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ELOSZO

2001 ota a magyar neveléstudomany képvisel6i évente orszdgos neveléstudoményi kon-
ferencidkon vitatjdk meg az oktatds és nevelés id8szerl kérdéseit, ismertetik legijabb ku-
tatdsi eredményeiket és az iskolatigy el6tt 4ll6 feladatokat.

Kovetve a hagyomanyokat, 2008-ban is arra torekedtiink, hogy a Konferencia cimé-
ben — Hatékony tudomdny, pedagogiai kultiira, sikeres iskola — jelezziik azt a szellemi-
tudomdnyos horizontot, mely keretet adhatott a szakmai eszmecserének. Idézziik most
fel, mire is gondoltunk, mikor e cimet kivalasztottuk:

,»,Valaszut elé érkeztiink. Az elmilt években a magyar oktatdsiigy felelds irdnyitoi,
kutatéi, felsGoktatasi és kozoktatasi szerepldi nehéz vitak kozepette végiil a magyar ok-
tatdsi rendszer eurdpai integracidja mellé alltak. Az ehhez sziikséges jogi és gazdasagi
kornyezet kialakitdsa, a bolognai folyamathoz valé csatlakozds, a tanirképzés rend-
szerének atalakitdsa, a minéségi oktatds biztositdsa, a teljesitmény novelése sordn azon-
ban egyre nyilvanval6bb, hogy Uj fejezetet kell nyitnunk a neveléstudomany és a pedagé-
giai gyakorlat ellentmondédsos kapcsolatdban is. Mdra bizonyossd valt, hogy a gyakran
onmagaért valé tudomany és az osztilytermekbe zart erSfeszitések onmagukban nem
lesznek képesek az igért €s remélt 1j pedagdgiai kultira elmélyitéséhez és egy jobb, élhe-
tébb, sikeresebb intézményi és személyes életvilag felépitéséhez. Ideje tehat szembenéz-
niink azzal a dilemmédval, miképpen lehet a koz6s szandékot felelSs egyiittmiikodésben
is megerdsiteniink. A VIII. Orszdgos Neveléstudomanyi Konferencia azt a célt szolgélja,
hogy a hatékony tudomdny és a sikeres iskola kozotti kapcsolatot egy kdzossé tett pe-
dagégiai kultiraban is értelmezhessiik.”

A 410 résztvevdvel lezajlott Konferencidra a hazai résztvevék mellett Kanadabol,
Horvatorszagbdl, Vajdasagbdl, Szlovénidbdl, Szlovakiabol, Erdélybol és Karpataljarol is
jelentkeztek. A szakmai program keretében 75 el6adas, 46 poszter és 27 szimpdzium —
ez utébbiakban tovdbbi 124 eldadds — hangzott el. Az el6addsok és szakmai vitdk nyo-
mdn érlel6dott meg benniink az az elhatdrozés, hogy tanulméanykotetben foglaljuk 6ssze
a Konferencia tudoményos eredményeit.

Ebben a kotetben azokat az el6addsokat gytijtottiik egybe, amelyekbdl azt is kiolvas-
ni véltiik, hogy mind az elméleti, mind a gyakorlati pedagdgidnak van iizenete a masik
oldal szdmara. A szerkesztés sordn is arra torekedtiink, hogy olyan témakorokbe ren-
dezziik a kivélasztott tanulmdnyokat, melyekben markdnsan érvényesiil a kutatds és a
gyakorlat parbeszéde. Osszedllitisunkban igy a Nevelés és iskola, a Tanitds és tanuls,
a Nyelvpedagdgia, a Szakképzés és felnSttoktatds, a Neveléstorténet, az Oktataspolitika,
oktatdsszocioldgia témakorei csak a neveléstudomany kiilonb6zd szakmai hangsilyait
jelzik.

A kotet tanulmdnyai akdr céfolatai is lehetnek a pedagdgiai elmélet versus iskolai
gyakorlat dthidalhatatlansdgét panaszol6 teoretikusoknak és gyakorl6 tandroknak. Az ef-
féle cafolatok mindig aktudlisak, mert fogjuk barmelyik oldal partjit is, a masik oldal
vilaganak megfejtése nélkiil menthetetleniil csak a sajit partunkrél osztogathatunk
tandcsokat, s ezeken az intelmeken sajnos nem sokat fényesit az a koriilmény sem, hogy
az fréasztal vagy a tandri asztal mogiil szaporitjuk-e éppen a szét. Mindaddig ugyanis,
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amig nem vallaljuk el az elmélet és a gyakorlat kozotti szakadék 4thidalasat, addig nem-
igen felelhetiink jol a k6zos pedagdgiai kultira épitésének kihivasara.

Koétetiinket azzal ajanljuk a Kedves Olvasé figyelmébe, hogy e szellemi kérkép olyan
tavlatokrdl is tizenjen, ahol a tudomanyos gondolkodas érvényessége mellett a gondo-
latok megvalésitasanak batorsdga sem halvanyul el.

A szerkesztok



Barrie Bennett

INSTRUCTIONAL INTELLIGENCE AND SYSTEMIC CHANGE:
AN OVERVIEW OF TWENTY SIX YEARS

Instructional intelligence through Systemic Change

As you read this paper, please understand that although the focus is on merging two complex
concepts labeled instructional intelligence and systemic change, the rationale for this inter-
section is improving student learning.

Understanding change and systemic change is important; acting on that understanding is
essential. Having an extensive instructional repertoire that connects to curriculum and assess-
ment is a necessity; extending the level of skill or level of use of one’s instructional repertoire
is critical. That said, in the absence of nesting instruction, curriculum, assessment and how
students learn within our collective enactment of change and systemic change, we will un-
equivocally ensure not much happens. Note that systemic change refers to efforts by staff in
all schools — not staff efforts in one school. Changing one school in the absence of systemic
support is a fall back position that occurs when the system is dysfunctional. The focus of
improvement should be all schools within the system and between systems. This is justifiably
why we see so much research on school rather than on system improvement. We are, too
often, collectively inept.

At some point the teachers, principals, school district consultants, assistant superinten-
dents, superintendents or directors, chairs of boards of education, teacher unions, instructors
in faculties of education, deans of education, ministers of education have to take what we
understand about change and work together to make a difference in the life chances and learn-
ing chances of students through what we do for teachers. We need to shift from being sys-
temically accidentally adequate to being systemically consciously competent. That implies
the collaboration of all stakeholders.

From a broader perspective, the purpose of this article is to encourage educators to re-
think how they teach and how they go about dealing with the process of change as they work
at making a difference for all learners. The more specific perspective of this paper is to port-
ray the efforts of educators in five often districts in which I work who are currently involved
in systemic change and why the system, not the school, must be the unit of analysis for mea-
ningful change. I agree, that in the short term, say a few years, the school staff with the in-
volvement and support of the school administration, will be the ones to initiate and begin to
implement the change. Rarely, however, is the effort of the school staff sufficient to sustain
the change long enough for the staff to be sophisticated users and integrators of multiple inno-
vations.

For example, I worked with a school staff in a district in Vancouver, British Columbia for
three years. Not once in three years did I see anyone from central office attend anything we
did. Nonetheless, the school, because of the efforts and personality of the principal, went from
being dysfunctional to a highly effective school; the staff and the school administration were
exemplary. Interestingly, with two weeks notice, central office moved the principal to a secon-
dary school that was struggling. Unfortunately, her replacement did not have the interpersonal
skills or the interest in supporting the staff’s efforts. Frustrated, a number of key staff trans-
ferred to work with the principal who was shifted to the new school. Part way through her se-
cond year as principal in the struggling high school she was moved to central office asan
assistant superintendent. Sadly, three years of effort were dissolved in less than a few months

9



of the principal leaving. Central office demonstrated no grasp of change or systemic change
— nor did they have an evil plot; they simply had no plot at all. Regrettably, educatois within
most systems tend to live with it because that type of change behaviour is the norrn.

My ownexperience over the last twenty-six years with implementing change in schools
that have systemic support, as well as, individual schools within a system that do not have
system support has taught me to stay away from working in single school change efforts that
are uncoimected to a systemic change initiative. You only need to look at your own experience
where a school staff worked at implementing an innovation. They were well under way with
a small group of teachers on staff, then a few key people left and the innovation efforts ceased.
Over time those involved begin developing the ‘all this too shall pass’ syndrome and they lose
their enthusiasm for change. When school staffs attempt change in isolation from district-sus-
tained support, those efforts will often be undone by various combinations, such as, people
leaving, resources ending, and the inter-play of the politics and personalities of change.

I also stay away from initiatives that come from one key stakeholder iike a teachers’ unién,
ministry, or university that is not connected with the other key stakeholders — for example,
when the Ministry of Education is attempting to bring about change on a larger scale without
connecting to the districts, union, or universities, not much happens. The ministry is political
— the process of democracy creates a political ‘time frame’ of four-years prior to an elec-
tion.Governments seldom stay with educational change initiatives long endugh to meaning-
fully engage with the endless ‘time line’ of change. They tend to eschew conflict in order to
get re-elected. They aiso tend to attend to change efforts that show visible results in that four-
year window. Unfortunately, that four -year ‘time frame’ is more likely to be in tension with
the endless ‘time line’ of change. Given that educatois and politicians fail to attend towhat is
known about change and systemic change, that tension is seldom resolved, and as a result, not
much happens. This is evén more pronounced in countries such as Australia where the
Ministry of Education in each of the states is the school district. In this situation, each elec-
tion brings the ‘risk’ of having a new central office administration that wants tostamp their
belief system on state educators. Having worked in Australia for seventeen years on systemic
change efforts I have experienced first hand how damaging this is to the teaching and learn-
ing process. Four years of effort with the Ministry in the state of Tasmania almost came to a
grinding halt when the election created that shift — with no intendedevil plot — just no collec-
tive plot at all. Teachers and school-based administrators became the pawns of politics and
personalities.

