-
galtatoipari €s a kereskedelmi-vendéglatdipari szakmak tanuldi.

21. tablazat. Ha vjra vdlaszthatna, hogyan dontene, a tanulok egyéb jellemzdi szerint (a vdlaszadok szdzalékaban)

Jellemzdk Ugyanez az iskola Ugyanez a szakma

Apa iskolazottsaga

8 oszt. alatt 78,6% 78,6%
8 osztaly 79,8% 79,8%
szakmunkas 78,1% 76,9%
érettségi 74,4% 74,7%
felséfok 71,4% 72,8%
Apa foglalkozasa
nem fizikai 72,7% 76,6%
vallalkozo 75,1% 74,2%
szakmunkas 80,2% 80,2%
segédmunkas 77,7% 76,1%
inaktiv 75,9% 75,2%
Szakmacsoport
ipar 78,1% 73,8%
épitbipar 82,3% 78,2%
mezbgazdasag 61,6% 61,6%
élelmiszer 76,5% 76,1%
szolgaltatas 79,3% 83,0%
ker. és vendégl. 79,7% 82,9%
szallitas, hirkozlés 80,0% 76,6%
Osszesen 77,1 76,6
N 1695,0 1695,0

Mobilitas, tanuldi kérddiv, 2001
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Perspektivak

Amikor azt kérdeztiik a 10. osztalyos tanuloktol, hogy eddigi tapasztalataik szerint mi-
re késziti fel 6ket iskolajuk, 70 szazalékuk mondta azt, hogy munkavallalasra, 22 szaza-
Iékuk latja ugy, hogy vallalkozasra is, és ugyancsak 22 szazalékuk gondolja azt, hogy ezt
az iskolat elvégezve akar fels6fokon is tovabbtanulhat. A 10. osztalyos tanuloknak mind-
Ossze 8 szazaléka latja ugy, hogy a fenti célok koziil iskoldja semmire nem tudja felké-
sziteni.

Ha a 10. osztalyos tanuldk altalanos iskolai és jelenlegi palyavalasztasi aspiracidit
Osszehasonlitjuk, egyértelmii, hogy a tobbség akkor is és most is szakmunkasnak késziilt,
és mindossze 10-15 szazalékuk gondolta Uigy, hogy nem fizikai foglalkozast valaszt.
Egyetlen ponton azonban figyelemre mélto eltérés tapasztalhato: nyolcadik osztaly utan
a tanuloknak minddssze 1 szazaléka tervezte, hogy vallalkozoi palyara 1ép, a 10. osztaly
elején azonban mar 7 szazalékuk mondta ugyanezt.

22. tabldzat. A foglalkozdsi elképzelések valtozdsa

Foglalkozds 8. utdn 10. osztdlyban
\/ezeté 0,8 2,4
Ertelmiségi 4,3 4,7
Nem fizikai alkalmazott 10,3 8,6
Villalkozo 1,4 7,3
Szakmunkas 83,1 76,7
Segéd v. betanitott 0,1 0,3
Osszesen 100,0 100,0
N 1443,0 1628,0

Mobilitas, tanuloi kérdéiv, 2001

A szakmunkastanulok tobbsége tehat azért jelentkezett ebbe az iskolaba, mert szak-
munkasként szeretne boldogulni, de azt is sokan tudjak koziiliik, hogy ehhez ennek az is-
kolanak az elvégzése mar nem lesz elegend6. Mar a 90-es években folytatott kutatasaink
(Lisko, 1994, 1997) azt bizonyitottak, hogy a szakmunkastanulok korében kifejezetten
noétt a tovabbtanulasi ambicié. A korabbi évtizedekben erre 1ényegében nem volt sziik-
ség, hiszen a szakmunkas bizonyitvany tokéletesen megfeleld ,,papirnak” bizonyult az el-
helyezkedéshez. Manapsag azonban a tovabbtanulasra a palyakezd6 szakmunkasoknak
két szempontbodl is nagy sziikségiik van. Egyik csoportjuknak azért, hogy tanult szakma-
jukban jobban boldoguljanak, hiszen mar bdségesen akadnak olyan, foként szolgaltato-
ipari és tercier szakmak, ahol érettségi bizonyitvannyal és nyelvtudassal sokkal jobbak az
esélyek az elhelyezkedésre. Masik csoportjukat talan ,kényszer-tovabbtanuloknak” ne-
vezhetnénk. Ok azok, akik azért iratkoznak be érettségit ado képzésre vagy egy masik
kozépfoka iskolaba, mert tanult szakmajukban nem tudnak elhelyezkedni.

2001 6szén is megkérdeztiik a 10. osztalyosoktdl, hogy mi a terviik a kozépfoku isko-
la elvégzése utan. Valaszaik szerint a tanuldknak alig a fele (44 szazalék) akar munkat
vallalni, ¢s alig egyotodiik (19 szazalék) akar vallalkozasba kezdeni. 28 szazalékuk fel-
so6foku nappali képzésben, 12 szazalék levelezd képzésben, 17 szazalék pedig egy masik
kozépfoku iskoldban szeretné folytatni a tanulmanyait. Vagyis a mai 10. osztalyosok
tobb, mint fele (55 szazalék) nem tekinti a képzettségét befejezettnek azzal, hogy elvég-
zi jelenlegi szakiskolajat.

A tanuldk egyéb jellemzdivel Osszevetve a valaszokat az deril ki, hogy elsésorban
azok terveznek tovabbtanulast, akiknek jelenleg is jobbak a tanulmanyi eredményeik. A
fitk koziil az atlagosnal tobben szeretnének a kdzépfoku iskola utan elhelyezkedni vagy
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vallalkozasba kezdeni, a lanyok koziil pedig valamennyi képzési formaban tébben sze-
retnének tovabbtanulni.

Minél magasabb a sztilok iskolai végzettsége, annal ritkabb a kézépiskola utani mun-
kavallalasi és annal gyakoribb a tovabbtanulasi hajlandosag. Mig a legalacsonyabb
iskolazottsagli csoportba tartozd apak gyerekeinek tobb, mint haromnegyed része (77
szazalék) akar munkaba allni, ha jelenlegi iskolajat elvégzi, ugyanez az arany a legma-
gasabb iskolazottsagu apak gyerekeinek korében csak 29 szazalék.

Szakmacsoportok szerint az épitdipari €és az ipari szakmakat tanulok koziil akarnak a
legtobben a kozépfoku iskola befejezése utdn munkaba allni, a mez6gazdasagi és az épi-
tdipari tanuldk koziil késziilnek a legtobben vallalkozasra, €s a szallitas-hirkdzlési szak-
mak, valamint a kereskedelem-vendéglatd, a szolgaltatoipari szakmak tanuldi koziil sze-
retnék a legtobben tovabb folytatni a tanulmanyaikat. A szallitas-hirkozlési szakmak ta-
nuldinak majdnem kétharmada (65 szazalék) nappali tagozatt felséfoku tanulmanyokat
tervez.

23. tdblazat. Kozépiskola utani tervek (a vdlaszadok szdzalékaban, A — Munkavdllalds; B — Vallalkozds; C —
Tovabbtanulds nappalin, D — Tovabbtanulds estin; E — Tovabbtanulds kozépfokon)

Jellemzbk A B C D E
Nem
fia 49,2% 23,2% 23,9% 10,4% 16,3%
lany 35,9% 12,5% 34,4% 15,7% 18,8%

Apa iskoldzottsaga

8 oszt. alatt 76,9% 23,1% 15,4% 7,7% -
8 osztaly 51,6% 18,6% 19,8% 10,9% 20,2%
szakmunkas 44,1% 18,6% 26,7% 12,0% 17,3%
érettségi 39,1% 22,7% 34,3% 14,1% 18,9%
fels6fok 29,0% 20,6% 47,7% 14,0% 8,4%
Szakmacsoport
ipar 46,8% 18,7% 21,7% 11,6% 18,7%
épitbipar 54,1% 24,3% 18,8% 8,7% 14,7%
mezogazdasag 34,5% 27,6% 25,3% 5,7% 24,1%
élelmiszer 45,6% 15,8% 28,1% 8,8% 24,6%
szolgaltatas 38,0% 18,7% 30,0% 15,3% 15,3%
ker. és vendégl. 41,2% 19,1% 36,4% 16,9% 14,0%
szallitas, hirkozlés 27,5% 11,8% 64,7% 7,8% 9,8%
Tanulmanyi atlag 3,00 3,00 3,40 3,30 3,20
Osszesen 44,1% 19,3% 27,8% 12,4% 17,3%
N 877,00 384,00 552,00 247,00 343,00

Mobilitas, tanul6i kérdéiv, 2001

A tanulok aspiracioibdl arra kovetkeztethetiink, hogy jelenleg a szakképz6 iskolak mo-
bilitasi funkcioja korantsem becsiilheté meg olyan nagy biztonsaggal, mint a korabbi év-
tizedekben. Miutdn az itt megszerzett bizonyitvanyt a tanulok kozel fele mar nem tekin-
ti a munkavallalast megel6z6 végbizonyitvanynak, vagyis nem az itt megszerzett bizo-
nyitvannyal kivan a munkaerdpiacra kilépni, hanem tovabb akarja folytatni a tanulma-
nyait, itt megszerzett tudasuk mennyisége és mindsége sem determinalja olyan mérték-
ben mobilitasi esélyeiket, mint ahogy az a korabbi évtizedekben tortént.

A fels6fokt tovabbtanulast ambicionald 10. osztalyos tanuldk magas aranya (6sszesen
40 széazalék) egyuttal megkérddjelezi annak az oktataspolitikai dontésnek a helyességét,
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amely az elmult években kotelezden eldirt, iskolatipusokra ,,szabott” kerettantervek be-
vezetésével ismét ,,zsakutcas” képzési formava fejlesztette vissza a szakmunkasképzést,
ahonnan nem nyilik lehetdség az €rettségi megszerzésére €s igy felséfoku tovabbtanulas-
ra. Ugy tlinik, hogy ez a dontés jelenleg a szakképzo iskoldk tanuldinak igen jelentds ha-
nyadat korlatozza mobilitasi ambicidik megvalositasaban. A jelenlegi 10. osztalyosok
kozel felére jellemzd tovabbtanuldsi ambicidk azt jelzik, hogy a szakképzd iskolakban a
tovabbtanulas lehetdségét biztositod €s az érettségire vald felkésziilést elosegitd képzésre
lenne sziikség.

Természetesen arra is kivancsiak voltunk, hogy milyen életforma-ambicidk huzodnak
meg a tanulasi aspiraciok mogott. A valaszok szerint a jelenleg 16 éves tanuldk elsdsor-
ban anyagi helyzetiikon szeretnének javitani. Egy hét fokozatt skalan csaladjaik jelenle-
gi anyagi helyzetét a megkérdezett tanulok atlagosan a 4,3-es ponton hataroztak meg. Sa-
jat maguk egyeldre még csak remélt anyagi helyzetét ehhez képest 6t tizeddel magasab-
ban (4,8-es atlagnal) helyezték el. Leendd keresetiiket illetéen a fitk optimistabbak, mint
a lanyok, és a magasabban iskolazott sziildk gyerekeinek nagyobbak a varakozasai.
Ugyanakkor minél alsébb tarsadalmi rétegbdl jon egy gyerek, anndl jelentdsebb javulast
remél a sziileihez képest.

24. tabldzat. A sziilok jelenlegi és a tanulok tervezett anyagi helyzete egyéb jellemzdik szerint (7-es skaldan mérve)

Jellemzdék Sziilok helyzete (1-7 dtlag) Tervezett helyzet (1-7 dtlag) Kiilonbség
Nem
fia 4,306 4,924 0,618
lany 4,326 4,704 0,378
Apa iskoldzottsaga
8 oszt. alatt 3,871 4,785 0,914
8 osztaly 3,987 4,579 0,592
szakmunkas 4,367 4,872 0,505
érettségi 4,444 4,975 0,531
fels6fok 4,566 4,950 0,387
Szakmacsoport
ipar 4,289 4,724 0,435
épitdipar 4,231 4,898 0,667
mezbégazdasag 4,332 4,631 0,299
élelmiszer 4,310 4,891 0,581
szolgaltatas 4,423 5,027 0,604
ker. és vendégl. 4,377 4,909 0,659
szallitas, hirk6zlés 4,250 5,141 0,891
Osszesen 4,314 4,842 0,528
N 1724,000 1724,000 -

Mobilitas, tanuldi kérddiv, 2001

Megkérdeztiik a 10. osztalyos gyerekektdl azt is, hogy milyen tekintetben szeretnék
masképp élni az életiiket, ha felndttek lesznek, mint a sziileik. A valaszadoknak mind6sz-
sze 27 szazaléka mondta azt, hogy semmiben sem szeretne valtoztatni. A valtoztatni
szandékozok koziil a legtobben (t6bb, mint a valaszadok fele) jobb anyagi koriilménye-
ket szeretnének, ezutan a tobb szabadidd igénye €s a boldogabb csaladi élet kovetkezik.
A valaszaddk kozel egyharmada szeretne érdekesebb munkat és egynegyede kevésbé fa-
raszté munkat végezni, de csak alig egyotodiik szeretne magasabb miiveltséget szerezni
¢és nagyjabol ugyanennyien vagynak nagyobb biztonsagra. A fidk €s a lanyok valaszait
0szszehasonlitva az deriil ki, hogy a lanyok a boldogabb csaladi életet, az érdekesebb
munkat, a magasabb miiveltséget €s a nagyobb biztonsagot is inkdabb ambicionaljak.
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25. tabdzat. Milyen tekintetben szeretnének mdsképp élni, mint a sziileik, nemek szerint (a valaszadok szdazalékdban)

Szempontok Nem Osszes
fit lany
Jobb anyagi koriilmények 53,9% 57,1% 55,1%
Tobb szabadid6 40,4% 42,1% 41,0%
Boldogabb csaladi élet 30,7% 41,8% 34,9%
Erdekesebb munka 26,5% 38,9% 31,2%
Kevésbé faraszté munka 24.3% 26,2% 25,0%
Magasabb miiveltség 16,5% 21,8% 18,5%
Nagyobb biztonsag 14,6% 20,0% 16,6%
N 1246,00 756,00 2002,00

Mobilitas, tanuloi kérd6iv, 2001

Az apak iskoldzottsaga szerint vizsgalva a gyerekek ambicidit azt tapasztaltuk, hogy a
jobb anyagi helyzet reménye azokban a csoportokban a legerdsebb, akik a legrosszabb
kortilmények kozott élnek, és azok engedhetik meg maguknak, hogy inkabb ,,jobb mind-
ségli” életrol abrandozzanak (tobb szabadidd, kevésbé faraszté munka, érdekesebb mun-
ka), akiknek a csaladja jelenleg is konszolidaltabb koriilmények kozott él. Ugyanakkor a
magasabb miiveltség elérésének igénye pontosan ugyanazokban az also tarsadalmi cso-
portokhoz tartozé gyerekekben fogalmazodik meg leggyakrabban, akikben az anyagi ko-
rilmények javitasanak igénye.

26. tabldzat. Milyen tekintetben szeretnének mdsképp élni, mint a sziileik, az apa iskoldzottsdga szerint (a vd-
laszadok szdzalékaban)

Szempontok Apa iskoldzottsaga Osszes
8 oszt. alatt 8 osztdly  szakmunkas érettségi fels6fok
Jobb anyagi kortilmények 64,3% 61,2% 54,1% 52,4% 41,3% 54,0%
T6bb szabadid 35,7% 40,3% 39,1% 48,1% 42,2% 41,5%
Boldogabb csaladi élet 28,6% 35,0% 32,5% 38,3% 29,4% 34,0%
Erdekesebb munka 14,3% 31,9% 30,1% 34,6% 26,6% 31,1%
Kevésbé faraszté6 munka 14,3% 22,8% 24,9% 27,1% 27,5% 25,2%
Magasabb miveltség 28,6% 22,8% 17,7% 13,0% 11,9% 17,1%
Nagyobb biztonsag 14,3% 16,7% 15,1% 16,5% 13,8% 15,6%
N 14,00 263,00 956,00 399,00 109,00  1741,00

Mobilitas, tanul6i kérddiv, 2001

Megkérdeztiik a 10. osztalyos tanuloktol azt is, hogy véleményiik szerint kinek van

manapsag legnagyobb esélye a boldogulasra. Kétharmaduk mondta azt, hogy manapsag
a tanulas a siker zaloga, vagyis az boldogul a legjobban, aki sokat tanul. 57 szazalékuk
gondolja tgy, hogy annak van nagyobb esélye a boldogulasra, akinek jok a csaladi ko-
rilményei (aki elény6sebb helyzetli csaladbdl szarmazik), és 48 szazalékuk szerint a be-
folyasos ismerdsoknek is nagy a szerepiik a boldogulasban. 53 szazalékuk véli ugy, hogy
a boldogulas feltétele a szorgalmas munka, és 23 szazalékuk gondolja azt, hogy manap-
sag csak a torvények megkeriilésével (be nem tartdsaval) lehet boldogulni.
. Afidk és a lanyok vélaszait dsszehasonlitva az deriil ki, hogy a lanyok a ,,naivabbak”.
Ok biznak jobban a tanulasban €s a kemény munkaban, ezzel szemben a fitk koziil tob-
ben gondoljak azt, hogy a befolyasos ismerdsoknek és a torvények ,,laza” kezelésének
van nagyobb szerepe a boldogulasban.
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27. tabldzat. Ki tud boldogulni manapsdg, nemek szerint (a vdlaszadok szdzalékdaban)

Boldogulds Nem Osszes
férfi né
AKki sokat tanul 62,6% 73,1% 66,6%
Aki jé csaladbdl szarmazik 56,4% 58,6% 57,2%
Aki keményen dolgozik 50,2% 57,5% 53,0%
Akinek befolyasos ismerdsei vannak 50,1% 44.3% 47,9%
Aki nem alkalmazkodik a térvényekhez 28,0% 15,6% 23,4%
N 1249,00 756,00 2005,00

Mobilitas, tanuldi kérddiv, 2001

Az apak iskolai végzettsége szerinti csoportok véleménye leginkabb abban tér el, hogy
az alacsony iskolazottsagu sziildk gyerekei az atlagosnal ,,naivabbak”, vagyis jobban biz-
nak a kemény munka eredményességében, és minél magasabb az apak iskolazottsaga,
annal inkabb novekszik azoknak a tanuloknak az aranya, akik agy gondoljak, hogy a bol-
dogulas titka manapsag a befolyasos ismerdsok szamaban és a torvényszegésre valo haj-
landésagban keresendd.

28. tabldzat. Ki tud boldogulni manapsdg, az apa iskoldzottsdga szerint (a valaszadok szdzalékdaban)

Boldogulds Apa iskoldzottsaga Osszes
8 oszt. alatt 8 osztaly szakmunkas érettségi felsdfok

AKki sokat tanul 50,0% 64,8% 67,7% 65,5%  63,9%  66,4%
AKi jo csaladbol szarmazik 50,0% 53,4% 56,9% 62,5%  58,3% 57,7%
Aki keményen dolgozik 57,1% 55,7% 52,4% 53,0%  52,8% 53,1%
Akinek befolyasos ismerdsei vannak 35,7% 40,9% 46,9% 54,8%  56,5% 48,3%

Aki nem alkalmazkodik a térvényekhez 7,1% 18,2% 22,8% 26,8%  28,7%  23,3%

N 14,00 264,00 955,00 400,00 108,00 1741,00

Mobilitas, tanuldi kérddiv, 2001

Jegyzet

(1) Csako Mihaly — Liskd Ilona (1979): Szakmunkdstanulok a 70-es években. Kandidatusi értekezés. Fehérva-
ri Anikoé — Liské Ilona — Tét Eva (2000): A specidlis szakiskoldk tanuldi. Kutatasi zard tanulmény, Oktatasku-
tatd Intézet. Andor Mihaly — Liské Ilona (1995): Iskolavdlasztds és mobilitds. Iskolakultira, Budapest.
(2) A szakképzé iskolak mobilitasi funkcidjardl 2001-ben folytattunk szociologiai kutatast az OM tamogatasa-
val az Oktataskutatd Intézetben. Kutatasunk mintajanak osszeéllitdsanal a telepiiléstipusokra, régiokra és a
szakmacsoportok aranyaira voltunk tekintettel. A mintaba az orszag kiilonb6z6 megy¢ibdl és telepiiléseirol 177
szakmunkasképzést folytato szakmai iskola kertilt be. Valamennyi iskolaban sor keriilt az igazgatok megkérde-
zésére és Osszesen 2039 véletleniil kivalasztott 10. osztalyos tanuld megkérdezésére is. A munkaban az intézet
részérél Fehérvari Aniko és Janni Gabriella vettek részt.

50




Iskolakultara 2003/5

Sipos Lajos

»...Niszen lehetnénk jobaratok...”
Babits és Jozsef Attila ,,taldalkozasai”

Jozsef Attila és Babits Mihdly személyes kapcsolatdrol, elgondolt vagy
valosdgosnak hitt ellenszenvérdl sokat és sok helyen lehet olvasni.
Neémeth Andor, aki a Fiiggetlen Magyarorszdg cimii tijsdg 1944.
februdr 14-i szamdban, Jozsef Attila’ cimii kényve kapcsdan mdr

,koronatanii™-ként szerepel ebben a ,per-ben, Babitsot ,a magyar irok

konckioszto hivataldnak egyik székdllo legénye ™ ként emlegeti, aki nem

ismerte fel, hogy ,Jozsef Attila igen nagy kolto volt’, s ezért nem adott

neki Baumgarten-dijat. Ez a szemlélet bekeriilt a tankényvekbe, s
néhdny esetben (enyhébb megfogalmazdsban) ma is kisért még.

szondtéves jubileuman talalkozott elszor Babitscsal. Izgatott ,,varakozassal nézett a

talalkozas elé a legnagyobbnak mondott é16 magyar koltével” — mondta el 1934 de-
cemberében Basch Lordntnak. Olyasmit érzett az idOsebb palyatars irant, tette hozza,
»mint ami szerelem”. Szamitott arra is, hogy Babits tud rola, hiszen a Nyugat 1923. ap-
rilis 16-1 szamaban ott volt mar harom verse, a ,Névnapi dicséret’, az ,Utrahivas’ és a
,Sacrilegium’. Talan abban is reménykedett, hogy a ,,legnagyobb” k6ltéhoz eljutott az
1922 novemberében kiadott kotete, a ,Szépség koldusa’ is.

A diakkolté ugyanakkor ki akarta sajatitani maganak Babitsot. Szerette volna hallani
a véleményét legtjabb verseirdl. Bizonyara hozott magaval kéziratot is. Annyira a sarka-
ban volt, hogy még a Kozmiivelddési Palota 1épcsdjére is felsettenkedett, ahol Torok
Sophie Juhasz Gyulat és baratait fotografalta. Babitsot, aki minden nyilvanos szereplés
el6tt [ampalazas és bizonytalan volt, feltehetden erdsen zavarta a koriilotte siirg616do fi-
atalember. Annal is inkabb, hiszen ott volt Juhasz, az 6 kedvéért vallalta az utat és a fel-
1épést, igy akarvan segiteni az Ujsagiro-robotbol €16 baratjanak; talalkozott valamikori
szegedi kollégaival, az tinnepséget bonyolitd szervezokkel. Jozsef Attila talan azt varta,
hogy Babits is osztja vele kapcsolatban a ,Szépség koldusa’-hoz elészot ir6 Juhasz Gyu-
la lelkestiltségét (,,Jozsef Attila Isten kegyelmébdl vald kolto. [...] és nagy fiatalsaga
olyan igéretekkel teljes, amelyeknek bevaltasa [...] 6t a jovendd magyar poézis legjobb-
jai és legigazabbjai k6zé fogja emelni” — olvashaté itt). A 7-8. osztalybdl 6sszevont ma-
ganvizsgara késziil6 didk Babits fellépés elotti idegességét, a régi baratokkal €s ismero-
sokkel vald tarsalgast személyes melldzésnek érezte, szandékolt elutasitast vélt kiolvas-
ni mindenbdl.

Feltételezhetden 1928. december 14-én talalkozott legkdzelebb Babits Mihaly és Jo-
zsef Attila. Minderre a Zeneakadémian kertlt sor, a ,,Fiatal irok eldaddestjén”. A beveze-
tét az esthez Babits mondta, aki Erdélyi Jozsef, Sarkozi Gyorgy, Szabo Lorinc, Komor
Andras, Torok Sophie, Fenyé’ LdszIo, Kodolanyi Jdnos, Fodor Jozsef, Ignotus Pdl,
Mollinary Gizella, Molndr Akos és Rozvdnyi Vilmos tarsasagaban ajanlotta Jozsef Attilat
a kozonségnek. Ra még kiilon is utalt, amikor igy fejezte be mondandoéjat: ,,Kevesen hall-
gatnak talan ma még rajuk: de 6k hiven hallgatnak mindenkire: kihalljak népiik szivének
primitiv dobbandasat, az emberi 6nzés lihegését s a proletar kiilvarosok zajat, de a jobb jo-
vobe futé Ember 1abdobogasat is, s6t az angyalok zenéjét, melyet eltakar, de el nem olt
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ez a foldi larma.” Az est utan, december 17-én Jozsef Attila megjelent Babitsék fogado-
napjan. Minden bizonnyal hivta 6t a kolté vagy a felesége, maskiilonben kevésbé valo-
szindi, hogy az els6 vizitre elvihette volna magaval Illyés Gyulat. lllyés beszElt kés6bb
Basch Léoranmak arrél, hogy ,,ezen az estén élénk vita tamadt” Jozsef Attila és vendég-
latdja kozott Benedetto Croce intuicionista esztétikajarol.

Az 1929. év €les hatarvonalakat latszott kirajzolni az irodalmon beliil. Az egyik tabort
a Kisfaludy ¢és a Pet6fi Tarsasag tagjai, az Uj 1dok, a Napkelet és laptarsaik szerz6i, va-
lamint a Magyar Tudoményos Akadémia irodalmi dijazottjai jelentették. Gondolatrend-
szeriiket és esztétikai allaspontjukat a nemzeti klasszicizmus és az dnkifejezd irodalom
eszméjéhez vald ragaszkodas jellemezte. Az utokor egy masik csoportban latja a Nyuga-
tot, Kassdk lapjait, a hosszabb-rovidebb életii folyodiratokat: a Pandorat, a Kékmadar ci-
miit, a Szép Szot és masokat. Ezek a forumok egymastdl tavol esé eszmetérténeti és esz-
tétikai szempontokat érvényesitettek, abban azonban kdzosek voltak, hogy vallottak: a
miivészet onreferencialis, az irodalom nyelvi karakter(i, minden ko6ltének és ironak (és
minden nemzedéknek) mas €s mas rendszerben lehet €s kell alkotnia. A kortarsak azon-
ban nem igy vélekedtek. Babits részérdl a Kisfaludy Tarsasag tagsdganak az elfogadasat,
a Berzeviczy Alberttal folytatott Ady-vitat, a Nyugat tradicionalis szempontjainak a kép-
viseletét folyamatos aruldsnak mindsitették. Féja Géza az Eldors 1929. november 16-i
szamaban a Nyugatot ,,1920 6ta fokozatosan [...] jelentdségét vesztett irodalmi irany”-
nak nevezte, ugyand, ugyanitt 1930. marcius 15-én leirta: ,,a fiatal ir6generacid” egysé-
gesen allast foglal ,,a Nyugat ellen”. Féja az El66rs 1930. augusztus 30-i szamaban pe-
dig az egyik szerkeszt6 ellen emelt szot: ,,Babits — irta — a sajat csonka énjén 4t megcson-
kit minden fogalmat, igy a kultura fogalmat is.” A legifjabbak az irodalmi kzhangula-
tot a Baumgarten Alapitvany ellen is tiizelték. Acsddy Kdaroly példaul a Palota-Ujpest ci-
mi helyi ujsag 1929. januar 26-i szamaban reklamalta Nagy Lajos, Szabé Lérinc, Pap
Kdroly, Illés Endre, Illyés Gyula és Jozsef Attila elmaradt Baumgarten-dijat.

1929 masodik felére, 1930 elejére az irodalmi kdzhangulat a Nyugat, Babits és a
Baumgarten Alapitvany ellen fordult. Mindez hangot kapott az Irodalomtorténetben,
Kassak folyodirataiban, Szabd Dezs6 irdsaiban, a Szocializmus, a 100%, az El6ors és
mas lapok hasabjain. Jozsef Attilat is befolyasolta ez a hangulati hullam: elhitte
Acsady Karolynak, hogy az 1922-es ,Szépség koldusa’ és az 1925-6s ,Nem én kialtok’
cimi verseskonyvei alapjan mar jelentds koltd. Ugyanakkor elkeseritette, hogy a Nap-
kelet verspalyazatan 1929. januar 15-én a birdlobizottsag (Hartmann Jdnos, Németh
Ldszlo és Rédey Tivadar) a négy elso-, négy masodik- és harom harmadik-dijas meg-
nevezése utan a ,,dicséretben részesiilnek” kategoriaba sorolta 6t (6t masik palyazoval
egyiitt). A megszégyeniilt kolté ugy gondolta, ebben a rangsorolasban benne volt Ba-
bits ellenérzése is.

Jozsef Attila, a baratok emlékezése szerint, 1929 nyaran folyamatosan késziilt Babits
megtamadasara. Fabian Ddniel idézte fol, mennyire izgatta 6t az iddsebb palyatars hely-
zete, sorsa, élete, mlivészete. Elolvasta minden verseskotetét €s prozai irdsat, értelmezte
maganak és masoknak a miveket, negativ értékvonatkozasokat kutatott. Mindez azon a
nyaron volt, amikor a levegd — Basch Lorant fordulataval szélva — ,,pamfletbacillusok”-
kal volt megfertézve. Julius 14-én jelent meg A Tollban Kosztoldanyi Ady-ellenes cikke,
,Az irastudatlanok arulasa. Kiilonvélemény Ady Endrérdl’. Szeptemberben hozta a Szaza-
dok Szabo Dezsé ginyiratat a ,Halalfiai’-rdl ,Filozopter az irodalomban’ cimmel. Jézsef
Attila pedig dajkalta és novesztette magaban az indulatot a Napkelet verspalyazata miatt.

A Hodmezovasarhelyrdl 1929. december 8-an hazaérkezett fiatal kolto — Tasi Jozsef felté-
telezése szerint — a Japan kavéhazban, kedves torzshelyén olvasta el a Nyugat december 1-jei
szamat. Itt és most tudta meg, hogy az Osvadr 6rokébe 1épett 0j szerkesztok: Babits és Moricz
levették a folydiratrél az altala becsiilt gnotus nevét. Es ekkor olvasta el Németh LészI6 fris-
sen megjelent, erdsen elmarasztald biralatat az 1929 februdrjaban kiadott gy(ijteményérol, a
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,Nincsen apam, se anyam’ cimt kotetr6l. Azt gondolta, a kritikat Babits sugalmazta.

A maga novekvd indulatdhoz 1929 decemberében hozzacsapddott a fiatal koltok és
irdk egy részében az ellenérzés a Nyugatot szerkesztd, a Baumgarten-dijat ,,0sztogat6”
kolté talhatalma ellen, meg az 1920-as évtizedben indult irodalmarok elkiiloniilés-vagya,
Uj lap alapitasanak az igénye. A minden (j generacidban meglévo ,,apagyilkossag-kény-
szer” is felbukkant, amint Babits mar 1924-ben irta a ,Fiatalok’ cim{ cikkében; a korab-
biak is, de a most belépd ujak is azt képzelték, az elddok ,,lebunkdzni vald oregek”, aki-
ket el kell takaritani az utbol.

Mindezek egyiitt hataroztdk meg azt a szellemi pozicidt, melyben Jozsef Attila 1929
decemberében hozzakezdett ,Az istenek halnak, az ember éI’ cima kotet biralatanak a
megirasahoz. Az elkésziilt szoveg kozzétételérdl Komlos Aladdar és Németh Andor meg-
probalta lebeszélni a szerzot. Tobben, koztiik a még mindig megbantott Hatvany Lajos,
a kozreadas mellett érveltek. A Toll szerkesztdje, aki barmi aron a szenzéciot hajszolta,
1930. januar 10-én kozolte a lapjaban a tizenharom oldalas tanulmanyt, a ,,merészen tar-
gyilagos” kritikat. A biralat, természetesen, megitélhetd Jozsef Attila koltészeteszményé-
nek alakulasa szempontjabdl is, a korabbi és a kés6bbi tanulmanyok 6sszefiiggésében is.
Az érintett kolto és a kortarsak azonban nem a miivészetboleseleti fejtegetést értékelték.
Szamukra a verssorok ,kijavitasa”, a koltdi hibak ,,megmagyarazasa”, a kezd6 koltéknek
kijaré fejtegetés a koltészet ,,1ényegé”-rdl, az életmii kicsinylése nem ill6 €s nem rokon-
szenves allasfoglalas volt. ,,Ady — olvashato Jozsef Attila irasaban a sommas dsszehason-
lito-értékeld Osszefoglalds — a forma fagyaszté ormain 6kolrement Istennel, anyaggal,
Kosztolanyi fontos stratégiai magaslatokon siklik hotalpakon. [...] Juhasz Gyula bérci
varomladék fokan mereng fiizesekre és meleg alfoldi tavakra — az ellenség mintha mas
tajakon vonulna eléle. Babits szemétdombrol pislog f6lfelé, de nem is f6l, hanem le, le,
egyre lefelé. Ahol egyéni. Mert masrészt Babits formaja, ahol az valéban forma, afféle
gyari aru, kész 6ltony, amely mindenkin s igy Babitson is jol 4ll. [...] Ha kezdd kolt6 vol-
na Babits Mihdly s ez volna az elsé konyve, akkor meg azt irndm, hogy néhany sora két-
ségtelentiil tehetségre vall. De a konyv egésze mégis kétségessé teszi a tehetség kifejlo-
dését. Sokat kell még tanulnia. Verseit pedig tartsa hét esztendeig az asztalfidban és ne
adja ki baratai unszolasara sem. Hogy hozzaértokkel vald érintkezése mégis legyen,
egyik-egyik kisérletét be-bekiildheti modjaval valamilyen kisigény( lapnak.”

Jozsef Attila kés6bb, egy nyugodtabb drajaban elmondta a cikk megirasanak a torté-
netét Babitsnak, megnevezve azt, aki ,,rossz szellem”-ként sugalmazdja lett. Az iddsebb
koltd, beszélte el Torok Sophie Basch Lorantnak, ,,voltaképp nem is haragudott Jozsef
Attilara — 6 igazan haragudni sem tudott”. )

A harag-képtelenségre utal az 1932-ben megjelent ,Uj anthologia. Fiatal koltdk 100
legszebb verse’ cimi gyljtemény. Ezt a gylijteményt Babits a Nyugat fennallasanak hu-
szondtodik évforduldjara allitotta 6ssze. A szerkesztés elomunkalataindl ,,Aranyra emlé-
keztetd lelkiismeretességgel és pedantériaval jart el (emlékezett a munkara Basch Lo-
rant) Nem elégedett meg azzal, hogy a maga izlésével dontse el, kiket vegyen fel a fiata-
lok koziil és hany verssel. EIobb megkérdezte tizenst versértd baratjat. Az enquete [ta-
nacskozas] eredményérdl aztan tablazatos kimutatast készitett, hogy ki hany szavazatot
kapott a fiatal koltok koziil, és hogy ehhez képest hany verssel, hany oldalon és hany
sorral szerepeljen a konyvben.” Jézsef Attila neve ott volt Babits tervezetében is. A meg-
kérdezettek koziil rajta kiviil heten szavaztak szerepeltetésére (Basch Lorant, Fenyd
LaszIlo, Gellért Oszkar, Hevesi Andras, 1llyés Gyula, Cs. Szabé LdszIlo és Szabo Lorinc).
A szavazatok aranya alapjan a tobbség a legfiatalabb(!) koltoként szerepld Jozsef Attila-
tol két vers kozlését talalta méltanyosnak. Ezzel az itélettel egyezett Babits allaspontja is.
»Minden versét elolvastam — mondta Basch Loérantnak —, de ketténél tobbet a legjobb
akarattal sem talaltam.” A mértékkel (melyet az irodalomtorténeti tavlatbol szemléld Rd-
ba Gyorgy sem korrigal alapvetéen, amikor az antologiarol irva Jozsef Attila ,,valogatas-
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ba kivankoz¢ [...] féltucat remeké”-rdl beszél) nem volt az érintett sem elégedetlen. Er-
re lehet kovetkeztetni az 1932. oktdber 6-i, Babitsnak feladott verskiildeményébdl.

1933. januar 28-an kelt levelében a Baumgarten Alapitvany irodalmi kuratorahoz for-
dult segélyért. Kérését a kovetkezokkel indokolta: ,,Feleségemmel egylitt hosszabb idd
oOta a sz6 szoros értelmében éheziink [...] Majdnem minden holmink — beleértve az agy-
nemit is! — zalogban van. Lakbérhatralék miatt aggédnom kell és féltenem ezt a barat-
sagtalan szoba-konyhat, amelyben még lakunk. Szeptember 8-6ta nem tudtam villany-
szamlat fizetni. Ma kaptam négyhavi aramfogyasztasrol szolo P. 193,35-6t kitevo egye-
sitett szamat. [...] Nem fiittink. Nincs cipdm. [...] Egyetlen kdzonséges keskeny diva-
nyunk van, azon alszunk ketten. Lazas beteg mellett, vele egy takaro alatt aludni, kevés
a szerelem. [...] Most nap mint nap az fekszik a divanyon, aki rosszabbul van. Aki laza-
sabb, aki jobban kohdg, aki jobban izzad. Es igy tovabb. Nagyon sajndlom, hogy Ontél,
akit megbantottam, pénzt kell kérjek. Nagyon sajnalom ezt a festett vérzést is. Kérem fo-
gadja tiszteletem kifejezését.” Babits, Basch Loranttal egyetértésben, azonnal kiutalt J6-
zsef Attilanak 300 peng6 segélyt. A fiatal palyatars 1933. marcius 2-an kelt levélben
nyugtazta a kiildeményt. A kovetkezOképpen: ,Igen tisztelt Uram! A Baumgarten-
alapitvanybol folyositott 300 pengdt kosz6nom. Valdban az utolso pillanatban jott, mar
sz¢t is szedték. De mas oldalrol is konnyitett helyzetemen. Amidta tudom, milyen — esz-
tétikatol idegen és magam elél is elrejtdz6 — impulzusok kényszeritettek, hogy Ont bi-
zony durvan megtamadjam, lelkiismeretem egyre 6sztokél, hogy ezt a csorbat kikdszo-
rliljem [...] Mellékelve kiildok néhany verset. Meg kell jegyeznem, hogy a ,T¢éli éjszaka’
mintegy két honapja kiszedve hever a Pesti Naplonal [...] Tiszteletem jeléiil ajanlom fel
Onnek [...]”. Az tény, hogy a Nyugat 4prilis 1-jei szaméaban megjelent az ekkor kiildott
vers, a ,Lassan, tlinddve’. Meg az is, hogy jlnius 17-én a Nyugatnak feladott ,0d4’-t a
lap a juliusi szamban azonnal kozolte. Es az is figyelmet érdemel, hogy (a Hatvany La-
josban és sok mindenkiben apapétiékot keresd) Jozsef Attilanak Babits 1933 novembe-
rében megkiildte a ,Versenyt az esztend6kkel’ kotetet a ,,Jozsef Attilanak szivesen kiildi
Babits Mihaly” dedikacidval.

Kettejiik személyes és koltoi talalkozasanak tobb stacidja is volt még. Jozsef Joldn és
Badnyai LdszIo emlékezete szerint 1934 januarjaban vagy februarjaban talalkozhattak egy
este a Széna téren, a villamoson. A betegségt6l meggyotort, sovany kolto latvanya, az el-
mulasztott taldlkozasok lehetdsége rémlik fol a ,,Magad emészt6...” kezdetl versben. A
Nyugat 1935. szeptemberi szamaban (A bilin’ tarsasagaban kozolt vers) a ,Mint a gyer-
mek...” hatterében is felsejlik a megbant konfliktus emléke. De valtozott Babits vélemé-
nye is. Az 1932 oktoberében kiadott ,Kiilvarosi ¢j’ cimi kétetrél mar 6 kérte Illyés Gyu-
lat kritika-irasra (a biralat a Nyugat december 16-i szamaban meg is jelent).

Az 1935-6s vers-kozlés utan hosszu kihagyas kovetkezett. Jozsef Attila sem 1936-ban,
sem 1937-ben nem adott Gjabb verset a Nyugatnak. Bizonyara a kornyezete vagy a mes-
terségesen szitott ellenérzés hatdsara tortént mindez. Nem volt ugyanis kivanatos a mun-
kasmozgalommal kapcsolatot tarto Gjsagok €s csoportok szerint siiriin szerepelni a Nyu-
gatban, amely — amint Németh Andor irta — ekkor, 1935 utan a ,,baloldali hagyomanya-
ival szakitani és az allamhatalommal szovetkezni latszott”.

Babits 1932 utan mar figyelemmel kisérte Jozsef Attila utjat. 1934 decemberében a
,Medvetanc’ megjelenése utan, a Baumgarten Alapitvany tanacsado testiiletének az iilé-
sén komoly formaban felmertilt Jozsef Attila Baumgarten-dijjal valé jutalmazasanak az
tigye. A testiilet végiil ugy dontétt, hogy a kialakult szokasnak megfelelden, a fiatal szer-
zOnek, mint a kortarsainak minden esetben, elébb a mar ,.kis dij”’-ként emlegetett 1000
pengds jutalmat itéli (az évdijat ekkor Fiist Mildn, Haldsz Gabor, Karinthy Frigyes,
Nagy Lajos és Szerb Antal kapta). A dijkiosztason és az linnepséget kovetd vacsoran,
Basch Lorant emlékezete szerint, Babits ,.hirtelen felemelkedett (nem szokta maskor),
kortilnézett €s egyenest ama asztalszarny felé tartott, ahol Jozsef Attila dlt [...] Helyet
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kért mellette. Hosszasan beszélgettek, mint jo ismerdsok.” Ezt kvetden, 1935. augusz-
tus 18-an kiildte el a ,,kisdij”-as kolté (a mar emlegetett) ,A blin’ és a ,Mint a gyermek...’
cimi verseket, egy meleg hangu levéllel. Nem sokkal ezutan felkereste Babitsékat az At-
tila utcai lakasban.

1935 novemberében kezdték targyalni a kovetkezo évi Baumgarten-dijak iigyét. Az el-
s talalkozaskor megallapodtak, 1936-ban az évdijat Kassak és Jozsef Attila kapja. Kas-
sak — sajtopere miatt — végiil nem keriilhetett {61 a folterjesztenddk listajara. Jozsef Atti-
la pedig maga tette lehetetlenné a jutalmazast. A kovetkezd kuratériumi {ilés napjan
ugyanis, 1935. november 25-€n, A Reggel cimii Gjsag a ,,Napi hirek” rovat élén kozolte
Jozsef Attila ,En nem tudtam’ cimi versét ,,Babits Mihalynak hodolattal” ajanlassal. A
verset, mondta el Ignotus Pal 1956-ban Basch Lorantnak, Jozsef Attila baratai tanacsara
dedikalta, a ,,hodolattal” kitételt meg a tarsasag egyik nétagja kiilon és erdszakkal java-
solta. Az 1935 szeptemberétdl az Gjsag szerkesztdségében heverd vers figyelmetlenség-
bol is bekeriilhetett a november 25-i szamba, valdszinlibb azonban, hogy a kozlés és a ki-
tiintetett hely a szerkesztd joszandéku igyekezete volt. Nyilvan ezzel és igy akartak ,,bi-
zonyitani”, mennyire ,,megbanta” Jézsef Attila A Tollban megjelent pamfletet. A ,,de-
monstracio” csapda-helyzetbe hozta az irodalmi kuratort. Akkor ugyanis, amikor azt hi-
resztelték, hogy Baumgarten-dijat csak az kap, aki verset irt Babitshoz (a hagyatékban
ma is ott lathaté nyolcvannal t6bb Babitsnak ajanlott alkotas), ezutan nem lehetett fenn-
tartani a november eleji eldzetes dontést. Babits tisztaban volt ezzel. Az tigydont6 decem-
ber 16-i tilést megel6z6 délelétt kozolte Basch Loranttal, hogy meg kell véltoztatnia ko-
rabbi elhatarozasukat. ,,Ugy érzem — mondta kuratortarsanak —, éppen most nem adha-
tom ki a dijat Jozsef Attilanak. Bizonyitékot szolgaltatnék 6nmagam ellen azok szamara,
akik allitjak, hogy csak annak adok dijat, aki hédol nekem.” Mivel mindenképpen segi-
teni akart rajta, ezért ismételten ,.kisdij”-at adott. 1937 6szén, amikor a jel6lések tortén-
tek, Babits a kovetkez6t mondta Baschnak: ,,Engem bant a lelkiismeret Jozsef Attila mi-
att. Tavaly megigértem neki a dijat, kellene valamit tenntink.” A kurator 1937 oktdéberé-
ben beszElt a dijrél Szanto Judittal. Az asszony napldja szerint Babits ekkor ezt mondta:
»Menjen haza asszonyom, és mondja meg a férjének: operacio el6tt vagyok, a pénzt meg-
kapja Attila. Nyugtassa meg.” Jozsef Attila tehat gy ment le Balatonszarszora 1937. no-
vember 4-én, hogy biztos lehetett affeldl, 1938. januar 18-an, Baumgarten halalévfordu-
16jan atveheti a 3000 pengds ,,nagydij”-at. Biztositva van tehat a teljes fiiggetlenség az
1938. évre. .