Fortunately, systems are starting to resolve this inattention to the existing research on what
does make a difference. For example, we now have eleven districts working on making in-
structional change ... systemically. Interestingly, a large part of the research we enact in our
projects comes from researchers/educators in the United States of America, who unfortunate-
ly, alsé enact little of their own research. For example, they too often chase grants that end
after two to three years and thus struggle to sustain change efforts focused on merging instruc-
tion, curriculum, assessment, how kids learn, change, and systemic change.

For more information related to systemic change in the United States, see Cuban and
usdan’s (2003) book: Powerful Reform With Shallow Roots.

1 will begin this paper by first identifying key educators who have influenced our knowl-
edge of change over the last thirty or so years. As part of that, I provide a diagram to illustrate
how through integrating the voices of some of those key educators around change that we can
chose to dig ourselves into a ‘hole’ over time when we ignore what is known about change
and systemic change. Connected to that, I provide two interesting quotes from Niccolo Ma-
chiavelli and John Raulston Saul (a Canadian Scholar) to illustrate how our concerns about
‘change agents’ — over time are somewhat disconcertingly constant. Following that I provide
another diagram synthesizing the work of Michael Fullan (2001) in his book The New Mean-
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ing of Educational Change to illustrate how we can push collectively towards systemic com-
petence.

Following that I ask a few questions to encourage you to situate your actions and those of
individuals within your school, district, union, and university. Here the end point is to begin
determining whether or not your stakeholders within your system work wisely and collec-
tively to make a difference for all learners. As part of that, I provide a sample rubric for you
to begin focusing on assessing change efforts.

I then shift to introduce how the current work in six districts built on my previous work
in three larger school districts that spanned twenty-six years. Each of the six districts are then
described and I identify the strengths of weaknesses of each district in terms of what helped
and hindered them as they went about district-wide change over time. I also score each of the
districts on that rubric. Note, that although a total of eleven districts are currently involved,
analyzing five of those districts is sufficient to get the idea of how they working at changing
systemically. Note that as you read through this paper, sometimes the words ‘school board’ or
‘school district’ are used; treat them as meaning the same thing.

I end with a synthesis of those district’s efforts by describing what a hypothetical district
might look like that acted on the best actions of each of the ten districts. As part of that I also
borrow from some of the other districts.

As you read through these approaches to change at a district level, you will sense it has
an elegant simplicity and a core logic steeped in what we know about curriculum, instruction,
assessment, how students learn, change and systemic change. The elegant part is intersecting
multiple areas and stakeholders; the simple part, involves staying with something long enough
to make a difference.

Key Change Educators This article is based on my deep respect for those who have pas-
sionately, wisely, and thoroughly informed us about change over the last three decades. Key
syntheses by the following educators have informed our work: Michael Fullan’s ever-evolv-
ing work in The Meaning of Educational Change, the analysis of the process of change by
Michael Huberman and Matthew Miles in their text Innovations up Close; examples of case
studies of schools attempting to change found Karen Seashore-Louis and Matthew Miles’ text
Improving the Urban High School; the introduction to what happens in stuck and moving dis-
tricts by Susan Rosenholtz — in her work The Teachers’ Workplace; the extensive research on
understanding more deeply how teachers practice shifts over time in Gene Hall, Shirley Hord
and Susan Loucks Horsley’s work in the Concerns Based Adoption Model — specifically their
focus on Levels of Use of an Innovation; the analysis of the components of training that
impact transfer of training by Bruce Joyce and Beverley Showers and their exemplars of what
this looks like as school systems attempt instructional change. Ken Leithwood et al’s ten-year
analysis of educators’ efforts in three countries to determine the factors that impact student
learning. And hundreds of other texts, such as Paulo Freire’s work in Pedagogy of the
Oppressed, George Orwell’s Animal Farm, and Alvin Toffler’s Future Shock, etc., along with
the thousands of articles that all in some way make us wiser about the process of change — of
how we initiate, implement and sustain change over time.

Diagram one (Change Over Time) in the appendix I merges the voices of Senge’s work in
the Fifth Discipline, Fullan’s work in the New Meaning of Educational Change, Freire’s mes-
sages in Pedagoyofthe Oppressed, Orwell in his book Animal Farm, Rosenholtz in her book
the Teachers’ Work Place, and Toffler in his book Future Shock.

Senge argues that those implementing change from the top rarely stay with the change or
innovation long enough to find out it did not work. They drop their innovations on those
‘below’ and shiftfrom perceived success to success. Fullans’s work illustrates that for those
who receive those innovations, things will get somewhat worse before they get better; they hit
the implementation dip. And just when they are coming out of the dip — someone drops ano-
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ther or multiple new innovations. Metaphorically, think of this as akin to throwing a rock to
a drowning person. With insufficient support and resources, those implementing change begin
to feel somewhat oppressed.

Freire argues that oppression creates revolution-like behaviour and we begin to sense that
tension between those who ‘drop’ the changes and those that are required to ‘do’ the innova-
tions. That tension being between top down and bottom up change. Freire reminds us that in
arevolution, the top often becomes the bottom and the bottom the top; and those who are now
at the top have no more skills to bring about change than those who were previously respon-
sible for bringing about change. For us in education we saw this in site-based staff develop-
ment. The research on site-based staff development showed us that bottom up change was not
more effective than top down. Seymour Sarasson informed us that the graveyard of failed
innovations is just as full of bottom-up change as top-down change. We see this illustrated in
Orwell’s text Animal Farm. The animals are feeling oppressed by Jones who ran the farm; and
as a result, they decided that four legs were better than two legs, and that all animals were cre-
ated equal — except that after the revolution, some animals were more equal than others. The
pigs (in our case, teachers) became the site-based staff development team and after a short
time, the animals (teachers) started to feel oppressed by the pigs who were daily becoming
more like Jones (in our case central office) -they even started walking on two legs and living
in Jones’ house. One sensed the farm becoming increasingly stuck. Susan Rosenholtz termed
this process of becoming learning impoverished over timeas becoming ‘stuck’ as a teacher, or
principal, or superintendent or school staff. Toffler’s research showed us that when people
experience too much change over which they have no control, they go into shock of the
future; they give up.

If we turn this image on schools, we can understand why teachers who have seen innova-
tions come and go, with inadequate support, resources, time etc., lose interest in change; they
become somewhat jaded or cynical. And as we all know, cynics are well-informed pessimists
who often work to make change difficult within an organization. The turn around point in get-
ting ‘unstuck’ is being more collectively thoughtful, involve all stakeholders, work on change
overtime, stop chasing grants that only last a year or two, research the efforts internally
through supporting masters and doctoral degrees and action research. (Note; that research
done by external researchers, is useful, it is less likely to increase the chances teachers sense
the process of research as being organically part of being a teacher or administrator.) Of
course, the internal/external research agenda is not an either or issue; you need both — but
error on the side of making research a natural part of change within the organization.

The key point here is that embracing change is fundamental for a staff within a system
embracing change. That is unlikely to happen when the previous experience with change were
not successful. This press to deal with the relentless pull of change is not new. Below is a
quote by Niccold Machiavelli in the Prince. He was ensconced in understanding and acting
on the meaning of systemic change.

It must be considered that there is nothing more difficult to carry out, nor more doubtful

of success, nor more dangerous to handle, than to initiate a new order of things. For the

reformer has enemies in all those who profit by the old order, and only lukewarm defend-
ers in all those who would profit by the new order, this lukewarmness arising partly from
fear of their adversaries, who have the laws in their favour; and partly from the increduli-
ty of mankind, who do not truly believe in anything new until they have had actual expe-
rience of it.

Compare Machiavelli with John Raulston Saul’s quote in Voltaire’s Bastards.

Thus among the illusions which have invested our civilization is an absolute belief that

the solution to our problems must be a more determined application of rationally organiz-

ed expertise. The illusion is that we have created the most sophisticated society in the his-
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tory of man. The reality is that the division of knowledge into feudal fiefdoms of expert-

ise has made general understanding and coordinated action not simply impossible but

despised and distrusted, p.8

Principals from Newfoundland who were asked to define how they had experienced
change stated: “It is like being out in a storm, in the middle of the night, in a leaky boat with
a mutinous crew.” It would appear that change is timeless, relentless and often not couched in
encouraging terms. It is rife with conflict; in fact conflict and change are like ice-cream to the
cone. The research by Miles and Seashore Louis reports that one key predictor of becoming
and staying effective as a school is the staff’s ability to confront and resolve conflict... and
that no amount of visioning will predict conflict or prevent it from happening. So, given the
inexorability of change, it would seem that all we can do is extend our understanding change
and alter our stance towards it. That said, although understanding change is necessary, it is of
little consequence if we do not act on what we know; in terms of impact, not acting on what
is known is the same as not knowing.

So how are you and your colleagues doing at understanding and acting on change?
Consider Diagram Two (an organizer for the New Meaning of Educational Change) in the ap-
pendix created by Susan Loucks-Horsley and myself to summarize the work of Fullan in the
book the New Meaning of Educational change. We employed a ‘space-craft metaphor in its
design. At the base, you sense the intersection of understanding how personal change and pro-
fessional change play out simultaneously. For example, personal change such as marriage,
divorce, birth, sickness, death etc., will alter one’s energy and focus for professional change.
If those who are encouraging change fail to acknowledge that tension between personal and
professional chance they increase the chances that professional change does not play out the
way it was intended. Once you figure out how to balance those two dimensions with the li-
terature on educational change, you are more likely prepared to initiate and implement
change. In order to sustain or institutionalize change, all or most stakeholders must be in-
volved, if you manage to pull that off, then you shift to the school and the district or state or
country being agents of social change,

A few perspectives for understanding change have been introduced. In the next section,
connect your own experiences and efforts at change so that you have a better sense of the ef-
forts of educators in these five districts who are working at merging curriculum, assessment,
instruction, how students learn, change and systemic change — with a key focus on instruc-
tion.

A few questions. In this section I am asking questions that related to my experience in
attempting to bring about change systemically. Some of my efforts occurred when I was very
naive about the change process; others occurred once I had started to understand the process
of systemic change. Think of this brief section as akin to placing a piece of sand inside an oys-
ter; it is irritating. I don’t mean to be disrespectful or discouraging, but I am trying to push
you to step back and look at things a bit differently.

Are you, personally, making a difference in the life chances and learning chances of stu-
dents? How do you know? What about your school staff or the collective staff of the district —
do you sense a sustained systemic action that merges the existing wisdom on making a differ-
ence in the learning opportunities for school administrators and teachers? Are all the stake-
holders involved with education working collectively to make a difference in the life chances
and learning chances of students — say at least the teacher unions, faculties of education, and
the school district and or the Ministry of Education? Or, as stated above, are they unwittingly
balkanized into zones of effort — with no plot to do harm — just simply no collective plot at all.

Are you a central office administrator? Are you really involved? Are you one superinten-
dent or assistant superintendent working in isolation from others? Do you attend the work-
shops the teachers and school-based administrators in your district attend? Are you there
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thanking them for their efforts; clarifying how what they are doing integrates with other ini-
tiatives... building coherence?

Are you a principal? Do you go to workshops with your teachers — as a team? Do you
return to the school and support these teachers working together; support them becoming
instructional leaders? Are you a teacher? Do you go to workshops as part of a team, or on your
own? When you return to school, are you working with that team or do you work alone in a
balkanized, more individualistic school culture? As a teacher, have you been told by the
school principal that you will do a workshop for the staff as part of the ‘agreement’ for letting
you attend that workshop — even though you’ve had no or little opportunity to even begin
applying that innovation in your school?

Are you a board consultant — specialized in an area of expertise? Do you illustrate how
other system initiatives connect to your area of expertise when you do workshops? When you
do workshops, do teachers come in teams from their school with their administrator or depart-
ment head? Do you provide follow-up support in the classroom as teachers work at imple-
menting new instructional or assessment initiatives? Do the consultants in your district work
together to share resources, or are they balkanized into areas such as literacy or numeracy or
character education? Do you stay with innovations long enough to see them implemented and
sustained systemically? Do other superintendents or assistant superintendents periodically
attend your sessions? Are you making a difference? How do you know?

Are you a private consultant working in boards around a province or state or county or
multiple countries? Do you attend to the research on change during your workshop such as
encouraging participants to come in teams with administrators? Do you find out in advance
what initiatives the school or district is currently involved in so that you can connect to those
initiatives? Do you model effective training practices such as follow-up support to your work-
shops? Or, are they one-shot workshops and then you are off to another school or district? Do
you do demonstration lessons in classrooms to illustrate the ideas or processes presented in
the workshop? Are you making a difference? How do you know?

Are you a university lecturer/researcher, consultant, presenter or all three? What impact
are you having? Do you travel around — a day here a day there; a conference here a confer-
ence there? Do you get a grant, complete a bit of research, travel to a conference, present a
paper; or then talk about that paper or book. Are making a difference? How do you know?

School districts pay thousands of dollars to have speakers come and speak for an hour or
two or a day or two. Why? What research do you have in your district that indicates that the
5000 plus dollars a day spent having someone come to talk at educators made a difference?
Do you think parents would like to know what difference the thousands of dollars spent lis-
tening to someone talk for a few hours is making? One American consultant was recently in
Perth, Western Australia. His fee was 125 000 dollars for the day. I chatted with one partici-
pant (who is a principal and who paid 800 dollars to attend). He said the day was very inter-
esting. When I talked to him several months later to see if anything had changed for him as a
result of that day; he said, “Not really.” Now, he may have been the only one that made no
changes. That said, if 1000 people each paid 800 dollars, then someone, along with the speak-
er, made a lot of money. Is your district caught up in bringing in speakers with no follow-up
program or sustained plan of action?

Does your school or district have a professional development day where a small team gets
together and brainstorms ideas, then as a result, bring someone in for a day or half day — sort
of like one violin lesson and that’s it? I wonder how the taxpayers feel about that approach to
change? I just received an invitation to come and speak in a secondary school for their half-
day PD day in two weeks time. They told me I could pick something I thought would be
appropriate. I get those requests all the time. Is there any research that shows that approach
works?

14



For everyone involved in education — ministries of education, teacher unions, school
trustees, university or college preparation programs, teachers, principals, central office admi-
nistrators, etc., are they collectively involved in sustained long-term efforts to make a differ-
ence in the lives of students? (Note that sustained does not mean chasing grants that last two
or three years in an organization that changes its leadership every three or four years.)

If you were interviewed today, could you talk about how you are working with teachers
and administrators (systemically), over time, to make a difference in the lives of students?
Could you discuss how the change research is guiding your efforts? Are you researching how
the innovations are being implemented? Do you inquire into the levels of use of an innova-
tion before inquiring into the impact that innovation is having on student learning? What do
you really understand about the interface between what students are learning (the curriculum)
and how they are being taught (the instructional methods)?

We ‘think’ and ‘do’. Clearly both are important. That said, have you ever thought about
the possibility that ‘doing’ change is much more complex than ‘thinking’ about change? Is
collecting data, analyzing data, writing about that data, and then presenting on that data,
although necessary more complex and demanding than implementing a change? Writing has
a freedom. Want a coffee — have a coffee; need to use the washroom — use it; need to take a
break — take a break; stuck on an idea — call a colleague; not feeling well or you want peace
of mind — work at home or at a coffee shop, listen to music ... or listen to nothing. Those in
the schools and classrooms do not have that freedom.

Benjamin Franklin stated that “Well done is better than well said.” The implication of his
statement is that we need to push beyond what is known to what is actually done. My expe-
rience is that too many individuals working with educators seem more fascinated with iden-
tifying factors and synthesizing research than actually doing something about it ... overtime.

In the rest of this article, I illustrate how five of eleven districts are shifting from the safe-
ty of researching change and presenting papers on change to the more courageous stance of
acting wisely on what has been researched.

The critical piece of this work is on the intersection of the existing wisdom related to
provincial or state curriculum, assessment, instruction, how students and educators learn,
change, and systemic change. The two areas that are perhaps more intentional and somewhat
different from most other improvement efforts are our focus on instruction and the process of
systemic change.

This next section provides an overview of the evolution, organization and efforts of edu-
cators in five districts in two countries (Australia and Canada) involved in five-year projects
designed to make a difference in the life chances and learning chances of students. Some are
doing it exceptionally well; while others are still have to make shifts to take it to the level
expected. In all cases, the key factor determining success is the extent the ‘collective’ at cen-
tral office worked together. When it became one leader’s project, and then that key person left,
there was no sustained support at central office and the projected dissolved.

Importantly, those involved in these districts are pushing beyond researching why some-
thing ‘is” or ‘is not’ effective; beyond searching for variables or factors of effectiveness and
ineffectiveness; beyond finding the meaning of educational change. They do more than bring
in an expert to ‘talk’ and then fail to act on that talk. These projects push beyond the ‘dis-
tanced’ analysis, synthesis and evaluation of data. Their efforts represent actions taken over
time and guided by the existing wisdom related to the research on classroom and school
improvement, the implementation and sustaining of change, and systemic change in order to
impact student learning. Those involved in this action have a deep respect for those educa-
tors/researchers who write about change, who identify those factors and variables. That said,
writing about a triathlon in the comforts of one’s office or talking about it as a keynote speak-
er (after having observed and watched parts of the triathlon) involves a different set of skills
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to actually completing a triathon. Researching for factors and effects is one thing; acting wise-
ly over time on what is known to create the effect is another. Both are important; the latter
happens less frequently.

District Analysis

This section of the paper is divided into four sections. The first provides a brief history on the
evolution of this systemic approach to change. The second section provides demographic data
on each of the districts. The third section provides information related to the conditions that
guide involvement in a five (or more) year project. The last section provides process data
related to how far each district has evolved in their five-or-more year investment, as well as,
briefly describing what they have completed in the time they have been involved. I end by
briefly creating a best-case scenario of a district that merged the strengths of each of these
districts.
Section One: The Evolution of the Ten District Projects

The underpinnings of these projects were put in place by my experiences in two different sys-
temic change experiences. The first experience was my six years as a teacher and a consult-
ant with Edmonton Public Schools Teacher Effectiveness Program from 1981 to 1987 in Ed-
monton, Alberta. Following that, was my three years of involvement with Learning Consor-
tium in Toronto Ontario from 1987 to 1990 (a partnership between five organizations — four
large school districts and the Ontario Institute for Education at the University of Toronto
(OISEUT). Tangentially, that consortium experience led to ten additional years with one of
the consortium districts, the Durham Board of Education, in Oshawa, Ontario. And that work
spun into an eleven-year statewide project in Tasmania. Those experiences gave rise to the
current projects in the eleven districts; five of which I discuss later in this paper.

Edmonton Public School’s Teacher Effectiveness Program was initiated in 1981 (Maynes,
Schwartz and Smilanich, 1982). Two consultants took one year to initiate and begin imple-
menting the program. I participated with my principal in the first year of this project. (As a
side bar, one of those consultants is now a professor at the University of Alberta working on
inner-city school change; the other assisted with the implementation of the project in Western
Australia for four years and is now retired). As you read through the rest of this paper, you
will see the effect this project that started in Edmonton Pubic Schools has had in other dist-
ricts and countries.