Ezt a hirt bizonyara sokan megtudtak. Azok is, akik az ,En nem tudtam’ cimii vers sze-
rencsétlen dedikéciojara biztattak Jozsef Attilat. Feltételezhetden tudta Zsolt Béla, A Toll
cimii lap f0szerkesztdje, aki 6t nappal a koltd tragikus halala utan, az Ujsag 1937. decem-
ber 8-i szamaban ,A kolté halala’ cimt cikkben leirta: a Baumgarten-dij kuratériuma
»eveken keresztiil k6zonyosen tiirte, ahogyan ez a fiatal koltd a vegetativ életéért viasko-
dott, s rettenetes szegénysége hogyan pusztitotta el testét, lelkét, amelyben zsenialitasa
mindennek ellenére az utolso pillanatig épségben maradt. Nem lehet felmenteni azokat,
akik féltékenyen, hitan vagy opportunusan nem adtak meg neki a jussat, ami elsésorban
neki jart és akik még az egymas kozott felosztott babért is megtagadtak téle, hogy végiil
sorsa eszeveszetten a szornyl tehervonat mozdonyanak vasoklével fonasson véres ko-
szorut fiusan tiszta, hdsiesen felszegett homlokara.”

Az iras részlet az Elektra Kiadohdzndl rovidesen megjelend
Babits-életrajzbol.
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Az értelmezeés valtozatai
Orkény Istvan: ,Meddig él egy fa?’

Témavdlasztdsom célja, hogy vdlaszt kapjak arra a kérdésre:
miért olvas(s)unk szépirodalmat? Mire tanitja az irodalom a
didkokat? Azt vizsgdltam, mi célt szolgdl az olvasds
és mit jelent az irodalmi sz6vegértés. Az irodalomtudomdny
szemszogeén kiviil a szociologia, a pszichologia és a pedagogia
nézopontjainak a bemutatdsdra is
vallalkoztam.

it ér az olvasas, az olvasd ember? — tették fel a kérdést olvasaskutatassal foglal-

koz6 szakemberek. A kiilonbozé olvasoi magatartasokat vizsgaltak, hogy ki

mennyit, mit €s hogyan olvas, s vetették mindezt egybe azzal, hogy milyen ér-
tékeket preferalnak a nem olvasok, az aktiv olvasok, a csak szérakoztatoéi attittiddel olva-
sok, illetve az értékesebb muveket is kedveld olvasok. Az eléfeltevések szerint bizonyos
értékek vallalasa hatarozott és pozitiv kapcsolatban all az olvaséi magatartassal. ,,Az ak-
tiv olvasé tarsadalmilag nem elhanyagolhato értékeket hordoz: harmonikus személyiség-
gel, kreativitassal, a kultarara vald nyitottsaggal rendelkezik.” (Rohdly, 2002. 114.) E ha-
rom érték mellett az olvasas identitast erdsité szerepét is kiemelik a kutatok. Pataki Fe-
renc (Gereben, 2001. 53.) szerint az identitas kialakulasat és fejlodését a narrativumok
pozitiv irdnyban segithetik eld.

A vélaszt maguktol az olvasoktdl kaptam meg, hiszen egy nem reprezentativ mintan
kozvetleniil is vizsgaltam a szovegértelmezéseket. A szakirodalombol megismerteket
empirikusan is szerettem volna igazolni. Ehhez a kutatdshoz munkamban Orkény Istvan
,Meddig él egy fa?’ cimii novellajat hasznaltam. Megallapitasaimat a vonatkozo szakiro-
dalom és a didkok valaszai alapjan fogalmaztam meg. A szakirodalmak attekintést nyu;j-
tottak a téma tobb szempontbol valé megkozelitéséhez, a didkok kézremiikodése pedig
lehetdséget adott a szovegértelmezés kozben zajlé folyamatok megfigyelésére. Tisztaban
voltam azzal, hogy a mintabdl nem vonhatok le altalanos tapasztalatokat — a célom nem
is ez volt —, csupan egy olvasasszociologiai kutatds megismerésére és megismétlésére
vallalkoztam. Megismétlésére, ugyanis Fogarassy Miklos és Kamards Istvan (1981)
ugyanezzel az irassal (és Santa Ferenc ,Nacik’ cimii novellajaval) végzett olvasasszoci-
oldgiai kutatasokat 1974-ben. A 14—18 évesek szovegértelmezesére 1évén kivancsi, fel-
mérésemben az €letkor szerinti 6sszehasonlitas kapott nagyobb hangsulyt. A korabbi ku-
tatas két magyar novella olvasoi fogadtatasat és befogadasat vizsgalta, én ugyanerre tet-
tem kisérletet egy novellan keresztiil.

A tanuldi szovegértés vizsgalatahoz 15 kérdésbol allo kérddivet hasznaltam. Az 1-4.
kérdéseket az 1974-es kutatds kérddivébdl vettem at (Fogarassy és Kamards, 1981.
173-176.), hogy eredményeimet dssze tudjam hasonlitani a korabbi kutatds adataival. A
kérdéivet ezen kiviil kiegészitettem még tiz nyitott kérdéssel. Ezt azért tartottam fontos-
nak, mert az 1-4. kérdések a novella egészére kérdeznek ra, s én kivancsi voltam a rész-
letek, egyes cselekedetek magyarazatara is. A 14. kérdést a Matura Klasszikusok sorozat
elemz0 részébdl vettem at, mert kellden talalonak és felhivonak tartottam a megfogalma-
zasat. (Reményi — Tarjan, 1996. 33.)
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A vizsgalat mintija

A Vaci Madéach Imre Gimndzium harom osztalyaban végeztem a felmérést 2002. ap-
rilis 17-én és 18-an. Harom korosztalyt valasztottam ki az értelmezési mintdzatok meg-
figyelésére. A kilencedik és a tizenkettedik évfolyamot, hogy a kozépiskolat kezdd és a
gimnazium befejezéséhez kozeledd didkok értelmezéseit dsszehasonlithassam. A tizen-
egyedik évfolyamot azért valasztottam, hogy pontosan egybe tudjam vetni az 1974-ben
végzett kutatas eredményeivel. Hiszen Fogarassy Miklos és Kamaras Istvan a kutatast 17
éves tanulok korében végezték. Osszesen 83 tanuldval vettem fel a kérddivet, ebbdl 32 a
kilencedik, 26 a tizenegyedik és 25 a tizenkettedik évfolyamon tanul. A nemi eloszlas a
kovetkezoképpen alakult: 52 lany és 31 fia. Sziileik legmagasabb iskolai végzettsége leg-
nagyobb szazalékban érettségi (46 szazalék), szintén nagy szazalékban fels6fokt vég-
zettségll (36 szazalék), csak néhany didk sziilei szakmunkas végzettségliek (7 szazalék).
Tobben nem valaszoltak a sziil6 iskolai végzettségére vonatkozo kérdésre (11 szazalék).
Az 6sszehasonlitas érdekében azonos orientaltsagi osztalyokat mértem fel, mind a ha-
rom magyar-torténelem tagozatos osztaly.

A kutatas célja

Kutatasuk céljat Fogarassyék a kovetkezoképpen fogalmaztak meg: ,,A miivek és ko-
zépiskolas olvasoink taladlkozasanak eredménye érdekelt. Elsésorban az, mit éreznek a
mivek elolvasasa kozben, hogyan értékelik, és hogyan értelmezik oket.” (Fogarassy —
Kamards, 1981. 10.)

Céljaim — mivel egy kutatas Ujrafelvételérdl van szo — egybevagtak a korabbi kutatas
céljaival. Elsésorban azt szerettem volna bizonyitani, mennyiben igaz az allitas: ahany
olvaso, annyi olvasat, s vajon a 14—18 évesek szovegértelmezeései mennyiben térnek el a
kanonikus értelmezésektdl. Egyrészt tehat érdekelt, hogy a majd’ harminc évvel ezel6tti
kutatas eredményei mennyiben egyeznek, illetve térnek el az altalam végzett felméréstol,
masrészt szerettem volna nyomon kdvetni a kozépiskolaban néhany év alatt lezajlo nagy
valtozasok hatasat, befolyasat a szovegértelmezésre.

Elofeltevések

Tobb hipotézissel, megvalaszolatlan kérdéssel indultam neki a kutatdsnak. Az alabbi
kérdésekre kerestem a valaszt, bar nem zartam ki annak a lehet6ségét sem, hogy olyan 0j
érdekességek, osszefliggések keriilhetnek eld, amelyekkel elofeltevéseimben nem sza-
moltam. A {6 vizsgalati kérdések a kovetkezok voltak:

— Hogyan valtozik a széveg megértése, a szovegértelmezés mintazata a kozépiskola
kezdetétdl a kozépiskola befejezéséig, vagyis 14-t6l 18 éves korig? )

— Mennyiben tér el a kanonikus értelmezés a diakok értelmezését6l? Ugy gondoltam,
a diakok is megsejthetik a novella értelmezésének legmélyebb szintjeit, hiszen ennek a
szovegnek a megértése nem igényel irodalomtorténeti, irodalomelméleti ismereteket.
Természetesen ezen ismeretek segithetik, arnyaltabba tehetik a megértést, de tigy gondol-
tam, az Orkény-proza ismerete nélkiil is eljuthat az iizenet az olvasékhoz.

— Milyen hasonldsagok és milyen kiilonbségek fedezhetdk fel a két kutatas eredményei
kozott?

— Alapvetden értik vagy félreértik a tanuldk a novellat?

— Eltéréek-e a fitk és a lanyok olvasasi szokasai e novella mintaja alapjan?

— Mennyiben helytallo a megallapitas: ahany olvaso, annyi olvasat?

Meg kell emlitenem az iskola torzitd erejét is. Az iskola, kiilonosen az irodalomdra min-
dig értéket kozvetit, mindig értékes irodalmi szovegekkel foglalkozik, valoszintileg erre sem
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tekintenek masképpen. Ez is befolyasolhatja a novella értelmezését. A kérddiv kitoltése elot-
ti instrukciokban ezért fontosnak tartottam hangsulyozni, hogy barmit szabad irni. Remél-
tem, hogy az anonimitas kell szabadsagot ad a negativ vélemények kifejtésére is.

A novella ,kanonikus” értelmezései

Orkény novellaja eldszor 1966-ban jelent meg, a ,Jeruzsalem hercegnédje’ cimii kotet-
ben. A novella legk6zelebb 1968-ban az egypercesek onallé kotetében jelenik meg, bar
kissé ,,kilog a sorbdl”. Meglehetésen hosszunak szamit a tobbi egyperces kozott, de sziik-
szavusagaval, tartalmi rejtettségével beleillik a kotetbe. 1976-ban mar az ir6 6nalld no-
vellaskotetének a cimét is ez a novella adja, s utolag ki is veszi az egypercesek koziil.

A korabeli kritika az egész kotettel foglalkozik, de talalunk — igaz, csak egy-egy mon-
dat elejéig — reflexidkat konkrétan erre a novellara is. Galsai Pongrdc (1967) a favasar-
las jelent6ségét a ,,valamit” hagyni magunk utan motivumban latja. ,,A nagybeteg, gyer-
mektelen asszony egy Oreg harsat vasarol, hogy ily mdédon utédot hagyjon maga utan.” —
mondja Galsai. (1967. 1164.) Bodndr Gyorgy (1966) a magany megjelenitésére helyezi a
hangsulyt, azt mondja, hogy a novella ,,asszonyalakja a magany leplezetlen szimbdluma”.
(Bodnar, 1966. 53.) Emellett 6 is kiemeli a favasarlasnak azt a szerepét, hogy 6hozza —
marmint az asszonyhoz — is tartozzon valaki.

Meddig ¢l egy fa? — kérdezi a cim. A fa
szimbo6lum. Az olvaséban nagy valdszini-

A feldolgozds nyomdn az deriilt
ki, hogy egy szévegen keresztiil

megélhet6, megértheto a ma-
gany, a haldl ténye. Amit
Bettelheim a mesékrdl dllit — mi-
szerint a mesék a gyermekkori
Sfélelmek, szorongdsok tudatos
megélésének engednek teret -,
az Orkény-novella kapcsdan is
megfogalmazhato. A serdiilokori

séggel tudatosan vagy tudattalanul felsejlik
a fa szimbolikaja, hiszen a legtobb jelkép a
koztudatban él, értelmezésiik kézenfekvo.

A fa alapvetéen az életerd, az Oroklét
szimboluma. Gyermek sziiletésekor is szo-
kas a faiiltetés, igy a fa novekedése az élet-
erdre, az erdsodésre utal, a kiszaradas vi-
szont a halal jele. A fa-gyermek parhuzamra
a novellaban is tobbszor talalunk félig rejtett

utalast. Talan az egyik legszebb a kivalasz-
tott harsra vonatkozik, amely ,karcsu tor-
zsl, egyenes novésli példany volt, mint egy
életrevald, izmos, de nem nagyon szép kamasz”. Az 0sz haju asszony tavozasa eldtt egy-
mas utan kozvetleniil rakérdez Banné vart gyermekének a fejlodésére és parhuzamosan
a fa élethosszara: ,,Megmozdult mar? Meddig ¢él egy hars?” — kérdezi az asszony.

A fanak kozmikus jelentése is van, a mitoldgidkban gyakori motivum mint az alvilag
¢és az égi szféra 6sszekotdje. Gyokereivel a foldbe hatol, térzse e vildgban él, koronaja,
agai pedig az égi szféra felé nyulnak. ,,A sdmanizmusban az ég és f61d kozotti kapcsolat-
tartas eszkdze. A samanfa a saman lelkét is szimbolizalja, addig €l, ameddig a saman”.
(Pal Jozsef — Ujvari Edit, 2001) A novellaban a favasarlas, a faban vald tovabbélés szin-
tén e szimbolum jelentéskdréhez kapesolhato.

Erdekes a harsfat is kdzelebbrél megnézni. A hars ,,n6i principium, a baj, a boldogsag
kifejezoje. Sziv alaku levele révén a baratsag, a szeretet, a szerelem jelképe”. (Pdl Jozsef
— Ujvari Edit, 2001. 200.) Ez is aldtdmasztja az 6sz haju asszony ¢és a fa parhuzamat, a
hars mint az dsz haju asszony maganyanak a megjelenitése. A harshoz kapcsolt pozitiv
jelentéstartalmak, mint boldogsag, szeretet pedig az értékatorokités, a valami értékeset,
maradandot hagyni magunk utan gondolatat erdsitik meg.

A cselekmény felépitése a ,,parhuzamos ellentétezésre” épiil. (Fogarassy — Kamards,
1981) Figyelmesen végigolvasva a novellat szdmos példat talalunk erre. A legszembeti-
nébb Banné és az 6sziilé asszony alakja. Mig az ifji asszony gyermeket var, az idésebb
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asszony méhében élet helyett daganat n6. Kiilsejiik is a fiatalsag, életrevaldsag és az el-
mulés ellentétét mutatja. Bannét élettel teli asszonyként latjuk, kerek mozdulatai magara
vonjak az ember tekintetét. _Elettel teli”, olvashatjuk, s ez kétszeresen is az ¢letet idézi,
mert fiatalos, mozgékony, s atvitt értelemben a gyermek varasa is élettel telivé teszi az
asszonyt. Par sorral feljebb egy erejevesztett, tulpuderozott asszonyt latunk, egy le€piils-
félben 1évo ndt, akit az elbeszEéld omladozo vakolathoz hasonlit. Erzelmet nem mutat, bar
ez nem jelenti azt, hogy valdjaban nem volnanak érzelmei. Lehet, hogy éppen tele van
érzelmekkel, csak elrejti, mint ahogyan a puder is elfedi a valos, akar nem tokéletes ar-
cot. A festett arcu bohoc mogott megbujé ember igazi érzelmeit sem latjuk, csak a raj-
zolt, nem valddi érzelmeket. Banné mozdulatait az iré egy tancosné mozgasahoz hason-
litja, mig az idegen asszonyt bohdchoz, aki konnyek nélkil sir. Mindkét alak szinpadon
szerepel, de mig a tancosnéhoz finom, kecses, csodalt jelenséget tarsitunk, addig a be-
lisztezett arci bohdcot inkabb szanjuk.

A parbeszédek rovidek, 1ényegretordek, nincs semmi udvariaskodas a két né kozott. Fel-
tlind a sok rovid kérdés és valasz, a sok ismétlés. Az egész szovegen uralkodik a parbeszé-
des forma. A beszélgetések ilyen formaju tolmacsolasa teszi nagyon tomorré, szlikszaviva
a novellat. Aki meg akarja fejteni az értelmét, kénytelen ezekre a tomor megnyilatkozasok-
ra odafigyelni. Orkény takarékos a széval, az olvasé képzeletére bizza a kiegészitést.

A tanuloi értelmezések

A valaszok elemzése elott felmeriilhet a kérdés, mennyiben varhatd valasz a didkok-
tol, mennyire érinti meg Oket a novella témaja. Jozsa Péter (Fogarassy — Kamards, 1981.
101.) szerint azok valaszolnak egy novella kihivasaira, akik ugy érzik, hogy a mi réluk
szo6l. Ennek harom feltételét adja meg. Fontos, hogy az olvasé és a mii vilaga hasonlit-
son egymasra, mert csak ekkor tarthatja fontosnak az olvasé az iré iizenetét. Sziikség van
arra is, hogy az olvas6 felismerje ezt a kapcsolatot a két vilag kozott. A harmadik felté-
tel pedig az értelmezéshez elengedhetetlen nyelvismeret, kddismeret. Els6sorban az ol-
vasé aktivitasatdl fiigg, meddig hatol be a mi vilagaba, s az elsésorban értékrendjétol
fligg, hogy melyik értelmezést valasztja a lehetséges értelmezések tartomanyabol. A no-
vella kdzponti témaja az elmulas, melyrdl azt gondolhatnank, hogy nem talal kelld érdek-
16désre a fiatal olvasok korében, mégis, a feldolgozas nyoman az dertilt ki, hogy egy sz6-
vegen keresztiil megélhetd, megérthetdé a magény, a halal ténye. Amit Bettelheim a me-
sékrdl allit — miszerint a mesék a gyermekkori félelmek, szorongéasok tudatos megélésé-
nek engednek teret —, az Orkény-novella kapcsan is megfogalmazhatd. A serdiilékori ma-
gany érzését a novella helyettiik fogalmazza meg.

Az alabbiakban a kérdoiv bizonyos kérdéseit kiemelve mutatom be a tanuloi értelme-
zéseket. A valaszokat alapvetden két szemszogbdl vizsgaltam, egyrészt csoportositani fo-
gom életkor szerint, masrészt — a fitk kisebb l1étszdma miatt, csupan ahol ez lehetséges —
nemek szerint.

A novella torténeti sikon egy kiilonos favasarlasrol szol, melynek cselekménye egy mon-
datban 6sszefoglalhatd: Banék kertészetébe érkezik egy hobortos asszony s vasarol egy 15
éves harsfat, amelyért gondozasi dijat is fizet. Mégsem mondhatjuk, hogy csak ennyirdl
sz6lna a torténet, hiszen figyelmesen olvasva feltlinik a rengeteg utalds, illetve az asszony
¢s a fa kozti parhuzam. A tanuléi szovegértelmezéseket vizsgalva elsdsorban kivancsi vol-
tam arra, hogy torténeti sikon értik-e a novellat, masodsorban pedig arra, hogy milyen je-
lentéseket rendelnek a torténethez, mennyit sejtenek meg ebbdl a kddolt iizenetbdl.

., Mit akart az ir6 az olvasoval kdzélni? " (1. és 4. kérdés)

Az értelmezés mélységét vizsgalva az elsd kérdésre adott valaszokat besoroltam a
Fogarassy és Kamaras 4ltal is hasznalt értelmezési szintek valamelyikébe. Az 6t Gssze-
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foglald kategoria a Gereben és munkatarsai altal felallitott osztalyozas, ezek réviden a
kovetkezok:

Az els6 fokozathoz tartoznak a pusztan térténet elmondasara éptil elemzések, illetve
az alaptorténetet is félreértd rossz értelmezések.

A masodik szinten a tényleges, de nem lényeges mozzanatok (példaul a habort) men-
tén torténd elemzések, illetve a félreértelmezd altalanositasok allnak.

A harmadik szintre soroltak azt a fajta leirast, amely valamennyi lényeges mozzanatot
felsorakoztat, azonban semmi elrendezést nem mutat. Ezen kiviil egy 1ényeges szal cson-
ka megfogalmazasat is ide soroljak.

A negyedik szintre tartoznak a mii 1ényegére utald, de elnagyolt elvonatkoztatasok, il-
letve egy lényeges szal eredeti megfogalmazasban vald kiemelése.

Az 6todik szint mar az osszefliggések felismerését, a kiillonb6z6é motivumok elvontan
vald egylittlatasat feltételezi.

Nehéz volt eldonteni a kérdoiv altal behatarolt valaszokrol, hogy melyik szinten is all
az értelmezés, de az anyag feldolgozasahoz sziikség volt egy eldre felallitott rendszerre,
s én igyekeztem kovetni a Fogarassyék altal hasznalt osztalyozast. Bar minden valasz
Onmagaban is értékes, sziikségesnek tartottam bizonyos valaszokrol kijelenteni, hogy
irdja félreérti vagy nem teljesen érti a szoveget. A viszonyitas alapja maga a novella sz6-
vege, ezért is volt sziikség a kanonikusnak mondott értelmezés felallitasara.

A konyv szerz6i, Fogarassy €s Kamaras onkritikusan valljak, hogy ennek a kérdésnek
a megfogalmazasa nem a legszerencsésebb, mert egyszerre kérdez ra a mi tartalmara és
értelmére, s ezaltal nem egyértelmi a feladat. Viszont helyzeténél fogva — kézvetleniil a
novella szovege utan kovetkezik — az elsd reflexiok, gondolatok rogzitésére kivaldan al-
kalmas. Az altalam felvett valaszokbodl az is megallapithatd, hogy kelléen felhivo a kér-
dés, hiszen a didkok — par kérddivet leszamitva — remek, frappans megfogalmazasokat
adtak a novella értelmére. Az erre a kérdésre adott valaszok voltak a leginkabb értékel-
hetéek. (1, 2. dbra)

Az eredményeket 0sszesitve megallapithatd, hogy a tanuldk viszonylag kis szazaléka
(14%) jutott el a legteljesebb megértés szintjére. A nemek kozti megoszlast figyelve (2.
tdbldzat) a lanyok folénye meglehetdsen nagy, de ebben valdsziniileg az is nagy szerepet
jatszik, hogy a fiu populacio nagy része a 14 évesek koziil keriilt ki, mig a 17 és 18 éve-
sek nagy tobbsége lany.

A kor szerinti megoszlas valamivel redlisabb képet nyujthat. Az /. tdbldzat adatait ér-
telmezve egyértelmiien megallapithato, hogy az életkor elérehaladtaval né a megértések,
illetve csokken a félreértések, nem értések szama. Emellett fontosnak tartom hangsulyoz-
ni, hogy bar a megoszlas szerint a 14 évesek nagy tobbsége nem jutott el az 5. szintig,
akadnak olyan értelmezések is koztitk, melyek szinvonala a 18 évesekével vetekszik.

De beszéljenek helyettem maguk a didkok, az alabbiakban par példat mutatok be a kii-
16nb6z6 értelmezési szintekre. Az els6 szintre sorolt valaszok kozott szEép szamu félreér-
tés talalhat6. Egy 14 éves fil a novella értelmét a természet megvédésében latja. Egy ma-
sik 14 éves fiu az 6sz haja asszony alakjat érti félre: ,,A vasarlo asszony meg akarja mu-
tatni, hogy 6 pénzért barmit megkaphat és hogy magasabb rangu a fiatalasszonynal”. Egy
18 éves lany szerint az ir6 azt akarta kozolni, hogy ,,az ember a halal kiiszobén minden
ortiltségre képes”. Tobben a haborti motivumanak tulajdonitottak til nagy jelentdséget, s
az értelmezésiiket e gondolatra lesziikitve adtak: ,,Szerintem ez a novella a masodik vi-
laghdbort iddészakarol szol. A német megszallasrol, a habort okozta nyomorua sorsi em-
berek életérdl. Az ird ezt a szakaszt probalta — egy kicsit kodosen — az olvasoé elé tarni”.
(A korabbi kutatasban is hasonld félreértés-tipusok jelentek meg.) Az elsé szintre sorol-
hatéak a mechanikus leirasok is.

A masodik szintet elért értelmezések nem sokban kiilonbdznek az elézéektdl. Ide tar-
toznak azok a torténetleirasok, amelyekben kiemelések, stritések jelzik, hogy az olvaso
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35%
30% ]
25% -
20%+ I
15% 1 -
10% 1 -
0% ——"= o . .
Els6 szint | Masodik | Harmadik| Negyedik| Otodik
szint szint szint szint
O 9. évfolyam 28% 22% 31% 13% 6%
B 11. évfolyam 8% 31% 19% 31% 11%
0O 12. évfolyam 8% 12% 20% 32% 28%

1. dbra. A megértés életkor szerinti megoszldsa (az egyes évfolyamokat 100 szdzaléknak véve)

35%
30% —
25% 1
20%
15%
10%
5%
0% . Masodik | Harmadik | Negyedik | .. . ... .
Els6 szint szint szint Szint Otodik szint
‘DFiﬁk 29% 13% 26% 26% 7%
‘ILényok 8% 27% 23% 23% 19%
‘l:l Osszesen 16% 22% 24% 24% 14%

2. dbra. A megértés nemek szerinti megoszldsa (a nemek szerinti megoszidst 100 szdzaléknak véve)

valamit megsejtett, de ez csupan a leiras része marad. Egy 17 éves lany irta a kovetkezd-
ket: ,,Bannéhoz érkezik egy asszony, aki facsemetét szeretne vasarolni. A héaziasszony
korbevezeti. A mar id6s6dd ndnek nem a legszebb €s a legnagyobb fak tetszenek, hanem
egy tizendt éves hars. O abban a faban talalta meg a szépséget. Utoljara még szeretett
volna valamirél gondoskodni”.

A harmadik szintrdl egy 18 éves fiu kissé bizonytalanul kezdi, de végiil jo értelmezést
ad: ,,Nem igazan értettem sokat a miibol, de talan a halal a f6 motivum. A halal kozeled-
tével az ember szeretne valamit hagyni, az idés holgy pedig a fat hagyta.”

A negyedik szintrél egy 14 éves fin valaszat idézem: ,,Az ir6 a maganyt akarta kife-
jezni. Az id6s beteg no, aki valosziniileg maganyos, egy fat vett maganak, hogy meg
legyen az a tudata, hogy valami €16 hozza is tartozik”. (Ebben a valaszban benne van
minden, amit az olvasé a szovegrél gondol, teljesnek is lehetne mondani, de az oszta-
lyozasi szisztéma szerint nincsenek a képek olyan mértékben kifejtve, hogy az 5. szint-
re keriilhetett volna.)
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Egy 14 éves (!) lany irta a kdvetkezoket az elsé kérdésre: ,, Azt akarta az ird kozolni,
hogy barhogy éliink/¢ltlink is, mindig kell valami maradandét alkotnunk. Akkor is, ha mi
magunk mar nem tudjuk minden cseppjét kiélvezni... Az asszony is, aki a fat vette, azt
szerette volna, hogy ha mar gyermeke nem lehet, maradjon valami éI6 utdna, ami az 6vé,
amire ugy gondolhat, mintha a gyermeke lenne.”

Osszegyiijtottem a valaszokban eléfordulé jelentéstulajdonitasok gyakorisagat, ezt az
1. tabldzat szemlélteti.

1. tdbldzat. Jelentéstulajdonsdgok gyakorisdaga (a teljes mintdt — 83 f6 — 100%-nak véve.)

Emlék, valamit hagy maga utan motivum 39%
Elet-halal parhuzam 26%
Elmulas, halal 24%
Haboru 19%
Tovabbélés 17%
Magany 16%
Valahova tartozas 16%

Ezt ellendrizendd vetették egybe Fogarassyék a kulcsszoteszt (lasd 4. kérdés) eredmé-
nyeivel. Az alabbiakban azt mutatom be, hogy mennyiben tdimasztja ala a kulcsszoteszt
eredménye a /. tdbldzatot. Az eléfordulas gyakorisaga szerint a kovetkezd sorrend ala-
kult ki: 1. Halal, 2. Magany, 3. Eletadas, 4. Elet, 5. ,Eletfa”, 6. Tulélés

Kétségem ott van a besorolas helyességét illetéen, hogy mig az 1974-es kérddivben ez
volt az egyetlen kifejtds kérdés a novella értelmére vonatkozoan, s valdban minden tlet
ide volt varhato, addig az én kérdéivemben még tobb kérdés vonatkozott arra, hogy mit
értett meg a novellabol az olvaso (Lasd a 12., 13., 14. kérdést). Az értékelés objektivita-
sanak nehézségét jelentette, hogy csupan az elsé kérdést kiilon értékelve idonként gyen-
2¢ébb vagy jobb valaszok is eléfordultak a teljes kérd6iv tartalmahoz viszonyitva. Ebben
az esetben szigoruan csak az elsé kérdésre adott valaszokat vettem figyelembe.

90%
80%
70%
60%
50%
40%
30% -
20% -+
10% -
0% -
Nagyon K6z6mbo- Nem Nagyon
tetszett Tetszett sen tetszett nem
hagyott tetszett
09. évfolyam 6% 47% 31,5% 16,5% 0%
W 11. évfolyam 31% 46% 11,5% 11,5% 0%
0O12. évfolyam 16% 80% 0,0% 4,0% 0%

3. dbra. A tetszés mértéke évfolyamonként (az egyes évfolyamokat 100 szdzaléknak véve)
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Tetszett-e a novella? (3/a kérdés)

A tetszés—nem tetszés értékelése érdekes eredményekre vezetett. Altalanos megfigye-
1és, hogy a 18 évesek gyakrabban és kdvetkezetesebben indokoljak meg a valasztasukat.

A legnagyobb tetszest kétségteleniil a tizenkettedik évfolyamon aratta a novella. A ki-
lencedik és a tizenegyedik évfolyam nagy tobbségének szintén tetszett a novella, de ko-
zottik jelentds a ,,k6zombosen hagyott” valaszt adok aranya is. A tizenegyedik évfolya-
mon — a tobbi korosztalyhoz viszonyitva — magas a ,,nagyon tetszett” valaszt adok sza-
ma, s ezzel szemben senki nem utasitotta el teljesen a novellat.

Az én tapasztalataim is arra engednek kovetkeztetni, hogy nincs dsszefliggés a tetszés
mértéke és a megértés mélysége kozott. Aki teljesen félreértette a novellat, ugyanagy
megindokolta annak a gondolatnak a fontossagat s tetszéssel fogadta a novellat. Nem tet-
szést olykor éppen a legjobban ért6kbdl valtott ki, 6k haritottak a témat, bevallottak,
hogy nyomaszto, s nem szeretik az ilyen gondolatokat hordozé miiveket. A tovabbiakban
par példat mutatok be a tanuldi indoklasokbol.

A ,,nem tetszett” valaszt egyrészt azzal indokoltak, hogy nem j6 a témdja, szomorti a md,
masrészt a novella megformalasa sem tetszett mindenkinek. A ,,k6z6mbosen hagyott” vala-
szokat tobben azzal indokoltak, hogy nem eléggé izgalmas, ,,nem kotott le eléggé”. Akik nem
értették meg a novellat, azok k6zott is tobben akadtak, akiket k6zombdsen hagyott a novella.
A ,tetszett” valasz volt a leggyakoribb, ennek indoklasaban széles a paletta. A megformalas-
sal érveltek a ,,nem tetszet”-tel valaszolok, s akiknek tetszett, éppen a megformalas egyedisé-
gét vették észre. ,, Tetszett, mert a rovidsége ellenére, gondolatok tarhazat tartalmazza... Még
a mil vége, lezaratlansaga is gondolkodasra késztet” — fogalmazza meg talaldan egy 18 éves
fit. Ugyancsak a megformalast dicsérik az alabbi észrevételek: a két asszony abrazolasa na-
gyon jo, elgondolkodtato, rejtett az tizenete a novellanak, tetszik a stilus puritansaga.

Pusztéan a tetszésbdl nem vonhato le jelentds kovetkeztetés — foleg nem egyszeri olva-
sas utan —, hiszen ezek altalaban spontan feltérd érzelmeket tartalmaznak, gyakran a no-
vellaval kapcsolatos elsd benyomadsokat tiikrozik.

Az irodalmi érték 14—18 évesek szemszogébdl (3/b kérdés)

Ennél a kérdésnél kiilondsen szemléletes a korosztalyok dsszehasonlitasa. A tizenket-
tedik évfolyam elénye, hogy ismerik Orkény nevét, az egypercesek altaldban kozkedvel-
tek a diakok korében. Ok batrabban vallhatjak értékesnek a novellat, hiszen tudjak, hogy
Orkény az irodalmi kanon része. A tlzenegyedlk evfolyamon ha nem is ismerik az Or-
kény-prozat kozelebbrdl, a neve bizonyara ismerdsen cseng. A kilencedik évfolyamon
nagy valosziniiséggel egyaltalan nem hallottak a szerzd nevét.

A 4. dbra eredményei is azt a feltevést tamasztjak ala, hogy a szerzoi presztizsnek
nagy befolyasolo szerepe lehet az irodalmi m{i megitélésében. A 18 évesek koziil szinte
mindenki értékesnek vagy kiemelkedd értékiinek tartja a novellat. Az értékesnek vallok
aranya itt 1ényegesen nagyobb a tobbi korosztalyhoz képest. A 17 és 14 évesek korében
az értékesnek tulajdonitott valaszok aranya kozt ugyan kicsi az eltérés, de a ,,kdzepes”
irodalmi értéket tulajdonitok aranya magas a 14 évesek korében. Majdnem akkora szaza-
lekot ért el, mint az értékesnek tartok ugyanezen az évfolyamon.

Az indoklasok itt is széles skalan mozognak. Ertékesnek tartjak, mert elgondolkodtat,
mert értékes gondolatokat rejt, mert aminek mondanivaldja van, az mindig értékes. Egy
17 éves lany — akit az 1. kérdésre adott valasza alapjan a megértés 2. szintjére soroltam,
mert szinte csak mechanikus leirast adott a novellara — a kovetkez6 magyarazatot adja:
,»Azért gondolom kiemelkedd értékiinek, hiszen arra akar ravilagitani az ir6, hogy egy
embernek nem szabad ,,nyomtalanul” eltlinnie a foldrél. Mindenkinek kellene valamit
vagy valakit maga utan hagynia”. Az erre a kérdésre adott valasz alapjan magas szintii-
nek mondhat6 a megértés. Ez is azt tdmasztja ald, hogy nem vonhato le teljes értékii ta-
nulsag csak az els6é kérdésre adott valaszok alapjan.
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9. évolyam 3,0% | 47% 44% 6% 0% -
M 11. évfolyam 11,5% | 50% 19% 8% 0% 11,50%
[ 12. évfolyam 20,0% 76% 0% 4% 0% -

4. dbra. A novella irodalmi értéke az évfolyamok megoszldsa szerint (az évfolyamokat egyenkeént 100 szdzaléknak véve)

Egy 14 éves lany a kovetkezoképpen magyarazta a novella kozepes értékét: ,,Nem hi-
szem, hogy valamilyen hatalmas m{irdl volna sz, hiszen még az irojat sem ismerem”. Egy
,,bizonyiték” értékli vallomas a szerzdi presztizs hatasarol. Az olvasd e valasz szerint gy
gondolja, ha 6 nem ismeri a szerzot, nem lehet valami hires, s ha nem hires, ebbdl kovet-
kezik szamara, hogy alkotasa sem lehet olyan értékes, mint egy széles korben ismert irdé.

A novella lehetséges folytatasai (8. kérdés)

Altalanos megallapitas, hogy a lanyok tobbszor és batrabban ,,belenytlnak” a novella-
ba, mint a fiuk, jobban szabadjara engedték a fantaziajukat. Nagy szazalékuk teljesnek
talalta a novellat Ggy, ahogyan van. Ez is a megértésre utal, hiszen befejezettnek érezték
a szoveget, megértették annak tizenetét. Egy 14 éves fia ezt a kovetkezdképpen fogal-
mazta meg: ,,Szerintem ez egy olyan mi, amihez nem illik folytatds. Az olvasé maga
donti el, hogy mit képzel el igazan befejezésnek.”

Akik elképzelték a novella folytatasat, azok kozott akadt, aki feloldva a nyomaszto
1égkort, boldog befejezéssé irta at. A torténet kiilonbozo folytatasaiban szintén a jelentés-
tulajdonitas kilonbozoségei fedezhetdk fel. Tobbek elképzelése szerint Banné tovabb
meséli megsziiletd gyermekének az 6sz haju asszony torténetét. A fa sokaig fog élni a
Ban csalad kertjében, tehat vannak, akik emlékezni fognak ra. Ez az elképzelés parhu-
zamba allithat6 az emlékallitas, a valamit 6rokiil hagyas gondolattal, amit az elsé kérdés-
re olyan sokan irtak.

Tobbek elképzelésében éppen ennek az ellenkezbje szerepelt, a fa sorsat kisérték fi-
gyelemmel, amely kiszaradt vagy kivagtak idokozben. Ez az elképzelés mogott a ma-
gany motivumat vélem felfedezni. Egy 18 éves lany ugy képzeli, hogy a fa betegesked-
ne sokaig, miutan azonban a ,,gazd4ja meghalna, a fa Gjra élete teljében kezdene fejlod-
ni, €s ez mutatna a holgy reinkarnacidjat”. Ebben a faban valo tovabbélés gondolata va-
lik egyértelmtvé.

A félreértések ennél a kérdésnél csak megerdsodni latszanak. Az a diak, aki példaul az
érkezd asszonyt egy magamutogato, a szegény Bannét megalazo urindnek latta, a folyta-
tasban az idegen asszony elszegényedését irna meg.
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A novella asszonyalakjai (9. és 11. kérdés)

A 9. és a 11. kérdés valaszait 6sszevontan elemzem, mert a valaszok alapjan mindkét
helyen a noalakok jellemzésére keriilt sor. Amikor azt kértem, hogy mutassak be a két
asszonyt, arra voltam kivancsi, hogy milyennek latjak a két szerepl6t. Az értelmezések
kiilonb6zosége nyoman azt feltételeztem, hogy lesznek eltérd latasmodok a szereplok jel-
lemét illetéen. Mégis varakozason feliili volt a jellemzések sokrétiisége. Megdobbentd
volt szamomra a jelz6k mennyisége. Bannéra 26-, az dsz haju asszonyra 29-féle jelzot ir-
tak Osszesen. Ezek a szamok magukban, foglaljak mar a szinonim szavakat. A két nét —
bar ugyanarrél a szovegrdl van sz6 — teljesen ellenkezdleg itélték meg iddnként, s itt is
talalkozhatunk szép szdmu félreértéssel. (Bar a ma szlikszavt, a jellemekrdl érzékletes
leirasokat ad a szerz0. A félreértéseken azt értem, amely kovetkeztetések nem tdmasztha-
téak ald a szovegbdl.)

A leggyakoribb jelzok Bannéra a kovetkezok voltak: fiatal, kedves, segitdkész, megér-
t6, egylittérzo, bizonytalan, megilletédott, élettel teli. Ez alapjan Banné egy szimpatikus
fiatalasszony képét mutatja. Gyakori észrevétel, hogy Bannét azért tartjak rokonszenves-
nek, mert nem kérdezoskodik a vasarlas értelmérdl, ha nem is érti, szo nélkiil cselekszik.

Az idegen no jelzdi kozt a leggyakoribbak: gazdag, elkeseredett, mogorva, maganyos,
megfaradt, apolatlan, beteg. Ez alapjan Banné egy mogorva 6regasszony képét mutatja.
Ennek ellenére nem mondhatd, hogy sztereotipizaltak volna a két szereplét a szimpati-
kus és az unszimpatikus figurak koré. A 9. kérdés éppen ennek az ellenkezdjét bizonyit-
Ja. Az olvasok tobbsége az 8sz haju asszony irant érez rokonszenvet. Egy 17 éves lany
igy vall az dsz haju asszonyrdl: ,,En az idegen holgyet tartom foszereplonek, nekem 6 a
legszimpibb. Hogy miért? Mert bamulatosnak tartom, amit tesz.” Ez mind a fiuknal,
mind a lanyoknal igy alakult. Bar a rokonszenv jelenthet sajnalatot is. (Ennél a kérdés-
nél én éppen az ellenkezdjét vartam, azt gondoltam, Banné lesz sokkal rokonszenvesebb,
foleg a fitk korében.)

Felsoroltam a leggyakrabban adott valaszokat, s ez alapjan felrajzoltam a szerepldk lehet-
séges képét. A kovetkezokben az ettdl eltérd észrevételeket mutatom be. Erdekes, hogy a
kedves alakkal szemben tobben észreveszik Banné naivsagat, tapasztalatlansagat, félénksé-
gét. A félreértések itt is kovetkezetesen tetten érhetdk a Banné kapzsi, szamito, érzéketlen
jellemvonasokat tulajdonitok valaszaiban, akarcsak a vasarlot lenézdnek tartd valaszokban.

Mieért valasztja a harsfat az asszony? (13. kérdés)

Nem a legszerencsésebb a kérdés, de azt gondoltam ezzel megtudhatom a gondolatok
mogotti magyarazatokat, illetve segitem az értelmezéseket. De a valaszok alapjan agy td-
nik, hogy aki az el6z6 kérdésekre mar leirta a gondolatat, a tényleges cselekvésre nem
biztos, hogy tud vagy akar valaszt adni. Koziiliikk sokan — a jo értelmezések utan nem el-
vonatkoztatva a szovegtdl — egészen gyakorlatias dolgokkal magyaraztdk annak okat,
hogy miért nem vesz atiiltethetd fat az 6sz haju asszony. A leggyakoribb valaszok szerint
azért, mert igysem tudnd mar sokaig gondozni, vagy mert nincs otthona, ahova vihetné.

A gyakorlatias valaszokat adok mellett szép szammal fordulnak el6 olyanok is, akik
ugymond leleplezik a kérdés banalitasat, s hangsulyozzak, nem az a Iényeges, hogy nala
legyen, hanem az fontos csak, hogy hozza is tartozzon valami, s ehhez nem sziikséges
magéval vinnie. ,,0 szerintem nem a kertjébe akart fat vasarolni, hanem maganak, ami-
ol tudja, hogy az 6vé” — mondja egy lany. ,,Ez egy jelképes dolog volt, 6 nem a gytimél-
csért vasarolta a fat, hanem azért hogy birtokolja, az 6vé legyen.”