Edmonton’s program was designed for effective teachers who wanted to improve their
instructional practice. Participation was voluntary. It lasted approximately seven years before it
was ‘disbanded’. In the last several years of the project approximately 155 of the 196 elemen-
tary, junior high and secondary schools in the district were involved. Although the program start-
ed with three consultants, each year more consultants were added. In the last few years, approx-
imately fifteen consultants were focused on implementing this program as their full-time assign-
ment. After being involved as a teacher in the project for one year, I became one of the consul-
tants involved in implementing the program in the second to fifth years of the project.

The focus of the program was on instruction, classroom management, and understanding
how students learned. In addition to our work with the effective teachers, each year we also
worked with one or two teachers who were at risk of losing their teaching position. Over a
six-year period, this opportunity to work with the most effective and least effective teachers
on an almost daily basis provided a solid grounding in the design of effective learning envi-
ronments that focused mainly in the realm of instruction. Although the project assessed its
impact on teachers, at no time in the program, was the focus on assessment of the impact on
student learning, or in a specific curriculum area.
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Participants came in teams from their schools with the principal or assistant principal and
attended approximately fourteen half-day workshops during the year (each consultant worked
with teachers and administrators from approximately ten schools). The consultants provided
a half-day of coaching in each school during the time between each of the fifteen workshops.
The principal or assistant principal and the consultant both observed and coached the teach-
ers involved in that school. That process of peer coaching assisted those involved to move out
of the implementation dip to a higher level of use of the innovations.

Unfortunately, in 1989 Edmonton’s Teacher Effectiveness program was dissolved when
new administration with a different philosophical bent (who were not involved in the prog-
ram) made the decision to move in a different direction. The Edmonton program’s tragic flaw
was that it operated outside the direct involvement of the Superintendent or other Assistant
Superintendents. One Superintendent supported a program that was in 155 of 197 schools.
Although the program was wide spread, with no school ever leaving the project, the key stake-
holders were not involved and informed. Additionally, although process data was collected
and analyzed, no student achievement data was collected, and we did not assess the teachers’
level of use of the innovations. In terms of change, one key point we learned was that if a
program is going to be sustained, involve all stakeholders or as many as you can. Regardless
of any projects success, personalities, politics and power are always pushing in new direc-
tions...and usually with no ‘evil” intentions.

In 1986 the Faculty of Education at the University of Toronto (FEUT) formed the Learn-
ing Consortium with five other partners (note that this consortium is still functioning although
it has seen several changes in membership and currently has a much-reduced sense of collabo-
rative action). (See Watson et al., 1989 for more information on the Learning Consortium.)
Those original partners were the Ontario Institute for Studies in Education (OISE), the
Faculty of Education at the University of Toronto, the Durham Board of Education, the North
York Board of Education, the Dufferin Peel Roman Catholic Board of Education and the Hal-
ton Board of Education.

In 1987 I was invited by the Learning Consortium to assist in the design and implemen-
tation of its first initiative focused on the implementation of cooperative learning in kinder-
garten to grade thirteen classrooms. This invitation was a result of Michael Fullan (at the time
the Dean of the Faculty of Education at the University of Toronto) having had the opportuni-
ty to look into Edmonton’s Teacher Effectiveness project back in 1985. He stated that this pro-
ject was light years ahead of anything he had yet seen.

By 1991 I had completed approximately 600 workshops for educators in these four Learn-
ing Consortium districts. As an inside/outside consultant for those four school districts I lost
my naivete related to how districts approach change (Bennett, 1991). I realized in that third
year that I was working hard but not smart. I realized that although people are often well
intentioned and understand key concepts about change ... their intentions and knowledge sel-
dom translate into sustained action and even more rarely into researched effects. And for good
reason — it’s complex.

Of the four districts, only the Durham District systemically built on the existing wisdom
related to classroom and school improvement and valuing teachers as life-long learners. They
thought and acted. As I could no longer sustain doing all the workshops I made the decision
to leave the Learning Consortium and join the Faculty of Education and concomitantly work
intensely with the Durham Board of Education. The key reason was the effectiveness of their
staff development officer Norm Green and the support of one Superintendent (Chuck Powers)
and their Director of Education, Pauline Lang. That partnership between those three indivi-
duals enabled them to initiate, implement, and sustain this project for twelve years. Unfor-
tunately, when those three educators left; the project slowly dissolved. Those that replaced
them did not have the skill set or disposition to sustain the project.

17



Interestingly, in the early 1980’s and prior to the Durham District being involved in the
Learning Consortium, the Durham District was identified as the least effective district of its
size in Ontario. They had a reason to change. With a new director and a new staff develop-
ment officer and desire to make a difference for students they began to change the system.
Importantly here, the Durham District did not start from ‘scratch’. They built on the efforts of
Edmonton Public School educators and expanded the program to a much deeper level. (For
more information on the Durham Board’s efforts see Bennett and Green, 1995a). Durham’s
efforts were more systemic with central office administration much more aware and involved
in the process of supporting the effort. For example, the Director of Education visited teachers
in classrooms every Wednesday morning for ten years. She kept herself informed of what was
happening in schools and classrooms. As a result of their sustained efforts, in 1996, the edu-
cators in the district won the Bertlesman Prize (an award of 300 000 dollars) as one of the top
school districts in the world.

That of course begs the question: “How did they shift from being one of the worst in On-
tario to one of the best in the world over a ten year period?” The answer is elegantly simple,
they focused on the existing wisdom related to classroom and school improvement and valu-
ing teachers as learners. They searched for and implemented the best practices related to in-
struction and paid attention to the research on change and systemic change by sustaining their
efforts for twelve years. They worked with the union to shift the contract of how money was
allocated for professional development. That move resulted in several hundred thousand dol-
lars a year that went to support teacher work in classrooms district wide; rather than, paying
for five teachers each year to be involved in graduate work for the year.

Unfortunately, as stated above, approximately twelve years into their effort they began to
lose what they had achieved. What we learned from this experience was that even though they
achieved widespread use in terms of curriculum development and the internal capacity to run
instructional change, change is fragile. In this case, the fragility tied into the critical role of
central office in sustaining systemic change. If the person in charge (the Superintendent or Di-
rector) is not visible and respected by educators in the district, then the district educators have
little chance of sustaining systemic change. You will always have a few schools improving,
but you are unlikely to sustain that staff’s efforts if key people in the school leave.

Like Edmonton Public Schools, Durham also did not assess the impact on student learn-
ing, nor did they assess the levels of use of any of the instructional innovations.

During the time I was working at the Faculty of Education and with the Durham Board of
Education, Michael Fullan was invited by the Tasmanian Ministry of Education to assist them
with the design of a Tasmanian Learning Consortium. He suggested to them that they invite
me to assist with its implementation. After about four years of work in Tasmania, our assump-
tion was that the Tasmanian program was evolving quite effectively. Unfortunately, however,
when a state election occurred, the project almost disappeared. From this we learned that pol-
itics and personalities can drastically influence change. If you are going to push for change
over time (especially in Australia where the state is the school district) you really have to
involve all stakeholders — or as many as possible. This last point related to involving all stake-
holders continues to be a problem with this project. They still do not have the involvement of
the university or the Teachers’ Union.

During the time this project was occurring in Tasmania, a group from Western Australia
invited me to work in their state. I could not afford the time given my current commitment.
That said, a few years later I agreed. This decision was the turning point in my career as a
teacher, staff developer and a researcher.

I agreed to work with them on a project on the condition that the school district/Ministry
work with the Teachers Federation, the universities and members of the opposition party and
they agreed to do this for five years. As part of this agreement, all teachers had to come in
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teams with their principal or no one could attend. They also had to build the internal capaci-
ty to implement all of the innovations related to classroom management and instruction by the
end of the five years. In addition, they had to write a book on systemic change at the state
level with each of the stakeholders writing one of the chapters.

Six months later, the York Region District School Board contacted me to discuss the pos-
sibility of working with them. Guided by my experiences over an eighteen-year period with
Edmonton Public Schools; the Consortium Districts, the Durham Board of Education, Tasma-
nia, and with Western Australia (where I attempted to integrate what I learned from past ex-
periences) I was much wiser in our discussion regarding what we needed to do and what we
could accomplish in a five-year project. Some of the key points for successful systemic
change are listed and discussed later in the paper.

I realized that if I did not invite those wanting to make a difference to attend to and inte-
grate existing wisdom in order to make a difference for students, then I was part of the prob-
lem and not part of the solution. Key educators from the York Region met (including the
Director, and Superintendents) and we agreed on those conditions. They are now in their ninth
year of systemic change. As part of that they are also working with Carol Rolheiser and
Michael Fullan on a systemic literacy initiative. York Region educators have developed the
capacity to deal with change, systemically.

The other districts that are now involved heard about what was happening in Western
Australia, Tasmania, and York Region and most remembered the success of the Durham
Board of Education. Each of the ten districts agreed to a five-year project. No district is pa-
ralleling another district; yet, they all share and learn from one another. Each district is initi-
ating and implementing their project differently. They are all guided by the current context
and conditions in their district, community, province or state, as well as, by what they see as
the most effective practices related to instruction, curriculum, assessment, change, and sys-
temic change. They are all guided by what we know about how learners learn. As well, each
district is dedicated (with the exception of Western Australia and Tasmania) to assessing the
difference their efforts are making in the life chances and learning chances of students. That
said, some are doing better than others; and interestingly, it is not tied to the amount of money
they spend — the key piece that differentiates between the districts is the collective under-
standing and collegial support from central office.