A félreértések szintén eldbukkantak, vannak, akik szerint ezzel a cselekedetével az is-
meretlen holgy jot akart tenni egy raszoruld csaladdal a halala elétt, s ehhez csak iiriigy
volt a favasarlas. Mas félreértés szerint ezzel is a lenézését akarta kifejezni, hogy barmi-
lyen értelmetlen dologra pénzt adhat ki. Ezek a valaszok szdmomra azt a kétségemet osz-
lattak el, miszerint az egyre részletezdbb kérdések tulzottan segitik a megértést. De gy
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tinik, hogy a félreértdk kovetkezetesen ugyantgy talalnak minden kérdésre megfeleld
indokot, mint az értdk. Aki alapjaban értette, annak csak tovabbi gondolatokat hozott, aki
nem értette, az vagy nem valaszolt, vagy az eredeti értelmezését megtartva valaszolt.

A két felmérés osszehasonlitasa

Az 1974-ben és a 2002-ben végzett felmérések Gsszehasonlitasi alapjat a novella, a
kérdések ¢€s a korosztaly egyezése, illetve a felmérés modjanak hasonldsaga adja. (Igaz,
1974-ben kiterjesztették a vizsgalatot egyéb kontrollcsoportokra €s novelldkra is.)

A két felmérés 6sszehasonlitasa mégsem oldhatdo meg pontosan, mert az 1974-ben ké-
szilt vizsgalat anyagat nem a mai szazalékszamitasos modszer alapjan dolgoztak fel. Az
Osszehasonlitas ezért csak a kulcsszoteszt eredményeire terjeszthetd ki pontosan. A leg-
tobbjiik altal valasztott kulcsszavak az 1974-es és a 2002-es mérés alapjan a kovetkezo-
képpen alakultak (csak a 17 éves populacidt alapul véve):

1974. 2002.
1. magany 1. halal
2. életfa 2. életadas
3. halal 3. magany
4. haboru 4. élet
5. egyszerl fiatalasszony 5. életfa
6. szimbolum 6. szimbolum
7. életadas 7. megsemmisiilés
8. élet 8. talélés
9. 1étbizonytalansag 9. csalad
10. dregség 10. 1étbizonytalansag

Az 17 éves populéciokat sszehasonlitva az dertl ki, hogy a kulcsfontossagu szavak
valasztasa megmaradt az elsé helyeken. Fogarassyék (1981) ezt tigy fogalmaztak meg,
hogy ez az eredmény azt mutatja, az irdi lizenet célba ért. A magany, az életfa, a halal
motivuma mind a két felmérésben az elsé ot helyen szerepel. Mig 1974-ben a magany
volt a leggyakrabban valasztott sz6, addig 2002-ben a halal. Egyes szavak a 2002-es fel-
mérésben teljesen eltlintek, vagy hattérbe szorultak az 1974-es kutatas eredményeihez
képest. Ilyen példaul a haboru, az egyszeri fiatalasszony, mely szavak korabban eldkel6
helyet kaptak. Ezzel szemben példaul az életadas, élet szavak a 2002-es felmérésben val-
tak lényegesen hangsulyosabba.

A feladat szovegét szeretném hangsulyozni, mely gy szolt, hogy azokat a szavakat
huzzak ald, amelyek a legjobban tiikr6zik vissza a mvet. A feladat kérdésére ezek sze-
rint megallapithatd, hogy 1974-ben a 17 éves minta a magany motivumat talalta a legin-
kabb kifejezonek a novellara 2002-ben pedig a halal (és utana kozvetleniil az €letadas)
motivumat tartottdk a 17 éves didkok a leghangsulyosabbnak.

Az eredmény kapcsan megismétlem azt a felfogast, mely szerint a novellat az érti meg,
akinek a hozza ill6 sémai megvannak, mely sémak az élettapasztalatokon alapulnak. Ez
a felfogas szerint levonhat6 az a kovetkeztetés — csak a mintara nézve —, hogy Orkény
novellaja, a mai fiatalok halallal kapcsolatos sémait inkabb mozgodsitotta, mint a magany-
nyal kapcsolatos sémaikat. Illetve, ha a halal gyakoribb jelenség, hajlamosak inkabb ezt
a motivumot ,,kiolvasni” a novellabdl.

A hipotézisekre kapott valaszok értékelése
Az elbfeltevéseimben kivancsi voltam arra, hogy az életkor mennyiben befolyasolja a

szovegértést. A kérddivek valaszai alapjan ugy tiinik, hogy a kozépiskolai évek eldreha-
ladtaval né a megértések s csokken a félreértések aranya. Tehat a minta alapjan megalla-
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pithato, hogy az életkor meghatarozza a megértés mélységét. De hangstlyozni szeret-
ném, hogy ugyanolyan szintii megértések talalhatéak a 14 évesek korében is, mint a 18
évesek kozott, csak joval kisebb aranyban, illetve félreértések is eléfordulhatnak barmely
korosztalynal.

Arra is kerestem a valaszt, hogy a ,,kanonikusnak” mondott értelmezésekhez képest
milyen tipusu valaszokat adnak a tanulok. A valaszok alapjan egyértelmiien elmondhato,
hogy a novella jelentéstartomanyanak széles skalajat értették meg. Valamennyi altalam
felsorakoztatott meglatast megemlitették. A szakirodalmak altal is hangsulyozott ,,ma-
gany” és ,,a valamit hagyni magunk utan” motivumok a jelen vizsgalatban is nagy hang-
sulyt kaptak.

A két kutatas eredményeit szerettem volna eredetileg teljes egészében 6sszehasonlita-
ni, de be kellett latnom, hogy ennek pontossaga nehezen kivitelezhet6 az eltérd feldolgo-
zas miatt. Ezért tartottam célravezetobbnek csupan a kulesszdteszt eredményeit egybe-
vetni. Megallapitottam, hogy a f6 motivumok, mint a magany, a haldl, az életfa, mind a
két mérésben elokeld helyet értek el. Csupan a fontossagi sorrendben tortént valtozas. Uj
elemek lettek hangsulyosabbak (tulélés, csalad), és egyes motivumok ugyanakkor hat-
rabb szorultak (haborq, fiatalasszony).

Az értés-nemértés tekintetében az allapithaté meg, hogy alapvetden értették a novel-
lat, de jelentds a félreértdk vagy nem értdk aranya is. Ez a tendencia kiilondsen a 14 éve-
sek korében jelentkezik. A féleértések alatt értem a szoveg torténeti sikjanak nem- vagy
félreértéseit és a masodlagos jelentés nem- vagy félreértéseit is.

Sajnos a fiuk kis 1étszama miatt nehéz kovetkeztetéseket levonni arra vonatkozdan,
hogy mennyiben térnek el a lanyok értelmezéseitdl. A 14 éves fiak valaszainak kb. a fe-
le volt értékelhetd. Viszont akik részletesen valaszoltak, meglepGen sokat értettek meg a
novella iizenetébdl. A 17 éves fiuknal is csupan a valaszok fele volt értékelhetd, a tobbi-
ek a legtobb kérdésre elutasitottak a valaszt. A 18 éves fiuk valaszai kiilon csoportot ké-
peztek, ugyanis hasonld volt az értés aranya naluk. Altaldban a fiuk tomorebben, rovi-
debben vélaszoltak, de ez természetesen nem jelenti a mondanivalo kisebb értékét. Idon-
ként pont azok a it olvasok, akik alig toltotték ki a kérddivet, egy-egy ,,odavetett” mon-
dattal jelezték szamomra, hogy valamit megsejtettek, megéreztek, csak nem akarnak a
kérdoiv kitoltésére tobb id6t forditani, ezzel is kifejezve, hogy haritanak a témat. (Egy 17
éves fit az 1. kérdésre a kovetkezo valaszt adta: ,,Az élet nagyon rovid, muland6. Hagy-
junk magunk utdn valami maradandét.”)

Ahany olvasd, annyi olvasat? — ezzel a kérdéssel kezdtem dolgozatomat. Szdmomra a
kutatas eredményei ezt egyrészt bizonyitottak, masrészt a valaszok kozt felfedezhetd bi-
zonyos struktura (hiszen minden szoveg kijeloli az értelmezhet6ségi tartomanyat). Az el-
kiiloniilés alapjaira nem tehettem kisérletet. Osszefliggés lehet a megértés foka és a szii-
16 iskolai végzettsége, az otthoni konyvek szama és az olvasottsag mértéke kozott.

Az sem biztos, hogy aki most nem értette meg a mondanivaloét, az egy késobbi ido-
pontban sem értené meg. A kutatdk szerint az azonos témaban jartas, élettapasztalatok-
kal rendelkez6 egyénnek van a legnagyobb esélye a megértésre.

Osszefoglalis

Az értelmezéseket olvasva egyértelmiien megallapithato, hogy a didkok értékeket fe-
deztek fel a miiben. Az is kidertilt, hogy személyesen is érintve érezték magukat. A kér-
déivre adott elgondolkodtatd valaszok azt tamasztottak ala, hogy mar 14—18 évesen is
képesek egy mii tartalmi és érzelmi mélységét felfedezni. Csak a megfelelé megengedd,
kisérletezo keretet kell biztositani a szamukra. Megtapasztalni a diakok &szinteségét, ér-
zékenységét, fogékonysagat az Gjra-ismeretlenre, az olvasoét, a leendd tanart sokszor ala-
zatra késztetik.
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Megfigyelhettem, hogy az olvasét mennyire ragadja magaval a mi, hogyan sziiletik
meg benne az alkotas tizenete. A didkok visszajelzése soran igazolast nyert, hogy ugyan-
az a szoveg milyen széles értelmezési tartomanyt tesz lehetdvé. Igazolast nyert: ahany ol-
vaso, annyi olvasat. A szakdolgozatban foltett kérdésemre — miszerint mi haszna az olva-
sasnak — pozitiv visszajelzést kaptam a diakoktol. Nem szabad elfelejteni, hogy az iroda-
lom nemcsak egy tantargy, hanem miivészet is, mely befolydsold erével birhat, ha a ta-
nulok figyelmét annak lappang6 értékeire felhivjuk.

Az irodalom ,,hasznos” voltat empirikusan bizonyitottak a kutatasok. A jelen kutatas,
ha ezt nem is tudta bizonyitani, arra fényt deritett, hogy az olvasokat (dolgozatomban a
kozépiskolas olvasdkat) képes aktivizalni — még ha mesterséges koriilmények kozott is
—, tehat a felmérés elérte céljat.
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Moddszertani megfontolasok

Az ELTE BTK Neveléstudomdnyi Intézetében alakult munkacsoport
2000161 kezdddoen a Felsooktatdsi Fejlesztési Alap tamogatdsdval
végzett kutatdst a gyerekek és sziileik, illetve a pedagogusjeldltek
neveléssel kapcsolatos elképzeléseinek, értelmezéseinek, hiteinek
Sfeltdrdsdra. A munka szerves folytatdsa volt egy korabbi vizsgdlatnak,
amely a pedagogusok kérében folyt, s azt célozta, hogy a tandrok,
tanitok pedagogiai tuddsdnak lényeges elemeit ismerjtik meg. Mdr
ennek a kutatdsnak is szerves része volt a nevelési nézetek vizsgdlata,
s ennek kapcsdn fogalmazodott meg e teriilet tagabb kérben valo
Sfeltdrdsdanak igénye.

sekkel kapcsolatos tudasat, elképzeléseit, hiteit vizsgaltuk. Ennek szerves folyatata-

saként egy munkacsoport tagjai — akiknek elemzéseit e szam itt kovetkezd tanulma-
nyaiban lehet olvasni — a gyerekek és sziileik, valamint tanar szakos egyetemi hallgatok
neveléssel Osszefliggd elképzeléseivel kapcsolatban végeztek kutatast.

A nevelésrdl alkotott elképzelések 1ényegével kapcesolatos eredményeket leird tanul-
manyokat olvashatnak a tisztelt érdeklodok. A nevelésrol alkotott altalanos elképzelések
(Lénard Sandor), a nevelési modszerek szemléletmodja (Petriné Feyér Judit), a tanar
szakos egyetemi hallgatok felfogasa (Szivdk Judit), illetve a gyermeki énkép (Réthy
Endréné) alkotja e ,,blokk” témait, egyben elkiiloniilé tanulmanyait. Az ez utan kovetke-
z6 beszamolok egy-egy, a munkacsoport altal fontosnak tartott, az elemzések témajaul
kijelolt résztertilettel foglalkoznak: a tanuld- és iskolakép jellegzetességeivel (Golnhofer
Erzséber), az iskolaval kapcsolatban kialakulo félelmekkel (Rapos Néra), illetve a tanar-
képpel (Vdamos Agnes). A tanulmanyok, ahogyan természetesen a kutatasok eredményei
is, Osszeflggd egészet alkotnak, ezért a leirasokban gyakran talalkozik majd az olvasd
azzal, hogy a szerz6k egymas munkaira utalnak.

A kutatas bemutatasa és metodoldgiai alapjainak tisztazasa érdekében két f6 kérdést
érdemes tisztazni. Egyrészt be kell mutatnunk, hogy az elképzelések, a naiv elméletek
miért oly fontosak egy adott teriileten a gondolkodas szervezddésében, illetve a hétkoz-
napi gyakorlat formalasaban, masrészt be kell mutatnunk, hogy milyen médon alkalmaz-
tuk e kutatas keretében a kvalitativ vizsgalati stratégiat.

E gy korabbi kutatasban (Golnhofer — Nahalka, 2001) a pedagdgusok nevelési kérdé-

Nevelési nézetek a pedagogiai folyamatokrol valé gondolkodasban

Kutatasunk targya, a nevelési nézetek, elképzelések, hitek, meggy6z6dések kore ilyen
altalanossagban csak ritkan szerepel a kutatasi témak kozott. Ennek részben az az oka,
hogy meglehetdsen nehéz is megragadni ebben az altalanossagban, de abbdl is kovetke-
zik a kutatasokban valé megjelenés ritka volta, hogy azok a szemléleti, paradigmatikus
keretek, amelyek kozott egyaltalan a személyes hiteknek, meggy6z6déseknek, naiv el-
méleteknek fontos szerep jutott, csak az elmult egy-két évtizedben valtak kiilondsen fon-
tossé a pedagdgiai vizsgalatokban.
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A téma fontossaganak felismerése a pedagdgia paradigmavaltasaval fligg ssze. Ha az
emberek tudasanak, készségeinek, attitiidjeinek, altalaban személyiségiiknek a formalo-
dasat — a hagyomanyosnak nevezhetd szemléletmod szerint — egyértelmtien kiilsé hata-
soknak tulajdonitjuk, ha ugy képzeljiik, hogy kiils6 tartalmaknak a bevetiilése jelenti ezt
a formalodast, akkor barmilyen teriileten kialakulo elképzelések a folyamatok végered-
ményeiként jelennek meg. E mindségiikben is fontosak természetesen, de a kutatas, a fej-
lesztési folyamatok €s a gyakorlat nem szamol jelentés mértékben a pedagdgiai folyama-
tokat meghatarozo, konstitutiv szerepiikkel. A megismerési folyamatok objektivista
szemléletmddja nem szamol azzal, hogy a kialakult bels6 strukturdk barmiféle meghata-
rozd, aktiv szerepet jatszananak magaban a megismerésben.

A huszadik szazad utols6 harmadaban megfogalmazodo régi-uj ismeretelméleti elkép-
zelések s elsésorban a konstruktivizmus adnak modellt a belsé elképzelések, a hitek, a
megkonstrualt tudas aktiv, a megismerési folyamatokat 1ényegileg meghatarozo szerepé-
nek értelmezésére. (Glasersfeld, 1995; Nahalka, 2002) Eszerint az 0j tudas elsajatitasa
nem egyszerlen a kiilsé informaciok, hatasok asszimilalasaval torténik, hanem egy aktiv
feldolgozasi folyamatban, konstrukcidval, a belsd rendszer akar strukturalis sajatossago-
—— - ~ kat is érintd atalakulasaval. Eppen ezért a

Kutatdsi modszerink lényege  megismerési folyamat eldtt megkonstrualt
strukturdlt interjuk felvétele, az  tudas, a mar 1étez6, rendszerbe, vilagképi je-
interjuik szovegenek tartalmi  lentdségii struktirakba rendezett elézetes tu-
elemzése, a kutatocsoport koope- das a megismerési folyamat donté tényezo-
rativ munkdja sordn elméleti je. Vagyis azok az elképzelések, amelyek ki-
modellek kidolgozdsa volt. alakultak az elménkben, meghatarozo jelen-
Osszesen 68 gvermekkel, a leg- téséggel b1:rnak a tanuladsi folyamatokban,
16bb esetben mindkét sziildjevel, 7€t megismerésik, velik kapcsolatban
N ~ .7 adaptiv modelleknek a kialakitasa a kutatas

osszesen 123 felnottel, valamint L

; ~ egyik elsddleges feladata.
16 egyetemi, tandr szakos hall- ¢

5 L7 . ; . Osszefoglaléan tehat azt mondhatjuk,
gatoval készitettiink interjiikat. hogy amikor a gyerekek és sziileik, valamint

A_leéfdé:?e/@ef 910”7’9‘ elké;z:z’teﬁd/e, a pedagégusjelslt hallgatok nevelési elkép-
kiprobaliuk, s az interjuk nagy  zeléseit vizsgaljuk, akkor nem pusztan a ne-

részeét felvevo pedagogia —, velés folyamataban és az életben megoldott
illetve tandr szakos hallgatokkal feladatok sordn szerzett tapasztalatok nyo-
megz'smertem'i/e. man kialakult, eredményként értelmezhetd

tudasrendszert, naiv elképzelésrendszert
vizsgalunk, hanem a pedagdgiai folyamatokat alapvetden befolyasold, st bizonyos érte-
lemben meghatarozo, belsé pszichikus strukturakat. Ez a megfontolas kutatasunk alap-
vetd gyakorlati jelentdségére mutat ra. Hiszen ha a kutatas érdekes, fontos, 0j felismeré-
sekre vezet, akkor segitségével olyan pedagdgiai modellek és folyamatok alakithatok ki,
amelyek a személyiségfejlodés Iényegi meghatarozé elemeinek formalasara képesek.

A kutatas elmélet-, illetve paradigmaalkot6 jellege

Kutatasunk célja a nevelési nézetekkel kapcsolatos pedagdgiai elméleti rendszer to-
vabbfejlesztése volt. A pedagdgiai kutatasok — legalabbis a kutatok eredeti szandékait te-
kintve — nagyon gyakran pozitivista, az induktiv-empirikus felfogadsnak megfelel? ,,tech-
nikat” alakitanak ki. A leginkabb elfogadott metodoldgiai gondolkodas szerint az empiri-
kus vizsgalatokban, példaul interjuk segitségével megfigyeljiik, faggatjuk a vilagot, s ab-
bdl lesziirve a benniinket érdekld tényeket, bizonyos kovetkeztetéseket fogalmazunk meg,
fogalmakat alkotunk, elvonatkoztatunk, altalanositunk, osszefiiggéseket vesziink észre,
torvényszeriiségeket fedeziink fel és végil elméleteket, paradigmakat allitunk fel. Kutata-
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sunk metodoldgiai alapjainak értékelése soran barki tigy gondolhatna, hogy mi is ponto-
san ezt tettiik. Felvettiik az interjukat, igy adott volt a vildg megfigyelésére vonatkozdan
egy adatrendszeriink, s ezen a talajon megszerveztiink egy absztrakcids folyamatot.

A helyzet azonban éppen ennek az ellenkezdje. A kutatds el6készitése soran minden
résztvevo fejében voltak bizonyos elképzelések a témaval kapcsolatban. Ezek iranyitot-
tak a részteriiletek, a kérdések felvetését, a hipotézisek megfogalmazasat, a modszerva-
lasztast, a kérdések kivalasztasat és megfogalmazasat, az interjukészitok viselkedését,
metakommunikaciojat, a lejegyzest stb. Kétségteleniil adottak voltak tehat tudasrendsze-
rek, amelyek meghataroztak, milyen adatok gy{ilnek dssze. A folyamat ebben az értelem-
ben deduktiv logikdju, s nem a tapasztalatbdl indul ki.

Azt jelenti-e ez, hogy kutatasunk besorolhatd a klasszikus deduktiv kutatasok korébe?
Mit érthetiink klasszikus deduktiv kutatason? Azt — modellszeriien —, hogy adott egy gon-
dolkodasi rendszer, amelynek segitségével a tuddsok adaptiv kommunikaciot képesek
folytatni, ennek a tudasrendszernek vannak bizonyos jol interpretalhato, jol leirhato ko-
vetkezményei, amelyek az objektiv valosagra is vonatkoztathatéak. Az objektiv valdsa-
got viszont meg lehet vizsgalni az empiria segitségével. Ha azt talaljuk, amit elképzel-
tiink, akkor megnyugszunk, esetleg tovabb elaboraljuk az elméletet. Ha azt talaljuk, hogy
korabbi elképzeléseinkkel nem magyarazhatok az eredmények, akkor megkiséreliink 0j
elméleteket kialakitani.

A mi esetiink azonban ezzel sem azonosithaté tokéletesen. Be kell ismerniink, hogy a
nevelésrol kialakitott naiv, laikus vagy tudomanyos felfogasokkal kapcsolatban nincsenek
kelléen kiforrott elméleteink. Nagyon sok mindent el tudunk mondani errdl a jelenségvi-
lagrol, kézben azonban kelléen nem meghatarozott, ezért konnyen félreérthetd fogalma-
kat hasznalunk, a kdvetkeztetések sokszor nem birnak logikai megalapozottsaggal, inkabb
intuitivak. Ahogy az ismeretelméleti szakirodalomban fogalmaznak: ez rosszul vagy
gyengén strukturalt tudasteriilet (ill structured domain), amelyben kovetkezetesen és exp-
licit modon végigvinni a deduktiv logikaju kutatasi metodikat jelenleg még lehetetlen.

Ebben a helyzetben a feladat a jelenlegi helyzetnél strukturaltabb, elméletileg megala-
pozottabb, hatarozottabb fogalomdefiniciokra épiilé elmélet vagy elméletrendszer 1étre-
hozasa lehet. Vagyis itt paradigmaalkotas volt a feladat. Erre alkalmasak az etnografikus
eljarasok.

A kutatas kvalitativ jellege

Munkank kvalitativ kutatas, azonban a kvalitativ kutatas fogalmanak értelmezésével
kapcsolatban bizonyos sajatossagokat is érvényesitettiink, s ez egyben e metodoldgiai
kérdéskor értelmezésével kapcsolatos vitakat is kivalthat a szakmai kozvéleménybdl.

Kutatasi médszeriink 1ényege strukturdlt interjuk felvétele, az interjuk szovegének tar-
talmi elemzése, a kutatécsoport kooperativ munkéja soran elméleti modellek kidolgoza-
sa volt. Osszesen 68 gyermekkel, a legtdbb esetben mindkét sziildjével, 5sszesen 123 fel-
ndttel, valamint 16 egyetemi, tanar szakos hallgatoval készitettiink interjukat. A kérdése-
ket elore elkészitettiik, kiprobaltuk, s az interjuk nagy részét felvevd pedagogia, illetve
tanar szakos hallgatokkal megismertettiik.

A feladat tehat az volt, hogy létrehozzunk olyan elméleteket, amelyeknek logikai
struktiraja a maiakénal erételjesebb, kidolgozottabb, s amelyek természetesen jo adapti-
vitassal rendelkeznek, vagyis képesek egy elfogadhato szinten magyarazatot adni a ta-
pasztalatokra. Ehhez az empiria segitségét vettiik igénybe. Ugy gondoltuk, hogy elmélet-
alkoté munkankat az segiti a legjobban, ha meglévo elképzeléseink alapjan elemezve a
valdsagban tapasztalhatd (persze szintén konstrualt) jelenségeket a gondolkodasi rend-
szeriinkben kiforratlan elemekre, esetleg ellentmondésokra bukkanunk, s ezek arra kész-
tetnek benniinket, hogy tovabb ,,gyurjuk” a ,,munkaba vett” konceptudlis rendszereket.
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Hogyan viszonyul mindez a kvalitativ kutatasi metodologidhoz, annak altalanosan el-
fogadott jellemzo6ihez? (Szabolcs, 2001) A kvalitativ kutatasi metodoldgiaval foglalkozd
szakirodalomban — némi leegyszeriisitéssel — [ényegében kétféle kutatasi tradiciot kiilon-
boztetnek meg. Az egyiket rendszerint pozitivista megkozelitésként aposztrofaljak, mig
a masik tradicid az Gjabb, a tarsadalomtudomanyi kutatasok szellemének inkabb megfe-
leld, ez az etnografikus vagy kvalitativ kutatasi metodoldgia. A kérdéssel foglalkozok
nagy tobbsége e tradiciokat elkiiloniti aszerint, hogy az egyik matematikai segédeszko-
zoket, kvantitativ jellemzoket hasznal, a masik nem. Mig az egyik statisztikai leirasokra
torekszik, ez a metodika a masikban nem kap szerepet. Mig az egyik deduktiv logikara
épul, addig a masik a kutatas induktiv ttjait hasznalja. Mig az egyik objektivista mddon
viszonyul a megismerés kérdéseihez, addig a masik nem. Mig az egyik célja altalanos té-
telek megfogalmazasa, addig a masik erre nem torekszik, megelégszik az egyedi jelensé-
gek leirasaval. Ezzel a megkiilonboztetéssel van nekiink jelent6s problémank, s igy sajat
kutatdsunknak e koordinatarendszerben vald elhelyezése is problematikus. De nézziik a
részleteket.

Vajon a kutatasi metodoldgia tekintetében a kvantitativ-kvalitativ megkiilonboztetés
relevans-e? Ha csak annyit mondunk, hogy vannak kutatasok, amelyek empirikus ré-
sziikben a leirasok, a magyarazatok, az okfejtések soran szamokat hasznalnak, s vannak
olyanok, amelyek ezzel szemben nem szamokat, hanem min6ségi kategériakat, akkor
ilyen megkiilonboztetés természetesen lehetséges, haszna azonban meglehetdsen kétsé-
ges. Szamokat akkor hasznalunk egy kutatdsban, ha a benne szerepld targyakat, jelensé-
geket stb. valamely 1ényeges sajatossaguk alapjan szamokkal is jellemezhetjiik. Ez egy
hozzéarendelés, amely a gyakorlatban a mérés segitségével realizalodik. Természetesen a
szamok hasznalata egyaltalan nem sziikségszerli. A lényeg csak annyi, hogy valamely
halmaz elemeit rendeljiik hozza a vizsgalt objektumokhoz, hogy vildgosabban lathassuk
a jelenségek jelentkezését vagy nem jelentkezését. A lényeg tehat abban van, hogy az em-
pirikus kutatds sordn torténik mérés, ami nem feltétleniil szamok haszndlatat jelenti.

Van-e azonban olyan kutatas, amely nem mérés, amelyben a szerepl6 objektumokhoz
nem rendeliink hozza semmit? Szerintiink nincs. A leirast tekintik sokan olyan eljarasnak,
amely nem mérés, amelyben nem szerepelnek szamok. Az lehet, hogy szamok nem szere-
pelnek (bar nem értjiik, miért kellene kizarni egy leirasbdl a szamokat), de a leiras akkor
sem tudja elkeriilni azt, hogy mérés legyen. A kutaté a megfigyelt objektumokat katego-
ridkba sorolja, megnevezi, értékeli, mert kiilonben képtelen lenne més elemekkel valo
kapcsolataikat tisztazni. Enélkiil a megfigyelés eredményeinek rogzitése, a leiras pusztan
Osszefliggéstelen adathalmaz lenne, semmiféle kapcsolatot nem lehetne latni benne.

A pozitivizmus mar eredetileg is a 19. szazadban, de kiil6ndsen a 20. szazadi neopo-
zitivista, logikai pozitivista megjelenési formaiban erésen az induktiv-empirista kutatasi
logika hive, vagyis érthetetlen, hogy a kvalitativ és a kvantitativ kutatasi metodikak kozt
¢les hatarvonalat hiizni akarék miért gondoljak, hogy a pozitivista kutatdsi hagyomanyok
egyben azok, amelyek deduktiv logikéra épiilnek. Nem megyiink bele e ponton a poziti-
vista felfogas kritikajaba, a modern tudomanyelméletek ellentétes kiinduldpontjai kozis-
mertek. A modern tudomanyelméletek a tudomany miikodését elméletiranyitottnak tart-
jék, az induktiv logikat nem tartjak kvetenddnek, de valojaban még csak kovethetdnek
sem. (lasd példaul: Forrai — Szegedi, 1999)

Egy kovetkezd fontos kérdés, hogy vajon a kutatasok soran akarunk-e valamilyen &l-
talanossaggal bird kovetkeztetéseket megfogalmazni. Ahogy sokszor érvelnek a kvalita-
tiv kutatasi metodologia hivei, az ilyen vizsgalatok soran nem cél altalanos tételek ki-
mondasa, nem cél az altalanositas.

Minden a feltett kérdésen mulik. Ha példaul valakit az érdekel, hogy a jelenlegi ma-
gyar oktatasi rendszerben miképpen irhaté le a tartalmi iranyitasi rendszer, akkor olyan
kutatast végez (lehet, hogy tele szamokkal), amelyben nem meriil fel az altalanosités
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iranti igény. De lehet, hogy ezt a tudast valaki fel akarja hasznalni arra, hogy altalaban a
tarsadalomban miik6dd, az iskolai oktatas tartalmat meghatarozo folyamatokr6l mondjon
valamit. Ekkor mar felmeriil annak a kérdése, hogy milyen altalanossaggal rendelkezik
az a megallapitas, ami a kutatds végeredménye lesz.

Az altalanosithatosag problémaja dsszefligg azzal, hogy statisztikai vizsgalatokat foly-
tatunk vagy sem. A tudomanyos diszciplindkban szamos olyan esetrdl tudunk, amikor na-
gyon kevés vagy akar csak egyetlenegy eset vizsgalata alapjan vontak le kovetkeztetése-
ket. Amikor egyedeken folytatunk vizsgalatot, akkor altalaban egy nagyobb — lehet, hogy
még meg sem szervezett — kutatasi program részeként végezziik az elemzést, egy kés6b-
bi kutatasban ki fog deriilni, milyen altalanos részeként jelenik meg a mostani kutatdsunk
targya. Ez¢ért a statisztikai modszerek hasznalata vagy nem hasznalata nem alapvetd me-
todologiai kérdés, nem lehet valasztovonal jelentds mértékben eltérd kutatasi tradiciok
kozott, hanem jozan, gyakorlati mérlegelés kérdése.

A kvalitativ kutatasok hivei hatarozott ismeretelméleti valasztévonalat hiznak sajat
kutatdsmetodoldgiai elképzeléseik és a pozitivista tudomanyszemlélet vagy kvantitativ
kutatasok kozé. Eszerint mig a pozitivista hagyomany egy objektivista szemléletmoddot
képvisel, addig a kvalitativ kutatasi tradicioban egy nem objektivista ismeretelméleti fel-
fogas a meghatarozd. Nem a valdsagot kutatjuk — igy a kvalitativ kutatasok hivei —, hi-
szen a valdsagot a tapasztalati vilag formajaban magunk konstrualjuk meg, azt kutatjuk,
mert csak azt vagyunk képesek elérni. Igy a kutaté személye nem valaszthat6 el a kuta-
tas targyatdl, a kutatds nem lehet szenvtelen, nem is kell térekedni ra. A kutatasok a ku-
tatd részvételével, a kutato és a kutatas targya kozotti interakcidoban zajlanak. Magunk ezt
a felfogast elfogadjuk. Az etnografiai, a hermeneutikai kutatasmetodoldgiak ismeretel-
méleti kiindulopontjaival egyetértiink, s tigy latjuk, hogy azok lényegében azonosak a
konstruktivista ismeretelmélet tételeivel. A hatarozottan pesszimista allaspont azonban
nem meriti ki a konstruktivizmus mondanival6jat. Minden tudéas valamilyen adaptivitas-
sal rendelkezik. A Iétrejott tudas a személyben (az egyes kutatoban) valamilyen mérték-
ben alkalmas a tapasztalati vilag jelenségeinek magyarazatara, elorejelzésére, a kommu-
nikaciora s ezekkel egylitt a cselekvés iranyitasara, s ez hatarozza meg tovabbi sorsat.

Mindezek azonban nem a kvalitativ kutatasok sajatjai. A legmodernebb fizikai kutata-
sok is ezzel a logikaval folynak, amit mi sem tdmaszt ala jobban, mint hogy a természet-
tuddsok szivesen beszélnek modellekrdl, amelyek logikailag kidolgozanddk, s amelyek-
nek a hasznalhatésagat a gyakorlat mérheti le.

A kutatasokat mindenaron két nagy csoportba osztani akarok tehat megkisérelték a ko-
vetkez6 dimenziok mentén elvégezni a kettévalasztast:

(1) Kvalitativ - Kvantitativ

(2) Statisztikai modszereket hasznalo - Statisztikai eljarasokat nem alkalmazo
(3) Induktiv - Deduktiv

(4) Objektivista - Nem objektivista

(5) Altalanos tételek kimondésa a feladat - Nem kivanunk altalanositani

A fentickben igyekeztiink alatamasztani, hogy ezeknek a t6bbsége hamis alternativa-
kat jelent. Van kvantitativ, statisztikai eszkdzoket nem alkalmazo, deduktiv, nem objek-
tivista, altalanos tételekre térekvd kutatas. Tovabbi variacidkat is mondhatnank, szinte
azt mondhatjuk, hogy az 6t dimenzid esetén valamelyik alternativat valasztva mind a 32
lehetséges kombinacidra tudnank példat mondani. Magunk nem hissziik, hogy egy kuta-
tas lehet objektiv, illetve azt sem, hogy 1étezik induktiv kutatas, de mas kutatdk hihetnek
ebben, s igyekezhetnek objektivista vagy/és induktiv kutatasi metodologiat kialakitani.
De a fontos az, hogy kiilonb6z6 kutatasmetodikai paradigmak az elsd, a masodik s az
otodik dimenzio segitségével nem jelolhetdk ki. A harmadik és a negyedik dimenzid
azonban — szerintiink — alkalmas erre. Magunk gy latjuk, hogy valéban kétféle kutatas-
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metodologia van, egy induktiv-empirista €s egy konstruktivista (vagy kuhni, vagy az el-
mélet meghatarozo szerepét valld, mindegy, hogy hivjuk). Ezen beliil a kutatasok lehet-
nek mindkét paradigmaban kvalitativak vagy kvantitativak, statisztikai eszkdzoket hasz-
nalok vagy nem hasznaldk, illetve lehetnek altalanos, sok targyra (jelenségre stb.) ki-
mondhato tételekre jutdk vagy egyedekre vonatkozok.

Az etnografusok, az antropologusok, a hermeneutikusok tehat nem fedeztek fel Gj ku-
tatasmetodikat, nem alkottak meg a kutatas 0j paradigmajat, legfoljebb segitették a nem
objektivista kutatdsmetodika kialakulasat, fejlédését. Amiben azonban nagy hatasuk volt
¢s még inkabb lehet, az a mddszerek megalkotésa. (1asd részletesebben: Szabolcs, 2001)
A modszerek rendkiviil jok, mert olyan béklyoktdl szabaditanak meg benniinket, ame-
lyek nagyon merevvé teszik még ma is bizonyos teriileteken a kutatast. A tarsadalomtu-
domanyi teriileteken altalaban nem kellden kimunkalt, ahogy fentebb mar jellemeztiik,
rosszul strukturalt tudasteriiletekkel, tudoméanyos elméletekkel talalkozunk. A mi szere-

—— — tett pedagdgiank az 6sszes elméletével, teljes
Modlellepitésre van sziikseg, paradigmarendszerével egyel6re ,,ill struc-

amelyben azonban segithet az  tured domain™-nek, rosszul, gyengén struk-

empiria is. Az empiriahoz for-  turalt tudasteriiletnek tekinthetd.
dulva ugyanis explicitebbé és ki- Ebben a helyzetben éridsi jelentésége van
dolgozottabbd tehetjiik meglévd a gondolkodasnak és a kommunikacionak.
elméleteinket, illetve névelhetjiik 01 formalt elméletek gondolkodas segitsé-
a valosziniiségét (részben éppen gével Jénnek. l_etre, nem varhatjuk, l}ogy a}-
az explicitebbé és kidolgozottab- kalmas empirikus tapasztalatszerzés majd
bd tetellel) az 1ij gondolatok fel-  »"&Y" . szallitja nekiink az j elméletek

vetddésének, illetve a paradig- strukturajat. Modellépitésre van sziikség,

tdsoknak. E amelyben azonban segithet az empiria is. Az
MAVALLASORNAR. LiTe nagyon empiridhoz fordulva ugyanis explicitebbé és

Jok az etnografikus modszerek,  yidolgozottabba tehetjiik meglévé elmélete-
mert a lehetd legjobban stimu-  inket, illetve novelhetjik a valoszinfiségét
laljdk ezt a gondolkoddst. Kevés- (részben éppen az explicitebbé és kidolgo-
bé kitott, kevesbé szigorii sza-  zottabba tétellel) az uj gondolatok felvetddé-
balyrendszeriik ad olyan sza-  sének, illetve a paradigmavaltasoknak. Erre
badsdgot a gondolatnak, ami- ~ nagyon jok az etnografikus modszerek, mert

lyenre éppen e munka sordn a lehetd legjobban stimulaljak ezt a gondol-
van sziiks ége kodast. Kevésbé kotott, kevésbé szigoru sza-

balyrendszeriik ad olyan szabadsagot a gon-
dolatnak, amilyenre éppen e munka soran van sziiksége.

A kvalitativ kutatasi metodologia érvényesitése

Sajat kutatdsunkban ezeket az elveket a kovetkezoképpen érvényesitettiik. A kutatas
legfobb modszerbeli eleme az interjuk felvétele volt. A mddszer valasztasaban az veze-
tett benniinket, hogy a kotott kérdések lehetdvé teszik, hogy minden, az eldzetes elkép-
zeléseinkben fontos szerepet kapd téma szerepeljen, ugyanakkor a kérdések kapcsan az
interjualanyok és az interjukészit6k kozt kialakul6 szabad kommunikacié szamos rész-
informacioval, megfontolassal, a belsé strukturdk miikodésének hatarozott jeleivel szol-
galhat szamunkra.

Az interjuk elkésziilte utan intenziv kommunikaciot kezdtiink a témardl a kész inter-
juszovegek felhasznalasaval. A kutatocsoport megbeszélései rendkiviil hasznosak voltak.
Ezt egy iddben az ,értekezlet” formalis megvalosulasaként kezeltiik, s funkcidjanak azt
tekintettiik, hogy bizonyos gyakorlati kérdésekben dontstink, illetve bizonyos szakmai
javaslatokat megvitassunk, hogy a javaslat készitdje még jobb eldfeltételekkel folytathas-

74




Iskolakultara 2003/5

Nahalka Istvan: A nevelési nézetek kutatasa

sa a munkajat. Az utobbi funkcio érvényesiilése soran vehettiik észre, hogy ezek a vitak
egyben Uj gondolatokhoz is vezettek, vagy segitettek elaboralni a meglévo elképzelése-
ket (mert meg kellett azokat fogalmazni, s a vitdban meg kellett védeni az allaspontokat).
Ezt a funkcidt a késébbiekben kiteljesitettiik €s ,,intézményess¢” tettiik.

Az itt kovetkezO kutatasi beszamolok csak a Iényegre térhetnek ki. Kutatocsoportunk
feladata olyan részletes kutatasi beszamold, kotet 1étrehozasa, amelyben szamos, az itt
szereplokon tilmend kutatasi eredményt szeretnénk kozkinccesé tenni, illetve ebben a ko-
tetben lesz majd alkalmunk a finomabb elemzéseket is elvégezni azokban az esetekben
is, amelyekben e roviditett beszamoldk révén csak éppen hogy jelezni tudtunk bizonyos
Osszefliggéseket.
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Lénard Sandor

Naiv nevelési nézetek

Kutatdsunk egyik célkitrizése volt feltdrni a sziilok és gyermekeik
nevelési nézeteit, vélekedeseit. A neveldi hatdsrendszer valos
érvényestilését a gyermek tevékenységeinek bemutatdsdn keresztiil
kivdnjuk érzékeltetni. Ebben a tanulmdnyban az interjiik azon
kérdesei koziil elemziink néhdnyat, amelyek kézvetleniil a nevelés
Jfogalmdnak értelmezéséhez kapcsolodnak, és amelyek alapjdn
kirajzolodni ldtszik egy laikus nevelési nézetrendszer.

hogy mi az a nevelés. Hétkdznapi szinten meg is tudjuk fogalmazni — tébbnyire

cselekvésekhez kototten —, de az elmélet szintjén mar nincs egységes allaspont,
csak nagyon altalanos megfogalmazas szintjén jelenik meg egyetértés. Annyiban mind-
maig csaknem teljes az 6sszhang, hogy az emberek valamilyen formaban és moédon, a tu-
datossag valamilyen fokan, mindig és mindeniitt nevelésben részesitették a felnovekvod
generaciot. Ezek a nevelési teoridk mindig valamilyen tdrsadalmi kontextusban értelmez-
hetdek, valamilyen aktualis tudomanyos paradigma alatt formalddtak. Kiilonféle elgon-
dolasok és magyarazatok sziilettek, melyek szinte kivétel nélkiil kdthetok a kovetkezo ér-
telmezésekhez:

»A nevelés lényege az értékkozvetités vagy értékteremtés.” (Bdbosik, 1999. 9.)

»A nevelés az a tevékenység, amellyel valakik (alapesetben: a felnéttek) tgy kivannak
hatni masokra (alapesetben a felnévekvokre), hogy azok optimalisan fejlédjenek, meg-
erdsddjenek abban, amit a neveldik kivanatosnak tartanak, és maradanddan valtozzanak
meg mindabban, ami a nevel6ik szerint nem kivanatos.” (Zrinszky, 2002, 14.)

A definicidokbol szamunkra elfogadhatd alapkiindulas, hogy a nevelés tudatos és ke-
vésbé tudatos tevékenységek sorozataban valdsul meg, ezért vizsgalatunkban azt is ke-
restiik, hogy az interjukban milyen kozos tevékenységeket jelolnek meg a sziilok és a
gyerekek a csalddon beliil, az iskolaban és a baratok korében. Mieldtt megprobalnank az
interjuk szovege alapjan csoportositani a tevékenységeket, érdemes lenne visszatekinte-
ni a szil6k és a pedagdgusok nézeteit feltard korabbi vizsgalatokra.

ﬁ nevelésrél mint fogalomrél mindenkinek van véleménye, mindenki tudni véli,

A sziil6k és a pedagogusok nevelési nézeteit feltaré kutatasok

Sziilck

A tarsadalom az iskolatol hagyomanyosan elvarja, hogy ne csak ,,tudast adjon at”, ha-
nem neveljen is: készitsen fel az egyénileg és tarsadalmilag egyarant sikeres életre. Sok-
szor azonban az olyan feladatok teljesitését is az iskola illetékességébe soroljak, amelyek
az europai tarsadalmakban hagyomanyosan a csaladra harultak. A nevelési célokkal kap-
csolatos kutatasok egy része a sziilok iskolaval kapcsolatos elégedettségét méri (Furn-
ham, 1988), hasonld hazai kutatasok is arra a megallapitasra jutottak, hogy a sziilok is-
kolai végzettségiiktdl és tarsadalmi statuszuktdl fiiggéen masként értékelik az iskolat.
(Gabor, 1995) Bar a kozéprétegek megerdsodésével mind tobb csaladban érzik gy a
szulok, hogy gyermekiik nevelésében bizonyos feladatokat ,,vissza kell vennitik” az is-
kolatol, az elmult évek tendenciai 6sszességiikben az iskola iranti elvarasok novekedését
mutatjak. Az iskola ,,szolgaltatasai” iranti igények felértékelddtek. Ez deriil ki az iskola
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feladatainak fontossagardl alkotott véleményekbdl is. A megkérdezettek mindharom la-
kossagi vizsgalat szerint a tisztességre nevelést, az anyanyelv megfeleld elsajatitasat és a
gondolkodas fejlesztését tették az elsé harom helyre. Ezzel szemben nem itélik fontos-
nak a vallasos nevelést, a jatékot és szdrakozast, a politikai, allampolgari nevelést és a
szexualis nevelést. (Szabod, 1999) Megallapithatjuk, hogy Magyarorszagon nem alakul-
tak ki vildgosan a csalad és az iskola kdzotti munkamegosztas szabalyai, a tarsadalom
hajlamos az iskola szerepének tulértékelésére a tanulok személyiségének formalasaban,
amit az iskola megszemélyesitdi, a tanarok pedig megprébalnak haritani.

Pedagogusok

A tanari vélekedések, nézetek vizsgalatiban kezdetben attitidkutatasokat (Oliver,
1953; Young, 1980), majd nevelési stilusvizsgalatokat (Neubauer, 1974; Weinert, 1991)
végeztek. Tobb kutatas probalta dsszehasonlitani a tanarok €s a laikusok (sziilok) véle-
kedéseit a nevelésrdl. Ezek koziil a tanitassal specifikusan 6sszefliggd tevékenységek te-
rén mindségi kiilonbségeket mutattak ki a gyakorld tanarok és a laikusok kozott. (Berli-
ner, 1987; Levin, 1995)

A kutatdcsoportunk korabbi vizsgalataban a neveld, a pedagdgus személyiségének, vi-
selkedésének és az ezek mogott meghtizodo nézeteinek hatasat vizsgaltuk a nevelési fo-
lyamat és az értékteremtés egészére. A pedagogusok neveléssel kapcsolatos hiteit, néze-
teit két alapvetd kérdéskor mentén vizsgaltuk (Léndrd — Szivak, 2001):

— Mi jellemzi a pedagdgusok neveléssel kapcsolatos nézeteit?

— Mi a tartalma a pedagogusok nevelési nézeteinek, vélekedéseinek?

Arra kértiik tehat a pedagogusokat, hogy értelmezzék, mit jelent szamukra a nevelés
fogalma. A kérdésre adott valaszokat tartalmi kategoridk szerint elemeztik (1. tabldazat):

1. tabldzat. A nevelés definidldasdaban megjelend tartalmi kategoridk, ezek ranghelye (rh) és elemszdma

Teljes minta

rh. A kategoriak megnevezése N
1. Erkolesi normak atadasa 49
2. Személyiségfejlesztés 28
3. Oktatési funkcio — csak tudasatadas 27
4. Szocializacio 18
S. Onmegval6sitas 14
6. Eletre nevelni 11
7. Példaadas 9
7. Oktatasi funkcion tuli hatéasrendszer 9
9. Negativ hatasok kompenzalasa 8
9. Korlatok, nehézségek 8

11. Tarsadalmi hatasrendszer 7

12. Személyes kapcsolatok hatasrendszere 4

12. Onallésag — autondmia 4

14. Mas nevelési szinterek 3

15. Onismeret 1

15. Tudatos tevékenység 1

A valaszolok a nevelés meghatarozasaban a legfontosabbnak az erkolesi normak at-
adasat tekintették, ami arra utal, hogy a pedagdgusok hisznek a hosszabb tavon fennma-
rado emberi értékek kozvetitésében, a nevelés kulturat atado, fejlesztd jellegében. A tab-
lazatbol jol lathato, hogy a személyiségfejlesztést és az oktatasi hatasrendszert tartjak ko-
zel egyforman fontosnak, ez utobbit a nevelés részének tekintik. Itt tehat arrol van szo,
hogy a pedagogusok jelentds része sziiken vett oktatasi tevékenységként értelmezi a ne-
velést, azaz haritja a nevelés feleldsségét.
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Ezt a neveld hatast a megkérdezett pedagdgusok bevallasa szerint munkajuk soran a
személyes példaadasukkal és a személyiségiikkel érhetik el (2. tablazat):

2. tdablazat. A neveldi hatas definidldsaban megjelend tartalmi kategoridk, ezek ranghelye (rh) és elemszama

Teljes minta

rh. A kategdridk megnevezése N
1. Személyes példa 69
2. Pedagogus személyisége 51
3. A tantargy lehetségei 22
4. Elfogadas, tiirelem 20
5. Személyes kapcsolat 19
S. Kovetkezetesség 19
5. Partneri viszony 19
8. Szeretet 14
9. Rendszeres munka 13

10. Panasz, kétkedés 9

Az interjualanyok jelentds szamban emlitettek olyan — pedagdgusoktol gyakran elvart
— tulajdonsagokat is (elfogadas, kovetkezetesség, szeretet), amelyek pozitivan befolya-
solhatjak a tanari mintak, a feln6tti normak atszarmaztatasat. A személyes kapcsolatra, a
partneri viszonyra, melyek egyfajta kdlcsondsséget feltételeznek a didkokkal, mar keve-
sebben utalnak. A pedagdgus személyisége, hiteles példaja valoban alapvetd jelentdségi,
ugyanakkor felmeriil a kérdés, hogy a didkok milyen gyakorisaggal és aktivitassal vesz-
nek részt tandran, iskolan kiviili k6z6s programokon tanitéjukkal, tanaraikkal. Vélemé-
nylink szerint ugyanis a kozosen végzett tevékenységek teremtik meg a legjobb feltéte-
leket a neveldi hatasok érvényesiilésére, ezért voltunk kivancsiak arra, hogy a vizsgalt di-
akok és sziileik gyakorlati tapasztalata szerint milyen tovabbi lehetéségek nyilnak a pe-
dagogus személyes példajanak atszarmaztatasara a hagyomanyos tanérai kereteken és te-
vékenységeken kiviil.

Tanuldi tevékenységek

Ebbdl a megfontolasbdl valik kiilondsen érdekessé, hogy a jelen kutatasban feldolgo-
zott interjukban milyen tipust tevékenységeket emlitenek a didkok és sziileik. Mennyire
kapcsolddnak ezek az iskolahoz, a pedagdgushoz, inkabb maganyosan vagy kozosségben
végzett tevékenységek a jellemzoek? A kapott valaszokat a kdvetkezd szempontok sze-
rint lehet csoportositani:

Helyszin szerint:
— otthon:
— iskolahoz kapcsolddd: ,,tanulas”, ,,leckeiras”...
— szabadido elt6ltés: , kirandulas”, ,,vendégség”, ,tarsasjaték”, ,,TV”...
— az iskolaban:
— tanorahoz kapcsolodo: ,.tantargyi szakkor”, , korrepetalas”, ,,énekkar”...
— tanérdhoz nem ko6t6do: ,,udvari jaték”, ,,foci”, ,,gumizas”, ,,RSG”, ,tarsastanc”,
,fotdzas”, ,,szinjatszas” ...
— hagyomanyorzés: ,,linnepek”, ,,diaknap”...

A valaszokbol az dertil ki, hogy az iskolakban tobbnyire tantargyakhoz kapcsolodo tevé-
kenységeket kinalnak, melyek kedveltsége, latogatottsaga az életkor elérehaladtaval jelentd-
sen csokken. Masrészt az eredményes iskolai tanulds az otthoni szabadid6 eltoltését is jelen-
tésen befolyasolja, a kérdezett tanulok napi tobb oras otthoni tanuldsrol szamoltak be.
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Résztvevdk szerint:

— maganyos tevékenységek: ,leckeiras”, ,tévézés”, ,szamitogépezes”, ,,0lvasas”...

— csaladtaggal k6zos tevékenység:

— sziil6: ,,tanulds”, turdzas”, ,,vendégség”, ,,nincs kozos program™...
— testvér: ,,jaték”, ,tanulas”...

— tanarral kozos tevékenység: ,,nincs kozos iskolan kiviili program”

— barattal k6z6s tevékenység: ,,mozi”, ,,videdzas”, ,,szerepjaték”...

Az interjuk szovegébdl néhany jol korvonalazhaté tendenciat lehetett megfigyelni.
Egyrészt a tanulok gyakran emlitenek maganyos tevékenységeket, sok idot toltenek
egyediili tanulassal vagy jatszanak virtualis ,,tarsakkal”. Ezzel parhuzamosan csokken a
csaladdal tolt6tt id6, mind a sziildk, mind a gyerekek alig emlitenek kdzos tevékenysé-
get, ezek tobbsége is az linnepnapokhoz és az iskolai sziinetekhez kapcsolodik. A sziilok
egy része Ugy nyilatkozott, hogy nem ismeri gyermeke tanarait, de kiilonsképpen elgon-
dolkodtato, hogy a didkok szinte nem emlitenek iskolan kiviil k6zos programokat a tana-
raikkal. A korabbi vizsgalatban lathattuk, hogy a tanarok sajat személyes példajukat te-
kintik a legnagyobb neveld hatdsunak, de ugy latszik, ez a hatads meglehetdsen korlato-
zottan, csak a tanorahoz kotott tevékenységeken keresztiil érvényesiilhet!

Sikeresnek tartott tevékenységek szerint:
— az iskolaban:
— tantargyi teljesitményhez kapcsolddo: |, kitling bizonyitvany”, ,,jeles felelet”,
,foldrajz kertileti versenyen nyolcadik hely”, ,,tanulsz, mint allat”
— nem tantargyi teljesitményhez kapcsolddd: ,,vadasz szerep alsoban a farsangon”,
»fellépés a Daridoban”
— otthon:
— tantargyi teljesitményhez kapcsolddo: ,kitling bizonyitvany”, ,.jeles felelet”,
— nem tantargyi teljesitményhez kapcsolodo: ,,zongorazas”, ,,ajandékkészités
sziileimnek”, ,,stiteménysiités”, ,,tudok vigydzni a kistesomra”, ,kertészkedés”...
Az iskola hatarozott kovetelményrendszerét és értékelési gyakorlatat tiikkrdzi, hogy a
diakok és sziileik egyarant a tanulmanyi eredményességhez kapcsolddo tevékenységeket
tekintik elsddlegesen sikernek. A sziilok és a didkok valaszai abban azonban kiilonboz-
nek, hogy a didkok azokat a tevékenységeket emelik ki, melyek teljesitése mogott valos
erdfeszitések huizodnak meg €s melyekhez pozitiv érzelmi élmény tarsul. Ezek a tevé-
kenységek szervezddnek nevelési folyamatta.

Sziilok és a gyerekek a nevelésrol

Kutatasunk alapkérdése, hogy feltarhatok-e a sziilok és gyermekeik gondolkodasaban
olyan vélekedések, naiv nevelési nézetek, amelyek befolyasoljak, adott esetben determi-
naljak az egyénnek a nevelésrol, a nevelhetdségrol vallott elképzeléseit. Az interju kér-
dései koziil voltak olyanok, amelyek kozvetetten (példaul a metafora), voltak olyanok,
amelyek kozvetleniil kérdeztek ra erre a problémara. A tovabbiakban az utobbiak koziil
nézziink meg kettot.

,»Mit jelent az, hogy neveletlen?”

»Milyen lennél, ha nem jarnal iskoldba?”

A két kérdésre a vizsgalt interjuk dontd részében hasonld struktaraji valaszok sziilet-
tek, érdemes tehat egymassal parhuzamosan elemezni 6ket. (1. dbra)

Az interjuialanyok valaszai alapjan azt lehet megfigyelni, hogy mind a sziil6k, mind a
didkok fejében hatarozott kép él a nevelésrol, a nevelés lehetdségeirdl, modszereirdl, fe-
leléseir6l. Ugy tiinik, viszonylag egységes allaspont rajzolodik ki, mely szerint a tanulok
neveletlenségérol / neveltségérol elsédlegesen a sziileik tehetnek, hiszen mindezek a csa-
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ladi szokasrendszer, értékrend atadasaval, pozitiv vagy negativ mintakdzvetitéssel nor-
makovetd, illetve normaszegd magatartas alakithaté ki. Ebben az iskolanak nem sok sze-
repe van, legfeljebb megerdsitheti az otthoni folyamatokat, de mind eszkézeiben, mind
hatékonysagaban messze elmarad a csalad lehetdségeitél! De funkcidja-e egyaltalan?

., Mit jelent az, hogy neveletlen?” ., Milyen lennél, ha nem jarndl iskoldba?”
»pimasz, belevag a szavamba, nem kdszon, ,,buta, tudatlan, munkanélkiili, takarito,
pofatlan, kopkod, szaladgal stb...” elveszett stb...”
¢ Mi az eredménye? ¢
A gyerek neveletlen (normaszego). A gyerek tanulatlan (miveletlen).
Miért?
Mert nem nevelzék meg.... Mert nem tanulzam meg....

Hol kovették el a mulasztdst? / helyszin
A csalddban nem nevelték meg. Az iskoldaban nem sajatitottam el.
Ki az oka?
Sziilé Tanulo
Ki érte a felelds?

Ok En

1. dbra

Nézziink néhany konkrét példat az interjukbol:
— Hogyan tanitott meg Téged a tanité néni, hogy ne szemetelj az iskolaban?
»Engem erre nem a tanité néni tanitott meg.” (Péter, 7 éves)
Kirdl allitanad, hogy nevelnek Téged?
»Anyu, Apu, Mama, Papa. A tanitdé néni irni, olvasni, szdmolni tanit.” (Déra, 8 éves)
— Hogyan neveli a gyerekét?
,,Otthon 6sztonzom, hogy jol csindlja, de az iskolaban ott nem nevelik, ott tanitjak.”
Déra (8 éves) édesapja
— Hogyan nevelnek Téged a sziileid, és hogyan nevelnek a tanarok?
,»A szlileim nem szidnak le... meg hat otthon a hétkdznapi életre nevelnek, hogy hogyan
kell mosni, mosogatni, f6zni, meg szdval ilyenek...
Az iskolaban meg az hat a munkara nevelnek a tanulassal, hogy megszokjam, hogy dol-
gozni kell...” (Gabor, 17 éves)

E naiv séma szerint az iskola ¢s a tanarok feladata és feleldssége a tanitas-tanulas fo-
lyamatara korlatozodik. A gyermek viselkedésében, magatartasaban bekovetkezo valto-
zasok a csaladi, esetleg barati szokasok és mintak kozvetitésén keresztiil kialakuld nor-
marendszer elfogadasan és belsdvé valasan alapulnak. Tehat a feleldsség kozvetleniil a
szildi héazat terheli.

A nevelés felel6sségének a ,.tisztazasa” utan érdemes tovabb boncolgatni a nevelés tar-
talmanak a kiviilrél val6 meghatarozottsagat. Az interjukban a fogalmak nyelvi elemzé-
sénél is feltlinik az elobbi kettdsség. Mig a tanitas sz6 mellett a tanulas szt egyenrangu-
an, szinte elvalaszthatatlanul alkalmazzak, addig a nevelés sz6 mellett csak elvétve hasz-
naljak az onnevelés kifejezést. Mintha a sajat nevelésiinkre nem lenne megfelel sza-
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vunk, szinte nem is hasznélnank. Ez a ,,bizonytalansdg” nemcsak a sziil6k véleményében
érezhetd, hanem a nevelés elméleti hatterében is. Erdekes, hogy egyes szdm elsé sze-
mélyben teljesen masra iranyuld cselekvést tudunk kifejezni.

Tanitas — tanulas Nevelés — onnevelés?
_En tanulok.” »Engem nevelnek.”
Magamra iranyul6 cselekvés Valaki masra iranyul6 cselekvés
A tanulds soran elsajatitandé tananyagok, A nevelés soran atszarmaztatand6 normak és
tudaselemek kiilsdleg meghatarozottak szabalyok kiilsdleg meghatarozottak.
2. dbra

Sajatos kép rajzolddik ki a tanulas és az 6nnevelés kérdésében. Mig a tanulast 6nma-
gunkra iranyulo cselekvésként értelmezziik, melyben sajat aktivitdsunk €s az eredmé-
nyességilinkben valo feleldsségiink is megjelenik, addig a nevelést passzivan elszenved-
jiik, és ezzel a nevelési hidnyossagok feleldsségét is elharitjuk magunktol. A tanulatlan-
sagért az egyén a felelds, a neveletlenségért a kornyezet, a csalad, a tarsadalom. Az 6n-
nevelés szerepe és jelentdsége szinte elhanyagolhato.

Naiv elmélet a nevelés értelmezésében

A tanulas értelmezéséhez hasonloan a nevelés teriiletéhez kototten is felvazolhato egy
naiv séma, elképzelés. Erdemes azonban ezt 6sszehasonlitani a tanulassal kapcsolatos
naiv elképzeléssel. A tanulds naiv elmélete szerint a tanuldk sziiletésiik pillanatatol elté-
16 képességekkel rendelkeznek, melyeket kelld szorgalommal tudnak tudassa kovacsol-
ni. A neveléssel kapcsolatban kissé eltéré naiv nézetrendszer ismerhetd fel:

Mintak, Szokasok, Erés,

@ Ures (+, - karakter) » Viselkedés @

3. dbra.

Az interjuk szovege szerint a tarsadalomban €16 egyének ugy gondoljak, hogy vannak
olyan tarsadalmi konszenzuson alapuld szabalyok, hosszabb tavon fennmaradd emberi-
etikai értékek, magatartasi normak, amelyek kiviilr6l meghatarozottak, atszarmaztatan-
dok és atszarmaztathatok. Ennek értelmében fontosnak tartjak ezen értékek €s normak
kozvetitését és interiorizalasat a nevelés altal. Itt azonban nincsenek veliink sziiletett nor-
mak, hanem egy {tres teret kell kiviilrél érkezett értékekkel, normakkal, szabalyokkal ki-
tolteni. Ez az tiresnek tekinthetd kiinduldsi helyzet egy picit differencialtabbnak tekint-
hetd, mert néhany interjlialany utalt olyan (els6sorban negativ) tulajdonsagra, amelyet
szerinte gyermeke a férjétdl vagy a feleségétdl ,,06rokolt”: ,,olyan trehany, mint az apja”;
,»az allando elégedetlenségét az anyjatdl 6rokolte”.

Ennek ellenére elmondhato, hogy ezen elképzelés szerint az egyén magatartasa és a vi-
selkedése a kornyezetében fellelhetd mintak, szokasok hatasara fejlodik, persze egyéni
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érési sajatossagok mentén. Ez persze folyamatosan valtozo és visszahatd kolcsonhatas-
ként funkcional.

Mintak, Szokasok, Erés,
@Normék » Viselkedés ?

4. dbra

Korabban a nevelés és az oktatas nem valt el élesen egymastol, hiszen mindkét folya-
mat egy helyszinen, a csaladban, a kiskozosségen belill, a természetes szocializacio ré-
szeként valdsult meg. Kozos tapasztalatokra, ismeretekre, tudasra, készségekre tettek
szert. Ezek a kdzosen tanult és nemzedékrél nemzedékre orokitett tapasztalatok jelentet-
ték a koteléket a kdzosség tagjai kozott. Ebben az iddszakban az idésebb generacio tag-
jai a szokdsok, hagyomanyok kialakitasaval, sajat életiik, viselkedésiik, tevékenység-
rendszeriik mintajaval tudtak a kozosség kultirajanak tovabbélését biztositani. A két fo-
galom markans elkiiloniilése nyilvan 6sszefiligg az oktatas intézményestilésével. Kissé le-
egyszerisitve az oktatds mint az 6nallo életvezetéshez sziikséges relevans ismeretek tu-
datos elsajatitatasa (tanitas-tanulas folyamata) intézményesiilt és ezzel kikerilt a csalad
hagyomanyos funkciéi koziil, mig a tarsadalmi normak, altalanos emberi értékek kiala-
kitasa, belsové tétele tovabbra is az elsddleges szocializacids szintérnek tekintett csaladi
nevelés keretei koz6tt maradt. Ennek a kiilonbségtételnek szamos elemére bukkanhatunk
az interjukban.

A nevelés teriiletén pedig a jelenleg egyediil tidvozitonek tekintett monokultura koz-
vetitése helyett, az egymas mellett €16 kultarak eltérd érték-, szokas- €s normarendszeré-
nek megismerésére és elfogadasara irdnyulé multikulturalis nevelés és oktatas altalanos-
sa valasa jelenthetné az elmozdulast. Ez elsdsorban a k6zosség szintjén fokuszal a mas-
sagara, egyediségére, ezt a differencidlast azonban az egyén szintjén is fel kellene kinal-
ni. Ezt segithetné eld, ha a gyerekek érdekldodésének, adottsagainak, aktualis sziikségle-
teinek megfeleld tevékenységeket tudnank felkinalni a csaladban és az iskolaban egy-
arant, ezzel is valds sikerélményhez, pozitiv megerésddéshez juttatva dket.
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Petriné Feyér Judit

Neézetek a nevelési modszerekrol

Kuvalitativ kutatdasunkban azt vizsgdltuk, vajon tanulok és sziileik
szerint hogyan nevel a csaldd és az iskola a 21. szdzad fordulojdn.

meg a nevelési mddszereket: a nevelendd gyermekben rejlé lehetdségek kibonta-

koztatasahoz a neveld altal tudatosan kivalasztott €s alkalmazott eljarasok, helyze-
tek, eszkozok, hatasok, természetesen szamolva a kornyezet egyéb, a személységfej-
16désben szerepet jatszo hatasaival is. (Geifiler, 1982; Bdbosik, 1997; Bdbosik, 1999;
Zrinszky, 2002)

A gyermekekkel €s sziileikkel készitett interjuk néhany kérdése kozvetleniil a nevelé-
si modszerekre vonatkozott, ezek a kovetkezok: ,,Hogyan fegyelmeznek otthon/az isko-
laban?”; , Tiltanak-e otthon valamit?”; ,,Mit tiltanak az iskolaban?”; ,,Miért és hogyan di-
csérnek meg otthon/az iskolaban?” A kisiskolasoktdl a Tausch-képek alapjan iskolai
konfliktushelyzetek megoldasat is kértiik. A tapasztalatok alapjan felsorolt mddszerek
elemzéséhez felhasznaltuk a ,,Milyen gyerek vagy?”, ,,Hogy érzed magadat otthon/az is-
kolaban?” és a ,,Ki nevel?” kérdésekre adott valaszokat is.

Ugyanezeket a kérdéseket tettikk fel a sziiloknek is a gyermekiikre vonatkoztatva.
Mind a tanuldknal, mind a sziileiknél a valaszok fliggvényében tovabbi kérdéseket jell-
tiink ki és tettiink fel, amelyekben értékelhették is a megkérdezettek a csaladi és iskolai
nevelési modszereket. A gyermekek is elmondhattak, hogy igazsagosnak vagy igazsag-
talannak tartjak-e az alkalmazott eljarast, és ha 6k majd sziilok lesznek vagy 6k lennének
a tanitok, hogyan oldandk meg az adott konfliktust. A sziilok arrol is beszamolhattak, ho-
gyan nevelték Sket a csaladban és az iskolaban. Osszehasonlitottak a multban és a jelen-
ben alkalmazott nevelési modszereket

Mivel kutatasunk kvalitativ jellegli (Szabolcs, 2001), a tobbszor meghallgatott és elol-
vasott — szinte a valaszoldkkal egyiitt gondolkodva elemzett — teljes interjuk alapjan
igyekeztlink egymastol elkiiloniteni kiillonbozo nézeteket, allasfoglalasokat az egyes kér-
dések korében, bemutatni a valaszok, nézetek sokszinliségét.

Megprobaltuk:

— megfogalmazni, ki mit ért azon, hogyan neveliink, kit kell nevelni és kinek;

— az alkalmazott nevelési modszereket dsszegytijteni, leirni és besorolni a szakiroda-
lombdl ismert rendszerekbe;

— megkeresni a nevelési modszerek megvalasztasanak tényezdit, azok rendszerét;

— az eldbbiek alapjan megragadni lehetséges csaladi és iskolai nevelési modelleket;

— a mddszerek valtozasat kovetni generaciok, illetve a tanulok életkora mentén;

— megnézni, mennyiben dsszehangolt a két sziild, valamint gyermekiik nézete a csala-
di és iskolai nevelési modszerekrdl.

frasunkban csak néhany kérdést érintiink roviden a felsoroltak koziil.

T Obbféle neveléselméleti iranyzatbol 6sszegezve a kovetkezOképpen hatarozhatjuk

Kit kell nevelni? Kinek? Hogyan?

Erdekes gondolatokat olvastunk arrél, mi a megkérdezett tanulok véleménye a neve-
1ésrol, mikor van sziikség a nevelésre, kit kell nevelni. Egy jol leirhato és hatarozott né-
zet a kovetkezd: a jo gyereket nem kell nevelni, a rosszat viszont igen. Kerestiik, hogyan
alakult ki ez a nem is egyediilallé vélemény. El6szor is kigy(ijtottiik azokat a tulajdonsa-
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gokat, jellemzoket, amelyeket a jo gyerekre ruhaztak a megkérdezettek. A valaszt adok
az iskolai teljesitményiik vagy/és a magatartasuk alapjan nevezik jonak vagy rossznak a
gyermekeket.

A kovetkezokben az interjukbdl kigytjtott tulajdonsagok segitségével mutatjuk be a
megkérdezettek véleményét. Két csoportba rendeztiik a jellemzoket, eldszor az iskolai tel-
jesitményre, majd a magatartasra vonatkozokat soroljuk fel. A valaszol6 gyerekek szerint
jo gyerek otthon: aki jol tanul, j6 jegyeket hoz, 6tost hoz, j6 az eredménye, szorgalmas,
aki jol viselkedik, betartja a szabalyokat, segit. Jo gyermek az iskolaban: aki jol tanul, jo
jegyeket szerez, szorgalmas, versenyt nyer, jol sikeriil a dolgozata, aki j6 magatartasu, se-
git az osztalytarsanak. A sziilok szerint j6 gyerek otthon: aki okos, szorgalmas, elkésziti
a feladatat, jol tanul, aki tiirelmes, kedves, segit; az iskolaban: aki jol tanul, elfogadja a
szabalyokat. Elgondolkodtatd, hogy mind a sziilok, mind a gyermekek tobbsége szerint a
fé szempont a gyermekek megitélésében az iskolai teljesitmény és az ehhez kapcsolodd
tulajdonsagok. E markans nézet szerint az a j6 gyerek, aki jol tanul, vagyis: j6 gyerek = jo
tanuld. Hasonlé megallapitasra jutottak kutatdsunk mas tertiletén vizsgalddé munkatarsa-
ink. (Lasd: Golnhofer Erzsébet ,Tanulo-
képek és iskolaelméletek’ és Rapos Nora ,Az
iskolai félelmek vizsgalata...” cim{i tanulma-
nyait ugyanebben a szamban.)

Az iskoldban nincs id6 a neve-
lésre. A tandraim eljdrdsai nul-

lak, katasztrofa! ... Megtanul-
tam, sikereket csak komoly tanu-
ldssal lehet elérni. ... Van sok
olyan dolog, amire nem nevel
senki, magdnak kell az ember-
nek sokmindenre rdjénni. Pél-
ddul, hogy meg tudja ktilonboz-
tetni az embereket, hogy min-
denkiben ne azt ldssa, hogy ma-
kuldtlan tiszta és soha nem fog
dtverni. Hogy meg tudja ktilon-
boztetni a jot a rossztol. Minél
16bb embert meg kell ismerni és
levonni a tapasztalatot.”

Természetes, hogy az iskoladba jaroknak
valéban a legfontosabb tevékenysége a tanu-
las. Akinek a tanulds nem okoz nehézséget,
azzal nincsenek gondok sem az iskolaban,
sem otthon. T6bbszor hallottuk/olvastuk:
,csak a tanulas értékes a sziileimnek”. Befo-
lyasolhatja ezt a véleményt az a koriilmény
is, hogy hazankban az iskolai értékelés o
szempontja elsdsorban a tanulok teljesitmé-
nye, ez alapjan nyerhetnek felvételt a kiva-
lasztott iskolaba vagy a felsdoktatasba.

»A jo gyermeket nem kell nevelni.” —
hangzott el tobb gyermek és sziild szajabol.
(1. abra) Nem kell nevelni sem otthon, sem
az iskolaban. Azért allitjak ezt hatarozottan,

mert a beszélgetésekbdl az deriil ki, hogy
legtobbjiiknél a nevelés elsdsorban az ellenkez6 hatast kivalto, kioltd, leallito mdodszerek
alkalmazasat jelenti. Nevelni csak azt a gyereket kell, akire panasz van, valamilyen ne-
gativnak itélt magatartasat, viselkedését csokkenteni, korlatozni vagy valtoztatni kell.
(Ez a megallapitas dsszhangban van a Léndrd Sdandor tanulmanyaban olvashatdkkal.)

Amikor megkérdeztiik, hogyan dicsérnek, jutalmaznak otthon és az iskolaban, kide-
rilt, hogy azért a jo gyermeket is nevelik. Ismert tamogato, Gtmutatd nevelési modszere-
ket (Domke, 1982) soroltak fel a tanulok €s sziileik is, ezeket idézziik a kovetkezdkben.
A tanulok szerint otthon a j6 gyermek mindenért dicséretet, elismerést, biztatast, gratula-
ciot, jutalmat, ajandékot kap. Az iskolaban pedig dicséretet irasban vagy szoban, példa-
képtl allitjak a tobbiek elé, megsimogatja a tanar, j6/jobb jegyet kap. A sziilok is szép
szammal neveznek meg segitd, tiamogatd nevelési mdodszereket. A csaladban alkalmazot-
tak: a szeretet, az odafigyelés, tudja a gyermek, hogy fontos a sziileinek, tor6dom vele,
egylittoriilés a sikereknek, dicséret, jutalom (egy esetben pénzjutalom, levonas a rossza-
sagokért), kivansagok teljesitése, személyes példa, jo példa, lelki nevelés: ,,bliszke va-
gyok rad!”, a megfeleld iskola kivalasztasa, meggy6zés, kovetkezetesség, ha néha rossz:
megbeszéljiik a problémat, nincs sziikség fegyelmezésre.
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Talalkoztunk olyan sziildvel, aki ismerte, elfogadta és alkalmazza a konfliktusok elke-
riilésére Gordon (1990) kommunikéciét megkonnyitd modszereit, az aktiv és a passziv
hallgatast, de megjelennek az emberi jatszmak is. (F. Vdrkonyi, 1986) Az iskolaban alkal-
mazott tdamogatd nevelési mddszereket is csak a j6 gyerekekkel kapcsolatban soroltak fel
a sziilok: dicséret, piros pont, jo osztalyzat, rend, fegyelem, rengeteg élményt, emberi pél-
dat ad, ,,szereti a gyereket, odafigyel ra”. Az egyik 8 éves kislany édesanyja neheztelt
azért, hogy a tehetséges, kitlind tanuld gyermeke ritkan részesiil dicséretben, pedig: ,,an-
nak is sziiksége van a dicséretre, aki kiilonben mindig jol teljesit, megerdsiti a dicséret”.

Az 1. és 2. abra szemlélteti a j6 és a rossz gyerek nevelésérdl alkotott naiv nézetek ko-
z6tti kiillonbséget.

, , + 16 Tanulasi + Magatartési
J6 tanuld magatartdsa problémak problémak

J6 gyermek @ Rossz gyermek

} Nevelni kell!

Csaladi nevelés Iskolai nevelés
%‘,_J

Nem kell nevelni
egymast erdsité nevelés (— +)
a masikat figyelmen kiviil hagyo nevelés (— ?)
egymassal ellentétes nevelés (— -)

1. dbra. A jé gyermek nevelése 2. dbra. A rossz gyermek nevelése

A rossz gyereket nevelni kell, mind a csaladnak, mind az iskolanak! Ezt mutatja a 2. db-
ra. A ,;rosszasag” legfontosabb jellemzoi itt is az iskolai teljesitményhez kotddnek, ezeket
emlitik eldszor a sziilok és a gyerekek. A tanuldk szerint rossz gyerek otthon, aki rosszul
tanul, rossz jegyet hoz, lusta, nem szeret tanulni, ideges, ,,nem csinal meg valamit”. Az is-
kolaban rossz gyerek, aki ,,nem jelentkezik az oran, pedig tudja”, rosszul tanul, rossz a
magatartasa (az 6ran: hangoskodik, dudoraszik, eszik, ragozik, beszélget; felesel, verek-
szik, futkdroz, ,.festett hajjal megy az iskoldba”, ,,nem szimpatikus a tanarnak™).

A sziillék szerint rossz otthon az a gyerek, aki nem tanul, nem késziti el a leckét,
rossz jegyet hoz, lusta, szemtelen, nem végzi el a kotelességét. Az iskolaban is az a
rossz, aki rosszul tanul, aki nem akar tanulni, rossz jegyet szerez, nem aktiv, lusta,
szemtelen, verekszik.

Az ismert ellenkez6 hatast kivaltd mddszereket (Domke, 1982) kivétel nélkiil felsorol-
tak a megkérdezettek, s6t ki is egészitették még néhannyal. A rakiabalas, a veszekedés, a
pofon és a verés (,,racsapok a fenekére”) is alkalmazott nevelési modszer néhany csalad-
ban. A sziilok meg is magyarazzak: ,,én is kaptam, nem artott, ember lett belélem”. Az
iskolaban a rossz gyerekkel szemben alkalmazott nevelési mdodszereket minden megkér-
dezett jol ismeri: raszolnak, rakiabalnak, szidas, fegyelmezik, fekete/rossz pont, elveszik
a magatartaskartyat/ellendrzot, felallitjak, vigyazzban kell allnia, kikiildik az osztalybol,
figyelmeztetd, intd, rovo, igazgatdi, szivatjak, viccelddnek vele, feleltetik, plusz felada-
tot, egyest kap, osztalyzattal biintetik, rosszabb jegyet kap, megbuktatjak, tulzott szigor
¢és bizony a verés, a megszégyenités, a kirekesztés (,,nem szabad hozzasz6lni”) is elhang-
zott. Egy csonka csaladban, édesanyjaval €16, 17 éves fit szerint ,,a tanaraim mindenkit
szidnak, ... koztudott, hogy »fejre osztalyoznak, rosszabb jegyet kap, hidba tudja tigy
az anyagot. En nem szeretem, ha engem egy tanar fegyelmez vagy probal nevelni”. A
durva tandri moédszereket elitélik a sziilok is és tanulok is.
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A gyerekek koziil tobben azt allitjak: ,,az iskolaban jobban szoét fogadok, mert ott
egyest kapok, megbuktatnak” és ennek a csaladban is kvetkezménye van. Talalkoztunk
ellenkezd véleménnyel is: ,,Otthon jobban szdt fogadok, mert otthon az anyukam szol
rdm és az jobb.” (8 éves kislany). Egy 12 éves fiu azért jobb otthon, ,,mert nem akarom
megbantani anyut”. A szulok koziil tobben elégedetlenek az iskolaban folyo neveléssel:
,»Az iskola nem nevel. A tanarok t6bbsége nem tud fegyelmezni, a tanar nem tud tanita-
ni és ezért a gyereket biinteti” — mondta egy édesapa.

A csalad és az iskola nevelésének 6sszhangjardl is esett szo a beszélgetések soran. (2.
abra) Taldlkoztunk idedlis esettel, amikor arrol szamoltak be a sziildk, hogy a két neve-
1ési szintér hatasa egymast erdsiti, kiegésziti. ,,A csaladi nevelés bensdségesebb, gy ne-
veliink, hogy szeretjiik. Odafigyeliink egymasra. Az iskola a kozdsségi magatartas meg-
tanulasanak a helye.”

Van olyan eset, amikor az egyik szintér figyelmen kiviil hagyja a masik hatasat. Az
egyik sziil6 arrdl beszélt, hogy az iskola nem nevel, csak oktat, az is a feladata, a neve-
1és a csaladban torténik. Ennek eredménye annak a fiiggvénye, hogy milyen értékrendet
a hogyan ad 4t a csalad gyermekének. Egy masik édesapa kijelentette, az iskola nevel,
,»az biztosan jo, szakemberek végzik”, ,alig vagyunk a gyerekkel”, dolgozni kell.

Az interjut ado szilok kozott is akadt olyan, aki az iskolat, az ott alkalmazott nevelési
mddszereket keményen biralta. ,,Amikor Niki negyedikes volt, a tanitd néni azt mondta ne-
ki, hogy »Te soha nem fogsz tudni négyesnél jobbra olvasni«. Ez 6r6k emlék nekiink. Mély
nyomot hagyott benne. Egy tanar csak azt mondhatja: most ennyire sikeriilt, igyekezz, leg-
kozelebb jobb lesz!” A ,,mély nyom”-ot bizonyitja az, ahogyan a tizenhat éves Niki jellemez-
te magat: ,,eléggé lelkiismeretes vagyok, szorgalmas, de az eredményeim nem a legjobbak.
Klarinétozom, szépen énekelek. Nem vagyok sikeres.” Az édesanya szavain sem csodalkoz-
tunk: ,tulsagosan alaértékeli sajat magat, nincs elég onbizalma”. Egy 12 éves tanuld szavai:
»Sajnos rosszul tanulok. Rettegek az iskolatol, mindig fegyelmeznek és egyest kapok. ...
Anyu nem szigoru, ha segitek vagy jol megcesinadlom a leckét, megdicsér. Sokszor ramszdl,
hogy tanuljak. Anyunak a j6 tanulés a siker, a masodik helyezés a sportban nem.” Megoldast
is talal maganak: ,,Meg tudom nevettetni a barataimat, viddm gyerek vagyok.” Ha a csaladi
¢s az iskolai nevelés egymassal ellentétes iranyu (az értékelés, az értékek, a nevelési mod-
szerek), a nevelendd gyermek bizonytalansagban €I, nem tudja eldonteni, kinek higgyen,
melyik elvarasnak feleljen meg. (Léasd: Réthy Endréné ,A gyermeki énkép €s az ehhez kap-
csolddo sziildi gyermekkép’ cimi tanulmanyat e szamban.) Szabo Eva kérddives vizsgalata
(1999) soran az iskolai nevelés céljarol €s egyes pedagdgiai mdodszerekrdl alkotott sziildi €s
tanari vélemények kozott is eltérd nézeteket, gyakran fesziilé viszonyt igazolt.

Nevelési modellek

A megismert nevelési médszerek alapjan kitapinthatdk bizonyos naiv csaladi €s isko-
lai nevelési modellek. Néhany példa:

Egy jo tanuld, 12 éves kislany sziilei altal kivalasztott iskola:

Szelektal, megvalogatja, kit vesz fel (,,els6ben jelentkezett x gyerek, bejutott y ... nem
mindegy, milyen gyerekekkel van koriilvéve az osztalyban, ... a gyerekek otthoni hatte-
re behallatszik az iskolai viselkedésiikbe”), kovetelményeket allit és azt meg is koveteli,
Lemberkozpontlisag érzédik az iskola szellemében”, foglalkoznak a gyerekekkel, jobban
odafigyelnek rajuk, ,,a teljesitménydijazas irdnydban torténik minden, ez j6 szempont.
Ezért vallaljuk a tortarat, hogy messzire hordjuk az iskolaba.”. E nevelési modellt nevez-
hetjiik teljesitménykdzpont, ,,versenyistallé” nevelési modellnek.

Egy 8 éves, tehetséges kislany sziilei altal leirt csaladi nevelési modell:

»lgyekszem meghagyni azt a kevés onallosagot, amit egy gyermeknek lehet. ... Sze-
retem, odafigyelek rd, megprobalom megkonnyiteni az életét, megtanitani olyan dolgok-
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ra, amiket meg kell csindlni az életben. ... Vannak szabalyok, amiket betartunk... Min-
dent megbeszéliink. Fegyelmezni nem is kell. A gyerek nincs alérendelt helyzetben. Al-
landéan dicsérjiik, meg a kedvébe jarunk. Egyiitt oriiliink, ha j6] megcsinal valamit. Ugy
neveljiik, hogy szeretjiik, szeretiink egytitt lenni vele.” A gyermekkdzpontl csaladi neve-
1ési modellek kdzé sorolhatjuk.

A 17 éves Tamas (,,Meg vagyok elégedve magammal. Nem vagyok elszallva, nem va-
gyok hiilye, nem buktam meg, biiszke vagyok arra, amit elértem.”) pozitiv dnneveld ne-
velési modellje:

,»Az iskolaban nincs id6 a nevelésre. A tandraim eljarasai nullak, katasztrofa! ... Meg-
tanultam, sikereket csak komoly tanulassal lehet elérni. ... Van sok olyan dolog, amire
nem nevel senki, maganak kell az embernek sokmindenre rajonni. Példaul, hogy meg
tudja kiilonbo6ztetni az embereket, hogy mindenkiben ne azt lassa, hogy makulatlan tisz-
ta és soha nem fog atverni. Hogy meg tudja kiilonboztetni a jot a rossztol. Minél tobb em-
bert meg kell ismerni és levonni a tapasztalatot.” A kirajzolddé nevelési modellek elem-
zésére ezen irdsban nem tértink ki.

A sziiléknek és gyermekeknek a nevelési mddszerekrdl alkotott véleményei, nézetei
egyenként elgondolkoztatdk, hiszen napjaink nevelési kor- és korképei rajzolodtak elénk,
amelyek tovabbi vizsgalata mindenképpen sziikséges.
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Hallgatok neveléssel kapcsolatos
nézetei

A gondolkoddskutatds legutobbi éuvtizede, részben a
konstruktivizmus fejlodése nyomdn, egészen 1ij iranyba terelte a pe-
dagogus-vizsgdlatokat: a tandri hitek (beliefs) kutatdsa felé.

A kérdesfeltevés a nemzetkozi szakirodalomban és a hazai
kutatdasokban is tijszerti. Mennyire befolydsoljdk a pedagogusok
gyakorlati nevelési tevekenyseget, illetve dontéseit kialakult hiteik,
elofelteveéseik, gyakorlati filozofidik, prekoncepcioik?

szerint a pedagogusok gondolkodasaban jelentds szerepet jatszanak (ha nem meg-
hatarozo szerepet) bizonyos nem fogalmi szinten 1évo képzoédmények.

A pedagogus minden tevékenységét egy szervezett, sokszor laikus elméletrendszer ha-
tarozza meg. Ez a pedagégus gondolkodasa mélyén meghuzddo olyan alapvet6 elkotele-
zettség, amelynek elemei tobbnyire nem verbalisan fejezédnek ki.

Ez a koherens pedagdgiai vilagszemlélet a nevelddés, a korabbi iskolai tapasztalatok
soran fejlédik és szilardul meg olyan mddon, hogy a tanarképzes elméleti ismereteinek
befogadasaban is sziiréként funkcional. Ezek a prekoncepcidk rendkiviil nehezen moz-
dulnak a képzés tartalmaira, az elemzés-6nelemzés eljarasaira. Meghatarozzak, hogy az
egyén mit fogad be, hogyan idéz fel, miként vélekedik a nevelés céljarol €s lehetdségei-
rol, végso soron egész pedagdgiai miikodését, tevékenységét befolyasoljak.

ﬁ kutatasokat az az alapdilemma foglalkoztatja, vajon igazolhato-e a hipotézis, mi-

A kutatas elméleti hattere

Ennek a bonyolult problémakérnek a feltarasara, a fenti elméleti alapvetések igazola-
sara €s a tanarképzés lehetdségeinek vizsgalatara a pedagdgiai nézetrendszerek valtozta-
tasa terén szamos kutatast végeztek. (Berliner, 1987; Calderhead, 1991; Johnston, 1992,
Wubbels, 1992; Powell, 1992)

A kutatasok k6zos megallapitasa, hogy a tanar szakos hallgatok eldzetes elképzelései
hatarozzak meg, hogy mit tartanak fontosnak, mit vallanak magukénak a képzés soran ta-
nultakbdl, igy a tanarképzésben feltétleniil sziikséges lenne figyelembe venni az egyes
didkok eldzetes, foként sajat iskolas korukbol szdrmazo tapasztalatait, hogy azokra ala-
pozva értékelhessék, formalhassak és fejleszthessék tanitasi-nevelési stratégidjukat.

A fenti problémakér egy masik aspektusa, miszerint az elmélet és a gyakorlat kozti sza-
kadék egyik lényeges oka az oktatott ismeretek €s a jelolt prekoncepcioja kozotti eltérés,
igy annak modositasa, formalodasa e szakadék athidalasdhoz vezethet. Ismert tény, hogy
sok pedagdgushallgaté érzi tigy, a képz6 intézményben elsajatitott tudas nem igazan jarul
hozza, hogy a gyakorlatban jé tanarokka valjanak. A probléméan mar tobb stratégiaval,
programmal probaltak segiteni, de ezek egyike sem tudta teljesen megsziintetni az elmé-
let és a gyakorlat kozti szakadékot. Wubbels ugy véli, hogy ennek egyik oka valdban az,
hogy a tanarképzés legtobb tevékenysége nem alkalmas arra, hogy a hallgatékban €16 ,,vi-
lagkép”-hez hozzaférjen. A tanintézményben elsajatitott elméleteket és jartassagokat
gyakran nem haszndljak a gyakorlatban. Ennek a gyenge atvitelnek az okairdl szamos fel-
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tevés alakult ki, melyek koziil a szerzo kettdt emel ki. Az egyik feltevés szerint az elmé-
leti fogalmak hasznalata okoz gondot a gyakorlatban, s minthogy a tudomanyos elmélet
eltér korilményeiben a gyakorlattél, nyelvileg olyan médon kellene megfogalmazni, hogy
megkdnnyitse a gyakorlati szitudciok atgondolasat egy magasabb tudasszinten.