As I worked in these districts I slowly began to see patterns of what did and did not work
(Bennett, Anderson and Evans, 1996, 1997; Fullan, Bennett and Rolheiser, 1990; Showers,
Joyce and Bennett, 1987). 1 divide the last part of this section into two parts: the first part deals
with teachers’ instructional repertoire; and the second, with the idea of instructional efficacy.

Before we shift into these two parts, please note that I believe (like most experienced edu-
cators) that teacher personality is critical and that technical or instructional expertise will
struggle to play out in a classroom devoid of emotional or interpersonal intelligence. That
said, although emotional or interpersonal intelligence is necessary, it is clearly insufficient in
the designing of powerful learning environments. Tangentially, I deeply believe that every
teacher in the world can teach differently and be equally effective or ineffective.

In these projects we are not asking teachers to implement ‘a’ best practice; rather, we en-
courage teachers to sense the demands of their situation and responsibly integrate multiple
processes from an almost endless list of best practices (emphasis on the plural) as part of the
design of powerful learning environments.

Over the last thirty-six years of working in classrooms and schools, I’ve come to realize
that the ‘missing think’ in education is the assumption that teachers are instructionally skilled
and that they have an extensive instructional repertoire that allows them to respond to the
complexity and demands of their position. Most are not sufficiently skilled nor do they have
the necessary instructional repertoire. Importantly, this is not their fault.
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For the most part, the teacher training system, as well as, the professional development
process for teachers is unintentionally flawed. Although we have an almost endless number
of instructional possibilities, we have little grasp of the complexity of instruction and how
long it takes to become instructionally intelligent (Bennett, 2003). Bruner stated in 1966 that
the one thing we do not have is a clearly articulated theory of instruction. In 1945 Dale and
Raths found that the primary method of instruction in the United States was stand-up recita-
tion and little else. Goodlad completed a follow-up study in 1992h and found that little had
changed since 1945. Madeline Hunter in the 1970’s and 80’s; Joyce and Showers in the 1980’s
an 90’s, Marzano in the 1990 and 2000 (see Marzano, 1998) were, and in some cases still are
trying to make sense of the world of instruction. That said, even though we have thousands
of books and research articles focused on instruction, most teachers are not intentionally
skilled. For example, I seldom see group work structured effectively even in highly effective
teachers’ classrooms (Bennett and Green, 1995b). They get away with it because they are
liked and respected by students and because the tasks they assign are worth doing and worth
doing in a group. Nonetheless, they could do a number of things to greatly enhance the power
of how their students work in groups

Another area relates to the idea that teaching is more than an art or a science. It is a
delightful integration of art and science. Teaching effectively is one of the most complex,
demanding, and important of all occupations. Teaching is not simply about teacher personal-
ity; nor is it about instructional methods, assessment, content knowledge, or knowing about
how students learn, or about change or about systemic change. Teaching is the thoughtful
intersecting of all those areas. If any component is missing, you increase the chances of not
making a difference in the lives of students. Note, that although I have not defined the term I
coined twenty six years ago (instructional intelligence) I have labeled the ability to intersect
those areas in the pursuit of effecting student learning as ‘instructional intelligence.” (See
Bennett, 2003 for more information related to instructional intelligence; you can also log onto
the York Region District School Boards® web site and that will take you into their work on
instructional intelligence — www.yrdsb.edu.on.ca.)

In the book Beyond Monet: The Artful Science of Instructional Integration (Bennett and
Rolheiser, 2001) I articulate one possible way of grasping how to integrate multiple instructio-
nal innovations by understanding that instruction can be classified into at least five categories:
instructional concepts, skills, tactics, strategies and organizers. The categories become in-
creasingly complex with the more complex instructional processes being dependent and inter-
dependent on the less complex processes. (See Chart one, Instructional Classification in the
appendix for a description of concepts, skills, tactics, strategies, and organizers etc.) Although
this is clearly a more rational approach to understanding the components of instruction, I have
found that from a constructivist’s perspective, it is more difficult to construct if you have noth-
ing with which to construct and more importantly, impossible to integrate if you don’t deeply
understand the components you are integrating.

From a position of research and professional development, we have historically pursued
single innovations and we rarely take the time to determine whether or not teachers are effec-
tively implementing the innovations. By effectively implementing, I refer to the research by
Hord and Hall (2001) related to the Concerns Based Adoption Model. In a personal conver-
sation with Susan Loucks-Horsley in 1993, she indicated that in her research related to levels
of instructional use, she rarely found teachers even at the mechanical levels of use with the
more complex instructional processes. We know from the work of Loucks-Horsley, Gene
Hall, and Shirley Hord that we get little student benefit for teachers who are not at least rou-
tine users of innovations. Chart Two below describes the Levels of Use of innovations.
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Chart 2. Levels of Use of an Innovation
Non-User — you are not using the innovation — you may have heard of it Orientating — you
are interested and you are seeking out more information Preparing — you are getting ready
to apply the innovation for the first time Mechanical — you are applying the innovation in
your classroom, but it is clunky Routine — you have applied it enough time that it is work-
ing smoothly Refined — you are extending how you apply the innovation into new areas
Integrative — you are connecting the innovation to other innovations Refocusing — you are
searching for other innovations
Below in Chart Three is a rubric I use in my research that illustrates three of the ‘use’ levels

(mechanical, routine and refined) related to the five basic elements of effective group work.

How many teachers do you think are routine or higher users? What would it take to get teach-

ers to the Routine and Refined levels of use?

Chart 3. Levels of Use — 5 Basic Elements

Mechanical

Routine

Refined

the teacher has notes to
remind them of how and
when to apply the basic ele-
ments; accountability and

the discussion of the academ-
ic goal happens, but not as
meaningful to students as it
could be; students are not
that skilled at processing their
academic and social task;

not all students are involved;
some students are still buying
out and others may be

taking over and doing all

the work; students have

few skills to confront and
resolve conflict; teacher is
not merging the 5 basic
elements with other instruc-
tional methods; students
struggle working with some
students in their class

teacher may have a few notes
to refer to but for the most
part smoothly plays with the
five basic elements; most
students are accountable; the
goal is discussed and for the
most part meaningful; some
students may still take over
and do a bit more work than
others and periodically one or
two students will take over
and do more than their share;
students beginning to deal
with their own conflicts but
may need help at times;
students can work with most
students in the class; teacher
may be bogging down on
using a limited # of collabo-
rative skills; teacher begin-
ning to connect the 5 basic
elements to other instruc-
tional methods; but those
methods are less complex

Teacher does not need notes;
clearly and effectively applies
the five basic elements; all
students, most of the time are
accountable and actively
involved; students clearly
skilled at working in groups;
they can identify their own
collaborative skill needed to
complete the academic task;
students skillfully process
their academic and collabo-
rate tasks; few conflicts, if
they occur, students usually
deal with it; students easily
work with all students in the
class; teacher, when appro-
priate easily and effectively
integrates the five basic ele-
ments into other instructional
methods, including more
complex strategies

For a perspective, after three years of intensive work related to instruction in the York
Region Board (where we paid attention to the research related to the conditions under which
teachers learn) most teachers were still at the mechanical levels of use of most innovations
(Borner and Sangstar, 2004). More importantly, however, is that this assessment process is
time consuming and expensive. We had no cost effective and time efficient method to sys-
temically, meaningfully, and continually provide feedback to teachers related to their actions
and thinking related to instruction and how it connects to assessment, curriculum knowledge,
and how students learn. To respond to this problem, one of my doctoral students has designed
and tested a web-based protocol to formatively assess instruction systemically. That said, we
have not yet completed the final revisions.
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Section Two: The Demographic Data on Six of the Eleven Districts

Table one below provides demographic data on the six districts presented in this section.
Table 1: District Demographics

District Year of Project Schools Students Teachers $ spent
Western Australia 10 856 248 988 19 141 8M
York Region 9 153 96 000 5380 3M
Western Quebec 7 32 8 000 450 1M
Peel 6 207 135 000 8 000 3iM
Thames Valley 6 170 25M
North Vancouver 6 42 18 500 900 1M

Western Australia is the largest state in Australia. The state operates as a district with the mi-
nistry acting as central office and the Minister of Education acting in a similar role to the Su-
perintendent or Director of education. Due to its size and the isolation of rural schools, teachers
often have to travel several thousand kilometers to attend the workshop sessions. In the rural
schools, they have to overcome extreme distance to provide education services to the students
(most of whom are aboriginal). They have several universities in the southern part of the state.
The Teacher’s Union (which has voluntary membership) initiated this project that eventually
involved the Ministry of Education through a federal grant to support training in classroom
management. The partnership between the ministry and union was not easy given the history
of teacher unions and ministries of education, but to their credit they built a workable rela-
tionship. One interesting project involved the Professional Learning Institute (PLI), jointly
designed, but implemented by the Ministry. The project was designed to support teacher pro-
fessional growth in the areas of curriculum, assessment, instruction, and classroom manage-
ment. When the ministry realized that the PLI was at risk of being lost if there was a state
election, the union placed the project into the collective agreement; so an election could not
touch the project. Also, the tertiary TAFE system, which provides training in areas such as
dental hygiene, film, mechanics, etc., has been involved for about four years. One of the
TAFE instructors is currently completing her Ph.D. at Edith Cowan University on the impact
of the instructional intelligence project in the state TAFE system.