Wubbels szerint az elmélet és a gyakorlat integralasa tenné lehetévé, hogy a pedagd-
giai tudas ne mozaikos, hanem rendszerszer(i legyen. Az elmélet atvételének gyengesé-
gét egy masik okkal is magyarazza, mely a kognitiv pszicholdgia okfejtésein alapszik. A
jeloltek észlelései jelentds egyéni eltéréseket mutatnak. Elditéleteik ellenallnak a meg-
valtoztatasukat célzé hagyomanyos kisérleteknek. Stabilitasukat tobb tényezo is magya-
rdzza. Az egyik a hossza tavua tapasztalat, amelyet oktatasuk soran tanuloként szereztek,
valamint a sztereotipiak hatasa. A masik ok abban rejlik, hogy az elditélet nehezebben
valtoztathato, mint a deklarativ tudas, amelyet a képzés soran szereznek. A harmadik té-
nyez6, hogy ezek az eldfeltevések vilagképként is felfoghatok, amelyet a tanarképzésben
hasznalt nyelvvel nem lehet befolyasolni.

Amennyiben elfogadjuk az elméleti és empirikus kutatasok legfontosabb tapasztalata-
it a nézetek tartalmaval és jelentdségével kapcsolatban, igy nem megkeriilhet6 kérdések
a tanarképzésben dolgozd szakemberek szamara:

— Mit kezd a képzés a hallgatok elézetes tapasztalatain alapuld naiv nézeteivel?

— Nytjt-e a felkészités hiteles és hatékony alternativ tapasztalatokat?

— Milyen hatékonysaggal épiilnek be a képzes tartalmai?

— Rendelkezik-e a pedagdgusképzés olyan technikdkkal, melyek segitik a korabbi ta-
pasztalatok reflektiv feldolgozasat, illetve a képzés tapasztalatainak beépitését?

Végs6 soron milyen eléfeltevésekkel, pe-
dagdgiai fogalom- és meggy6z6dés-rendsze-
rekkel kertilnek a palyara kezd6 pedagdgusa-
ink? A fenti kérdések megvalaszolasa érde-
kében készitettlink interjukat a gyakorld tani-
tasuk elott allé hallgatok korében.

Az interjukban kiprobaltuk a nehezen kozelithetd, nehezen verbalizalhaté nézetek fel-
tarasara fejlesztett modszerek 1ij generaciojat, tobbek kozott a fogalmi térképet és a me-
tafora-technikat.

LAz a baj a neveléssel, hogy
annak nincs vastag bettis része
a tankonyvben.”

A fogalmi térkép

A fogalmi térkép modszerének 1ényege, hogy két dimenzidban abrazolja a fogalmakat,
azok belso és kiils6 kapcsolatainak grafikus megjelenitésével. A technika soran arra ké-
rik a vizsgalati személyt, hogy egy kdzponti témahoz szerintiik kapcsoldodo dsszes lehet-
séges fogalmat grafikus vazlaton (,,fan, térképen”) abrazoljanak ugy, hogy az ala- és f6-
lérendeltség, a rész és egész viszonyai is lathatova valjanak. A fogalmi térkép esetén ez
strukturalatlan, szabad eléhivasa annak, ami az asszocidcios, kognitiv rendszerben van, a
rendezett fa készitése soran viszont vagy egy fix fogalomlistat, vagy egy eloirt szerkeze-
tet (agrajzot) kapnak, melyet rendeznitik vagy kitoltenitik kell. (1. dbra)

A fogalmi térképezést a hetvenes évek vége Ota hasznaljak a tanulok €s a tanarok tu-
dasanak feltarasara. A kognitiv struktura az abrazolt halézatban jelenik meg (4grajz),
mely halézat nyilakkal vagy vonalakkal jelzi az érintett kapcsolatok formajat és termé-
szetét. A vizsgalat eredetileg egy-egy szovegben eldforduld fogalmak felépitését, kapcso-
latait szandékozott abrazolni, de a tudas struktarajaban végbemend valtozasok megalla-
pitasara is alkalmazzak.

A fogalomtérkép elkészitése torténhet strukturaltan és strukturalatlanul. Az elsd eset-
ben a tanarok egy kész, a kutatd altal dsszeallitott fogalomlista elemeit rendezik térkép-
pé. Ez az eljaras lehetdvé teszi a térképek Osszehasonlitasat, egyes, a hipotézisben meg-
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Motivalas Magyardzat
Ertékelés Kérdések
Siker — \ __— Tanknyv
Kémyezet ———  Tanar Tantery

Tamogatas \ Tevékenység
Csoport -
Fegyelem
Egyéni _— Tanuld
|

eyéni Szociometria
kiilonbségek Interakciok

Megfigyelés

1. abra. Fogalmi térkép

fogalmazott fogalmi képzédmény helyének, kapcsolatainak vizsgalatat. (Példaul feltar-
hatd, hogy a tervezés fogalmahoz miként rendelik a pedagégusok az idd, a tartalom, a
mddszer, az eszk6zok vagy a differencialas fogalmait.)

A strukturélatlan térképezés soran a pedagogusok maguk nevezik meg mindazokat a
fogalmakat, melyeket a téma szempontjabol fontosnak vélnek. Igy nemcsak a fogalmak
kapcsolatait, de a fogalom tartalmat is 6k bontjak ki. Ez az alkalmazas megneheziti
ugyan a kiilonbozo térképek osszehasonlitasat, de a tanarok gondolkodasanak, kognitiv
struktarainak mélyebb megismerését teszi lehetdvé.

A tanarok altal elkészitett abrak elemzése soran lehetdség nyilik egyes pedagdgiai fo-
galmak Osszetettségének, strukturajanak, tartalmanak vizsgalatara.

A szdveges leirassal szemben a rajzokon abrazolhatdak a rendszer elemei, azok nagy-
saga (sulya), tavolsaga, hierarchigja, sok esetben: ,,fehér foltjai”. Az effajta képi abrazo-
las tehat segiti a fogalmak eldhivasat és megértését, kutatasat egyarant.

Eppen ez okbol gyakran hasznéljak a gondolkodaskutatison tul a megértés elésegité-
sére vagy éppen a megértés, egyes tartalmak elsajatitasanak ellenérzésére. A fenti alkal-
mazasi lehet6séggel élnek gyakorta alap- €s tovabbképzési kurzusok hatarvizsgalata so-
ran, amikor is a fejlesztés el6tt és utan is fogalmi térkép készitésére kérik a hallgatokat,
illetve pedagogusokat.

A kutatas eredményei —
»Az a baj a neveléssel, hogy annak nincs vastag betiis része a tankonyvben”

Kutatasunkban gyakorl6 tanitas el6tt alld hallgatokkal készitettiink interjikat. Az in-
terju teljes anyaganak elemzésébdl most csupan néhany fontosabb részletet emeliink ki
elsésorban azzal a céllal, hogy tobb teriiletrdl képet alkothassunk a hallgatok nézeteir6l.

A fenti, jellegzetes hallgatoi térkép segitségével szemléltethetjiik a jeloltek neveléssel
kapcsolatos nézeteit. Az elkészilt fogalmi halok szinte kivétel nélkiil egy igen szik fo-
galmi tartomanyban mozognak. Hihetetleniil kevés elemet rendelnek a nevelés fogalma-
hoz. Az emlitések tartalmi csoportjai kozott elsdsorban a nevelés szinterei és eszkozei
szerepelnek. Szinte egyaltalan nem tartozik a nevelés fogalmahoz

—nevelés célja;

— a neveld tevékenység eredménye;

— a nevelt (gyermek, tanuld...);
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— a nevelés folyamata;
— a nevelés eszményei, értékei.

Nevelés
Eszkozei /Szinterei
Oktatasi Int. \
Csalad
Jutalmazas Biintetés / \
Tanar

Anya, Apa

2. dbra. Hallgatoi fogalmi térkép

Egy masik, sokkal direktebb mddon megfogalmazott kérdésben arra kértiik a hallgatd-
kat, hogy definialjak, mit jelent szamukra a nevelés fogalma, mi az iskolai nevelés célja.
A valaszolok fele szerint a nevelés elsdsorban személyiségformalas, 40 szazalékuk ,,va-
lamilyen jé iranyba vald terelgetést” emlit, és csupan egy hallgatd értelmezi ,,az életre
vald felkészitésként”. Lathatéan mas dimenzidkban gondolkodtak a kozvetlen kérdésfel-
tevés kapcsan, talan eredményesebben mozgdsitottak tanulmanyaikat, de a fogalom tar-
talma tovabbra is igen szegény.

El6z6 kutatasunk soran gyakorld pedagogusok is értelmezték a nevelés fogalmat (1asd
Léndrd Sandor elobbi tanulmanyat). A fogalom definialasaban megjelend tartalmi kate-
goériak joval gazdagabbak, differencialtabbak voltak. Amig a hallgatok szinte kizarolag a
személyiségfejlesztés magasztos, am igen altalanos kategoriajat emlitették, addig a peda-
gbégusoknal hangsilyosan megjelenik a nevelés hatasrendszere, célja (erkdlcsi normak
atadasa, személyiségfejlesztés, szocializacio...).

Az tapasztaltuk tehat, hogy az egyetemi évek alatt ,,jol megtanult” fogalom differenci-
alatlan, szegényes ¢és laikus a vizsgalt hallgatok korében.

»Nem tudom jol megfogalmazni, mit is jelent a nevelés. Szerintem mindenkinek mas.
A tanarok is biztosan azt gondoljak, hogy az a helyes, amit 6k csindlnak. Bar szerintem
tobbnyire csak leadjak az anyagot. A neveléssel csak a baj van. 1d6 kell hozza, figyelem
¢és szandék. Ez tobbnyire csak a sziilokben van meg.” (Zoltan, német szakos hallgato)

A tanitas fogalma

Az interji soran a tanitds fogalmanak értelmezésére is kértiik a hallgatokat. Az
1.tdabldzatban foglaltuk 6ssze az eredményeket.

1. tabldzat. A hallgatok tanitds-értelmezései

Mit jelent az, hogy tanitds? Jellemezd az iskolai tanitdst!
1. A gyereket alakitom. Van, aki a tananyagon feliil tobbet ad, van, aki semmit.
2. Ismeretatadas. Régen frontalis osztalymunka volt, ma kooperalas.
3. Ismeretek elsajatitasa, a nevelés része. Nincs rossz iskola, csak rossz és jo pedagogus.
4. Tudaséatadas. Tananyagcentrikus.
5. Informéacidatadas. Keretek kozé szorul.
6. Informacioatadas. Keretek.
7. Adott tananyag atadasa. Sok tananyag.
8. Rendszereket tanitani. Nincs vélasz.
9. Nevelés fajtaja. Sziikségtelen dolgokat tanult.
10. Uj ismeretek 4tadésa. Kozvetités, dsztonzes a tanitas.
11. Személyiségformalas. Nem mindig tokéletes.

91




Szivak Judit: Hallgatok neveléssel kapcsolatos nézetei

A megfogalmazhat6 kovetkeztetések nagyon hasonldak az el6zéekhez. A tanitas fogal-
ma is nagyon sziik tartomanyban mozog, szinte egyetlen kategoriat tartalmaz: az isme-
retkozvetitést.

Az ismeretkozvetités komplex rendszere sem jelenik meg, hiszen nincs emlités az is-
meretek megértésérol, felhasznalasardl... csupan az ismeretek atadasarol. A valaszokat
olvasva a kutato ,,nem hisz a szemének”: az elméleti tudas teljes hianyarol, a jelenlegi is-
kolai gyakorlatrol vagy a hallgatok szubjektiv tapasztalatairdl szélnak a valaszok?

A tanitas fogalma értelemszeriien pedagdgus-kdzpontu és kevésbé értelemszertien: hi-
anyzik beldle a ,.tanitott”, a tanuld. Ez kiilondsen érdekes didk-szerepben 1év6 valasz-
adok esetében.

Az iskolai tanitas jellemzésénél gyakoriak a negativ, gyengitd tarsitasok, melyek egy-
részt a tananyag-centrikussagra, masként az iskolai korlatokra vonatkoznak. Erdekes ,,el-
lentmondas”, hogy a sajat maguk altal definialt tanitas-fogalom iskolai megvaldsulasat
biraljak. A valaszok kozott megjelenik a pedagdgus meghatarozo szerepe is. Ezekben az
emlitésekben inkabb pozitiv pedagogiai tapasztalat fogalmazddik meg: ,,Nincs rossz is-
kola, csak rossz €s jo pedagdgus.” ,,Kozvetités, 6sztonzés.”

Osszességében a hallgatok tanitassal kapcsolatos nézeteire jol illik az ismert sommas
megallapitas: nem a tanul6t tanitjuk, hanem a tananyagot.

»A tanitas fogalma és gyakorlata kozott ég és fold a kiilonbség. Voltak jo tanaraim,
akik nem csak a tananyagra figyeltek. igy utélag emlékszem naluk olyanra, hogy érde-
kes volt, hogy nevettiink, vagy elgondolkoztunk valamin. Szdval, hogy egyaltalan em-
1ékszem valamire abbdl, amit tanitottak. Tobbségiiknek azonban kizardlag az volt fontos,
hogy valahogy ellegyiink az egyik dolgozattdl a masikig. Talan egyetlen targy szolt ro-
lunk, az Osszes tobbi lexikonok kivonata volt.” (Melinda, magyar szakos hallgatd.)

A tanulas fogalma
A tanulas fogalmanak értelmezése kapcsan azt feltételeztiik, hogy egy tagabb, 6ssze-

tettebb és foként 1ényegesen pozitivabb kép formalddik a hallgatdk altal, hiszen diak sze-
replikbdl fakaddan ehhez flizddnek aktudlis tapasztalatok.

2. tabldazat. A hallgatok tanulds-értelmezési

Hallgaték sorszama: Mi a tanulds?

Ismeretszerzés.

Ismeretszerzés.

Nincs valasz.

Ismeretek felszedése, beépiilése.
Vilaggal vald ismerkedés.
Ismeretszerzés.

Adott informaciok elsajatitasa, magunkéva tétele.
Nincs vélasz.

Egy folyamat, ami altal tobbek lesziink.
Uj ismeretek befogadasa és tarolasa.

Uj tapasztalatok szerzése.

—OYXNAN AL

—_—

Lathatéoan a tanulasfogalom koherensen kapcsolodik a tanitds-értelmezésekhez.
Amennyiben a tanitas kizarélag ismeretkdzvetités, Gigy a tanulas sem mads, mint ismere-
tek befogadasa. Nem tartalmazza a szocializacios folyamat egészét, hanem sziik didakti-
kai értelmezést nyer. Szinte kizarélag az intellektualis tartalmak megszerzésére és azon
beliil is csupan az ismeretek beépitésére iranyul. (Bloom biztosan szomoruan olvasna
ezeket a hallgatoi véleményeket.)
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Alig jelennek meg az osztalytermen kiviili szinterek, szereplok, forrasok, hatasok.
Csupan két hallgatd értelmezi szélesebben a fogalmat. Egyikiik a tematikat boviti: ,,vi-
laggal vald ismerkedés”, masikuk a tanulas hatasrendszerében gondolkodik: ,.egy folya-
mat, ami altal tobbek lesziink”. Erdekes modon ugyanez a két tanarjeldlt adott differen-
cialtabb valaszt a tanitas fogalmara is.

A pszichologiai ¢és pedagogiai képzés végén két hallgaté nem tudott (nem akart?) va-
laszt adni. ,,Hogy mi a tanulas? Melyik tanulas? Az, amikor eléadast hallgatok, amikor
otthon magolok a szigorlatra, vagy amikor olvasok, beszélgetek, fuvolazom?” (Timea,
magyar szakos hallgatd.)

A hallgaték tanar-képe

Egy metafora-jellegli feladatban arra kértiik a hallgatokat, hogy az altalunk megadott
listabdl valasszak ki, szerintiikk mi jellemzi leginkabb a pedagogusokat. A megadott fo-
galmak mindegyike a pedagdgusszerep egy-egy elemét, aspektusat szimbolizalja. Tuda-
tosan valtakoznak negativ és pozitiv toltési metaforak, hasonlatok. A feladat célja a ta-
narszerephez (palyahoz?) fiizodo attitiidok, elofeltevések feltarasa volt.

sziild Vemzig/glato allaglogomar biré ”
12% . o edzb

szolga
5%

szobrasz gazdasszony
2% 8%

szinész
8% karmester

7%

nagybetiis tanar mF (;/‘Ssz
2% °

Ormester
10%

3. dbra. A hallgatok tandrképe

A legtobb valasztast a sziilo, a rendez6, az allatidomar, a miivész és az edz6 szerepek
kaptak. Lathatoan a fentieck nem egy jelentéstartomanyban mozognak, hiszen a sziil6
vagy a miivész szerep egészen mas attitlidot jelent, mint a hatalmi poziciora utald tobbi
fogalom. A minta kis elemszdma nem ad lehetdséget arra, hogy megbizhaté magyaraza-
tot adjunk a jelenségre, bar jol elkiilonithetd a hallgatok korében az a csoport, mely in-
kabb pozitiv és az a csoport, mely inkabb negativ szerepeket jel6lt meg.

Altalaban megallapithato, hogy a pedagogus szerephez tobbnyire direkt iranyitd jel-
lemzdket tarsitanak.

Ha a hallgatok altal kijelolt jellemzoket csoportokba rendezziik, a kovetkezo aranyo-
kat figyelhetjiik meg:

— hatalmi szerephez kotdddk — 29 szazalék

— alkot6 szerephez kotddok — 27 szazalék

— pedagogus mesterséghez kotodok — 19 szazalék

A fenti feladatot kiilonb6z6 kort gyerekek szamara is megfogalmaztuk. Szinte minden
korosztalyban egyeznek az elsé harmadban megjeldlt szerepek. Ertheté modon a legtobb
hasonldsag a kézépiskolas korosztaly, illetve a hallgatdk valaszai kozott figyelhetd meg.
Nehezen megokolhaté ugyanakkor, hogy miért szerepel ,,el6keld” helyen a hallgatdk va-
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lasztasaiban az allatidomar és érmester metafora, hiszen ezek a leginkabb negativ tarsi-
tasok a listaban.

Talan nem tlz6 a kovetkeztetés, miszerint a gyakorlo tanités eldtt allé hallgatok tanar-
képe sok esetben negativ, a tanarsag intézményét elsdsorban hatalomgyakorlasként értel-
mezik és csak legkevésbé mesterségként. A fenti listabol tovabbi két esetben is valoga-
tast kértiink a hallgatoktol.

— Milyen szerepeket valasztananak a pedagogusok onmaguk jellemzésére?

— Milyen szerepeket valasztananak a kisdidkok tanaraik jellemzésére?

Az eredményeket roviden dsszefoglalva megfogalmazhatd, hogy a kisdidkok feltéte-
lezett tanarképe nagy mértékben hasonlitott a hallgatékéhoz, valamint hogy a tanarje-
16ltek szerint a pedagdgusokat irrealisan pozitiv onértékelés jellemzi. Talan ez is alata-
maszthatja azt a vélekedést, hogy a képzés alatt a didk-perspektiva nem mozdul el a
mesterség iranyaba.

A tanulo jellemzése
Az egyik interjukérdésben arra kértiik a hallgatokat, hogy idézzenek fel olyan hason-

latokat, melyekkel gyakran taldlkoztak a tanulok jellemzése kapcsan. (Délten szedtiik a
negativ tartalmu jellemzéseket.)

M¢éh SZOrgos Szorgos, mint a méh.
Hangya SZOrgos Szorgos, mint a hangya.
Lajhar lusta Lusta, mint a lajhdr.
Bagoly bolcs Bolcs, mint a bagoly.
Bagoly eminens Eminens, mint a bagoly.
Bagoly stréber Stréber, mint a bagoly.
Tok buta Buta, mint a tok.

Tk buta Buta, mint a tyik.

A hallgatok tapasztalataibol felidézett jellemzések két dimenzidé mentén rendezhetdek.
Egyrészt a pozitiv — negativ itéletet alapjan, mely egyértelmiien az utdbbi javara dél el,
masrészt az igyekezet — képesség emlitése mentén.

A hasonlatok jol lathatoan két tanuloi ,,tulajdonsagot” emelnek ki: a szorgalmat, igyeke-
zetet (szorgos, eminens), illetve az értelmességet (buta, bolcs). Nagy valoszintiséggel ezek
azok a tartalmak, melyek az iskolai gyakorlatban leginkabb megerésitést vagy elmaraszta-
last nyernek. Mégis elszomoritdan sziik az a keresztmetszet, amiben — hallgatdink szerint
— a tanuldkat ismerik, értékelik, ha tetszik, az, ami egyaltalan fontos az iskola szamara.

Osszegzésként megallapithatjuk, hogy a vizsgalt hallgatok neveléssel kapcsolatos né-
zetei differencialatlanok, sziik értelmezési keretben mozognak. A nézetek tartalma és a
megfogalmazas nyelvhasznalata egyarant laikus, az iskolas tapasztalatokat nem megha-
ladd. Nézopontjuk jellegzetesen diak-perspektiva, amelyben a palya, a mesterség elemei
nem tapasztalhatdak. A nevelés, tanitas tevékenységével kapcsolatos nézetek nem szer-
vezddtek céltudatos rendszerbe, szinte alig van kapcsolat a két fogalom kozott. Magas a
negativ tarsitasok szama azzal a szereppel kapcsolatban, amelyre hallgatoként késziilnek.
Végezetil alig fellelhetoek a képzés tudatosan szervezett tapasztalatai, ismeretanyaga a
pedagdgiai tanulmanyok végén.
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Az eurdpai tanulasi tér és a magyar neveléstudomany
II1. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencia, MTA Székhaz, Budapest, 2003. oktober 9-11.

Magyarorszag 2004-ben csatlakozik az Eurdpai Unidhoz. Ez nagy kihivas tanuloknak és tanaroknak, szii-
16knek és iskolaknak egyarant. Hogyan valaszolunk erre a kihivasra? Mit kell valtoztatnunk a nevelés el-
méletében és gyakorlatdban? Milyen modernizacios kényszerekkel fogunk véarhatéoan szembesiilni? Ez az
egyik kérdés, amelyre a III. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian valaszt keresiink.

A masik kérdés legalabb ennyire fontos. Sodrodunk a globalizacid kényszerében, vagy szembenéziink ve-
le? Hiszen vannak olyan hagyomanyok a magyar pedagogiaban, amelyeket nem foladni, hanem meg6rizni
kell. Vannak sajatos értékeink, amelyekkel az eurdpai kozosséget gazdagithatjuk.

A konferencia f6 kérdése, hogy kutatasi eredményeink mennyire allanak helyt az eurdpai tanulési térben. A
konferencia eldadasain, szimpoziumain €s mas szakmai egyiittlétein azt vizsgaljuk, hogy varhatéan mit je-
lent az unids tagsag kutatoknak, tanaroknak, az intézmények tulajdonosainak és vezetdinek, az oktatastigy
iranyitéinak és végrehajtdinak, maganak az oktatastigyet koriilvevo gazdasagnak és tarsadalomnak. Kiemel-
ten figyeltink most is az iskolai munkara, a tanitas-tanulasi folyamatra és azokra a kutatasi eredményekre —
mint pl. a PISA —, amelyek mindnyajunknak figyelmeztetdk. A pedagdogus képzés tovabbra is a konferencia
érdeklodésének egyik kozéppontja. Ugyanakkor a korabbiaknal nagyobb figyelmet forditunk az iskola sze-
repére a tarsadalomban. Arra, hogy mit tehet az iskola a zokkendmentes csatlakozasért és a sikeres folzar-
kozasért. Kiilon is megszolitjuk a szakképzés, felsdoktatast és felndttnevelés kutatoit, bemutatva hozzajaru-
lasukat a sikeres csatlakozashoz.

Az ,eurdpai tanulasi tér” — ahova belépni késziiliink - azt igényli t6liink, hogy eredményeinket nemzetkd-
zi szintereken is meg tudjuk fogalmazni és el tudjuk fogadtatni. Angol, német, francia kollégakkal szeret-
nénk eredményeinket megyvitatni. Fontosnak tartjuk, hogy a magyar neveléstudomany hataron tali mtvel6i
is bekapcsolodjanak a konferencidba, és egyiitt gondolkodjanak veliink az unids csatlakozas neveléstudo-
manyi kovetkezményeirdl. Varunk minden kollégat, aki a magyar neveléstudomany eurdpai (0jra)értelme-
zésében részt kivan venni.

Kiilfoldi vendégeink: Dr J. Hallak (Franciaorszdg), Prof W. Mitter (Németorszag) és Prof A. Tuijnman
(Svédorszag).

A konferencidat az MTA Pedagogiai Bizottsdga rendezi; programjdt idén a Debreceni Egyetem neveléstudo-
mdny tanszéke szervezi. A konferencia programbizottsdga: Bdthory Zoltdn, Csapé Bend, Karpati Andrea,

Széphalmi Agnes. Elndk Kozma Tamas, titkdr Buda Andrds.

Jelentkezési lap €s részletes informaciok a konferencia honlapjan: pedkonf.unideb.hu

Kapcsolatok:
Absztraktok Regisztracio
Buda Andras Foldi Klara
Debreceni Egyetem, Neveléstudomanyi MTA Nemzetkozi Egytittmiikodési Iroda
Tanszék 1051 Budapest, Nador u. 7.
4010 Debrecen, Egyetem t. 1. Pf. 17. Tel.: (1) 327-3000/2539 Fax: (1) 411-6370
Tel./Fax: (52) 512-922 e-mail: kfoldi@office.mta.hu

e-mail: pedkonf{@puma.unideb.hu
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Gyermeki énkép — sziiloi gyermekkép

Az énkép mindazon tulajdonsdgok osszessége, amelyeket az egyén
onmagdra jellemzonek taldl, az énmagdrol alkotott elképzeléseinek,
ismereteinek, vélekedéseinek, meggyozodeéseinek, érzéseinek alapjdn

megfogalmaz. Memoridban tdarolt kognitiv struktiira, absztrakcio.

reflektiv, az egyén énképének megfeleléen maga is aktivan alakitja onértékelését,

viselkedését. (Carver — Scheier, 1998; Atkinson és mtsai., 1996) Csak a kilencve-
nes évektol ismerték fel a pedagogidban azt a tényt, hogy a tanitdsi-tanulési folyamat so-
ran a tanulok énképe altal meghatarozott kompetenciaérzés erételjesen befolyasolja a ta-
nulok feladatvallalasat, a kognitiv és motivacios 6nszabalyozas szintjét s természetesen
az iskolai teljesitményt is. (Boekaerts, 1997; Pintrich — deGroot, 1990; Whisler, 1991;
Réthy, 1998) A tanulas stratégiai és motivacids eredetli sszetevoi kozott az énképhez
szorosan kapcsolodd valtozok a személyes ambicio, az 6nérvényesités, céltudatossag, az
iskolai teljesitmény és képesség onértékelése. A motivacidkutatds egyre fontosabbnak
tartja az egyén énképének figyelembevételét, az egyén onmagaval kapcsolatos gondola-
tait, érzelmeit. (Hattie, 1992)

Kutatasunk targyat a gyermek (tanuld) tanulassal kapcsolatos, onmagardl alkotott el-
képzeléseinek, ismereteinek, érzéseinek, attitlidjeinek azon Gsszessége képezi, mely a
megglt tapasztalatok alapjan alakul, valtozik, struktaraba rendezédik.

Célkitlizéslink a felvett interjuk kvalitativ elemzése segitségével a vizsgaltak gyerme-
ki énképének jellemzése, illetve azok szil6i megitélése volt.

Az énkép differencialt, hierarchizalt egységes egész, amelynek egyes komponensei a
tanulast illetden is kontextustol, tantargytol fiiggden eltérést mutathatnak, de az 6sszké-
pet, a személyiség egészének dnképét egyiittesen hatarozzak meg. Ennek nem mond el-
lent, hogy a gyermekek a kiilonb6zo tantargyakban elért eredményeiket kiilonb6zokép-
pen értékelik, s e kompetencidk kiilonbozéképpen hatnak énképiik egészére.

Nézetiink szerint ennek megfeleléen beszélhetiink az énképen beliil altalanos, az isko-
lai tanulas sikerességét megitéld tanulasi énképrdl, illetve specialis, tantargyi képességek-
re vonatkozd énképrol. Az énkép fontos komponense a tanulashoz kapcsoldodo énkép,
amely a gyermek tanulashoz fiz6d6, onmagara vonatkozdan igaznak vélt, hitt ismeretei-
nek, vélekedéseinek, meggydzddésének Osszessége. A tanulasi énkép tanulasi motivum-
ként mtkodik. A tanulassal kapcsolatos onmagukrél kialakitott énképet az Snmaguk alta-
lanos megitélésétol fliggetlen, kiilon dimenzidban kezelik a gyermekek. A gyermek isko-
laba lépéskor az ovodai és sziiloi értékelés hatasara, valamint a modellhelyzetek nytjtot-
ta onértékelési mintakbol eredden kialakult énképpel rendelkezik. Az iskolaskor kiiszobén
az 6vodaban megtapasztalt sikerek-kudarcok hatdsara az énkép a tanulasra vonatkozdan
elérejelzo, joslo jelleggel mikodik. Ez az énkép mar tartalmaz bizonyos tapasztalatokat a
teljesitményre, sikerrel, kudarccal kapcsolatban is, melyek az iskolai munkaval 6sszeflig-
26 elvarasként mikodnek, s a tovabbi iskolai visszajelzések hatasara folyamatosan valtoz-
nak, alakulnak. (Kérdssy, 1997) A tanuldsi énkép alapjan a tanulok eldrevetithetik kés6b-
bi iskolai sikereiket vagy kudarcakat. (Pintrich — Schunk, 1999; Jozsa, 2002) Az énképpel
tehat szoros kapcsolatban allnak az attribtciok is. Vizsgalatok igazoljak, hogy az iskolai
évek elején még kicsi a teljesitmény- és az énképbeli kiilonbség a sikeres és sikertelen
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gyermekek kozott, de az altalanos iskola végére ez a kiilonbség novekedik, az alulteljesi-
ték énképe onmagat beteljesitd joslatként negativabb. (Burns, 1982) Az énkép teljesit-
ményt elérejelzd szerepe erds, akik jol teljesitenek az iskolaban, pozitiv énképpel rendel-
keznek, sikereik kapcsan jo a kapcsolatuk a sziileikkel €s a kortarsaikkal is. Ez noveli az
iskolai feladatokkal kapcsolatos motivacidjukat, s e motivacid végiil is a tovabbi pozitiv
iskolai teljesitmény eldrejelzoje lesz. Az egyén sajat maga elé allitott elvarasa s az adott
cselekvés sikerének valosziniisége is az énkép fliggvénye.

A kutatasi eredmények bemutatasa

Az énkép globalisan hat az altalanos és specialis teriiletekre. A vizsgalati anyagban az
énkép Gsszetevoi kozott kiemelt szerepet kapott a gyermekek megitélése szerint az alta-
lanos teljesitményen beliil a képesség: az értelmesség, az okossag, a logikai és miivészi
érzék. A sziilok nézeteiben, bar szerepelt a képesség is, sokkal inkabb az akarati ténye-
70, a szorgalom keriilt el6térbe. A gyermekek az akaraterd kapcsan annak csupan a hia-
nyara utaltak a lustasag megfogalmazasaval.

A szocialis énképpel kapcsolatban mind a két fél részérdl csak a pozitiv jellemzok ke-
rliltek eld. A sziilok tobb, a kortars csoport, valamint a csaladtagok szemében elismerés-
re érdemes altalanos gyermeki jellemzdket
emlitettek: baratsagossag, melegszivliség, A vizsgdlati anyagbol dsszefog-
ragaszkodas, szeretetreméltdsag stb. laloan megdllapithato, hogy

“A fizikai enkephgz ’tartozo Je!lemzqk kg- gyermekek adott tulajdonsdgje-
76t a gyermekek korében csupan az dltald- 50014, 7o s médon tiikrozod-
nos fizikai képesség keriilt emlitésre. Rész- ey 3

nek a sziilokben, illetve a gyer-

ben a szélesebb érvényii tigyességet, részben P .
pedig konkretizalva: példaul az tigyes kezii- mekekben. A gyakran elgfordulo

ket s a jo ltasukat jelezték. Csupén a sziilok Onbiwl?m_ﬁld”)% on/eﬁe/eelesz
utaltak a kiilsé fizikai megjelenésre is, pozi- Z2avar mogolt szigoru iskolai és
tiv (szépség, csinossag), illetve negativ (ko-  SzLl0i elvdrdsok, valamint a td-
vérség, alacsonysag, ekcéma) értelemben.  mogato, segité kérnyezet hid-

Az énképet befolydsolo tovabbi egyéni tu- nya tapinthato ki.
lajdonsagok kozott a sziilok tobb, gyermeke-
ik kevesebb pozitiv tulajdonsagra utaltak, a negativ tulajdonsagok esetében pedig meg-
fordult a kép, a gyermekek tobb negativ tulajdonsagjeggyel jellemezték 6nmagukat: ide-
gesség, makacssag, nagyképliség, meggondolatlansag, hazudozas, beszédzavar stb.

Negativ énképet sejthetiink a magukat t0l szigorian megitéld gyermekek, a ,kifelé
mast mutat6”, valamint a dolgokat sotéten, pesszimistan laté gyermekek esetében. A
gyermekek onmagukrdl alkotott képe tehat nem mindig talalkozott a sziilok gyermekkeé-
pével. A sziilok szamos esetben nem érzékelték gyermekeik szorongésat, bizonytalansa-
gat, onmagukkal kapcsolatos problémait.

Az iskolai teljesitményre, képességre vonatkozd, tanulassal kapcsolatos énkép

Az éltalanos iskolai teljesitményre vonatkozo énkép az iskolahoz kapcsolddé altalanos
teljesitményt, szocidlis és fizikai énképet tartalmazza, mely jobb elérejelzdje a specifikus
teljesitményeknek, mint maga az adott énkép.

A gyermek kapcsolata az iskolaval

»Ha meglatod iskolad épliletét, mit érzel?” E gyermekekhez intézett kérdésiink szabad
asszociaciokat inditott el a megkérdezett gyerekeknél. Sok negativ érzést tiikrdztek a valaszok:

»-..reménykedem, hogy nem kapok egyest” — N. D. 9 éves.
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»-..nem valami jo, hogy mar megint, nem szeretek iskolaba jarni.” — L. A. 11 éves.

»---Végiil is én nem rettegek Ggy az iskolatdl, mikor meglatom,. S6t én kifejezetten
szeretek iskoldba jarni. Csak mondjuk, nem szeretem a tantargyakat... ami miatt én eb-
ben az iskoldban maradok, az tényleg a radidzas, meg az ilyen dolgok, mint a szamitas-
technikai vizsgak... — B. K. 15 éves

Mar egészen koran megjelenhet az a vagy, lehetdség, hogy ne kelljen iskoldba menni:

»--.5z0ltam neki, hogy keljen fel, mert mar 7 éra, de 6neki nincs kedve... végiil elindult
az iskolaba, de nehezen” — a 9 éves O. A. édesanyja.

Ahol 6romiiknek adtak hangot a tanulok, ott ennek oka elsésorban a baratokkal vald
talalkozas reménye volt.

,Jaj de jo, talalkozhatok a barataimmal” — L. P. 12 éves.

»Akkor érzem jol magam az iskolaban, ha vannak barataim” — S. N. 8 éves (de kiilon-
ben nincsenek).

Akkor érzem jol magam az iskolaban, ,ha a tobbiek jatszanak velem” — N. D. 9 éves.

Az életkor befolyasolja az iskoldhoz kapcsolddé altalanos attitidot. A kisiskolasoknal
nem talalkozunk negativ altaldnos érzelmekkel, ekkor elsésorban a baratoknak, a k6zos
egylittlétnek oriilnek. A prepubertas- és foképp a pubertaskorban feler6sodnek a negativ
érzelmek, a szorongas, félelem.

Az élet pozitiv és negativ eseményei

A sziilok és a gyermek altal egy elképzelt életszalagon megjelslt legfontosabb pozitiv
és negativ életesemények gyakorta eltérést mutattak. A gyerekek tobbsége a 3—5 éves kor
kozott jelentds pozitiv eseményként jelolte az dvodaba Iépést. Van azonban, aki egy
konkrét negativ élmény hatdsara negativ érzelmet taplal az dvodaval kapcsolatban,
ugyanis ,,ott hagytak a falovon” (E. D. 16 éves) vagy ,,leestem a hintarél” (G. 11 éves).

Az iskolaba 1épéssel mar mas a helyzet. Sokan nem is emlitik a pozitiv élmények so-
raban, masok a negativ események koz¢ helyezik az iskolakezdést, de olyan is akad, aki
az elsé tanitonénik nevére is emlékszik, s a pozitiv élmények kozott jelzi oket: ,,Marika
¢és Kati néni” (E. D. 16 éves, B. K. 15 éves).

Pozitiv életesemények soraba keriil a gyermekek valaszai alapjan a ,,sikeres kdzépis-
kolai felvételi”, de megjelenik a sikeres iskolai és iskolan kiviili tevékenység is: rajz,
néptanc, kosarlabdazas, radiozas. A sziilok ezzel szemben csak pozitiv eseményként em-
litik az intézményes nevelés kezdetét, az o6voda-, illetve az iskolakezdés idépontjat.

Dramai szerepet kap az iskolavaltas a negativ események sordban, ugyanis kognitiv,
affektiv és effektiv jellegli adaptacios kényszert teremt a gyermek szamara az Gj helyzet,
a megvaltozott szituacid, az \j iskola, az 01j osztaly. (Kozéki, 1985) A tanuldknak meg kell
tanulniuk az uj kornyezetet, kozépiskolasokka kell ,,professzionalizalodniuk™. (Gordon —
Lahelma — Hynninen — Metso — Palmu — Tolonen, 1999) Az iskolavaltas pozitiv kovet-
kezménnyel is jarhat: ,,...baratok megnyerése, skatulyabdl valé kitoérés” (Sz. M. 16 éves).

Osszefoglaloan megallapithatjuk, hogy az életut legjelentdsebb allomasainak megjels-
1ésénél az intézményes nevelés jelentdsége hangstlyozottabb a sziiloknél, mint a gyer-
mekeknél.

Elvagyoddsok

Az ember elvagyodik, ha a sajat borében nem érzi jol magat, ilyen esetben fiatalabb
életkorba szeretne visszatérni. Ezt az elvagyodast tapasztaltuk szamos esetben a vizsgalt
gyermekek korében, s ami meglepd, nem csupan a kisiskolasoknal. ,,Szeretnél-e Gjra kis-
gyermek lenni?” kérdésiinkre kapott valaszok:

»lgen, a babakkal sokkal tobbet torddnek” (N. D. 9 éves).

»Szeretnék kisebb lenni, mert sokkal tobbet torédnek velik” ( S. N. 8 éves).

»Szeretnék, mert akkor nem kell tanulni, csak jatszani” (L. A. 11 éves).
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»---a kicsiknek semmi kotottségiik” (K. 11 éves).

»-..mert nem kéne iskolaba jarni” (J. G. 15 éves).

»Nem, mert akkor Ujra végig kéne csindlnom mindent, tanuldssal, iskolaval jar6
stresszt” (Sz. D. 17 éves).

Kevéssé vonzo tehat a tanuldi ,,szerep”, nehéz a megélése, az iskolai palyafutas goron-
gy0s, nem éppen kellemesek a gyotrelmei.

A tandrokkal valo dltalanos kapcsolat, értékelés

E kapcsolat diszfunkciondlis miikodése soran taldlkozhatunk a szocidlis tdmasz
hianyéaval:

»--.gimnaziumban elhatarolodik egymastol a tanar és a diak és igy igazabdl bensdsé-
gesebb kapcsolat nem alakulhat ki” (Sz. M. 16 éves).

Meéltatlan banasmaddot is megélnek a gyerekek:

,Nem vesznek emberszamban (az iskolaban)” (B. K. 15 éves).

Igazsagtalansag:

»...csendben vagyok és ram szolnak az 6ran” (L. P. 12 éves).

Megszégyenités:

»Iskolaban infantilisnek mondott mindenki el6tt az osztalyfondk, mivel épp mikulas
volt és kiraktam az 6sszes csokimikulast az asztalra, amit aznap kaptam” (B. K. 15 éves).

A tanulas tAmogatasanak a hianya is el6fordul:

»--.sajat tantargyukat, amiket tanitanak, azt mondjak, hogy tanuljam, mert hogy az fon-
tos. De egyik tanar se jon oda... én most segitenék neked ebben és abban... (Sz. M. 17 éves).

Oszténzés hianyara is van példa:

,-..nem szoktak, csak annyit, hogy csinaljatok meg a hazit” ( L. P. 12 éves).

A bizonyitvany sem ad objektiv képet az iskolai teljesitményrdl a gyerekek véleménye
alapjan.

,»A bizonyitvany nem a tudast, a szorgalmat tiikrozi” (L. A. 12 éves).

,»A bizonyitvany a szorgalmat tiikkr6zi” (B. K. 15 éves).

,»A bizonyitvany a tudast és nem a képességeket tiikr6zi” (a 11 éves L. A. édesanyja).

A tanarok tehat kevéssé képesek kielégiteni a tanitvanyok kiilonb6z6 teriileteken fel-
meriil6 differencialt igényeit.

A vizsgalati anyag elemzése soran kideriilt, hogy az altalanos iskolai teljesitményre
vonatkozo elképzelésnél els6sorban a jo tanulds, illetve ennek targyiasult eredménye, az
év végi oklevél és jutalomkonyv, valamint a sikeres kozépiskolai felvételi szerepelt a
gyermekeknél és a sziiloknél egyarant. A gyermekek tovabba a kiilonb6z6 iskolai és is-
kolan kiviili versenyeken valo helyezést soroljak fel, valamint a kiilonb6z6 sikeres szak-
kori tevékenységeket.

A képességhianyra utald onjellemzés a gyerekeknél egyaltalan nem fordult eld, a szii-
16k korében a ,,felejtés”-re utalassal talalkozhattunk. A sziildk az iskolai tevékenységgel
kapcsolatos negativ jelenségként, a szorgalom hianyaként a ,,16gast”, sét a szorgalom tul-
zott jelentkezéseként gyermekiik ,,erdlkodését” emlitik.

A szocialis énképet befolyasold jellemzoként a jo iskolai kozosséget jelolik a gyere-
kek, mig a sztilék sem a szocialis, sem a fizikai énképet befolyasold jellemzot nem em-
litenek. Ez utdbbira a gyermekek sem térnek ki. A tanuldi teljesitmények otthoni megité-
Iése a tanuldk képességeire vezethetd vissza, az iskoldban jegycentrikussag uralkodik, a
jegy azonban a gyermekek szerint nem fedi a valdsagos teljesitményt, a szorgalomra €s
nem a képességekre utal.

Specidlis tantargyi teljesitményre, illetve kiilonbozé képességre vonatkozo énkép

A kilonboz6 tantargyakhoz kapcsolodo énképet jeldli a specialis tantargyi énkép. A
specialis tantargyi teljesitményre, illetve képességre utald énképet befolydsold pozitiv
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jellemzoket csak a gyermekek jeldlnek. Olyan kompetenciakra utalnak, melyek egyes
tantargyak tanuldsat sikeressé teszik. Tovabbiakban a tantargyak azon széles skalajat so-
roljak fel, amelyekben sikeres tevékenységet fejtettek ki: testnevelés, rajz, fuvola, tech-
nika, fogalmazas, olvasas, matematika, angol. A sziil6k csupan gyermekeik inkompeten-
cidjara utaltak néhany tantargy esetében: matematika, magyar, fizika.

A szocialis énképet az egyes tantargyakban elért kiemelked6 siker erételjesen befolya-
solja, melyre az osztalyban elfoglalt kozponti szerep és a ,,jo fej”’-ség megjelolés utalhat.
A sziilok nem beszéltek hasonlo tulajdonsagjegyekrdl.

A fizikai képesség teriiletén a sportkészséget és a ,,foci” sikereket soroltak fel a gyer-
mekek. A szlilok egyike a tancban elért eredményességet emliti.

Abban az esetben, ha a gyermek altalanos tanuldsi, illetve specialis tantargyhoz f(iz6d6
énképe negativ, énvédelmi mechanizmusok 1épnek muiikodésbe. Igy az elharitas esetén a
tapasztalatok torzitasa torténik, példaul a racionalizacié soran elfogadhato, de hamis ok
krealasa, tagadas, azaz minden énnel 6sszefiliggd tendencia kizarasa, a meg nem torténtté
tevés, a projekcio, attolas esetei is ide sorolhatdak. Az énvédo technikdk a szorongds és
veszélyhelyzet csdkkentésének, a magatartas szocialis elvarasokhoz igazodo szervezésé-
nek fontos eszkozei. (Bagdy, 1998) Envédo elfogultsagok azokra a gyerekekre a legjel-
lemzébbek, azok lesznek védekezok, akiket a leginkdbb fenyeget a kudarc élménye.

»---0 a szivében nagyon jo ember, ... de kifelé feltinden mast mutat, ... megjatssza ma-
gat, talan azért, hogy ne sértsék meg... szerintem egy kicsit érzékeny. Szeret kicsit tuloz-
ni,... hol aldbecstili, hol talbecsiili (magat)... e kettd kozott ingadozik... mas arcot akar
mutatni maga eldtt” (a 15 éves B. K. édesanyja).

,»Nagyon szigortan itéli meg 6nmagat, és sokkal rosszabb az 6nmagardl alkotott véle-
ménye, mint amilyen valojaban” (a 11 éves G. édesanyja).

Nemi kiilonbségek az énképben

A szakirodalom sokhelytitt utal az énkép kapcsan a nemek kozotti kiilonbségekre.
(Burns, 1982) Vizsgalatunkban e jelenséget sziik korben tapasztalhattuk csupan. Nemi
sztereotipiakat tiikkroz az a nevelési eljaras, melyet a csalad és az iskola (biintetési, jutal-
mazasi mechanizmusa) megerosit.

A fitk és a lanyok nevelésének kiilonbozd attitlidjével talalkoztunk a csaladban:
»...egészen masképp kellett banni vele. O igy sokkal mélyebben kétddik hozzank. Enhoz-
zam is, 1épni nem tudtam tdle, tehat minden masképp volt... A lanyokkal minden olyan
siman ment” (a 9 éves N. D. édesanyja).

A lanyokat nem elsdsorban intellektualis teljesitményiikért jutalmazzak. Ezt tapasztal-
hattuk a teljesitmény okainak megjeldlésénél, a sziilok tobbsége a lanyoknal a szorgal-
mat, akarater6t emelte ki, mig a fitknal a képességet. A kiilsé fizikalis megjelenésre uta-
las a sziilok részérdl is csupan a lanyokra vonatkozdan fordult eld (csinos, szép). A fiu-
kat viszont intellektusuk, ,,képességiik” alapjan értékelték a sziilok pozitivan.

Tudjuk azt is, hogy a fitknal az anyai melegség, lanyoknal az anyai engedékenység ja-
rul hozza a pozitiv énkép kialakuldsahoz. (Kérdossy, 1997. 75.) Ezt az eltérd nevelési at-
titidot nem tapasztaltuk a vizsgalt sziilok korében. Az iskolai banasmod kiilonbozdsége
is felttinik: ,,..azt gondoljak, azért mert lany, kettes... meg van az iskolaban a megkiilon-
boztetés” (B. K. 15 éves).

A vizsgalati anyagbdl 6sszefoglaldoan megallapithato, hogy gyermekek adott tulajdon-
sagjegyei mas-mas modon tikrozédnek a sziildkben, illetve a gyermekekben. A gyakran
el6forduld 6nbizalomhiany, onértékelési zavar mogott szigoru iskolai és sziildi elvara-
sok, valamint a tamogatd, segité kornyezet hianya tapinthaté ki.
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Golnhofer Erzsébet

Tanuloképek és iskolaelméletek

Az elmuilt évtizedben a pedagoguskutatdasokban megktilonboztetett
figyelmet szenteltek a pedagogusok pedagogiai nézeteinek, s ennek
keretében fontos helyet kaptak a pedagogusok tanuloval kapcsolatos
elképzelései. (Golnhofer — Nahalka, 2001 ) Ugyanakkor kevés olyan
kutatds folyt, amely a sztilok és gyerekeik tanulofelfogdsdt, valamint
iskolaelméletét kivdanta volna megismerni. (Gdabor - Vajda, 1995;
Hunyady, 2002)

vizsgalo kutatasokra erételjesen hatott az Gigynevezett csendes vagy kognitiv for-
radalom, amelyben nagy szerepet tulajdonitottak tobbek kdzott az egyén nézetei-
nek, személyes tudasanak a vilag megismerésében és az egyén fejlodésében. E megkozeli-
tés alapjan foként azt vizsgaltak, hogy a gyermekek milyen mddon szerzik ismereteiket 6n-
magukrdl mint tanulokrol, mi jellemzi a didkok tanulé- és iskolaképét, az iskolaval kapcso-
latos koncepciodit, s e koncepciok minek hatasara, milyen mdédon alakulnak, valtoznak.

Kutatasunk e hianyt probalta potolni sziildkkel €s gyermekeikkel végzett, részben
strukturalt kvalitativ interjuk alapjan. (Részletesebben lasd Nahalka Istvan bevezet6 ta-
nulmanyat.) Célunk az volt, hogy megragadjuk a sziilok ¢és gyermekeik kérében él6 ta-
nulo- és iskolaképeket, naiv elméleteket, megismerjiik azok tartalmat, valtozasait, a ta-
nulofelfogasok és az iskolaeclméletek 6sszefiiggéseit.

Tanulokép, tanulofelfogés, iskolakép, iskolafelfogas, iskolaelmélet — olyan fogalmak,
amelyeket a kiilonb6z6 pszichologiai, pedagdgiai kutatasokban tobbféle tartalommal
hasznalnak. A kép és a fogalom kifejezések kozott jelen elemzésben nem teszek kiilonb-
séget, az el6z6 fogalmakat szinonimaként alkalmazom. (E probléma elemzését lasd V-
mos Agnes tanarképpel, tanarfogalommal foglalkozo cikkében.)

E rovid attekintésben a kutatasi eredmények koziil csak a gyerekek tanulo- és iskola-
felfogasanak néhany lényeges sajatossagat, tartalmat emelem ki.

ﬁ z elmult két évtizedben a gyermekkort és a gyermekek iskolai szocializacidjat

A tanuldszerep észlelése, a tanulékép

A tanuldszereprdl, a tanulorol a mai gyerekekben mar koran kialakul sajatos elképze-
1és. Erzik, hogy a felnéttek, foleg a sziileik fontosnak tartjék az iskolaba jarast. Ezt a vé-
lekedést felerdsiti, hogy a gyerekek mar iskolaskoruk eldtt részt vesznek kiilonbdzo
sport-, tanc-, nyelvoktatasban dvodakban vagy egyéb intézményekben, a televizidk sza-
mos oktatd programot kozvetitenek szamukra. Tehat koran elkezdddik a szocializacié az
oktatasban vald részvételre, részben a tanuldszereppel kapcsolatos elvarasok érzékelé-
sén, részben a szerep megélésén keresztil (Paris — Cunningham, 1996). A rendszeres is-
koléba jaras egydlitt jar a tanuldszerep rendszeres gyakorlasaval, ami felveti azt a kérdést,
hogy a gyerekekben a boviilo tapasztalatszerzés hatdsara milyen tanulofelfogés alakul ki.

Miel6tt tanuldfelfogasukrol faggattuk volna, a gyerekeket megkértiik, hogy irjak le, mi-
lyennek latjak magukat. Tobbségiiknél a megfogalmazott tulajdonsagok a tanuldszerep-
hez kapcsolddtak: ,,jé tanulo”; ,,jé tanulo és jo gyerek” (7-8 évesek); ,,okos és jo gyerek”;
,jOl tanulok és kedvelnek” (11-12 évesek); ,,jol tanulok és népszerti vagyok” (15-16 éve-
sek). E sajatossadgok mellett ritkdbban jelentek meg egyéb jellemzdk, mint példaul: ,,jél tu-
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dok kartyazni”; ,,tudok kézen allni” (67 évesek); ,,tudok siitni, f6zni” (11-12 éves); ,,nyi-
tott és 6szinte vagyok”, ,,szamithatnak rdm”, ,,j6 a humorom” (15-16 évesek). A gyere-
kek, az ifjak tobbségénél a tanuldszerep ,.elnyeli” az egyént, a személyiséget. Emogott
sokféle ok huzodik meg, de leginkabb mégis két dolog emelhetd ki: az egyik, hogy a gye-
rekek, az ifjak fo tevékenységiiknek az iskolaba jarast tekintik, a masik, hogy a felndttek,
a tanarok, a sziilok dontden az iskolai sikeresség alapjan értékelik oket.

A megkérdezetteknek a tanuldképét — az interjuk elemzése alapjan — két szempont
mentén lehet leginkabb leirni: a tanuldi tevékenységek sajatossagai és az iskolai palyafu-
tas jellegzetességei.

Teljesen egyontetl az a vélemény a didkok korében, hogy a tanuldk fo tevékenysége
az iskolaba jaras és a tanulas, amelyet nemcsak kotelezettségként, de kényszerként is at-
élnek. Erre utalnak tobbek k6zott az iskoldhoz kapesolt metaforak, hasonlatok (az iskola
mint munkahely, irodahdz, borton), de ezt fejezték ki hosszabb szovegekben, kijelenté-
sekben is a tanulok. Néhany példa: ,,Nem jo hely, mert mindennap jarni kell, meg tanul-
ni kell, de legalabb okos leszek” (10 éves). ,,Iskola nélkiil semmirekellé lennék. Utcasep-
6, nincs jo munkaja, szégyenkezik” (12 éves). ,,Kotelezettsége az embernek, hogy bejar,
ott eltdlt egy id6t, tanul, figyel, délutan hazamegy” (17 éves). A kotelezettség és a kény-
szer érzését athatja az is, hogy fontos dolog az iskolaba jaras, mert ezen keresztiil lehet
ismereteket vagy miveltséget szerezni, meg-
feleld (jo) bizonyitvanyt elérni, munkahelyet A gyere/ee/e, az z‘f]‘a]e l‘ébbgégénél
taldlni, biztositani a jo élet lehetdségét. E a tanuloszerep ,elnyeli” az
szempontokbol szinte nincs kiillonbség — a egyént, a személyiségel. Emogott
megfogalmazas mindségét kivéve — a kiilon- sokféle ok hizodik meg, de legin-
boz06 életkoru gyerekek kozott. ” P ’ ~

‘A £6 tove . . kabb mégis ket dolog emelheto

0 tevékenységhez szorosan kapcsolod- . :
ki: az egyik, hogy a gyerekek, az

va alapvetden befogadd, a felndttek elvara- " S . DS .
sait elfogado tanulofelfogas jelent meg az in- ifjak fo tevekenységiiknek az is-

terjikban. A tanulé passziv 1ény, aki befo- kOldba]‘m’de tekintik, a/”’ldﬂk;
gadja a tananyagot, szorgalmas, érdeklédés — /0gy a felndliek, a tandrok, a

nélkiil is tanul, akit fegyelmezéssel nevelnek sziilok dontéen az iskolai
megfelelé viselkedésre, tehat csendes, nyu- sikeresség alapjan
godt, nem hangoskodik, nem rohangal, sz¢- ertekelik 6ket.

pen beszél, nem ragézik, nem iszik, nem do-
hanyzik, nem drogozik, aki dontési jogokkal nem vagy alig rendelkezik. A megkérdezett
didkok tobbsége a felndttek ilyen irdny elvarasait, nevelSeljarasait elfogadja. Gyakran
ktilondsebb indoklas nélkiil: ,,Ez jol van igy” (11 éves); ,,En is igy csinalndm” (15 éves).

A passziv vagy befogadd tanulokép mellett megjelent az aktiv diak is: ,,Probaltunk a
kezdetekt6l baratsagokat kotni, aki szimpatikus volt, azzal hazamenni. Gyakorlatilag
egymasra vagyunk utalva, sokkal jobban telnek igy a napok, hogyha elrohogjiik vagy el-
szorakozzuk az id6t” (17 éves). A kiilonboz6 életkort didkok szerint a didkképbe bele-
tartozik az is, hogy a didkoknak kedvelt iskolai tevékenységeik is vannak, amelyek azon-
ban nem az oktatashoz, hanem az iskolahoz mint a tarsas élet szinteréhez kotddnek. Ez a
tanulokép a tanitasi orak kozotti sziinetekben beszélgeto, tarsaival jatszd, kiilonbozo is-
kolai vagy az iskola altal szervezett szabad id6s tevékenységekben részt vevo tanuloi ta-
pasztalatbdl szarmazik. Ez jelenti a didkok szamara a tanulokép pozitiv, kedvelt elemét.
Az interjualanyok ko6zil néhanyan a didkok €s a tanarok kozott is emlitésre érdemesnek
tartottak a tarsas életet, a jo beszélgetéseket, a kirandulasokat. Tehat a tanuldk a o tevé-
kenységnek tekintett tanulastol eltérden a tarsas kapcsolatokban megélt, elképzelt tanu-
16t tekintik aktivnak, onmaga életét alakitonak.

Kivételnek tekinthet6 az a tanuldfelfogds, amelyben a didk aktiv szerepe a tanulas-ta-
nitas terén is megjelenik. Példa erre egy alternativ iskola 16 éves tanuldjaval késziilt in-
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terjubol: ,,Van egy tanar, akit eléggé szeretek, de elég furcsak a tanitasi modszerei, mint-
ha az lenne az életcélja, hogy minél jobban megszivasson mindenkit. Altaliban a didkok-
kal ugy beszél, mintha nem emberi lények lennének. Egyszer tortént meg, hogy ugy be-
szélgetett velem, mintha egyenranguak lennénk, s ez nagyon nagy sikerem volt.”

Osszegezve megallapithato, hogy a didkok tanuldfelfogasanak legjellemzoébb eleme a
kotelezettségként és kényszerként megélt iskolaba jaras, illetve tanulas, amelyhez azon-
ban az iskola, a tanulas fontossaga is hozzakstédik. Tobbségiik szamara a tanuld passziv
lény, aki csak didktarsaival zajlo tarsas kapcsolataiban lehet aktiv, szabad egyén. A tanu-
lofelfogas forrasai — mas kutatdsok eredményeivel dsszhangban — a sziil6k, a pedagogu-
sok elvarasai, a didkok altal a csaladban és az iskolaban megélt nevelési tapasztalatok,
valamint a tanul6 értelmi, érzelmi, fizikai sajatossagai.

A tanulok iskolaelméletei

Szamos kutatasi eredmény alapjan allithatd, hogy az iskolakép kialakuldsaban, forma-
lodéasaban alapvetd szerepe van a tanuldk iskolai sikerekkel kapcsolatos nézeteinek. Ku-
tatasunkban ezért mi is vizsgaltuk, hogy a didkok miként vélekednek a sikeres iskolai pa-
lyafutas kritériumairol.

Kiilonbozo orszagokban végzett vizsgalatok azt jelzik, hogy elsd, masodik osztalyban
a tanulok kognitiv, fizikai és tarsas tertileteken altalaban itélik meg a sikert. Alapvetd kri-
tériumnak azt tekintik, kit dicsérnek meg a tanitok (Blumenfeld és mtsai., 1982). Ezekkel
egybecsengett az altalunk megkérdezett 6-8 éves didkok véleménye azzal a két kiegészi-
téssel, hogy a sikeresség altalanos kritériumai leggyakrabban a ,,jo gyerek, jol nevelt gye-
rek” megfogalmazasban jelentek meg és a sziilok szempontjai kiemelt szerepet kaptak.
A sikeresség kritériumai koziil mar az iskolaba jaras kezdetekor megjelenik a szimboli-
kus osztalyzat (altalaban a piros pontok), majd az 6tjegyli osztalyzat jelentdsége, illetve
kozponti szerepe. Ezt a tendencidt felerdsiti, hogy a korai serdiilékorban az iskolai én-
észlelés elkiiloniil a fizikai és a tarsas kompetenciatol. (Korossy, 1997. 78.) Az interjuk
szOvegének elemzése azt mutatja, hogy az ¢letkor elérehaladtaval a jegykdzpontisag
mellett a sikeresség kritériumai modosulnak attol figgden, hogy milyen a tanuloknak az
iskolai feladatokhoz vald viszonya, hogyan latjak sajat tanulasi képességeiket, hogyan
értelmezik az erdfeszités, a szorgalom szerepét, milyen jelent6séget tulajdonitanak a tar-
sas kapcsolatoknak. Més kutatasi eredményekkel egybehangzdan allithatd, hogy a tanu-
loknal az iskolai sikeresség kritériumai egyre inkabb differencidlodnak, kimunkaltabbak-
ka valnak és hatarozottan befolyasoljak a didkok iskolaclméletének sajatossagait, valto-
zasait. (Stipek — Tannatt, 1984; Weinstein, 1984; Nicholls, 1992)

Sokféle vizsgalatban probaltak megragadni, hogy milyen jellegii elméletalkotas jel-
lemzi a tanuldkat az iskolaval kapcsolatban. Ezek koziil szélesebb korben ismert, elfoga-
dott Nicholls megkozelitése, amely szerint a feladat- vagy az én-orientaltsag alapu isko-
laelmélet altaldnos a tanuldk kozott. Az utdbbiban a ,,képess€g” tarsas dsszehasonlitasa-
ra esik a hangsily, az elobbiben a személyes erdfeszitésre és a jo tantargyi teljesitésre.

Tobben empirikus kutatasok alapjan tigy vélik, hogy a kisebb gyerekek ndvekedés-te-
oretikusok, hisznek abban, hogy a nagyobb erdfeszités noveli , képességeiket”, tudasu-
kat, iskolai teljesitménytiiket. Kutatasunkban mindegyik életkori csoportban talalkoztunk
olyan didkokkal, akik novekedés teoretikusok. Egy-két jellegzetes megfogalmazas: ,,J61
tudok mindent, csak akarni kell” (8 éves); ,,Ha sokat tanulok, okos leszek™ (7 éves); ,,Ta-
nulnom kéne nagyon, nagyon erésen, hogy minél tobb 6t6sém legyen” (10 éves); ,,Csak
Osszeszedettebben kellene csinalni” (16 éves). A novekedés-elmélet altalanosabb meglé-
tére utal az a hazai kutatas, amely Fejér megye 10 telepiilésének 14 intézménycében zaj-
lott. A megkérdezett 11-12 éves tanulok tobbsége, ha tanar lenne, akkor tanitvanyaiban
a legfontosabbnak a szorgalmat tartand, ezt kovetné a j6 magatartés €s a tanulmanyi ered-
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mény. Ez a sorrend kdzvetve az erdfeszités elvének meglétére utal a 6-7. osztalyos tanu-
16k korében. (Hercz, 2001. 17.)

Az erbfeszités-elmélet az id6 mulasaval sok tanuldndl atalakul, s a ,,valdsdg-elmélet”
megalkotdi, hivei lesznek, amely szerint ,,az iskolai képesség” stabil dolog, nehezen le-
het megvaltoztatni eréfeszités altal. Egy jellegzetes példa az interjukbol: ,,a matematika
nem megy nekem, probalkoztam, most inkabb massal foglalkozom” (16 éves).

Az iskolai tapasztalatok novekedésével foként kozépiskolas korban néhany tanulonal
andvekedés elméletét felvaltja a ,,kismunka elve”. Eltavolodnak az iskola céljaitél, unal-
mas, frusztralé helyként gondolnak ra. (Doyle, 1983) Egy 1997-es orszdgosan reprezen-
tativ hazai vizsgalat szerint a magyar tanuldk korében is jelen van az utobbi nézet. A di-
akok 52 szazaléka értett egyet azzal, hogy iskoldja olyan hely, ahol jol érzi magat, de 30
szazalékuk nem fogadta el ezt az allitast. (4szmann, 2001. 58.) Az életkor emelkedésé-
vel novekedett azoknak a tanuldknak az aranya, akik az utdbbi véleménnyel értettek
egyet. A valaszold didkok 38,4 szazaléka érezte gy, hogy az iskola nagyon gyakran, il-
letve gyakran unalmas hely szamara. Az életkor ndvekedésével ugyancsak emelkedett az
iskolat unalmasnak tarté tanuldk aranya, ami az érettségi elott allo fiatalok korében a leg-
magasabb (fitk: 48 szazalék, lanyok: 38 szazalék). A kismunka elve interjualanyaik ko-
rében is megjelent, foként a 15—17 évesek korében: ,,Nem kell semmit valtoztatnom a ta-
nuldsomon, mert nekem igy tokéletes, bdven megvagyok elégedve magammal... Otthon
azt varjak, hogy ne legyen bukas... Akkor érzem jol magam az iskoldban, ha a tanarok
nem kotnek bele semmibe és minden csondes” (17 éves).

A kutatasok egy része arra hivja fel a figyelmet, hogy az életkor elérehaladtaval a di-
akok az erdfeszitést komplexebben értelmezik. A nagy eréfeszitést kockazatként kezelik,
keriilik azokat a tanulasi stratégiakat, amelyek sok erdfeszitést igényelnek vagy tul ele-
miek. K6zépiskolas interjualanyaink korében is jellegzetes az a megkozelités, hogy elkii-
16nitik a komoly tanulast megérdemld és az ilyet nem érdemld targyakat. A didkok t6bb-
féle indokot is megfogalmaztak, hogy milyen alapon dontenek az eréfeszitéseikrdl, a ta-
nulasi stratégidikrol. A legjellegzetesebb okok a kovetkezok voltak: a kovetelmények
szintje, az ellenérzés szigorisaga, a tantargy kapcsolata a valasztott palyaval, a tanar sze-
mélyes tekintélye, a sziiloi elvarasok.

Az interjukban részt vett kozépiskolas tanuloknak egy masik (kisebb) csoportja inkabb
teljesiteni akar, magas motivacios szint és kitartas jellemzi dket az iskolai feladatokkal
kapcsolatban, tudjak, hogy mely tanulési stratégidk sikeresek, sajat iskolai teljesitmé-
nytiikkel kapcsolatban pozitiv énképpel rendelkeznek.

Az iskolak miikodése, a tanulas segitése szempontjabol 1ényeges kérdés, hogy a diakok
miként mikodtetik az iskolaelméleteiket. A tanuldk fokozatosan felfedezik, milyen kii-
16nbségek vannak az egyes iskolai feladatok kozott a sziikséges kompetencia szempontja-
bol. Példaul voltak olyan didkok, akik érzékelték egy egyszerii iskolai munkalap kit6ltése
¢és egy komoly problémamegoldd-készséget igényld feladat altal igényelt hozzaértés ko-
z6tti kiilonbséget. A tarsas kapcsolatok teriiletén is tapasztaltuk ezt a jelenséget, az életkor
elérehaladtaval egyre gazdagabb leirasokat adtak az iskolai tarsas kornyezetr6l, az osz-
talyklimardl. Az iskolai tevékenységek értelmezésében a diakok kozott mar koran kiilonb-
ségek fedezhetok fel. Az elsé és masodik osztalyosok korében mar talaltunk eltérd értel-
mezést arr6l, hogy miként értelmezik az olvasast, az irast, csak irdsnak, olvasasnak vagy
a kommunikaciod kiilonbozo formainak tekintik, szamos funkcioval kombinalva.

A fentiek nemcsak azt jelzik, hogy a didkok egyre jobban megértik az oktatast, de ar-
ra is utalnak, hogy jelent6s gazdagodas, differencialodas kovetkezik be a diakok iskola-
felfogasaban is.

Kutatasunk tovabbi részében sor keriil a kiillonb6z6 életkorti és nemi tanulok vallotta
iskolaclmélet kognitiv és affektiv tartalmanak elemzésére, a didkok és a sziilok naiv ta-
nulo- és iskolaelméleteinek az Gsszevetésére, Osszekapcesolasara.
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Az iskolai félelmek vizsgalata

Sziilok és gyermekeik véleménye nyomdn

Az egyeéni sikeresség vdgya alapvetoen befolydsolja mindennapi
életiinket. Ez az igény a koriiléttiink levd s tarsadalmilag preferdlt
értékek révéen erosédhet, gyengiilhet. Abban az esetben, ha az egyéni
értékek szerepe domindnssd vdlik egy tdarsadalomban, akkor a siker
Jogalma is 1j tartalommal telik meg. Az egyre gyakrabban megjelend
,Légy sikeres!” jelszava moégott ritkdn gondolunk arra, hogy mi van
azokkal, akik nem sikeresek, illetve ki ezért a felelos.

z érzelmek eddig szerteagazd pszicholdgiai vizsgalatai alapjan lathatd (példaul
Grastyan, 1974/1989; Fehr — Russell, 1984; Fiedler — Forgas, 1988; Frijda, 1986;

azarus, 1991; Ekman — Davidson, 1995, Forgdcs, 2001; Oatlley — Jenkins,
2001), hogy érzelmeink pedagogiai eszkozokkel torténd vizsgalata sem egyszerl feladat.
Ahogy a felsorolt kutatasok sokszinlisége is mutatja, mar az érzelmek definialasa kiilo-
nos kettésséget hordoz magaban. Egyrészt a koznapi életben az emberek szdmara nem
jelent kiilondsebb problémat az érzelmek 1étének megértése, elfogadasa. Akar példak so-
raval is bizonyitjak (Fehr — Russell, 1984), hanyféle érzelmet ismernek. (/) A megkérde-
zettek boldogok, szomoruak és vidamak, félnek és haragszanak valakire. Mindezen ele-
mek olvasasa kozben magunk is értjiik, megidézziik a fenti érzelmek némelyikét. Mas-
részt a példak felsoroldsa sem a definidlaskor, sem az emlitett érzelmek megértésekor on-
magaban nem elégiti ki a kutato érdeklodését. Az érzelmek megértése pedig mindennap-
jaink és cselekedeteink megértéséhez visz kozelebb, hisz a motivumokhoz hasonléan be-
folyasoljak viselkedésiinket.

Erzelmeink tarhaza igen széles, s e téren jelentds spektrumbdviilés lathaté a mai né-
met szakirodalomban, ahol sokkal differencialtabb képet alkothatunk réluk. (Jerusalem
— Pekrun, 1999) Ez a differencidlasi igény mind az tigynevezett pozitiv, mind a negativ
érzelmek esetében megfogalmazodik. A negativ érzelmek esetén azonban sokkal szegé-
nyesebb volt a kép, s igy nagy eldrelépés lehet a kiilonb6z6 negativ érzelmeknek akar
csak tudatosabb megnevezése, elkiilonitése is. A kialakuldban levd lista elemei kozé tar-
toznak példaul: a szégyen, a zavar, a megbantodas, a féltékenység, a diih, a szomorusag,
a bosszusag, az irigység, a megvetés stb... Bar ezen érzelmek magyar szakirodalmi meg-
jelenése is kiilonos figyelmet érdemelne, irasunkban leginkabb csak a félelemmel valo
Osszefliggéseikben jelennek meg.

Sokfajta félelem keseriti meg mindennapjainkat. A félelem valdjaban hasznos is lehet,
hiszen védelmiil szolgalhat a személynek, veszély esetén szinte kényszerit, hogy elkertil-
jik vagy megkiizdjiink a fenyegetéssel. Igaz, nem ilyen egyértelmiien ,,pozitiv”’ dimen-
ziok kapcsolddnak az egyén élményrendszerében a félelemhez, a legatlédashoz vagy ép-
pen a kitiriiléshez adott szitudcidban. Ha azonban nem az egyén feldl tekintiink ezekre a
magatartasformaknak is mindsithetjiik 6ket, melyek a szervezet olyan alapvet6 céljait
igyekeztek szolgalni, mint a talélés, a szaporodas, a novekedés. Ebben az értelemben a
félelem-reakciok ellendrzd funkciot lattak, latnak el a szervezet felett. Leegyszertisitve
azt is mondhatjuk, hogy a félelmek az egyén altal genetikusan vagy aktualisan eldreveti-
tett fizikai veszélyekkel vagy tarsadalmi szankciokkal szembeni sebezhetdségre figyel-
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meztetnek. (Beck, 1999) Mindezen érvek azonban még nem indokoljak, miért sziikséges
az érzelmek, nevezetesen a félelem pedagogiai szempontu vizsgalata.

A pedagogiai vizsgalatok

El6zmények

Az érzelmek koziil a kutatasunkban vizsgalt félelem az iskolai tanulds terén is kiilonos
jelentdséggel bir. Vizsgalatuk azonban korabban gyakorta gyokerezett a szorongas-vizs-
galatokban (Forrainé, 1968, Geréb — Szabo, 1964), illetve k6tddott a néha mar semati-
kusan alkalmazott attitlid—skalakhoz. Ez utdbbiak segitségével a tipikus iskolai
félelemokok feltarasa volt leginkabb jelentds, ilyenek példaul: felelés, osztalyzas, az is-
kola épiilete, a tanar személye... (Biermann, 1984; Rapos, 1995; Mihdk, 1997; Pavliv-
csek, 1997) A késobb alkalmazott metafora-vizsgalatok soran nem csupan a mar ismert
félelemokok arnyaltabb, hanem mélyebb Osszefiiggések megértésére is lehetdség nyilt.
(Rapos, 2000) Mindezen vizsgalatok soran azonban ,,csupan” a tanuldk oldalardl fogal-
maztuk meg a félelmek kutatasat, s nem nyilt lehet6ség atfogobb, csaladi vagy tagabban
tarsadalmi osszefliggések értelmezésére. Ugyanakkor a német nyelvteriiletrdl ismert ku-
tatasok mar régdta hangsulyozzak, hogy az iskolai félelmek vizsgalatat egy tagabb szo-
cializacios kontextusban lehet csak koriilte-
A feldolgozott interjiik alapjdn  kintden értelmezni, igy nem hagyhatjuk fi-
markdns tendencianak tiinik az gyelmen kiviil az iskolat kortilvevd kontex-
iskoldhoz valo negativ viszony, tuélis,’ dontoen _hier’archi’kus alapon miikddé
megielenik a valaszokban a sz0- R e micios Koveget
mquuscfg’ belel?rqdes, Cs/ugged/eS, ado csaladot sem. (Altrichter, 1983) Ebbdl a

kidabrandultsdag és csalodottsdg

SImé s Mo iy érel szerteagazd viszonyrendszerbdl csupan
eimenye is. Meg a poziiv erzel- egyetlen mozzanat bemutatasara korlatozo-

meket megjelenito vdlasz sem az ik ey ay irés: a csalad hatasééra iskolai fé-

iskoldra vonatkozik: .. nagyon  |eimeink alakulésaban. Hozzatéve, hogy ko-
Jjo, mert ott lakott a nagyma- vetkeztetéseink bemutatasa kdzben tovabb
mdm és régebben gyakran jdr-  eré6s6dott az a meggy6z6désiink, hogy az is-
tam arrva” (Stefdania, 16 éves). kolai félelmek csak tdgabb viszonyrendsze-
riikben értelmezhet6ek.
A sziilokkel és gyermekiikkel készitett interjuk kérdéseit a vizsgalt nagyobb témakdo-
rokre iranyuld blokkokbdl allitottuk Gssze, igy természetesen voltak kifejezetten az isko-
lai félelmek megismerésére szolgald kérdések is:

Fejezd be a mondatot! Az iskola (olyan, mint)...................... Miért?

Mit érzel akkor, amikor meglatod iskolad épiiletét? Miért?

Most kiilonboz6 képeket fogsz latni, valaszd ki azokat, amelyekrdl az iskolad jut eszedbe! Valasztasod indokold!
Mesélj egy olyan esetr6l, amit szivesen elfelejtenél!

Folytasd a mondatot! Akkor érzem jol magam az iskolaban, ha.............

Ugyanakkor a kérdéivek tobbszori ujraolvasasa kozben egyre egyértelmlibbé valt,
hogy az iskolai félelmek vizsgalata nem korlatozédhat csupan az imént vazolt kérdések-
re, hanem az interjuk egésze mentén értelmezhetd. Ezért a kovetkeztetéseink bemutata-
sakor nem kérdésenként, hanem problémapontonként fogunk haladni, eltérve ezzel a ha-
gyomanyos kutatasi beszamolok menetétdl, ugyanakkor talan érzékeltetve a kvalitativ
kutatasok feldolgozasi menetét, nehézségeit, elonyeit. (Szabolcs, 2001)

A mai pedagogiai kozéletben szinte bombaként robband PISA-eredmények (Vdri —
mtsai., 2001, 2002), de mar a nyolcvanas évek kozepétdl kitapinthatd oktataspolitikai,
szakmai és ,,felhaszndl6i” szandékok visszafordithatatlanna tették a valtoztatas igényét
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az iskolakban. (Bdthory, 2001) Erre hivtak fel a figyelmet az eléadok az OKI 2002 dszén
rendezett konferencigjan is. A tanulas, az iskolai tanulas eredményesebb ¢és sikeresebb
,mikodtetését” vizsgalva minden eldadasban kiillonbozé megkdzelitésbdl, de hangsulyo-
san emelték ki az érzelmek pedagdgiai jelentdségét. Van, aki az egyéni sikeresség felté-
telének gondolja az érzelmek szabad kifejezésének, az 6romérzés atérzésének képességét
(Sipos Lajos, OKI Konferencia, 2002), van, aki az érzelmeket ,,egyszeriien” a fejleszten-
do teriiletek k6z€ sorolja, az életvezetési készségek részeként (Bogndr Mdria, OKI Kon-
ferencia, 2002). Ugyanakkor Setényi Janos valsagteriiletként értelmezte olyan uj kultu-
ralis elemeknek a hianyat, mint amilyen az Internet, EQ, érzelmek vilaga, egészség-
kultara... (Setényi Jdanos, OKI Konferencia, 2002)

Tovabb erdsitette ezt a folyamatot a tanulds 0j és korszeri értelmezésébdl fakado el-
méletek nyomasara megfogalmazdodd kép, amely az iskola funkcidjara, a benne alkal-
mazott mddszerekre, eszkozokre is hatast kivant gyakorolni. A kézoktatas decentraliza-
16d6 vilagaban a valtozasok egyik dontd érvévé valt, hogy meg kell felelni a sziiléi el-
varasok valtozé indokoltsagu, ugyanakkor tagadhatatlanul jelenlevd igényeinek. Az in-
tézmények valtozatos modszerekkel — gyakorta a mindségbiztositas keretében — igye-
keztek feltarni a sziilok nevelésrdl, tanulasrdl, iskolardl vallott elképzeléseit, hogy ezek
felhasznalasaval megfogalmazzak az altaluk vallott és vallalhaté pedagodgiai kinalatu-
kat. Vizsgalatunk tobb munkatarsa is ehhez hasonléan arra volt kivancsi, hogyan véle-
kednek a sztildk a nevelésrdl (lasd Léndrd Sandor tanulmanyat ebben a szamban) €s a
tanuléasrol (1asd Nahalka Istvan tanulmanyat ebben a szamban), a csaladdot és az iskolat
vélhetdleg alapvetden meghatarozo tevékenységekrol. Ahogy a fent emlitett tanulma-
nyokban olvashattuk, a sziilok véleménye alapjan naiv sémak segitségével leirhatdova
valt a sziilok elképzelése.

A részletes elemzéstdl eltekintve, leegyszertsitve, az a karakteres kép alakult ki a szii-
16k és gyermekeik véleménye alapjan, hogy a normakban gyokerez6 nevelés és a képes-
ség-alapu tanulds eredménye a kivant viselkedésforma, illetve a tudés birtokldsa. Az
ezekhez vezetd Ut az eldbbi esetében a mintakon, szokasokon és az érésen keresztiil, mig
az utobbinal a szorgalmon at vezet.

Meg kell azonban jegyezniink, hogy e két fogalom jelenléte mas-mas, szinte €lesen el-
kuloniild helyszinekhez kotddik a vélemények alapjan, igy valik a csalad a nevelés, az is-
kola pedig a tanitas-tanulas szinte kizarélagos szinhelyévé.

Ki nevel(i) Téged/gyermekét?

,»Anyu, apu, mama, papa. A tanité néni irni, olvasni, szamolni tanit.” (Néra, 8 éves).
,,Otthon 6szt6nzom, hogy jol csinalja, amit csinal, de az iskolaban ott nem nevelik, tanitjak” (8 éves Nora édes-

apja).
»Nem tudok ilyen eseményr6l, tanarrdl, aki meghatarozo lenne ilyen értelemben.” (17 éves Déra édesanyja).

Hasonlé kovetkeztetésre juthatunk akkor is, ha a kdvetkez6 kérdésre adott valaszokat
vizsgaljuk. A naiv sémakba illeszkedd elképzelés szerint a nevelés és a tanulas a gyer-
mek mas-mas tulajdonsagait érinti, igy mas teriileteket emlitenek a sziilok gyermekiikrol
altalanossagban és mas alapjan jellemzik ket akkor, ha a tanar vélt véleményének meg-
fogalmazasara kérjuk:

A gyermek tulajdonséagai a sziil6 szerint:

— szerény, nincs elég onbizalma, vidam, megbizhat6 (a 17 éves Déra édesapja);
— befelé forduld (a 17 éves Dora édeasanyja).
A sziil§ szerint a tanar véleménye gyermekérdl:

— szorgalmas, jo képességii (a 17 éves Dora édesapja)
— jo tanulo (a 17 éves Dora édesanyja).
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Vagyis: mintha a sziilok szerint a tanarok szamara rejtve maradnanak azok a tulajdon-
sagok, amelyeket 6k ismernek, s ugyanakkor az iskolai élettel kapcsolatos jellemzések
esetében sokkal sziikosebb a sziil6k repertoarja: szorgalmas — nem szorgalmas, lusta; jo
képességli; j6 — rossz tanuld. Ez a kiilonallas azt is jelentheti — ami természetesen koz-
vetleniil nem fogalmazddott meg az interjukban —, hogy a gyermekek két kiilon hatas-
rendszerben élnek, és ettdl személyiségiik kiilonb6zé szegmensei alakulnak. Ezt latszik
erdsiteni a korabbi tanulmanyokban olvashaté megallapitas, miszerint a sztilok és az is-
kola kozt elhanyagolhatd kapcsolat van. S6t mintha hallgatélagos megosztas is kialakul-
na bizonyos funkcidk ellatasara.

Azon tul, hogy a tanulas és a nevelés helyszine ily mértékben elkiiloniil, azt is érde-
mes megvizsgalni, hogy hogyan viszonyulnak egymashoz e fogalmak, van-e koztiik hi-
erarchia.

Mennyire fiigg gyermeke jovoje az iskolatol, csaladtdl és mennyiben 6nmagatol?

,,Csak magamtdl, ...0k nem tanulhatnak helyettem.” (Péter, 11 éves).
Az iskolatdl fuigg, mert ahhoz, hogy folvegyck... Sajat magatdl is, a szorgalma miatt.” (a 16 éves Stefania
édesapja).

Mar a fenti példakbdl is egyértelmiien latszik, hogy az iskolai teljesitmény, de legin-
kabb annak jegyekben kifejezett ,.értéke” mintegy fetisizalddik, s igy valik szinte a leg-
meghatarozobb elemévé a gyermekek €s a sziilé gyermekeik szamara josolt jovoképéve.
S minekutdna erre a tudasra — vagy a bizonyitvanyra — az iskoldban lehet szert tenni, igy
ennek eredményeként az iskola is nélkiilozhetetlen részévé valik a rendszernek, ponto-
sabban a késobbi, személyes egzisztencialis biztonsag megszerzésének.

Mi lenne, ha nem jarnal iskolaba?

»Butak lennénk, kukasok lehetnénk. Azt sem tudnank, mennyi 500+500.” (Marton, 8 éves).

,Utcaseprd.” (Péter, 11 éves).

,Buta, tudatlan és elveszett a vilagban.” (Déra, 17 éves).

»Azok szoktak, akik nagyon gazdagok és megkérdezik a sziileik: » Akarsz-e iskolaba jarni?« »Soha, soha t6b-
bé.«” (Johanna, 8 éves).

Mind a gyerekek, mind a sziilok igen komoly ¢és feleldsségteljes szerepet ruhaztak az
iskolara, igy fontos ismerniink, milyen érzéseket élnek at a didkok ott, ahol jovojiket

megalapozzak, ahol megtanuljak azokat a tanulasi formékat, amellyel késébb valoban si-
keresek lehetnek.

Milyen érzéseid vannak, amikor meglatod az iskolad épiiletét?

,,Inkabb nem gondolok ra, mert eszembe jut, hogy mennyit kell tanulni.” (Doéra, 17 éves).

,-..Néha nem minden olyan, mint amilyennek elképzeltem, mert egy kicsit, olyan kaotikus. Azt hittem ez egy
sokkal komolyabb... tobbet foglalkozik a gyerekekkel a szabadiddben is.” (Stefania, 16 éves).

,»Be kell mennem és nem johetek haza, amig vége nincs az 0sszes 6ramnak €s ott kell {ilni harom — négy
oraig... mert nem szeretek, senki se szeret.” (Agnes, 11 éves).

,»Néha jo, néha rossz. Nem szivesen jarok ide, mert sokat kell tanulni.” (Péter, 11 éves).

~Mar megint itt kell lenni egy napig... azt kellene hagyni, hogy tanulhassak, nem pedig, hogy végigszenved-
jiik a napot.” (Andras,11 éves).

A feldolgozott interjuk alapjan markans tendencianak ttinik az iskoldhoz valé negativ
viszony, megjelenik a valaszokban a szomorusag, beletorddés, csiiggedés, kiabrandultsag

és csalodottsag élménye is. Még a pozitiv érzelmeket megjelenitd valasz sem az iskola-
ra vonatkozik:

»--.nagyon jo, mert ott lakott a nagymamam és régebben gyakran jartam arra.” (Stefania, 16 éves).
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A sziilok valaszai is hasonlo tartalmat sugallnak ugyan, de 6k nem az érzelmek szere-
pét, hanem a jo teljesitményhez sziikséges nyugodtsagot, fizikai felkésziiltséget emelik ki.

Milyen érzéssel indul el gyereke az iskolaba?

,...valtozo,... tanartol fugg. A legjellemzébb az dlmossag, mert tl van terhelve.” (a 17 éves Déra édesapja).
., Almosan, elég sokat kell tanulnia.” (a 16 éves Stefania édesanyja).

,Faradtan, almosan, vegyes.” (a 11 éves Agnes édesanyja).

,»Valtozo, évszaktdl fligg. Felelés, szamonkérés idején tele van izgalommal, nyugtalansaggal, bizonytalansag-
gal.” (a 11 éves Péter édesanyja).

Ezen a ponton ismét feltehetjiik azt a kérdést, amellyel a fejezetet inditottuk: kell-e
valtoznia az iskolanak? A fent vazolt vélemények alapjan, bar nagyon sematizalva a va-
laszok tartalmat, mindkét feleletet elovételezhetjiik. Nem, mert a gyermek jovojének
megalapozasahoz stabilan hozzajaruld intézmény az iskola. Igen, mert a gyerekek nem
érzik jol magukat benne, faradtak, nyugtalanok.

Kinek €s miben kellene valtoztatnia ahhoz, hogy gyermeke tanulasa hatékonyabb legyen?

»Nem hiszem, hogy sziikség lenne erre.” (a 16 éves Stefdnia édesapja).
,»,Onmaganak kellene rajonni, hogy 6nmaganak tanul.” (a 11 éves Agnes édesanyja).
»Nekem tobbet kellene tanulnom, az iskolanak szigorubban kellene osztalyoznia...” (Péter, 11 éves).

A vélaszokbol a jelenlegi forma fenntartdsanak igénye olvashato ki. Az iskola — s ve-
le egyiitt a csalad szerepe — tehat ne valtozzon, pontosabban, ahogy egy korabbi kutatas-
ban fogalmaztunk, az iskola megvaltoztathatatlan hely. (Rapos, 2000) Latnunk kell azon-
ban azt is, hogy bar az iskola a tudas megszerzésének a forrasa, s ez késobbi sikeressé-
glink zaloga az interjuk alapjan, ugyanakkor ennek elérésért egyediil a gyermek felel6s,
hiszen a szorgalma csak sajat magan mulik.