York Region Board of Education (YRDSB) is in the city of York and is seamlessly con-
nected to Toronto, Ontario. YRDSB is one of the fastest growing school districts in Canada
and is seen as one of the leaders in educational innovation, particularly in the area of assess-
ment and literacy. One key reason for their success is the collaboration and collegiality of cen-
tral office administration and the twenty-five board consultants. They also have a relationship
with OISEUT through the partnership with the Bachelor of Education pre-service teacher edu-
cation program. For example, their consultants run the arts classes (i.e., art, drama, physical
education, and music) for the OISEUT pre-service program. We have a number of teachers in
their district, who, through graduate work at OISEUT have completed research on different
aspects of the project. Central office administration works as a team to support the project.
Now in their ninth year, they run all their own training for teachers. Currently, I only work
with principals on refining their skills to observe and conference with teachers. Importantly,
several key people have retired, and internal hires have stepped in and (as a result of wide-
spread support in central office) the program carries on.
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Western Quebec School District (WQSD) is in Hull, Quebec and is attached via bridge
with Canada’s capital city, Ottawa, Ontario. WQSD is an English speaking board in a French-
speaking province. Although they only have 40 schools in the district, it is a geographically
large area and a number of teachers have to drive one to two hours to attend workshops. A new
Director General (head CEO) was appointed in the third year of the project; like the first
Director General, the new Director General does not visibly support or hinder the program.
They have two Directors who are positioned just below the Director General who support the
project, one of whom was responsible for the projects initiation and implementation. Without
this Director’s support, not much would have happened. Unfortunately, the two key directors
have just retired. And, although those two Directors worked to put things in place before they
retired, this project is at risk of slowly dissolving. In this district, like the Durham District dis-
cussed earlier, we see the dilemma of depending on one or two key people.

The WQSD is near several universities; unfortunately, those universities are not connect-
ed to the project. That said, we do have several of their teachers who have completed graduate
work at Bishops University on aspects of the project. Bishops University is not close to the
WQSD.

Peel Board of Education is in Mississauga Ontario and is also seamlessly connected to To-
ronto, Ontario. It is the second largest school district in Canada. The Peel Board is also seen
as innovative and progressive; however their central office is not that collaborative or colle-
gial. They are located close to several universities but unlike York Region, they are not con-
nected to OISEUT through this project. That said, they have designed and implemented an
Additional Qualifications (AQ) course through the Ontario College of Teachers titled ‘In-
structional Intelligence’. Their teachers present this 125-hour AQ course. Central office has
two Superintendents who support the project. One recently retired; the other retires this year;
the Director (the CEO) has not been directly involved in the project; nor has any of the other
Superintendents. Without central office support, this project is also at risk of ending. Again,
we see the dilemma of relying on one or two key people. They do have educators taking mas-
ters degrees at OISEUT on aspects of the project.

Thames Valley District School Board (TVDSB) is in London Ontario approximately. 180
kilometres west of Toronto. TVDSB was created through the amalgamation of three districts
and is also geographically large. Some teachers have to drive one to two hours to attend work-
shops. They are in year seven of the amalgamation. They have a highly collegial and collab-
orative central office including the twenty-five board consultants. Importantly, central office
is also highly collaborative and collegial with their school administration. During the last few
years they have focused extensively on school improvement. Although they are located near
several universities, those universities are currently not interested in being involved in the
project — perhaps because this is seen as an OISEUT project. TVDSB also has teachers and
administrators who have completed graduate work through OISEUT on aspects of this pro-
ject. In addition, external research has also been completed on this project (Earl & Hannay,
2006). They are currently just finishing up a study summarizing their first six years. The per-
son responsible for this paper has just been diagnosed with cancer — you can see, as mentioned
earlier, how personal change intersects with professional change. A number of Superin-
tendents have retired in the last three years; however, individuals brought in have been
involved in the project over the years and the project simply carries on. The district recently
hired a Superintendent from the Durham District who was involved with the Durham’s pro-
ject for about sixteen years. She is having a positive influence on the project.

North Vancouver School Board is in a more well to do area of Vancouver and although a
smaller district, it is considered a progressive school district with a history of being innova-
tive in terms of curriculum development. Their curriculum materials are used throughout the
province. They have a highly collegial central office staff. The school administrators had com-
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pleted a one-year study group related to instructional intelligence prior to joining the project
to find out to what extent they could implement some of the best practices in the design of
learning environments. The original Superintendent (CEO) was highly supportive of the pro-
ject; he retired two years ago and the new Superintendent is also highly supportive and more
willing to delegate and involve more individuals. The amount of collaboration and collegial-
ity has increased. In terms of connecting to the university, they now have their third cohort
(30 educators per cohort) who are completing their masters degree at the University of Bri-
tish Columbia (UBC). UBC created a masters degree on instructional leadership to support
the efforts of the North Vancouver School Board. I assist in aspects of that project.

Section Three: The Conditions for Involvement

The conditions that are evolving as we move through this process are based on our experience
merged with the research related to improving classrooms and schools, and valuing teachers
as learners. In addition, the projects are deeply steeped in the existing wisdom related to
change and systemic change. We have not invented anything new. What is new, is that we are
integrating multiple components systemically, attempting to assess the levels of use of inno-
vations and from that data making decisions on how to research the impact on all those
involved over time. We are simply acting on what is known. Below are the conditions that
guide our thinking and actions.

1. When attending workshops everyone comes in teams with the principal part of the team.
We call it the principal principle. The further the principal is from the innovation, the less
likely it is that it will ever be implemented.

2. Focus intensely on instruction. Although content and assessment are important, if you
don’t focus on extending and refining the instructional repertoire of teachers, little change
will occur in the design of powerful learning environments. Becoming more humorous, or
more enthusiastic, or more knowledgeable about math or learning disabilities will not get
you very far if you cannot apply a variety of skills, tactics, and strategies to respond to the
patterns that emerge in the moment in every classroom.

3. Attend to the implementation dip. Teachers move through different levels of use when
implementing innovations. That implies multiple dips rather than one. We provide on-
going follow-up support after each workshop. As part of this we do demonstration lessons
in all grades that are observed by up to 70 other teachers and taped. It can take several
years before the level of skill reaches a level to impact student achievement. Research the
impact when teachers are at the appropriate level of skill. (Note: we use the research from
the Concerns Based Adoption Model for this assessment through a web-based protocol
developed by Craib and Bennett.

4. District leadership needs to be respected and needs to earn that respect. Simply being a
visionary is not enough if you can’t lead. Leading means understanding the innovations
and taking time to let those implementing it know that it is important. The Superintendent
(or Director) and Associate Superintendents must also attend parts and at times all of the
workshops and show their support.

5. Involve all stakeholders in an advisory position where they meet during the year to review
actions taken and actions that need to be taken; attend to the politics and personalities of
change through the advisory group.

6. Build coherence; keep track of all district innovations and make sure all innovations in the
district build on one another. This also implies acting on and integrating the best practices
related to classroom improvement, school improvement, valuing teachers as learners,
change and systemic change.
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7. Research the process and the impact of the project through educators within the district
completing action research projects, masters and doctoral degrees. Each project must pro-
duce papers to present at conferences and lead to a book on systemic change.

8. Build the internal capacity to carry out change so that you can deal with the never-ending
press of change. By the end of five years the educators in the district must be able to carry
out the professional development program.

Section Four: District Progress: Reflecting on their Involvement

In this section I first describe how they started and then follow that with who is involved in
the project, what was the process, and what they have achieved as of the end of the 2007-2008
school year.

Western Australia (WA) — Completing Year Ten

How they started? The project was started by a principal and a group of four teachers from a
high school in Albany WA. They had attended a four-day workshop on effective group work
in Hobart, Tasmania. They came back and started with workshops in their school. This would
be considered bottom up change.

The principal was intensely involved in work with the Teachers’ Federation and was also
a college friend of the new Minister of Education with the recently elected Labour Govern-
ment. The principal was also a respected leader in Western Australia. The previous year, he
was awarded administrator of the year for WA. So the project was started by school-based
teachers and a principal and was supported by the Teachers’ Union. Later, the ministry came
into play the following year.

As a side bar, education in the remote schools, where most of the students are aboriginal,
makes the education of aboriginal students in these remote areas a critical part of systemic
change. The principal mentioned above is aboriginal and is also strongly connected to the
aboriginal community through birth. Clearly we had a respected advocate for the initiation of
this project; one who had support from the Ministry and the Teachers Federation and the abo-
riginal community. Huberman and Miles (1984) identify this as critical factor in the initiation
of change. Interestingly, that principal was promoted to the Ministry to work on Aboriginal
education and we unfortunately lost his direct support. The educational minister went on to
be head of the state and was just recently defeated in the recent election. You start to see the
dilemma of the government being directly responsible for educational change. Although they
have the potential to bring about systemic change; they also are positioned to be re-located or
defeated before the process is complete.

Who is involved? The key stakeholders currently involved are the Teachers’ Union, the
Ministry and to a minimal amount, two universities. The funding that held this together came
mostly through federal funding to extend teacher knowledge and skills related to classroom
management. This gave rise to the project and our work on how effective teachers encourage
appropriate behaviour and how they respond to students when they choose to misbehave. The
initial request for my involvement was to have me give workshops for less effective teachers
and administrators. Through discussions they came to realize that this approach would not
work. This is when we decided to ‘do this right or not at all.” At the beginning, it was decid-
ed that the Ministry, the Teachers’ Union, the Universities, and the school district would work
in partnership.

Given the nature of unions and ministries of education is to exist through elections the
players have changed over the last ten years. Currently, the Ministry of Education and the
Teachers’ Federation are working jointly on this project. The Universities are still not direct-
ly involved. Each organization has its agenda and finding common ground in this area takes

25



time. This tenth year, both the Union and the Ministry have new leaders as the result of elec-
tions.

A lot of change has occurred related to how these two organizations collaborate.
Compared to most union/ministry relationships, they are demonstrating a high level of col-
laboration and respect for each other’s position. As stated above, the universities have only
been incidentally involved, even though we have continued to encourage their participation.
Now in the tenth year, several universities are now starting to use teachers in the project as
course instructors. We also now have about 50 teachers who work statewide running work-
shop in the public education system and about 40 who run workshops in the TAFE tertiary
system.