Osszegezve

Vizsgalatunkkal eddig nem alkalmazott médon, a sziil6k és gyermekeik véleményének
egylittes vizsgalataval igyekeztiink kdzelebb jutni az iskolai félelmek okaihoz, természe-
téhez. Naiv sémakon keresztiil mutattuk be a nevelésrdl, tanulasrél megfogalmazott szii-
161 és tanul6i véleményeket. Ezen fogalmak hierarchizal6dasa mentén az iskola és a szin-
te kizarolag altala ,,birtokolt” tudas a tanuldk jovojének, sikerének zaloga. A gyermekre
haritott feleldsség pedig az iskolai félelmek kimerithetetlen forrasat indithatja el, amely
ravetiilhet tanarra, tarsakra, felelésre, osztalyzasra. Arra nemigen kapunk tehat valaszt,
hogy kellene, lehetne atalakitani az iskolahoz kapcsolddo tevékenységek rendszerét, de
pontosabb képiink van arrdl, hogy milyennek latjak didkjaink az ott eltoltott éveket:

,, Az iskola pontosan arra lenne jo, hogy a tanarok rendesek legyenek veliink és meg-
tanitsak rendesen az anyagot (...), de persze ezt az egész iskolai tantervet arra talaltak ki,
hogy a tanarok tanitanak és a gyerekek rendesek. Persze azt nem szamitottak be az egész-
be, hogy van, hogy a tanar gonosz és van olyan, hogy a gyerek oda sem figyel. Az egész-
be nem szamitottak bele. Tehat ez az egész egy oda-vissza jaték, hogyha ezt végigélem
¢és atvészelem, nem lesz olyan rossz vilag ram” (Andras, 11 éves).

Jegyzet

(1) Fehr és Russell (1984) arra kértek 200 kanadai egyetemi hallgatot, hogy egy perc alatt minél tobb példat
irjanak az érzelem kategoriajara. Az eredmény 386 kiilonboz6 érzelem megnevezése volt.
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Viamos Agnes

Tanarkép, tanarfogalom a csaladban

A pedagogia egyik alapkérdése, hogy a nevelésrdl, a gyermekrol, a
tuddsrol, azaz a vildgrol alkotott nézetek alakuldsdban az egyes
hatdsosszetevok — az iskola, a csaldd — milyen szerepet jdatszanak.
Kozismert, hogy az iskolai élmények, tapasztalatok mélyre hatnak,
rendkiviil tartésak, végigkisérik az egész életet. Koztiliik
kiemelkednek a tandrral kapcsolatosak, hisz ok testesitik meg az
intézményt — a tandrkép egyben az iskola képe is.

azaz a csaladot egylitt, akkor a tanarfogalmat olyan alland6 valtozasban 4ll6, bo-

nyolult jelenségnek lathatjuk, amelynek megismerése joval azel6tt megkezdddik,
mieldtt a gyermek iskolaba kertilt volna. A fogalom tartalmanak alakulasara a gyermek
személyes tapasztalatain kiviil er6sen hatnak a csaladi kdrnyezetben hasznalatos nyelvi
kifejezések, a sziilok, testvérek a tandri szereppel kapcsolatos elvarasai, a tanuldszerep-
megerositések és -kioltdsok, az iskolai élményekre fokuszalt csaladi figyelem nyelvi kor-
nyezete. A sziilok hajdani, tanuldi korbdl szarmazo tanarképe is atalakul akkor, amikor
sziildként ujra kapcsolatba keriilnek az iskolaval, amikor gyermekeiken keresztiil (ijbol
talalkoznak tanarokkal. A tanarfogalom a felndtt-fogalombol valik ki, kozben hozzajarul
a szllokroél, a sztildszereprdl valdé gondolkodas alakulaséhoz is.

I | a nemcsak a gyermekek tanarképét, tanarfogalmat, hanem sziileikét is vizsgaljuk,

A Kkutatas célja és modszerei

Egyes pedagogiai fogalmak tartalma, a fogalmak keletkezése, jelentésiik valtozasa a
hasznalati helyzetektol, tapasztalatoktol, kontextusoktdl fiigg. A tanarkép, tanarfogalom
csaladon beliili vizsgalata azért kiilondsen érdekes, mert ebben a kicsiny, intim k6zosség-
ben furdetédnek meg a gyermek vildgértelmezései, érzelmi viszonyali, itt folyik a rajuk
vonatkozo fogalmak tanulasa. A kutatas valaszt keresett arra, hogy

— Milyen a kiilonb6z6 életkoru, nem iskolas gyermekek tanarképe?

— Mi az 6sszefliggés a sziilok és gyermekeik tanarképe kozott?

— A verbalizalt tartalmak a tanarszerep mely komponenseit jelenitik meg, mi a foga-
lom jelentése?

A kutatés célja mindezeken keresztiil a csaladi nevelés mogotti nézetek megismerése.
A kutatas eddigi szakaszaban 10 csalad (anya, apa, gyermek) interjuinak mélyelemzése
fejezodott be. Emellett 68 csaladban elvégeztiik a metafora-modszerrel felvett informa-
ciok részleges elemzését is. A kutatas tovabbi szakaszaban egyéb kérdésekre is valaszt
keresiink, s egyéb modszereket is alkalmazunk.

A kutatas elméleti forrasai

A tanarfogalom, tanarkép kifejezéseket gyakorta hasznaljak szinonimaként, azaz nem
tesznek kozottiik jelentésbeli kiilonbséget. Mindkettd a megismerd ember vilagértelme-
zése, s akar a bels6, mentalis képet, akar a fogalomtanulast, fogalomhasznalatot vessziik
alapul, mindig a tudas szervezddésének nagy kérdéséhez jutunk. (Csapo, 2001) Nyiri
Kristof filozofiatorténeti attekintése (2001) jelzi, hogy a két kifejezés kozotti kiillonbség
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leirasa azért okoz gondot, mert szerények azok a nyelv eszkdzok, amelyek a nem-ver-
balis tartalmakhoz rendelkezésre allnak. Nyiri visszatérést siirget Sellars és Paivio het-
venes-nyolcvanas évekbeli kutatasaihoz, amelyek szerint a ,,mentélis képek” és ,,men-
talis szavak” egyarant ,teoretikus konstrukcidok”. Ezeken modelleket kell érteni, ame-
lyeket a mindennapi tapasztalat targyainak és viszonyainak mintajara konstrualunk.
Eysenk és Keane ,Kognitiv pszicholdgia’ cimii tankonyve (1997) a nyolcvanas évekre
teszi s elsdsorban Barsalou és Ortony nevéhez fiizi azokat a kutatdsokat, amelyek a fo-
galmak labilitasat bizonyitjak, vagyis azt, hogy a kifejezések jelentéstartomanya valto-
zik haszndlatuk soran, a hozzajuk kapcsolddé szituaciok eltérései hatnak ra, megerdsi-
tik vagy mddositjdk azt. Kutatdsunkat arra az alapra tdmasztottuk, hogy a tanar szo,
mint bels6é szimbolikus, propozicionalis reprezentacio a nyelvi fejlodés soran azzal a je-
lentéssel bir, amellyel kornyezete felruhdzza. A gyermeki tanarfogalom-tanulas mint
masok altal tanult fogalom tanulasa laza és megalapozatlan mindaddig, amig sajat ta-
pasztalat nem tarsul hozza.

A fogalomtanuléds kutatdsanak nagy az irodalma, mivel kiilonb6z6 a megkozelitése:
pszichologiai, filozofiai, pedagogiai, nyelvészeti. Atkinson (1997) a nyelvi fejlodés kap-
csan ugy fogalmaz, hogy e fogalomtanulasi mechanizmusokban a gyermek eldbb ismer-
kedik meg a kifejezés magjaval, mint ahogy arr6l sajat tapasztalata lenne. Ezt a folyama-
tot a ,,tolvaj” kifejezéssel illusztralja, akirdl elobb tudja a gyermek, hogy olyan személy,
aki masok tulajdonat elveszi (mag), s csak késdbb arnyalja, t6lti meg tovabbi tartalommal
a fogalmat, kiegésziti sajat tapasztalataival, felruhdzza kiilsddleges jegyekkel, személyes
érzelmekkel, konkrét helyzetekkel (prototipus). Mintegy 10 év az életkori hatar, amelytol
mar a gyermek atvalt a magrdl a prototipusra. A természettudomanyok, a pszichologia ku-
tatasai szerint e jelenség az analog és propozicionalis tudas vitdjaként értelmezhetd, azaz
kérdés, hogy a mentalis képek mennyire analégok, valodi képek, illetve kijelentések. SzEl-
sOséges értelmezés szerint ez utdbbiak ,,funkciondlis tulajdonsagaikban olyanok, mint a
fényképek”, mig vitatoik szerint minden, ami a fejiinkben van, kijelentések forméajaban 1é-
tezik, azaz ,,tudom, hogy a kivi z6ld”. A kettds kodolés (,, dual coding”’) elfogaddi — pél-
daul Paivio — szerint ,,az ember mindig fogalmilag atgyuarva reprezentalja a szemléletes
dolgokat, ahogy Pléh Csaba idézi (Pléh, 1998. 130.), illetve hogy a mentalis miikodés a
verbalis és vizualis reprezentacid egylittmiikodésével folyik, s ezt — nem utolsdsorban —
éppen a metafora képzése és felismerése bizonyitja. (Draaisma, 2002)

A tanarkép-tanarfogalom kutatasa esetiinkben nem a mentalis jelenlétre 6sszpontosit,
hanem az iskoldhoz, tanarhoz valé viszony alakuldsara, az iskola és a csalad vilagara. A
tanarképet Ggy tekintjiik, mint a fogalom szubjektiv hordozéjat, amely illékonysagaval se-
giti a verbalis felidézést, az altalanositast. (4/lport, 1998; Carver — Scheier, 2001) A tanar-
kép kifejezéshez hozzatapad egyfajta holisztikus, de kisgyermekkorban erdsen vitalis vi-
zualizacid, amelyet a gyermek dnmagaban felépit, s amelynek forrasa — iskolazas eldtt —
a csalad tanarrdl kialakitott ,,képe”, tehat masok tanar-képe. A tanar sz6 mint absztrakcid
e képtdl nem fuggetlen nyelvi jel, azokkal a jegyekkel felruhazva, amelyet masok tulajdo-
nitanak neki. Iskolaba keriilve a gyermek ezt kiegésziti, alakit rajta, a tanari viselkedések,
a tanari feladatok, a tanar-tevékenységek, tanar-tulajdonsagok alapjan. Sajat benyomasra
tesz szert, s lassan 1étrehozza e specidlis viselkedések, feladatok, tevékenységek, tulajdon-
sagok stb. osztalyat, azaz a tanar fogalmi absztrakcidjat, nem fliggetleniil persze attdl a
kulturalis kortél, amelyben ez haszndlatos. Az egyén az iskolaval, s benne a tanarral
Osszefliggd fogalmak, viszonyok, strukturalt reprezentaciok csoportjat sémaként, sémak
rendszereként, kontrollként miikodteti. Ezek adnak szamara eligazitast, amikor példaul 0j
kornyezetbe, vj iskolaba keriil. Ezek segitik, hogy az (ij informaciokat gyorsan befogadja,
feldolgozza. Ilyen sémak miikodnek a sziiloben is, amikor gyermeke iskolaba keriil. Am
az 0 helyzete is valtozik, hiszen ,.kilép” tanul6 szerepébdl, s gyermekét helyezi abba, s 0j-
raértelmezi a sziil6-tandr viszonyt is. A gyermek ,hazahozott” tanarképe szembesiil az
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ovével, gyermekkori-ifjukori tanarképével és sajat, belsd, aktualis sziildi szerepelvarasai-
val. A tanarsag-tanuldsag Gjboli atélése akkor eredményez sémavaltast, ha az 0j, most mar
szliloként megélt élmények, benne gyermeke tanar-tanuld élményének és a sajat tanar-
sziil6i élményének kognitiv és emocionalis tdltete markansan eltér attol, amit emlékezeté-
ben driz. Ertelemszer(i, hogy a gyermek személyiségfejlodése, onreflektiv énfejlddése és
tanulova valasa az iskolaban is folyik (Sullivan, 2001; Golnhofer, 2001; Vamos, 2001), s
mivel a pedagégus maga is szerepldje e folyamatnak, a rdla kialakult kép sajat szerepfel-
fogésanak is fliggvénye. (Falus és mtsai, 1989, Zrinszky, 1994; Szabo, 1998)

A folyamatot arnyalja, hogy megfelelden a tanuldk-sziilok tanarképének van kognitiv
tartalma (tudjak, hogy a tanar dolga az iskoldban példaul a feleltetés); van affektiv tar-
talma (ahogyan a tanartevékenység tanulora vonatkozo hatasat érzelmileg megélik, pél-
daul a feleltetéstdl félnek); s mindezeknek van tanuldra vonatkoztatottsaga (azért felel-
teti, mert blintetni akarja, vagy azért, hogy javitson a jegyén). Kutatasunkban a tanari te-
vékenységeken, tanarral szembeni elvardsokon, tanarhoz fiz6d6 viszonyokon keresztiil
a tanarképet, s rajta keresztiil a tanarfogalom gyermeki-csalddi komponenseit vizsgal-
juk. Ezzel kivanunk hozzajarulni a csaladi nevelés megismeréséhez.

A kutatas eredményei

Eletkori jellemzék a metaforavdlasztdsban

A tanarkép vizsgalatanal a gyermekeket alsd, felsé tagozatosok és kozépiskolasok
csoportjara osztottuk. Ugyanabbdl a 16 elem(i metaforalistabdl (7) az als6 tagozatosok
1-2 metaforat valasztottak, a fels6 tagozatosok 4—6-ot, a kzépiskolasok, sziilok meg-
nevezték a lehetséges hatot. A kisebb életkorban dsszességében kevesebb metafora
»forgott”, a nagyobb korcsoportokban valamennyi metafora jel6lésre keriilt. Igy kor-
csoportonként kialakult a gyakorisagi sorrend, amelyben az 0sszes interju (69) dsszes
metaforajat (306 gyerek + 625 sziil6), és az emlitések szamat vettiik alapul. Az egyes
rangsorhelyek kozott nagy kiilonbségek vannak. Példaul az 1-4. osztalyos gyermekek
mintegy fele valasztotta a Sziild metaforat, ugyanakkor a Kereskedot 2 £6, a Szolgat 1.
Ugyancsak e korcsoport sziileit nézve, legtobben (26 6, 12 szazalék) a Rendezd meta-
forat valasztottak, a Sziilé metaforat és a Miivészt 20-20-an (9-9 szazalék), a Kereske-
dot pedig 2 16. (1. tabldzat)

Az alsé tagozatosok tandrképe

A metafora kivalasztasakor a kisgyermekek elvégzik az 6sszehasonlitast a ,,Tanar”
foglalkozas és a metaforaban megjelend foglalkozas kozott. Ebben az életkorban azon-
ban még nem kiiloniil el biztonsagosan az, hogy mi tartozik a ,tanarsaghoz”, s mi a ,,fel-
ndttséghez”. Példaul egyes magyarazatokban erésebb az iskolai kontextus ,,Igazsagot
oszt, amikor veszeksziink (Bir6)” — ,,O dént mindenben (Bir6)” — ,,A szinész (is) meg 6
is eléad valamit. (Szinész)” — ,,0 rendezi az tinnepélyeket (Rendez8)” — ,,All a tablanal
¢és dirigal (Karmester)”. Maskor a felndttet latjuk: ,,Locsolja a viragokat a tabla mellett
(Kertész)”— ,,Rendet rak (Rendezd)” — ,,Elrendezi a dolgokat, hogy ne legyen rendetlen-
ség (Rendezd)”. A tanar iskolai ¢s iskolan kiviili szerepe tehat nem kiiloniil el. ,,Mert van
neki is gyereke (Sziil6)” — ,,Mert § is sziil6 (Sziil6)” — ,,Igen, szinész, mert 6 is szokott
énekelni korusban (Szinész)”. A legtobb gyerek a Sziil6 metaforat valasztotta a tanarnak
a sziiléhoz hasonlo feladatai miatﬂt: ,»A tanité néni, 6 nevel, ha rossz vagyok, amikor pél-
daul a multkor hatrargtam” — ,,0 az, aki torédik veliink”. Abban a kérdésben azonban,
hogy meddig terjed a ,hataskdre”, mar csaladi befolyas is érvényesiilni latszik: ,,A tani-
té néni nem nevel, mert 6 nem az anyukam és én nem vagyok a fia. O csak vigyaz ram,
meg tanit” — mondja a gyermek (Balazs 7,5). ,,Az iskolanak nem feladata, hogy nevel-
jen. Majd nevelem én. Az iskola adja at, amit tud” — mondja a mama. A kisgyermekkori
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1. tabldzat. Gyermekek és sziil6k tandr-metafordi korcsoportonként, a vdlasztas gyakorisdga sorrendjében
(egy személy maximum 6 metafordt vdlaszthatott) (Megjegyzés: Az 1-6. rangsorhelyen beliil az azonos szam-
ban emlitett metafordk kozos celldt kaptak)

Rang- 1-4 .osztaly 5-8. osztdly 9-12. osztdly
sor
Tanulok Sziilok Tanulok Sziilok Tanulok Sziilok
(N=22) (N=212) (N=21) (N=169) (N=26) (N=244)
1. | Sziilé Rendezd Sziilé Sziild Edz6 Rendez6
2. | Rendezé Sziilé Edzd Rendezd Szinész Sziilo
3. | Biré Miivész Rendez6 Edz6 Rendez6 Karmester
4. | Karmester Karmester Allatidomar Idegenvezetd Idegenvezetd Bir6
5. | Edzd Edzé Kertész Karmester Sziild Edzé
6. | Kertész Biré Gazdasszony Kertész Miivész Szinész
7. | Szinész Szinész Idegenvezetd Szinész Biré Miivész
8. | Idegenvezetd | Idegenvezetd Ormester Allatidomar Allatidomar Idegenvezetd
9. | Kereskedd Kertész Szinész Ormester Kertész Kertész
10. | Szolga Gazdasszony Vendéglatd Miivész Gazdasszony Ormester
11. Ormester Karmester Gazdasszony Ormester Gazdasszony
12. Allatidomar Biro Szobrasz Karmester Szobrasz
13. Szolga Miivész Vendéglato Szobréasz Allatidomar
14. Szobrész Kereskedd Bird Vendéglatd Vendéglato
15. Vendéglato Szobréasz Szolga Kereskedd Szolga
16. Pilota Pilota Kereskedd Elado Pilota
17. Eladd Pilota Pilota Eladd
18. Keresked6 Elado Szolga Kereskedd

tanarképben a torédd, vigyazo, dontd, igazsagosztd, fegyelmezo felnott képe latszik, s a
szabalykovetd, biintetéselkertild gyermekeé.

A felso tagozatosok és a kozépiskoldsok tandrképe

A 21 felsd tagozatos gyermek Osszesen 119 metaforat mondott, mikdzben az
1-4. osztalyosok Osszesen csak 33-at. A tapasztalatok lassan arnyaljak a fogalmat. Jellem-
76 a konkrét, személyhez kotott hasonlosag meglatasa. ,,A gazdasszony mondjuk a Vali
néni, mert kicsit ugy néz ki (Gazdasszony)” — ,,Az edz6 hasonlit a tesi tanarra, mert szi-
gort (Edz6)”. A korcsoporton beliil, a kisebbeknél még jelen van a kordbbi korosztalyi jel-
lemzd. ,,A Hédi néni pl. sziild, mert van két fia (Sziil6)”. A 12 éveseknél viszont megjele-
nik az arnyalt, kiterjesztett metafora: ,,A tanarok ugy gondoljak, hogy finoman bannak a
gyerekekkel, mint egy kertész a névénnyel, ahhoz képest viszont 1-2 gyerek mindig ha-
zavisz intét” (Kertész). — ,,Azzal tiltanak, hogy nem engednek ki a vécére. Ezzel nem ér-
tek egyet. Azt varjak, hogy a gyerekek konyordgjenek. En, akarmit is csinalt a gyerek, a
W.C-re azért kiengedném” (Ormester). A 26 kozépiskolas 154 metaforat adott. Az dssze-
hasonlitds arnyalt, 6k mar altalanositasra képesek: ,,Mindig megjatsszak magukat” (Szi-
nész) —,,Visszaélnek a hatalmukkal” (Bird) —,,Ugyanugy mutatnak meg nekiink dolgokat,
mint az idegenvezetdé a muzeumban” (Idegenvezetd) — ,,Vezetnek minket” (Pilota).

A fels6 tagozatosok tanarképében tovabbra is jelen van a t6r6do felndtt, de markans
életkori jellemzo a szerep-kritika. A kozépiskolasok a tanarban mar alig latnak sziil6-
vonast, ha igen, akkor is inkabb az érzelmi ko6tédésre, semmint a gondozasra keriil a
hangsuly.

A sziil6k tandrképe

A sziilok tanarképében a metaforak tartalomelemzésével nem talaltunk kiilonbséget.
Ennek egyik oka lehet, hogy a csaladok tobbsége tobbgyermekes, ahol a vizsgalt gyer-
meknél nagyobbak és kisebbek egyarant voltak. A sziilok kdzott 6sszességében magas
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azok aranya, akik a tanart a Sziil6 metafora mellett Karmesternek, Miivésznek vagy ép-
pen Szolganak latjak.

A tanarfogalom szerkezeti valtozasa

A gyermekek és sziileik metaforavalasztasa kozott életkori kiilonbség van abban, hogy
milyen jelentést tulajdonitanak a metaforakkal jelzett felndtt-szerepeknek. A jelentésbeli
kulonbség ott nagyobb, ahol a gyermeknek még kevés a tapasztalata (Rendezd), vagy
amelyek nagyon elvontak (Miivész). Az interjuk tantisaga szerint az 1-4. osztalyba jaré6
gyermekek értik a szot, de nem talaljak a tanarral valé kozost vonast olyan metaforak-
ban, mint Allatidomar, Ormester. A tanarfogalom jelentésbeli valtozasat mutatja, hogy
minél nagyobbak a gyermekek, annal jobban kozelit metaforaik és sziileik metaforainak
sorrendje. A metaforak sorrrendjén kiviil fontos tényez6 a jelentésiik kdzotti kapcesolat.
Azok a metaforak, amelyek kozos jelentéstartomannyal birnak: Sziilé, Gazdasszony,
Vendéglatd, Kertész (kisgyermekkorban a Rendezd!), ott a tanarkép, tanarszerep egyik
koz6s vonasa jelenik meg, a gondoskodas, torddes, érzelmi biztonsag-nyujtas szamit. Az
¢letkori, illetve csaladon beliili kiilonbség abban van, hogy a jelentéstartomanyon beliil
hol a hangsuly (a gondoskodason vagy az érzelmi biztonsagon), s melyek az egy¢éb jelen-
téstartomanyi Gsszetevok, illetve azok mikor milyen sulyt képviselnek. A tanarképek és
a csaladtagok nevelésfelfogasa 0sszefiigg. A 8 éves Dani édesapja igy fogalmaz: ,,Tobb
fegyelem, tobb tisztelet kellene... Tal demokratikus, én jogosnak latom, ha a tanité néni
megbiinteti a gyereket”. Ezt Dani is elfogadja.

Kisgyermekkorban (1—4.osztaly) a tanulok a gondozd, t6rédo felndttet latjak elsdsor-
ban a tanarban, mivel a vilag szamukra kicsikre és nagyokra van felosztva. A tanar ta-
maszt, védelmet nyjt (Sziilo, Kertész, Rendezd, mind a rend 6re). Miként a konfliktu-
sokban otthon a sziil6, az iskoldban a tanar ,tesz igazsagot”. A felsd tagozatos gyerme-
kek szamara (5-8. osztaly) — foleg a korcsoport alsé felében — a tanar tovabbra is a Gon-
doskodo felndtt. A néhany év, amelyet a gyerekek az iskolaban eltoltottek, elegendd
azonban ahhoz, hogy a tanar kiszoruljon biraskodd, dontnoki szerepébdl. A gyermekek
onallobbakka valnak, jobb problémamegolddk, a csoportviszonyok alakitoi. Megerdss-
dik azonban a kiszolgaltatottsag érzése. Olyan metaforakbol latszik, mint példaul Allat-
idomar, érmester, Szobrasz. A sziiloknél is megjelennek e metaforak, mar kisiskolas
gyermekek esetében is. Az interjuk szovegelemzése szerint az iskolai élet érzelmileg si-
var, er6szakos, a normaknak valo mindenaron valé megfelelés mogott alig latszik a gyer-
mek. A fels6 tagozatosok szerint a tanar beavatkozik életiikbe, durvan alakit rajtuk, s ez
szamukra fajdalommal jar, ezért ellenallnak vagy betornek. A kdzépiskolasok (9—12.
osztaly) és sziilok tanarképében tovabb halvanyul a gondoskodasi jelleg, s inkabb a sze-
retet- és megértésigény, a jo banasmod irdnti elvaras keriil el6térbe. Megmarad a tanar
iranyitd, alakité szerepe, amelyet 1j, erds elem gazdagit: Szinész, Eladd, Kereskedd. A
sziilok keveslik az eredményt. (2. tdbldzat), &m attribucioikban kiilonboznek. A tanar
mint vivo, vezetd kép valamennyi csoportban jelen van. A tanar mindig aktiv, akinek te-
vékenységében az eszkozt és a folyamatot (,,Vigydz rank” — ,Dirigal a tabla elott” —
»Megbiinteti a rosszakat”) jobban latjak a gyermekek, mint a célt, eredményt. A kapcso-
lat minden csoportban hierarchikus, csak a kiszolgaltatottsag mértéke eltéro.

Osszegezve
A gyermekek tanarképét sajat tapasztalataikon til azok a referencidlis hatasok is ala-
kitjak, amelyek otthon érik dket. A csaladtagok reagalnak az iskolai problémakra, meg-

erdsitik vagy gyengitik azt. Ezek, miként altalaban a nyelvnek a tanulésa, valtozast ered-
ményeznek a fogalomhasznalatban. Az alacsonyabb osztalyok didkjai életkorukbdl ere-
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2. tablazat. A tandrfogalom belsd szerkezeti aranyainak nagysdgrendje (%) (2)

Forrasfogalmak 1-4. osztaly 5-8. osztaly 9-12. osztaly Sziilok
Gondoskodo 66 33 21 26
Formalo 3 21 21 20
Iranyitd 7 27 26 27
Vezetd 3 7 11 8
Biraskodo 15 4 6 7
Birtoklo 6 8 15 11

déen a tekintélyelvii, szabalykovetd (blintetéselkeriild) viselkedést erdsitik magukban a
tanari €s sziil6i jelzések alapjan, s kozben elvarjak a sziil6tol és a tanartél — mindkett6tol
mint felnéttél — a tmogatd, 6vo magatartast. Egy csaladon beliil a gyermekek és sziile-
ik tanarképe belsd arnyalataiban kiilonbozik. A sziilok és a nagyobb gyermekek hasonlo-
an latjak, a jellemzd vonasokat hasonloan festik meg. Az alsé tagozatosok, a kisiskolas-
ok kevés tanarral talalkoznak, ezért sajat tanarképiiket az osztalytanitd €s a testneveld ta-
nar alakjabol alakitjak ki. Tapasztalatuk ezért is kiilonbozik a nagyobbakétol. Az iskolas-
kor elérehaladasaval a tanarokkal szembeni kidbrandulas né. A kérnyezetre adott kogni-
tiv valaszokat jol alatdmasztja példaul a karmester-metafora jelentésvaltozasa. Az also ta-
gozatosok kozott még az ,,0 a fonok” — ,,Vezényel és vezet” — , Fegyelmet tart” — Min-
dig csak mutogat” — ,,Ahogy flityiil, ugy ugralunk” értelmezéseket nyer, mig a nyolcadi-
kosok kozott megjelenik a ,,Segit eligazodni” — ,,Sokfelé tud figyelni”, amely mar a ,,el-
varhatd” értelmezéseket nyujtja. Hasonld a tapasztalat a Rendez6 metafora esetében,
amelybdl — féleg az 1-2. osztalyosok — a ,,rend” szot vélték kihallani, valdsziniileg szin-
hazi-filmes tapasztalat hidnyaban. A Bird is legtobbjiiknél nem az igazsagszolgaltatas-
hoz, hanem sporthoz kotodik. A jelentésmodosuldsok egymassal osszefiiggnek. Amikor
a gyermek az iskolaban latja, hogyan kell ,,igazsagot osztani”, akkor ezzel a biré kifeje-
zés arnyalasa is megtorténik, amikor az iskolaban ,,6ssze kell hangolni a munkat”, akkor
a zenekar és karmester fogalmak toltddnek fel. De valtozhat a tanarkép akkor is, ha azt
hallja otthon, hogy ,,Azzal a sok gyerekkel, hat én nem birnam, nekem ez a kett6 is sok
néha. Kész miivészet” (a 8 éves Kinga édesanyja), esetleg: ,,Mire nevelik? Hat, megko-
vetelik, hogy ne beszéljenek, ne maszkaljanak, ne menjenek ki engedély nélkiil, a folyo-
sokon nem lehet rohangélni. (a 11 éves Zsolti édesapja), vagy amikor azt, hogy ,,A tan-
anyagot le kell adni, be kell tolteni a gyerekbe” (a 14 éves Szilvi édesanyja). A csalad-
tagok tanarképe, fogalmai tehat ebben a bonyolult hatasrendszerben alakulnak. Hozz4ja-
rulnak mas képek, fogalmak — gyermekkeép, iskolakép, a tanulasrdl, nevelésrdl vallott né-
zetek. Errél szolnak e kutatds mas tanulmanyai.

Jegyzet

(1) Lasd bévebben e szam masik tanulmanyat: Vamos Agnes: Metafora a pedagdgiai kutatdsban.
(2) A metaforaclemzéskor a szamadatok csak a nagysagrendek érzékeltetésére alkalmasak, statisztikai kovet-
keztetésre nem.

Irodalom

Allport, G. W. (1998): 4 személyiség alakuldsa. Kairosz Kiado, Budapest.

Atkinson, R. C. — Atkinson, R. L. — Smith, E. E. — Bem, D. J. (1995): Pszicholdgia. Osiris Kiad6, Budapest.
Carver, Charles S. — Scheier, Michael F. (2001): Személyiségpszichologia. Osiris Kiado, Budapest.

Csapd Bend (2001): Tudaskoncepciok. In: Csapd Bend — Vidakovich Tibor (szerk.): Neveléstudomdny az ez-
redfordulon. Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest.

Draaisma, D. (2002): Metaforamasina. Typotex Kiado, Budapest.

Eysenk, M. W. — Keane, M. T. (1997): Kognitiv pszichologia. Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest.

118




Iskolakultara 2003/5

Vamos Agnes: Tanarkép, tanarfogalom a csaladban

Falus Ivan — Golnhofer Erzsébet — Kotschy Andrasné — M. Nadasi Maria — Szokolszky Agnes (1989): 4 peda-
gogia és a pedagogusok. Tankonyvkiadd, Budapest.

Golnhofer Erzsébet (2001): Pedagégusok nézetei a gyermekrél. In: Golnhofer Erzsébet — Nahalka Istvan
(szerk.): A pedagogusok pedagégidja. Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest. 84—113.

Nyiri Kristof (2001): Mentélis képek mint teoretikus konstrukciok. Magyar Tudomdny, 1. 9-23.

Pléh Csaba (1998): Bevezetés a megismeréstudomdanyba. Typotex Kiadd, Budapest.

Sullivan, H. S. (2001): Posztulatumok. In: Szakacs Ferenc — Kulcsar Zsuzsanna (szerk.): Személyiségelméle-
tek. ELTE Eotvos Kiado, Budapest.

Szabd 11diké (1998): Tanarok szakma- és szerepfelfogésa a kilencvenes években. In: Nagy Maria (szerk.): 7a-
nari pdlya és életkoriilmények, 1996/97. Okker Kiado, Budapest.

Vamos Agnes (2001): Az iskolai értékelés fogalmanak elemzése metaforahaloval. In: Golnhofer Erzsébet —
Nahalka Istvan (szerk.): 4 pedagégusok pedagogidja. Nemzeti Tankonyvkiado, Budapest. 283-307.

Vamos Agnes (2001): Metafora felhasznélasa a pedagogiai fogalma tartalméanak meghatarozasaban. Magyar
Pedagogia, 1. 85-109.

Zrinszky Laszl6 (1994): Pedagigusszerepek és vdltozdsaik. Uj Pedagbgiai Kozlemények. ELTE BTK Nevelés-
tudomanyi Tanszék, Budapest.

OKTATASKUTATO INTEZET
KUTATAS KOZBEN

Czeizer Zoltan

AZ OKTATASI INTEZMENYEK INFORMATIKAI
HELYZETE ES A FEJLESZTES
LEHETOSEGEI MAGYARORSZAGON

RESEARCH PAPERS

HUNGARIAN INSTITUTE FOR EDUCATIONAL RESEARCH

Az OKI konyveibdl

119




szemie

Jatékvizio
Korkép egy kotet apropdjdan

A jatek és a jdtszds koztudottan s immdr évezredek ota a gyermekkel
Joglalkozok egyik legkeduveltebb toposza. Igy van ez, ha
vegigtekintlink az esztétizdlo és a pragmatista pedagogia, valamint
az ezzel 6sszeftiggo erkdlcsi nézetek, majd az ondllosult
gyermeklélektan vagy dtfogobban az ideologidkat alkoto
eszmetartomdnyok egymdst vdlto — europai — nézetrendszerének
alakuldsdn.

ogy erre a kalandozasra most val-
H lalkozzunk, az aldl felment minket
j6 néhany, még az elmult évszazad
elején (Posch, 1903; Szemere, 1904; Sze-
mere, 1907. 129-141.; Nddai, 1911,
Nogrady, 1912, Claperade, 1915), majd
annak hozzank koézelebb es6, korilbeliil
masfél-két évtizedében (Mérei, 1948; Mil-
lar, 1973; Key, 1976; Piaget, 1978; Aries,
1987; To6th, 1996. 330-336.; Szabolcs,
1995; Vajda — Pukdnszky, 1998) sziiletett
hazai, valamint magyarul is hozzaférhetd
jelentékeny mti.

A gyakorta egymas mellett futd és hato,
példaul pozitivista és pietista eszmearam-
latok — most mar kelld ralatassal és meg-
gy6z6 példak nyoman mondhatjuk — ter-
mészetesen ranyomtak bélyegiiket a 19.
szdzad masodik felében kibontakozd nép-
rajzi jatékgyljtés-kutatas-feldolgozas leg-
jelentdsebb produktumaira is. (Porzsolt,
1885; Kiss, 1874; 1891; Ldng, 1900). Eze-
ket s a tovabbiakat egyarant igen nagy ala-
possaggal és programalkotd szandékkal
Kresz Maria adta kozre ,A magyar gyer-
mekjaték-kutatds’ cimmel. (Kresz, 1948)
A szociografiai, majd tarsadalom néprajzi
iranyultsagu (gyermek)jaték-kutatasok
vagy éppen ihletett lejegyzések kora szin-
tén az 1940-es évekig er6sddik meg: Kiss
Lajos, Kovdcs Agnes, Kresz Moaria, Bakos
Jozsef, majd Lajos Arpdd, Csete Baldzs
idevagd munkassagaval és kivald koveto-
ik: Szabo Ldszlo, Gazda Kldra, Gdgyor
Jozsef, Labadiné Kedves Kldra kézremi-
kodésével. (lasd: Kriston Vizi, 1995; Kris-
ton Vizi, 1996; Kriston Vizi, 2000) Egy 1o-

vid, de fontos iddszakban Zelnik Jozsef és
Niedermiiller Péter, majd kitartobb szor-
galommal Katona Imre (1979), Haider
Edit (1976, 1978, 1985, 1996 ), Gydrgyi
Erzsébet (1982 és 1983) és Ldzdr Katalin
(1990 és 1997), vagy viszonylag tjabban
Voigt Vilmos (1979, 1996, 2000, 2002) pe-
dig a magyar népi/popularis gyermekfolk-
16r kutatasanak iranyzatait tekintették at, s
vettek, vesznek részt a kortars jaték és a
jatszas — mar nem minden esetben és csak
— gyermekkori sajatossagainak néprajzi
vizsgalataiban. A muzeumi gytjtemény-
képzésrol Janek Eva (1995), Szapu Magda
(1997), legutobb pedig Sziics Alexandra
(2000), illetve Kriston Vizi Jozsef (1996,
1999, 2000), valamint Kalmdar Agnes
(2002) adtak alkalmi 6sszegzéseket.

Szellemi szamiizetésbe szorult irodal-
marok, mint példaul Lukdcsy Andras
(1961, 1974, 1985) vagy Vargha Baldzs
(1962, 1977, 1994) a jaték kultrtorténe-
tének és szinvalto, meg-megujuld kortars-
jelenségeinek értékeire figyelmezettek.
Velik csaknem egyidében bukkant fel a
Magyar Nemzeti Muzeum konyvtaros-
kulturtorténésze, Moskovszky Eva, s tette
le névjegyeinek apro, de fontos csomagja-
it mind a mai napig (1969, 1976, 1985,
2002). Réla azt is illik tudni, hogy a maga
felvidéki gyoker(i, de Budara telepiilt csa-
ladjanak tobb szaz darabot szamlalo targyi
gylijteménye muzeumi letétként — pest-bu-
dai befogadd hely vagy vallalkozé kedv
hijan — Székesfehérvart 1at(ogat)hatdé mél-
té kiallitasi kornyezetben (dm mind a mai
napig kell6 feldolgozas hijan)!
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Mar a Mivészet 1976-0s, valamint a
kecskeméti Forras 1985. évi tematikus ja-
tékszamainak tobb tanulménya, aztan
Endrei Walter és Zolnay LdszIlo nagyhata-
st mivelddéstorténeti jaték-korpusza
(1986) vagy Jdnosi Gyorgy kultirszoci-
oldgiai indittatast attekintése (1986) — ha
kozvetve is, de — tiikkrozte azt az igényt,
hogy a jaték és a jatszas témakdrében
megjelent és egyre nagyobb szamban sza-
porod6 vilagméretli kultara- és tarsada-
lomtorténeti szakirodalom java atirja a ja-
ték csaknem kizardlag gyermekbarat ira-
nyultsagu hazai kozhelyszotarat.

A korszak e teriiletre is kihato — egyéb-
irant mar latjuk: ambivalens volta ellenére
is pozitiv eldjell — ideologiai tendencidirdl
mar annak idején is voltak realis latlelete-
ink. (Voigt, 1982; Trencsényi, 1985; Kris-
ton Vizi, 1996)

1¢ljiik, akkor a tarsadalmi ember ,kis iin-
nepeinek” egyre nagyobb szerep jut az uj-
és legtijabbkori polgéarosodas soran. (Her-
nadi, 1985; Kriston Vizi, 2000)

Gyiilekezés Gyorott

Valdjaban ezt jarja kortl immar évek ota
kiilonb6zd aspektusok kézéppontba allita-
saval az ugynevezett Mediawave Fesztiva-
lok idején Gyor varosanak két jelentds
szellemi mihelye: a Varosi Levéltar és a
Xantus Janos Miuzeum. A hedonizmus
(2000), A blin és biinhddés (1999) vagy a
Piroslampas évszazadok (1998) elnevezes
konferencidkat az elmult év majusaban A
jatékos ember tematikaju kovette. A tars-
ként is elegans partner, a gy6ri Zichy Palo-
ta pedig rendre otthona a Kozép-Eurdpai
Baba Konferenciak-

Hankiss Elemér ,Az
emberi kaland’ cimi
nagyszerli esszé-ko-
tetének  fejezete
(1997. 151-173),
majd az 1996-os,
Kecskeméten meg-
rendezett nemzetko-
zi jatékszociologiai
konferencia eldada-
saibdl valogatott ta-

Amennyiben a jdtékot és a jdt-
szdst kulturtorténeti és
Sfiziologiai szempontbol -
ontogenézisében — azonos mo-
don: a fesztiltség-Orom-kielégtilés
humanizadlt gorbe-sorozatdaban
szemléljiik, akkor a tdarsadalmi
ember ,kis tinnepeinek” egyre
nagyobb szerep jut az 1ij- és leg-
tjabbkori polgdrosodds sordn.

nak s -kiallitasoknak.
Elegans, szép és val-
tozatos jatékok, vala-
mint a jatékmiiveldk
kedvelt talalkozohe-
lye, tanusithatjuk
tobben irigykedve,
innen a Duna alsébb
szakaszarol... S ez is
tiikrozodik végsé so-
ron abban a szellemi

nulmanyok (Vdczi,
2000) végiil is a jaték, a jatszas, a tarsas
élet, valamint az egyéni és kozosségi sz6-
rakozasformak torténeti-tarsadalmi alak-
valtozasainak egyetemes kérdéseit jartak
koriil, még akkor is, ha némelyiknek oly-
kor ,,csak” napi aktualitds volt gondolati
inspiracidja. A tovabbra sem nagy szamd,
am igencsak fontos, szemléletvaltast elo-
segitd munkak koziil a leginkabb megke-
riilhetetlenné valt a ,Nem csak munkaval
¢l az ember’ (Cherfas — Lewin, 1986),
Grastyan Endre akadémiai székfoglalo
eléadasanak konyv formatuma (1986), va-
lamint J. Huizinga ,Homo Ludens’-ének
1990-es ujrakiadasa. Ha és amennyiben a
jatékot és a jatszast kulturtorténeti és fizi-
ologiai szempontbdl — ontogenézisében —
azonos moédon: a fesziiltség-orom-kielé-
gtilés humanizalt gorbe-sorozataban szem-

kavalkadban, ame-
lyet Bana Jozsef levéltaros €s Perger Gyu-
la néprajzos muzeoldgus szerkesztett egy-
be ,Homo Ludens’ kotetcimmel.

Jol tudjuk, hogy a jatékok egy jelentds
részérdl a kiulonbozo intézményi (egyhaz,
iskola) tiltasok €s rendszabalyok mellett —
vagy éppen azok kovetkezményeképpen —
a levéltarak foltart vagy alig kutatott fond-
jaiban lelhetiink fel szép szammal adatot.
Néha a mozaikdarabok 6sszerakasaval tol-
tott faradsagos és izgalmas id6toltés vezet
eredményre, maskor pedig egy-egy korab-
ban mar fellelt és ,,jobb napokra” félretett
cédula-koteg alapjan bontakozik ki a ta-
nulmanyozott kor, majd avval egyiitt 6ha-
tatlanul a szerzok sajatos jatékvilaga.

Aradi Gabor (Szekszard) a Tolna me-
gyei iratok 1850-es évekbeli vonatkozd
anyagat csoportositotta népszerti jatékok
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¢és szenvedélyes (hires-hirhedett) ,,jatéko-
sok” mai megidézésével. Csekd Ernd
(Sopron) a politikai jatszmak terminoldgi-
4jat vetiti rd — nem minden athallas nélkil!
— tobbértelmisége miatt oly sériilékeny ja-
ték szavunk képzetkorére. Sorshtizas>fur-
fang>csel>csalas gondolatmenetét tudato-
san flizi s hoz erre szamos 0j és meghok-
kent6 példat a magyar torvényhatosagi bi-
zottsagi manipulacidkra 1877-t61 1910-ig.
Szerzénk Klein Odont, Széll Kdalmdn mi-
niszter sajtd osztalyanak korabeli vezeto-
jét idézi: ,,...Eurdpa tobbi orszagahoz ké-
pest a valasztasi korrupcié Magyarorsza-
gon nem a kormanyok sajat part- és hatal-
mi céljait, hanem ennél felsébb allami célt
szolgalt: a kiegyezést.”. (Csekd, 2002. 32.)