A few key reasons explain why the union and ministry worked together on this project.
One of the reasons as to why this relationship between these two organizations emerged is that
until recently they had a Labour Government that aligned itself more closely with unions.
This certainly increased the chances that the two organizations would dialogue around the
project. With the recent election, that collaboration may change — so it will be interesting to
see what happens as we move to the end of the tenth year. A second reason is that both the
union and the ministry have had leaders that wanted to assist teachers to deal with the com-
plexity of the classroom. We now have the third president of the teacher union in ten years —
she took over this last year. Interestingly, all three presidents were highly supportive of the
union focusing on assisting teachers to extend and refine their instructional practice. They
recently passed a motion to support statewide teacher training in the area of cooperative learn-
ing. From my perspective, the union had more coherence internally in terms of leadership
shifts than the ministry. The ministry was stifled and stymied by internal politics, balkaniza-
tion and isolation defined their culture. The union also has a small group of central office
members that do not support unions assisting teachers to be more effective; as a group they
lack the skills to dialogue in a way to confront and resolve conflict. If the ministry and that
small group of union dissidents operated that way in the world of business; they would be out
of business.

What was the process? The institutes or workshops involved people coming in teams,
hopefully with their principals. The workshops are partially funded by a federal on-going
grant of one million dollars per year. The workshops involved the presentation of theory with
demonstrations and videos, the chance to practice with feedback and then the opportunity to
return to the school in peer coaching teams to work on what they had learned in the workshop.
The problem with this process was that we did not provide follow-up support for the part of
the program I did, as I had to return to the University of Toronto. The program, run by Peter
Smilanich, my colleague and person who started Edmonton Public School’s Teacher Ef-
fectiveness Program presented earlier in the paper, provided an intense and on-going in-class
observation coaching process whereby the teachers all received feedback from Peter. That
support really enhanced transfer. Peter also provided follow-up feedback for aspects of my
program with those teachers.

In the last three years, we initiated classroom demonstration lessons with other teachers.
These were observed by other teachers and administrators and we modeled how to conference
with teachers. We also did workshops specifically for school administrators to assist them in
having conversations with their teachers that focused on instruction and classroom manage-
ment.

What have they achieved? In terms of sustainability, they built the project into the collec-
tive agreement so that if an election is called, the project will not be at the mercy of politics
and personalities (we learned this from what happened in Tasmania). The major focus in this
project is classroom management and creating a safe learning for students through imple-
menting aspects of cooperative learning from David and Roger Johnsons’ approach to effec-
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tive group work, as well as, through several other approaches to enhance the effectiveness of
students working in small collaborative groups. In addition, they have focused on integrating
a variety of other instructional skills, tactics, and strategies such as framing questions, wait
time, Venn Diagrams, Fish Bone, Mind Maps, Concept Maps and Concept Attainment etc.,
into the process.

In year three, they selected 80 classroom-based teachers (from around 300 who applied)
all of whom had been working for the last year on developing the skills to be the teacher lead-
ers for continuing the pursuit of best practices related to instruction, classroom management
and implementing change in Western Australia. The teachers had to apply in teams of two
from one school. In order to apply, they had to have attended the series of workshops offered
by Peter and I and they had to have been playing with those ideas in their classroom for at
least two years. The workshops offered were Classroom Management, Cooperative Leaning
Level One and Cooperative Learning Level Two. All of those workshops were three-day insti-
tutes.

Once selected they spent a year receiving in-class coaching from Peter Smilanich who
designed and implemented the Edmonton Public Schools project described in the earlier sec-
tion. Peter started working with them in year two of the project. Those teachers also attended
workshops with me and met with Peter and I after the sessions to discuss what we do and why
we do it the way we do. They then worked in teams to plan their workshops guided by our
work, but enriched by their personal experiences. To date, approximately 7000 teachers have
been involved in this project.

At the start of this tenth year, we have started to work in a way that connects more to
research by involving a professor from Curtin University to facilitate the design and imple-
mentation of this alternative approach to the project. This also involves the support of the
union and the ministry.

The tragic flaw in this project is that given the amount of money they have put into this
project is the failure to convince them to begin researching what they have done in regards to
process and impact data. We are now trying to put a research team together. Western Australia,
like most states and provinces in the world, does not have a history of researching the imple-
mentation of systemic change. Given this is one of the only projects that we know of in the
world where a state is working collaboratively on a long-term basis with most stakeholders to
make a difference for students, we hope they will more intensely focus on researching their
efforts. The agreement was that they complete a book or major paper on systemic change at
the state level by the end of year five. That has not yet been completed; but it has been initi-
ated. Interestingly, virtually no educators at the ministry or the union have doctoral degrees;
my guess is that the ‘doing’ of research is simply not perceived as important. As mentioned
earlier, we do have one consultant doing her Ph.D., on the impact of the project in the terti-
ary TAFE system.

York Region District School Board (YRDSB) — Completing Year Nine

How they started? This project started with a conversation between a teacher and one of the
Superintendents in YRDSB who several years earlier was an administrator with the Durham
Board of Education. Although this may look like bottom up change as the teacher suggested
they talk with me, it was more top down with a high degree of collaboration between central
office, district consultants, principals, and teachers. That initial conversation resulted in a
meeting with that Superintendent and the Director of Education. That led to a plan of how to
initiate the project. I did a two-day workshop for the 25 board consultants who were respon-
sible for implementing and supporting change in the district. The purpose of this was to let
them experience what this involved and to ask them whether or not they thought it was worth
pursuing. We did the same with the principals in the district and with the central office admi-
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nistrators. Collectively, we were working at trying to understand what this project might look
like and how it would play out.

Who is involved? All stakeholders were involved through a twelve-member advisory com-
mittee. The committee was made up of teachers, principals, consultants, and central office
administrators from the board. As well, the committee involved the chair of the school
trustees, the board research officer, a Ministry of Education representative, a Teachers’ Fede-
ration representative, and two researchers from OISE/UT. For the first four years, this com-
mittee met four times a year to reflect on what was happening and what needs to happen.
Importantly, the Board appointed two of their consultants to work almost entirely with this
project to make sure that it built coherence and connected with the other projects happening
in the board. One of those consultants is still coordinating aspects of the project. The other 23
consultants were also intensely involved in the project through their curriculum specialty.
A key piece that most districts overlook is the involvement of the Superintendents and the
Director. One or more Superintendents and the Director attended part or all of an institute;
likewise regarding the classroom demonstration sessions, and the advisory meeting etc. The
presence of central office is practical, noticed, and appreciated by the participants. The mes-
sage was that the project was important.

What was the process? We ran approximately three to four 3-day institutes during the first
five years with each institute involving 125 participants. Participants came in principal or vice
principal and teacher teams of around four to five. In addition, we had follow-up sessions in
the later afternoon early evening where participants came back to share what was working and
what was not working. They also brought samples of classroom work. The institutes or work-
shops involved the presentation of theory with demonstrations and videos, the chance to prac-
tice with feedback and then the opportunity to return to the school in peer coaching teams to
work on what they had learned in the workshop. They would return each time and share
samples of student work. During the first three years I also did demonstration lessons in tea-
chers’ classrooms. These were video-taped, edited and provided to the schools in the district.

We now have approximately twenty professional edited videos of sample lessons from
kindergarten to grade twelve. These lessons involve approximately 30 to 50 teachers coming
to watch the lesson that is live linked into the school library. The lesson is planned and dis-
cussed with the teachers. The lesson is one that the teacher volunteering wants taught. For
example it may be a lesson on linear functions to a grade nine class and the teacher wants to
see if Concept Attainment combined with effective group work could be used to have the stu-
dents develop an understanding of this concept. I then left to the classroom and taught the les-
son. After the lesson, I returned and we then took about 30 minutes to deconstruct the lesson.
Another teacher from that school volunteered and we repeated the process. We did the demon-
stration lessons in three classrooms during the school day. They have now made these tapes
available to all school staffs and to the other districts in the project.

In year three they also started doing action research projects. Teams of teachers from
schools, with their administrator met with the board research officer and myself to plan,
implement, and write up their studies. These were published in a board document and the
teams also presented the papers at a board action research function.

At the end of the first two years, we then designed and implemented a Bachelor of Edu-
cation pre-service option in one of the York Region schools (Doncrest Public School, a kin-
dergarten to grade eight school). We are now in our seventh year of that project. Each year ap-
proximately seventy students complete their B.Ed., degree in this option. The YRDSB has
hired approximately 280 of those students. Some of those students are now associate teachers
mentoring the new B.Ed., pre-service students.

What they have achieved? We have involved most of the schools in the district — but not
all schools. A few schools have all their staff involved. In addition to the in-service work with
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teachers, we now have a strong university school-district partnership where our pre-service
students work with classroom teachers who have the same instructional language as our uni-
versity students. YRDSB has a website that contains some of the papers, action research etc.,
they have completed. The videotapes are sold to districts around the world at a price that
allows cost recovery.

A number of teachers and principals have completed their masters on different aspects of
the project. They now have the internal capacity to carry out all workshops involving the
intersection of instruction, assessment, and curriculum.

This summer, teams of teachers from four of the districts presented a four-board summer
institute where teams were formed between districts and they met during the year to plan their
workshops. Each of the teams then presented in three of the districts during the summer (one
day in each district). The fourth district from Alberta, the Northern Lights School District pre-
sented, but because of cost and distance (about 3000 miles away) the other teams did not fly
to Alberta to present. This is the first time districts in Ontario worked together during the year
and had teams of teachers made up of a participant from each district that presented to teach-
ers in each of the three districts. These districts are currently meeting to plan the second multi
district summer institute in 2010.