E tematikus csoporthoz tartozonak vél-
jik Kosa Laszlo (Kaposvar) irasat is, aki a
budapesti jatékkaszindk létrehozasara tett,
am minduntalan elvetélt kisérleteket kdve-
ti nyomon a két vilaghaborta kozott. A tor-
téneti buvarlas irant meglehetdsen fogé-
kony beliigyi fomunkatars kutatasaibdl vi-
laglik ki, hogy alapjaban véve egy idegen-
forgalmi célu marketingfogas bevezetése,
illetve annak egy — a Monarchia mas terii-
letein mar bevalt — lehetséges mddja lebe-
gett az ugynevezett ,,Margit-szigeti jaték-
bank” felallitdinak partoldi szeme el6tt. A
jatékot és jatszast (féleg a felndttek korét
esetleg érintdt) kortilvevd moralizald és a
schilleri ,,érdek nélkiil valdésdgot” nem,
ezért félreértd pejorativ értelmezés ellen
érvel6 szoszolok egyike igy irt: ,, El6ttiink
a kérdés egyszertien all: Lehet-e a Bécsnél
megrekedd idegenforgalmat a jaték attrak-
cidja nélkiil ideszivnunk, igen vagy nem?
Ha lehet, akkor a vilagért nem nyugodnank
bele a jatékbarlangokba... A belga vilag-
firdok példaja megmutatja, hogy a kevés-
bé kockazatos, szigortan limitalt, kisebb
jatékok is oriasi idegen tomegeket tudnak
magukhoz vonzani.” (Kdsa, 2002. 63.)

Mindharom szerz6 forrasismerete, illet-
ve -hasznalata azonban kiss¢ hidnyos: cso-
portositasaik soran figyelmen kiviil hagy-
tak a Berend Mihaly szerkesztette, Europa-
ban egyediilallo és korrekt ,Magyar Kar-
tyalexikon’-t (1993), Kertész Mano
,Szokdsmondasok’ cimli gyljteményét

vagy Veér Andrds és Erdss LaszIo e targy-
ban irott kotetét ,Fortuna szekerén...
Szerencsejaték kultira a magyar tarsada-
lomban’ cimmel (2000).

A konferencia és a kotet masodik cso-
portjat a jatékos szellem, elme és a kedélyes
tarsasagi emberre raakasztott ,,jatékos” jelzo
képzetkorének egy-egy jellemzd példaja al-
kotja. Katona Csaba (Budapest, OL) egyik
kedvenc fohdsét, a mar életében is legenda-
ként szdmon ftartott, jo néhany korabeli
szEépironk altal is (Eotvos Kdroly, Agai
Adolf, Jokai, Krudy) megorokitett tar-
sas(agi) lényt: ,,a nemzet bardja’-ként titu-
1alt Bizay Mihdlyt emeli ki a magyar tri-pol-
gari tarsadalom sajatos vilagabol. Egyuttal
sejteti, hogy szamos ismeretlen s talan mar
meg sem tudhat6 adat hianyzik Bizay uram
életutjabol. S ha belegondolunk a szerep- és
alakvaltas dsi jaték-ritusanak izgalmaba,
lassuk be, egy sajatos jaték talan nem is oly
bonyolult tarsadalomlélektani szabalyait ko-
vetve: a komoly és felel6sségteljes munka-
tol athatott tobbség — miként mindig — irigy-
kedve, de nagy ritkan elfogadja a magat is
reprezentald ,,clown” figurajat.

Récsei Baldazs (Kaposvar) a kovetkezd
mottoval indit: ,,Ha a vadasz elejt egy med-
vét, akkor az masként jelenik meg a Vada-
szok Lapjaban, és egész masként a Medvék
Lapjaban.” Szerzdnk ezen irasat egy kény-
szer(l iratrendezés véletlen felfedezésének
koszonheti: 2000 nyaran a Somogy Megyei
Levéltar régi anyaganak ,.kazlazasa” kozben
rabukkant egy magat (feltehetdleg alnéven)
Fiirjessy Rokusként aposztrofalt kdzéposz-
talybeli szerz6 hat oldalas ,,Codex”-éra
(sic!), amelynek alcime a csaknem dskori
vadasz mindenkori ritualis szituacids jatékat
rogziti: ,Azon mentségek és kifogasokrol,
melyeket a vadaszok hibazas utan hasznalni
szoknak’. (Récsei, 2002. 125.) Diana isten-
nd ujkori magyarorszagi papjai altal elda-
dott komoly beszély ez 7 kis fejezetben, 270
paragrafusba szedett menteget6zési moddal,
s tele a ma ujra vagy tovabbra is (?) oly-
annyira kedvelt szorakozas kevésbé avatott
miivel8inek is alkalmas védelmi eszkdzei-
vel. ,,Eppen a nadragomat gomboltam, mi-
kor jott a vad.” , Kiesett a szambdl a szivar.”
,Lement az eloborém, azt kellett igazitani.”
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»Nagyon goromba volt a sorét.” ,,Az idén
nagyon erdsek a nyulak.” Ilyen s ehhez ha-
sonlé komoly indokok akadalyozhatjak te-
hat az egyébirant felkésziilt és gyakorlott,
egyébként allatbarat, vidam ¢és jatékos ked-
vii vadaszt!

Harmadik egységbe sorolhatéak a szo-
rakoztatas és a jaték, valamint az illtzio-
teremtés Osi mesterségeinek egyre intéz-
ményesiiltebb format keres6 és alakito ko-
z0sségeit (szinhaz és cirkusz) megidézo
tanulmanyok. Mdrfi Attila (Pécs) a dél-du-
nant(li vandorszinészetrdl értekezik, s a
Habsburg Birodalomban megteremtddott
»hazai ludensek” csaladjat /1. Kdroly ¢és
Maria Terézia uralkodasa alatt felleli. Az
1700-as évektdl szamitott magyar nyelvi
eléadoi torekvésekhez sajatos és majd
masfél évszazadon at, kb. 1948-ig (az alla-
mositasig) hagyomanyozddott ,,szini utak,
utvonalak” kapcsolddtak, illetve azok
szolgaltak a szellemi €s fizikai érintkezes,
toltekezés alternativait. Magyar és idegen
ajku (jobbara német) szini tarsulatok, par-
tolé onkormanyzat €és magnasok, arisztok-
ratak és kitartott ndi vagy férfi auktorok,
majd a szini s a mozgdképi-vetitett eldada-
sok zajos-viharos egymas mellettisége jel-
lemezte a pécsi teatrumi vilagot. Azt,
amely valami oknal fogva mindig a tarsa-
sagi ¢és kozélet kdzponti, de legalabbis al-
landé szerepldje, jatékos alakitdja volt.

A konferencia és a kotet legfajstilyosabb
és legterjedelmesebb darabja H. Orloczy
Edit valdjaban monografikus értekezése:
,Utazocirkuszok a 20. szazad elején’.
(Ennek kapcsan azt is jo tudni, hogy a kon-
ferencia védnoke Eotvas Gdabor zenebohdc,
a legendas artista volt, aki betegsége miatt
mar nem tudott jelen lenni a gy6ri konfe-
rencian; nem sokkal annak utana elhunyt.)
A magyar cirkusz- és artista mlivészet, mint
a kozosségi szorakoztatds bizonyithatoan
kozépkori forrasokbol taplalkozo, de a 19.
szazad kozepén szdmos sajatos €s egyedi
vonassal rendelkezd eldadomiivészeti aga
megjelenik a falusi szokascselekmények-
ben, s ezt Ortutay Gyuldtol Domdétor Tekldan
at Ujvary Zoltdanig jol ismerjik. Orloczy
Edit tanulmanyabdl az is kivilaglik, hogy a
mindenkori befogadd kozeg maga is

mennyire inspirald volt a maganyos vagy
kis- €s nagycsaladi, egy-egy esetben di-
nasztikus manézs-vilag szerepl6i szamara.
Miként a vandor szintdrsulatok, ugy a
cirkuszo(so)k esetében is szamos rivaliza-
las, intrika, a 19. szazad masodik felétdl ro-
hamosan terjedd kinematografia kihivasa
terhelte a ,,jokedvii mindennapokat”. Ami-
kor a kozelmult és a jelen néprajzkutatdja
beszélgetdtarsaitél mint kozvetlen vagy
mar csak hallott mozis vagy cirkuszos tor-
ténetekrol, figurakrol, ,,megtortént” esemé-
nyekrol, varazsos csodakrol stb. hall, jol
forgathatja Orléczy Edit tanulmdanyat,
amely a mai mitoszképzddés alapjait is ko-
zelebb hozhatja — még ha meg nem is ma-
gyarazza, hiszen ez a jaték és az illtzid
sajatossagal. ..

A negyedik — képzeletbeli — fejezetbe
sorolhatjuk a jaték és a jatszas csaknem ki-
zardlag a gyermekvilaggal egyenldsitett
szemléletkorébe tartozd irdsokat. Kdr-
pdthy Magdolna pécsi pszichologus a va-
l6ban kifejezd és tartalmi szempontbdl is
talaléan jellemzett ,A jatékrol ad-hoc
szemlélettel’ cim alatt nyujt igen érdekes,
de szellemi kacskaringdktdl s nehezen ko-
vethetd bakugrasoktol nem mentes eszme-
futtatast. A gondot igazan nem is ez okoz-
za, hisz hanyszor rajtakapjuk ezen vagy
hasonlon magunk magunk!? A probléma
az, hogy a jatékkal kapcsolatos szakmai és
mindennapi ko6zhelyszotar olyan nagy
mértékli zuhataga ald keriiliink az olvasas
els6 percei utan, hogy (recenzensi mazo-
chizmus ide vagy oda) alig varjuk, hogy
taljussunk a ,,szaktudomanyos” oldalakon.
Ilyet olvasva példaul: ,,Az 6skorban mar
jatszottak novényi, allati természetli dol-
gokkal. Az osztalytarsadalmak koraban
nagyon fejlett kultGrajuk volt a keleti tar-
sadalmaknak... Platon a jatékot gyermeki
tevékenységként fogta fol. A munkat
elobbre helyezte a jatéknal.” Kultartor-
téneti, etikai, egyhaz- és pedagdgia torté-
neti frazisok, meghaladott tézisek kovetik
egymast Frobelen at a ma divatos Waldor-
fig — s ,természetesen” Karl Groos és Sig-
mund Freud is kap egy-egy emlitést. A
dolgozat tovabbi része a pszichoterapeuta
(?) szerzd jatékterapias elveirdl és gyakor-
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lati eljarasairél szol igen részletesen, a
hozzajuk rendelt eszkozok s targyak
(egyébirant alapvetden jatékszerek) saja-
tos felhasznalasarél. Ebbdl kovetkezden
kapunk példaul egy olyasfajta jatékszer =
babatorténeti és funkcionalis eszmefutta-
tast, amelyben a kultikus amulett (példaul
kachina-) babak azonos szerepet t6ltenek
be a mindenkori (szerzénk fogalmaz igy:)
mese-mesés babakkal; rontast és gydgyi-
tast egyarant hordozo eszk6z szerepbe zar-
va. Az iras utolso kis fejezetében pedig
irigylésre méltdan tomor €s sommas atte-
kintését kapjuk a magyar népi jatékok, ja-
tékszerek ¢s jatszasi modok pedagdgiai as-
pektusanak. Szerzénk szamara okulasul
szolgalt volna, ha Kiss Aron alapmiivét, de
legalabbis Lazar Katalin korszer(i és min-
den szempontbol jol hasznalhatd (népi)
kozosségi jatéktipo-

kozvetleniil a volt mezdvarosok, iparkodd
kozosségek szellemi atalakulasara.

Kozelitések

Bizonyos fokig ehhez is sorolhato, de
mar egyfajta atkotése is mindennek Kriston
Vizi Jozsef (Budapest) tanulmanya ,A ma-
gyarorszagi jatékkultura allami tdmogatasa
a 19. szdzad masodik felében’ cimmel. Az
Un. hossz 19. szazad soran az 1870-es
években az elemi népoktatas mellett tobb
tarca kozos Osszefogasaval a szakképzés
egyik eleme lesz — legalabbis masfél-két
évtizeden at — a jatékkészit6 tanmiithely-ha-
l6zat kiépitése. Ez elsdsorban s érthetd moé-
don a faban gazdag, szabad munkaerdvel (s
utanpétlassal) s egyszer(ibb alapismeretek-
kel bdvelkedd Felvidék-Karpatok karéja-
ban 1évé régio(k) né-

logidjat s az ahhoz Az dllami szerepudllalds az okta-
lds, tovabbképzeés, iparfejlesztés,
a piacbovités és tamogalds teriile-
tén egytittesen idoleges felfutdst
eredmeényezett, amely - az elsé
vilaghdborii dltal is okozott be-
nultsag mellett - is megmutatta,
hogy a jdaték mint téma tdarsadal-
mi-gazdasdagi szereplové is vdlhat
(valojaban tudjuk jol: az is!).

rendelt oktatd jaték-
csaladjait tanulma-
nyozta volna. Bar
meglehet, hogy a te-
rapia kis alanyai
vagy sziileik azota
beszerezték e fontos
és élvezetes, valo-
ban jatékos és gat-
lasoldd, Orémszer-

pessége. Hegybanya-
Szélaknatol Kalota-
szegig tart ez a fold-
rajzi és torténeti {iv,
amelynek bizonyos
ujjaéledésének le-
het(t)iink tanai az
1980-as évek kozepé-
t6l. Az allami szerep-
vallalas az oktatas,
tovabbképzés, ipar-

z6 kiadvanyokat...

Mindehhez képest feliidiilés és joizl ol-
vasmany Sdary Istvan (GyOr) attekintése a
nagyhirti varos 1841. évi, els6 6voda-alapi-
tasatol az 1891-es ugynevezett dvodai tor-
vényig. A felekezeti és allami kisdedovok
mikodtetésének mindennapjai és harc az
életben maradasért, a felszerelések bovité-
se, (le)cserélése gyermekszabasuva, az
ovodapedagogiai iranyzatok heves helyi
kiizdelme az 1860—1888-as évek kozott, a
korabban csaknem kizarolag férfiakat fog-
lalkoztatd kisdeddévok elndiesedése és a
tobbi élvezetes stilusban, s ahol sziikséges,
egy kis adatsorral koti le az olvasét. A
gyermekfolklor kutatoi ma mar csak kovet-
keztethetnek arra az ismeretbazisra, amely
az iskolait, illetve az E6tvos-féle népisko-
lai torvényt mar megeldzden hatott a vidé-
ki kis- és nagyvarosok, de sok helytitt mar

fejlesztés, a piacbdvi-
tés és tamogatas teriiletén egytittesen idole-
ges felfutast eredményezett, amely — az el-
s6 vilaghaboru altal is okozott bénultsag
mellett — is megmutatta, hogy a jaték mint
téma tarsadalmi-gazdasagi szereplévé is
valhat (valdjaban tudjuk jol: az is!). Hogy
ennek tanulsadgaibol a ma nemzeti szintl
fejlesztési tervcsomagjait 6sszeallitok men-
nyire tudnak, akarnak és Ohajtanak taplal-
kozni és épitkezni, az mar a tarsadalmi
jatszmak masik, de igen fontos terepe. Az
latszik, hogy van értelme ezzel foglalkozni,
s nem csak érdeklédésbol, raérdé vagy sza-
bad id6tol vezettetve.

Szentivanyi Tibor mérnok, kulturtorté-
nész (egyébirant Kozép-Kelet-Europa leg-
jelentdsebb logikaijatékeszkoz-gylijtemé-
nyének tulajdonosa) jegyzi azt a tekinté-
lyes terjedelm €s atfogo elemzést, amely a
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Jatékok és jatszas a 20. szazadban’ cimet
viseli. Val6jaban a 19. szdzad masodik fe-
1ében kialakuld fovarosi €s Monarchia-beli
magyar varosok polgari jatékkultirajat, an-
nak sajatossagait vazolja fol, s ebbdl leve-
zetve lesz érthetd az a fajta nosztalgikus
kép is, amely egyébként az esztétizalo, po-
zitiv eldjell jatékkozhely-szertarat koriil-
lengi napjaink koéztudataban. Persze ,,koke-
mény” tarsadalmi valtozasokrdl van szé: a
hianyt a varosba valo kolt6zés divatja ak-
ként okozta, hogy a panelnégyzetméterek
adta sziikos koriilmények kozott és sok he-
lytitt a ,,valamire alkalmas” terek, helyisé-
gek hidnyaban a csaladi jatékszer-, konyv-
¢és aprosag-gylijtemények nagyrészt a van-
dorlas legelején legujabb kori Noénk kép-
zeletbeli barkdjara mar fel sem keriilhettek.
Am az a kincs, amely megmaradt targyi-
szellemi és kiilonféle dokumentacios volta-
ban, az — ha kozgyljteménybe keriilt —
megOrzésre, tovabbi gyarapitasra €s gon-
dozasra vald (Kecskemét, Székesfehérvar,
Gyor, Szentendre, Keszthely specialis mu-
zeumai, de Budapest, Szolnok, Kaposvar,
Szeged, Pécs, Eger gylijteményi egységei
szintén ide sorolhatok).

Jatszas a jelenben — Jaték a jovével
(A ,,Homo Ludens Hungaricus” esélyei
Pest-Budan)

Tematikus gyiijteményeink gondozésa és
fejlesztési elképzelései felemas képet mu-
tatnak; de fenntartdi-kezel6i vagy éppen
oktatas-, kultlir- és muzeumpolitikai szem-
pontbol halas és tobb értelemben is megle-
hetdsen rentabilis a jaték és a jatszas — nem
csupan passziv szemléloédést serkentd, az
aktivitast, valamint a kondukcids problé-
makat csaknem észrevétleniil oldo — targyi
és szellemi anyaganak szerepeltetése.

A hazai és beutazoi turizmus-gerjeszto,
csalad- és generacio-, valamint a metropo-
lisz-lakok identitdsérzetét erdsitd — a
komplex magyar modellt egyébirant mar
jo évtizede alkalmazd spanyol, mexikoi,
japan vagy dan és francia — példak mellett
a vidéki varosokban mar létrejott, sikerrel,
de még mindig nem kelld hatasfokkal mt-
kodd intézmények eredményei biztatdak

és jol kamatoztathatdéak volnanak itt, Bu-
dapesten is!

Az intelligens és kreativ, kdzép-eurdpai
specialitdsok multikulturalis kdzpontjanak
szerepkorét kelld személyi, szellemi és
targyi municiokkal megcélzé magyar fo-
varos E6tvos, Trefort vagy a ,fasoriak”, a
Neumann Janos-i szellem Rubikig vagy az
ez évi Vilag Jaték Nagydijas (Niirnberg)
Kelle Antalig, az 6rokifja Schéner Mihd-
lyig stb. tartd vonulata jol kiegésziil az im-
mar 15 éve csaknem ezer aktiv taggal mii-
kodé Magyar Jaték Tarsasag hétkdznapi
homo ludenseivel. Az elmult év nyaran
(is) megrendezett Var-beli Mesterségek
Unnepének kdzéppontjaba keriilt jaték és
jatszas €16 sereglete sokunkban azt is meg-
erdsitette, hogy a Duna két partjanak vala-

élo és folyamatosan alkoto, értékeivel
meg-megmutatkozd, magat s kornyezetét
allanddan fejlesztd hazai és karpat-meden-
cei jatékalkotoi tarsulas is helyet kapjon.
De nem elzarva a nyilvanossagtol, hanem
évrél-évre rendszeresen méltd idépontot
és otthont lelve a — fogyatékkal is €16 em-
bertarsainkra is figyelemmel 1év6 — Jaték-
mustran mérettessék meg.

Honi szervezdink — miként ez mar be-
vett ,,hagyomany” — eldszeretettel citalnak
ide kulfoldi példakat és személyiségeket e
témaban is (lasd legutobb a németorszagi
jaték-vilagseregszemle szervezdinek kam-
panyat), s mikdzben az egyetemes €s saja-
tosan europai jatékkultira mivel6déstor-
ténetét tanulmanyozé magyar kutatok kiil-
foldon igencsak kelenddk, itthoni szerve-
zett katedra-alapitasukra még csak mosta-
naban probalunk kisérletet tenni. Az ugy-
nevezett Jaték Haz-projektiink ezt is feltét-
leniil fontosnak tartja, miként a hazai mi-
nbségi jatékszer- és jatszotéri rendszerek
preferalasanak kérdését is.

Az elmult harom évtized alkalmi kezde-
ményezései, kiallitasai alkalméval rakta-
rakbol elokeriilt, europai mércével mérve
is szamottevd, de hivatalos kataszterbe
még nemigen vett magankollekciok (pol-
gari jatékok, logikai jatékok, babak, kii-
16nféle tipusu modell-széridk, a févarosi
jatékkészités és -forgalmazas emlékei, al-
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kotdi életutak toredékei, jatékszabadal-
mak, konyvek, Eurdopa egyik legtekinté-
lyesebb magyar és kozép-eurdpai vonat-
kozasu jatékkartya-gytjteménye), gyakor-
ta frissen azonositott régészeti s mas szak-
terliletekhez kapcsolodd miivészeti, torté-
neti és néprajzi targyak azt sugalljak, hogy
belathaté idon beliil talan a févarosban is
lehet hajléka egy korszerii intézmény okos
jatékok segitségével megalkotott, igazan
kozosségbarat modelljének, amely mind a
megvalositas, mind pedig a hasznalat és a
folyamatos kezelés soran valodi kreativi-
tashoz vezet!
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A pedagaogiai jelenkortorténet-iro és
a gyakorlo oktataspolitikus

Bathory Zoltan ,Maratoni reform’-jat ujraolvasva

Amit Bdthory kényverol elmondani szeretnék, nem sorolhato a
hagyomdnyos kritikai miifajok kézé. Azért nem — egyebek mellett -,
mert a kRényvrol megjelenése utdn két éves késéssel szamolok be.
Mostani irdasom nem kritika tehdt, amellyel arra inteném a tisztelt
Olvasot, hogy éles szemmel, netdn fenntartdasokkal olvassa Bdthory
konyvet. De nem is koényvajdanlo recenzio, amely marketingfogdsok-
kal éelve olvasokat, vdsdrlokat toboroz a kiadonak és a szerzonek.
Olyan olvasoi téprengést vetek papirra, melyet mintegy utolag
nytjtok dt kiadoknak, neveléstorténészeknek, oktatdskutatoknak,
iskolafenntartoknak, oktatdspolitikusoknak, gyermekeikért aggodo
okos sziiloknek: bizalommal vegyék kézbe a ,Maratoni reform-ot, van
mit tanulni beldle! S aki demokrdcidnk miikodeésének tragikomikus
vondsaitol sem idegenkedik, s még a jelenkor torténete is érdekli, hdt
tjra és ujra lapozzon bele a ,Maratoni reform-ba - megeri!

tehat még 2001-ben, s most, 2003-ban, amikor az Iskolakultira fészerkeszto-

je kért, hogy irjak Bathory konyvérdl... barmilyen miifajban. El6szor vona-
kodtam a feladattol, mert id6sod6 kutatoként magamnak is éppen elég elszamolnivalém
van, minden percem draga, tobb ezer oldalnyi tartozdsom van kiaddknak stb. Végiil
mégis kotélnek alltam. Foleg azért, mert Géczi Jdnos is, Bathory Zoltan is tudja rélam,
hogy az oktataspolitikai jobbra vagy balra allitésdiban hol az egyik, hol a masik kor-
many oldalan tiinok fol botcsinalta szakértoként. Nem oktataskutatoként persze, nem
igazi professzionalis szakértdként, hanem olyan valakiként, akinek valami kéze bizo-
nyithatéan van a *maratoni reformhoz’, a magyar kdzoktatas reformjanak torténetéhez,
amelyet Bathory 1972 és 2000 koz¢ helyez, s amelyrdl valamennyien tudjuk, hogy még
sokaig nem lesz vége. Mindezt azért mondtam el, mert nyilt titok, hogy szerepeket,
szakértéseket csak azért vallalok, mert monomaniasan gyo6tor a pedagogiai kultira ma-
gyarorszagi helyzete és a pedagogusszakma megujitasanak lehetésége. De gondolom,
nemcsak magam vagyok igy, hanem sok ezren ebben az orszagban, akik egyre inkabb
aggodva figyeljiik a magyar iskolatigy alakuldsat, hiszen honapokon beliil donthetiink
allampolgarként arrol, merre is kivanunk botorkalni 2004-t61 Eurdpaban és a tudastar-
sadalom rejtekutjain.

Egyszdval: szakmabeliként olvastam jra Bathory konyvét. Nem bantam meg, mert
konyvében felismerhettem a felel6s alkotdé embert, a nemzetben gondolkodd expoli-
tikust, és nem csupan a jonevil, nemzetkozileg is ismert mérési szakembert, didaktikust,
oktataskutatot, hanem immar a jelenkortorténet-irassal is kacérkodo, rejtézk6dé memo-
arirot, akinek harom évtizede ment ra arra, hogy szakmai idedja, a Nemzeti alaptanterv,
illetve, ahogy 6 nevezi: a kétpolusu tantervi szabalyozas gyokeret verhessen Magyaror-
szagon, s ezaltal megnyiljon a lehetdség a magyarorszagi iskolaszerkezet atalakitasara, a
kozoktatas és a felsdoktatas expanzidjanak beteljestilésére, s mindez ugy, hogy ne kovet-
kezzen be katasztrofa a magyar tarsadalom fejlddésében azaltal, hogy az oktataspolitikai

M agam masodszor olvastam végig a konyvet: eldszor akkor, amikor friss volt,
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dilettantizmus, a pénztelenség, a pazarld oktatasiranyitas tovabb novelje a kulturalis és
szellemi szakadékot a magyar tarsadalom kiilonb6zo rétegei, a varosok és a kistelepiilé-
sek kozott. Bathory kdnyve nemcsak sztori, nem oktataspolitikai pletykagy(jtemény, ha-
nem gond €s gondolatok szovedéke. Meggy6z6dés arrdl, hogy bizonyosan az a liberalis
oktataspolitikai elkotelezodés a helyes, amelyet Nyugat-Europaban tapasztalt meg, s
amelynek hazai adaptalasaba tantervelméleti szakemberként €s gyakorld oktataspoliti-
kusként belevagott.

Aki az olvasasban eddig eljutott, kajanul arra gondolhat, hogy most, 2003-ban azért a
sok elismer6 szé Bathoryrdl, mert ismét tiizkozelben van. Azt hiszem, nem igy all a do-
log, hisz nemrég megjelent konyvemben, a ,Vesszéfutdsom a pedagodgiaért’ cimiiben — ha
roviden is, de annal karakteresebben — jellemzem konfliktusainkat, szembenallasainkat.
Csakhogy ezekrdl mi Bathoryval kolcsondsen tudunk. De ahhoz is van mersziink, hogy
erdfeszitéseinkben az Gsszekapcsolhatot szamon tartsuk, mert hisz a tét mégiscsak az or-
szag oktatasiigyének jobbitasa.

Azok szamara, akik a konyvet nem olvastak vagy kézbe sem vehették, el kell monda-
nom, hogy Bathory latszolag a vilag legegyszeriibben atlathatd szerkesztési megoldasat
valasztotta a magyar kozoktatas reformjanak interpretalasahoz. A kényv harom karakte-
res fo fejezetbdl és haromszor hét, azaz 21 részfejezetbdl all. A o fejezetek a kronologia
elvét kovetik. Az els6 fejezet a hetvenes évekrdl, a masodik fejezet a nyolcvanas, a har-
madik a kilencvenes évekrdl szol. Csakhogy a fejezetcimek azaltal valnak érdekessé,
hogy rovid s egyben sokatmond6 mindsitést kapnak a focimként szerepld évtizedek a ko-
vetkezOképpen: ,A hetvenes évek: reform foliilrdl lefelé’; ,A nyolcvanas évek: kisérlet a
reform iranyanak megforditasara’; ,A kilencvenes évek: reform-hullamvasut’. Mellékle-
tek teszik hitelessé a konyv mondanivaldjat: a szokasos bibliografian, abrak és tablaza-
tok jegyzékén és a névmutaton til szoveggyijtemény talalhato a konyv végén, és doku-
mentacios jegyzék a kdzoktatasi reform (1972-2000) torténetének kutatasi dokumentu-
mairol: a hattértanulmanyokrol és a kotethez késziilt 9 interjardl Ballér Endrével, Gazso
Ferenccel, Horn Gyorgygyel, Horvdth Zsuzsanndval, Mihaly Ottéval, Molndr Lajossal,
Surdnyi Bdlinttal, Szépe Gyorgygyel, Zsolnai Jozseffel.

Olvasdként allitom, hogy ennél vilagosabb szerkezetli konyvet rég olvastam! Konyvé-
vel Bathory bizonyitotta, mi is a pedagogiai jelenkortorténet-iras a sz6 narratologiai ko-
zelitésében. A képlet, a valasztott interpretacids technika nagyon egyszerii. Bathory rejt-
ve hagyott lizenetét egyes szam elsé személyben igy lehetne elmondani: ,,Elmesélem
nektek, kortarsaimnak €s sorstarsaimnak, ami velem, veliink, altalam €s altalunk tortént,
de gy, hogy azok szdmara, akik az eseményeknek nem voltak részesei kdzvetlentiil, pon-
tosan datdlom és cimkézem a forrdsokban fellelhetd informaciokat, értelmezem azokat,
s kifejtem a velilk kapcsolatos szakmai allaspontomat. Ezzel eleget teszek kortars olva-
soimnak, az argus szemil neveléstorténet-iroknak (itt jegyzem meg, hogy a kdtetet a ki-
valo neveléstorténész, Kelemen Elemér lektoralta) és a leendd olvas6imnak: szakembe-
reknek, a 20. szazad utolso évtizedeit 50—60 év mulva kutatd torténészeknek egyarant.
Ekozben tisztazom nézépontomat: oktataskutatoként és liberalis gyakorlo oktataspoliti-
kusként nyilatkozom vélt vagy ténylegessé vald igazam tudataban.”

A konyv 21 részfejezete természetesen — olvasmanyossagat, iizenetének eredetiségét
tekintve — nem egyforma sulyu. De azt hatarozottan merem allitani, hogy minden fejezet
jol ellendrizhetd, hiteles, és mindegyik f6 fejezetben akadnak alfejezetek, amelyek eldi-
téletekkel szembeszegiilve, azokat mintegy lebontva, eredeti valaszokat adnak megannyi
nyitott oktataspolitika-torténeti kérdésre. Ilyennek tartom az els6 fejezetbdl a 72-es part-
hatarozatrél, az MTA fehér konyvérdl, de legfoképpen a kakukkfiokanak mondott,
Szentldrincrdl szolo részfejezeteket. A nyolcvanas évekrdl szolo 16 fejezet kiemelkedo,
nagy bravurral megirt részei a, Tankonyvhabort’ €s ,Az 1985. évi torvény az oktatasrol’,
valamint az ,Alternativ iskoldk, alternativ pedagdgidk...” cimii fejezetek, amelyek nem-
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csak informativak, nemcsak hitelesek, hanem pedagogiai tudasunkat is ellenérizhetéen
¢s dokumentalhatéan bovitok. A kilencvenes évek legjobb fejezetei a ,Torvények’ és a
,NAT sztori’. Napjaink szamara a legelgondolkoztatdbbak, a legszivbemarkolobbak az
,Egyenldtlenségek’, valamint ,Az oktatds expanzidja’ cimii részek. A harmadik fejezet
hetedik, zaro része ,Végjaték: restauracio a kozoktatasban’ cimet kapta. Itt szdlal meg
leghevesebben, legsériilékenyebben szerzonk. Itt szélal meg az az oktataspolitikus, aki
2001-ben, amikor kdnyvének kéziratat zarta, nem gondolhatta, hogy tanitvanyai és volt
munkatarsai, volt minisztere, Magyar Bdlint révén ismét cselekvové valhat, politologus
szakszoval élve: kormanyzati feleldsségben osztozhat a hattérbdl nagy oregként, maga
mogott tudva a ,Maratoni reform’ szovegeit, az oktataspolitikai tényeket Gj megvilagitas-
ba helyezd és az azokra vonatkoz6 értékitéletektdl sem visszariaddé mondatait.
Megkertilése lenne a témanak, ha nem foglaln€k allast azokban a kényes kérdésekben,
amelyeket a ,Maratoni reform’ talcan kinal. Allasfoglaldsomhoz azonban sziikséges né-
hany fejezetrészt idéznem Bathory konyvébdl, hogy reflexidimat hozzafiizhessem.
,»A bevezetés hibdi, (tudniillik a NAT-¢) a pedagogusok reformfaradtsaga, az orszag
rossz gazdasagi helyzete, a kormanyzat és a minisztériumi vezetés megosztottsaga, az
oktataskutatok acsarkodasai, a Pedagdgus Szakszervezet és néhany pedagogusszerve-
zet szakadatlan aknamunkaja egyiittesen
okozta, hogy az 1998 nyaran felléps Gj  Szép és jogos feltétel az autono-
jobbkozép kormany és annak oktatdsi mi- mia, a [gnszabgdsa’g stb., de mit
nisztere jatszi konnyedséggel megakaszt- sem 6r az egégz} ha sem az okta-
hatta a reformot és idének elétte nyugdijba tdspolitika, sem a kutatok egy re-
kiildhette aNAVT-ot.”’ (Bdthory, 2001: 163.) sze, sem a pedagogusok témegei
lgy valahogy ldtom énist De el kell ismer-— ) o) 50in "1 i fenne, ha isten-
niink, volt két jo érve az Uj miniszternek, . p p p
igazdban értenének az egyes ta-

Pokorni Zoltdnnak: a) rendet kell a kiala- 16kh bé soforl p
kult kdoszban csindlni; b) fol kell az isko-  72/0RMOZ, a kepessegfejlesztes-

laknak vallalniuk az esélyt is teremtd ké- 7€z, a helyi programkészitéshez.
pességfeijlesztés ligyét. (Egyebek mellettez  Ehhez radikdlisan 1ij és foleg
utébbiért véllaltam Pokorni Zoltan mellett Rompetens tovdabbképzeés és peda-
szakértdi szerepet.) goguskeépzes kellene!

Elgondolkodtatok az ,Egyenlétlenségek’
cimil fejezet kovetkezd sorai: ,,A partadllamban a tarsadalmi egyenl6tlenség kérdését a
szOnyeg ala soporték. Ettdl azonban a kiilonbségek még nem sziintek meg létezni. Latens
moddon fejtették ki hatasukat. A nyolcvanas években, de még fokozottabban a demokra-
cia évtizedében a magyar tarsadalom aztan megismerhette a mélyenszanté kiilonbsége-
ket gazdagok és szegények, varosiak és falusiak, dolgozdok és munkanélkiiliek, tobbség
és kisebbség kozott. Es radobbenhetett, hogy mit jelent a magyar tarsadalom szamara a
ciganysag stlyos helyzete... A kiilonb6zé tarsadalmi csoportok kozti jovedelemkiilonb-
ségek ma a kelet-kozép-europai régioban, igy Magyarorszagon is nagyobbak, mint a fej-
lett eurdpai orszagokban. Ez a helyzet a kdzoktatason beliili viszonyokban is tiikrozodik.
Kiilondsen aggaszto azoknak a fiataloknak a sorsa, akik az iskolakbol megfeleld végzett-
ség ¢és tudas nélkiil [épnek ki vagy hullanak ki, és akiket a leginkabb fenyeget a margina-
lizaloédas veszélye. Az 1998-as kormanyvaltast megeldzé honapban kiadott kdzoktatas-
fejlesztési stratégia szerz6i 25-30 szazalékra becsiilik azon tanuldk aranyat, akiket a le-
szakadas veszélye fenyeget.

Az oktatasi egyenldtlenségek tarsadalmi (csaladi, otthoni, kdrnyezeti) és pedagdgiai
hatasokkal hozhatok osszefliggésbe, azokkal magyarazhatok. Mig a tarsadalmi kiilonb-
ségek a mikrokdrnyezeti kommunikacio kozvetitésével képezddnek le (Bernstein, 1964,
Bourdieu, 1978), addig a pedagdgiai hatasok egyrészt az oktatasi nagyrendszert (oktatas-
politika) és kisrendszert (intézmény) meghatarozo filozofiatol €s torvényes mukodési
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rendtdl, masrészt a pedagdgusoktol fliggnek. A pedagogikum vagy felerdsiti, vagy gyen-
giti a szocioldgiai determinaciot, de teljesen kikiiszobolni nem képes. A kétféle hatds-
rendszer jellegének és mértékének elkiilonitésére irdnyuld kutatasok és a kiterjedt szak-
irodalmi hivatkozasok egyelére nem adnak egyértelmii valaszt ezekre a kérdésekre, de
azért sok mindent tudhatunk mar err6l. Bizonyosak lehetiink abban, hogy a pedagodgiai
hatasrendszer érvényesiilése — tobbek kozott — fligg a tanuldk életkoratol, tanulési szoka-
saiktdl, a tankdnyvek szovegétol, a tantargyak jellegétol (a tantargyak eltérd verbalitas-
tartalmatol), a tantervtol, az iskolai kornyezet kiilonb6zé kddjaitdl, a sziildk attitiidjétdl
gyermekeik tanuldsa irdnt, az iskolai tanuldsszervezéstdl, a pedagdgusoktol €s sok mas
hatastol. A pedagogiai-iskolai hatasrendszer adott esetben korrigalhatja, sot kiegyenlithe-
ti a szociologiai eredetii hatasokat, mely foleg a sziilok szocialis, gazdasagi és kulturalis
statusaban és az iskola telepiilésviszonyaiban manifesztalodik...

A hozzéaadott értékkel kapcsolatos Gjabb kutatasok a pedagogiai-iskolai hatasrendszer
nagyon kiilonb6z6é mértékérol tanuskodnak, ami azt jelenti, hogy az iskoldk a sajat peda-
gbgiai hatasrendszeriiktdl fliggden is nagyon kiillonbozok. A partallami évtizedekben —
mint mar emlitettiik — voluntarista modon kozelitették meg ezt a komplex problémat, ami
semmiképpen sem segitette el6 a helyzet megismerését és egy optimalis megoldas kibon-
tasat. Ennek kovetkezményeként a partallami évtizedekben az oktatasi egyenlétlenségek
nemhogy csokkentek volna, hanem inkabb novekedtek. A demokracia évtizedében aztan,
amikor térvény garantalta az iskolaalapitas és az iskolavalasztas szabadsagat és a tansza-
badsagot, akkor a szabadsag és a megnovekedett lehetdségek viszonyai kozepette soka-
ig nem lehetett gondolni arra, hogy a széttarté folyamatok rovid idon beliil mérséklodni
fognak.” (Bdthory, 2001. 167-169.)

Igy igaz! Csakhogy a pedagogusok pedagogiai kultirdjanak, professzionalis felkészii-
letlenségének ténye nem egy a sok koziil, hanem a legdontébb tényezd, mondom én ko-
zel 20 évnyi iskolai gyakorlat és akciokutatds — ugyancsak mért és ellendrizheté — ada-
tai, tényei alapjan. S még azt is hozzaflizom ehhez: szép és jogos feltétel az autonomia,
a tanszabadsag stb., de mit sem ér az egész, ha sem az oktataspolitika, sem a kutatok egy
része, sem a pedagdgusok tomegei nem értik, mi is lenne, ha istenigazaban értenének az
egyes tanulokhoz, a képességfejlesztéshez, a helyi programkészitéshez. Ehhez radikali-
san 4j és foleg kompetens tovabbképzes és pedagogusképzés kellene! Persze ezt Batho-
ry Zoltan is tudja, legfoljebb mellékesebbnek latja. De lassuk elemzéseinek egy ujabb
»szeletét”: a kozépiskolai expanzio kérdéskorét.

»AZ 1996-ban és 1998-ban kiadott MKM-stratégidkban a kozépiskolai expanzidra
megallapitott aranyszamok megtorik a biivos hatart: a kdzépiskolazast azon tanulok je-
lent6s részére is kiterjesztik, akik a szocioldgiai €s pedagogiai vizsgalatok egybehangzd
kovetkeztetései szerint szinte torvényszerlien szakadnak le az oktatasi rendszerrdl. A le-
szakadok 25-30 szazalékra becsiilt aranya komoly akadalya vagy inkabb gatja a kozép-
iskolai kapacitas 70 szazalék folé emelésének. A kérdés tehat az, hogy egy adott oktatas-
politika vallalkozik-e a kozépfok kiterjesztésére a blivos 70 szazalék f6l€¢ vagy sem. Ha
igen, akkor ugyan rengeteg nehézséget vallal, de legalabb nemzetben gondolkozik.”
(Bdthory, 2001. 174-175.)

,»Az oktatasi expanzid — ha egyiitt jar a mindség fejlesztésével — az egyenldtlenségek
mérséklésének kiralyi utja. A 21. szdzad hajnalan az oktatasi reform haladasanak mas
csapasiranyat, mint a teljes értékli kozépiskolazas elérését, a felsGoktatés és a felndttok-
tatas kapuinak szélesre tarasat, nem is tudjuk elképzelni. Ez az oktataspolitikai mini-
mum.” (Bdthory, 2001. 177.) Itt és ebben a kérdésben teljesen osztom Bathory Zoltan
szakmai eldfeltevését.

Osszegzésképpen! Ajanlom Bathory Zoltan konyvének Gjraolvasasat vagy elolvasa-
sat mindazoknak, akik aggddnak a magyar oktatasiigy jovdjéért. Ajanlom azoknak, akik
1élegzetvisszafojtva figyelik a jelenlegi oktataspolitika — mint liberalis oktataspolitika —
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napi torténéseit. Mégpedig azért ajanlom, mert ugy tlinik szamomra Bathory Zoltan
konyvének ujraolvasasa utan, hogy az oktataspolitika liberalis gyakorlata, avagy a Ba-
thory Zoltan altal valasztott szakmai és politikai értékrend az egyik lehetséges alterna-
tivdja a mélyponton 1évo és vergddd magyar oktatasiigy orvoslasdnak, amihez persze
legfoképp a pedagogus szakma radikalis megtjulasanak kell(ene) lezajlania — teszem
hozza én, az olvaso.

Bathory Zoltan (2001): Maratoni reform. Budapest,
Onkonet, 332. Zsolnai Jozsef
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I. Kiss Tamas — Tibori Timea
Valsagok és valtasok a
felsooktatasban

Kontinensiink felséoktatas-historiajanak
szerves részét képezi a kelet- és
kozép-europai — tibbek kozott a hazai —
intézményrendszerek alakuldsa. A hazai
oktataskutatas aligha hagyhatja
figyelmen Kkiviil az azonossagok mellett
jelentkezo massagokat, a valasztott vagy
kényszeri utak kozti kiilonbségeket,

a valsagokra eltéro, sot megkésett
valtasokkal torténo reagalasokat.

Kojanitz Laszlo
A kozoktatas dilemmai

Az, hogy mit tekintiink ,,j6 mindségii”
tudasnak, ugyanugy érték- és
kultarafiiggo itélet, mint az, hogy ki mit
tekint ,,sikeres tarsadalomnak” vagy
wsikeres életnek”. Tehat barmilyen
gyakorlatiasnak tiinik az a célkituzés,
hogy az iskola azokat az ismereteket
kozvetitse és azokat a képességeket
fejlessze, amelyek az egyén és a
tarsadalom sikerességéhez leginkabb
szitkségesek, a feladat megoldasa soran
nem lehet eltekintetni a kozvetitendo
értékrendszer és kultira

meghatarozasanak problémajatol.

Réthy Endréné
Gyermeki énkép —
sziiloi gyermekkép

Az énkép mindazon tulajdonsagok
Osszessége, amelyeket az egyén Onm=
jellemzének taldl, az 6nmagarol alkot¢
elképzeléseinek, ismereteinek,
vélekedéseinek, meggyézodéseinek,
érzéseinek alapjian megfogalmaz.
Memériaban tirolt kognitiv struk
absztrakeio. Az énképnek irany ito, m

tira

informacioszerzé funkcioi vannak. A

reflektiv, az egyén énképének meglelt
maga is aktivan alakitja onértékelese
viselkedését. Csak a kilencvenes €VE®
ismerték fel a pedagégiaban azt a (¢l
! SOI«a

hogy a tanitasi-tanulasi folyama
tanulék énképe altal meghatirozott
kompetenciaérzés erdteljesen befoly"
tanulok feladatvallalasat, a kognitiv €
motivacios onszabalyozas szintjét s

természetesen az iskolai teljesitmenyt

Golnhofer Erzsébet
Tanuloképek és
iskolaelméletek
Az elmult évtizedben a

pedagoguskutatisokban megkiilon!

figyelmet szenteltek a pedagogusot

erete

pedagogiai nézeteinek, s ennek k
fontos helyet kaptak a pedagogusok
tanuléval kapcsolatos elképzelesel.
Ugyanakkor kevés olyan kutatas |

a sziilok és gyerekeik tanuléfelfogass

valamint iskolaelméletét kivanta vOi¥

0(|“

megismerni.
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