Interestingly, in 2007, educators from five districts including Western Australia, met for
two days to share what they were doing. In 2010, we are having an institute in Vancouver for
all the districts involved in these instructional intelligence projects.

For a more intense analysis of the start up of this project, see the article by Bennett,
Sharratt and Sangster (2003), and in a research report by their research officers, Bormer and
Sangster (2004), and in a research paper by Eldridge and Bennett (2004).

Western Quebec School Board — Completing Year Seven

How they started? Prior to starting this five-year project, I had done a bit of work for McGill
University. Their teachers from WQSB had gone back and in discussions with central office
staff invited me to work in their board. This was a bottom up change effort supported by cent-
ral office. I informed them that 1 am only working in districts in systemic change efforts over
a five-year period. They were interested in this process and they came and spent time in the
YRDSB and met with the Director, one Superintendent, two of the consultants and myself.
They liked the conditions, and we started the project.

Who is involved? They have the concentrated support of the directors who are a thought-
ful and collaborative group. (Note that the top position in the board is Director General).
Although the Director General was excited at the start, she was never really involved after that
initial meeting and did not attend any workshops or follow-up sessions. This did not directly
have an immediate negative effect on the project, but it did make it more difficult to carry out
actions and make decisions. She retired, and a new Director General was appointed. He is
likewise not directly involved; he seldom comes to any of the workshops or demonstration
lessons. Interestingly, this direct involvement of the top CEO is one of the conditions we all
agreed to at the start of the project.

What was the process? WQSB had the most powerful implementation process. They start-
ed with about thirty teacher/principal teams who worked with me for three, two-day sessions
during the year. Like the others, they involved the presentation of theory with demonstrations
and videos, the chance to practice with feedback and then the opportunity to return to the
school in peer coaching teams to work on what they had learned in the workshop. They would
return each time and share samples of student work. At the end of year one, we met as a group
and planned year two based on their perceived needs. This involved an additional six days of
training that included two days on classroom management and four days on one aspect of
cooperative learning. At the same time a new cohort of thirty teachers began their first three
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two-day cycle. In year three another group of thirty started and the first group went deeper
into aspects of cooperative learning and also observed me doing demonstration lessons. The
other cohorts duplicated the first cohort. In year four the participants did demonstration les-
sons and I observed and coached. In year five, they planned and implemented workshops for
each other during the last of the three -two-day sessions. That means the first group had thir-
ty days of training with me over a five-year period. In year six, those teachers did all the work-
shops for all cohorts; they had developed the internal capacity to run their own staff develop-
ment program.

What they have achieved? They have designed and implemented a practical model in
terms of valuing teachers as learners through out the first five-year period. They completed
their first survey in the 2003/04 school year. The results were presented at the Rotterdam
ICSESI conference. (See Rose and Bennett, 2004.)

They now have the internal capacity to run all their workshops. They also have teachers
who are now Tribes Trainers who run intensive four-day workshops on how to create more
inclusive and respectful classrooms for kindergarten to grade twelve students. Tribes is a
cooperative learning approach designed to create safer more inclusive classrooms.

Several teachers have completed their masters degree on the project.

Peel Board of Education — Completing Year Six (after a one-year pilot)

How they started? Two consultants with the Peel Board, the second largest school district in
Canada, asked me to do a workshop for their teachers that focused on the area of instruction-
al intelligence. I explained why I was not interested unless central office supported the
process. We discussed the five-year project. We later met and agreed to do a pilot series with
about 75 teachers who had to come in teams with their principals. At the end of the year, they
took the results of what we did to several Superintendents and their recently appointed
Director (CEO) at central office. I suggested to this group that they meet with key people in
the YRDSB. They met with the Superintendents and Director of the YRDSB and from that
we planned the project in the Peel Board. This was clearly an example of bottom up change
supported by central office. (Note that this is covered in much more depth in their paper
Adamson, Nickle, Serebrin, Waterman and Bennett, 2004 presented at ICSESI in Rotterdam.)

Who is involved? For the first two years they had stakeholders involved through an advi-
sory committee. That disappeared in year three. That original committee was made up of
teachers, principals, consultants, and central office administrators from the board including
the Director. As well, the committee involved the board research officer, a Ministry of Edu-
cation representative, a Teachers’ Union representative. They had great intentions, but the
process dissipated.

The district central office is not that collaborative or collegial. Superintendents in Peel
have their areas of responsibility and they do not appear to intersect in their efforts. The in-
structional intelligence project is a major project in their district and is supported by one
Superintendent who really works to make sure all the pieces are put in place. Unfortunately,
he retires at the end of 2008 and we are not sure how the project will be situated within the
board.

What is the process? In 2002-03 they started with a pilot that initially involved approxi-
mately 75 teachers and this grew to around 125 for the following sessions. The next year, in
the fall of 2003, they did an overview session for all the support staff in the district who work
with teachers and who would be responsible for supporting the implementation of the project.
The first institute was run in the fall of 2003 for approximately 150 participants who came in
school teams. Again, the school administration was part of the team. The two superintendents
responsible for this project also attended these institutes. They made the decision to complete
an initial questionnaire to assess what teachers knew about aspects of instruction prior to the
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institutes happening. We ran approximately three two-day institutes each year during the first
five years with institutes in the last three years involving approximately 250 participants.

Participants came in principal or vice principal and teacher teams of around four to five.
In addition, we had two one-day follow-up sessions where participants came back to share
what was working and what was not working. They also brought samples of classroom work.
And, in addition, we would weave in one or two new ideas. The institutes or workshops
involved the presentation of theory with demonstrations and videos, the chance to practice
with feedback and then the opportunity to return to the school in peer coaching teams to work
on what they had learned in the workshop. During the year I also did demonstration lessons
in teachers’ classrooms. These were videotaped, but not edited or distributed to the schools.
Interestingly, they spent a lot of money to videotape them, but not much happened once they
were taped. They kept meaning to do them; but for whatever the reason, they never got done.

What have they achieved? Given the amount of money and time they put into the project,
they have the poorest return on investment of all eleven districts. That said, they have done
several things that are very impressive in terms of sustainability. They approached the Onta-
rio College of Teachers to set up an Additional Qualification course on Instructional Intelli-
gence. This is a rigorous undertaking as the criteria for these courses are demanding and im-
pact teacher salaries. The course involves 125 hours of instruction over the full academic year.
The course involves theory, demonstrations, practice, feedback, in-class videotaping, action
research etc. The PDSB teachers present this course to teachers in the PDSB. In this way, they
have built in a sustainability process. Importantly, the Peel District covers 600 dollars of the
700 dollar cost to take the course.

Thames Valley Board of Education — Completing Year Six

How did they start? Two years prior to their starting the project, I taught a graduate class that
focused on instructional intelligence. Several teachers in the class went to key people at cen-
tral office and suggested they invite me to work in the district. I was contacted and explained
why I could not. We discussed the five-year project. I suggested they meet with key people in
the YRDSB. They met with the Superintendents and Director of the YRDSB and from that
we planned the project in the Thames Valley Board. This is another example of bottom-up
change supported by central office. What is an interesting part of their involvement relates to
how expediently they have dealt with merging three districts and tangentially developed such
a strong sense of working together to impact student learning through valuing teacher and
administrator learning.

Who is involved? The most important piece related to involvement was the collective
involvement and responsibility of all seven Superintendents in the project. This district had
the highest degree of central office coherence and informed collaboration of all the districts
in which I have worked over the last twenty-six years. They also involve their approximately
twenty-five consultants as key players in implementing the project. The consultants are also
have high norms of collaboration and collegiality.

In addition, they created a steering committee. The committee is made up of five people,
two consultants, two superintendents and myself. This lasted for the first three years and has
now been reconfigured into four district teams with Superintendents taking responsibility for
one of the four teams (which represent four areas of the district). This increased as sense of
shared leadership.

What is the- process? They started with large institutes involving all grade level teachers;
they then divided the group up into elementary and secondary follow-up sessions. The big
session involved around 300 participants who came in teams with their school administration.
They would run two of these a year. The follow-up sessions involved bringing back samples
of student work; sharing lessons, classroom demonstration. The workshop process involved
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the presentation the theory, demonstrations, the chance to practice and get feedback with fol-
low-up support.

In year three they started having their teachers do demonstration lessons observed by
approximately 150 of their colleagues; some were live; others were pre-recorded so the
teacher could be present during the lesson deconstruction.

They currently do all their own instructional workshops. I am working with them on
action research in this sixth year.

What have they achieved? They have the internal capacity to run their own instructional
workshops. They have an extensive website for sharing sample lessons and examples of stu-
dent work. A number of teachers and administrators have completed graduate work on aspects
of the project. They have also produced a number of professional edited videotapes that are
available to all teachers in the district. In addition, they have produced a number of resources
for teachers in a variety of instructional areas. One external study was done assessing the
impact of their efforts (Earl and Hannay, 2007)

North Vancouver School District — Completing Year Six

How they started? Prior to this districts involvement, [ worked for three years with the Coast
Metro group that was funded through the Ministry of Education in British Columbia. We
worked with approximately 125 teachers from kindergarten to grade twelve. The teachers
came in teams with their administrator from districts around the Vancouver area. We ran three
sessions during the year. One group was from North Vancouver and the following year they
asked if I would consider working with the North Vancouver School District. Again, we dis-
cussed the issue of the systemic change projects and why I could not work in their board.
During the year, all the administrators in the district completed a study group on the book
Beyond Monet: The Artful Science of Instructional Integration (Bennett and Rolheiser, 2001).
They once again asked if I could come out and meet with them on a two-day retreat and take
them through the book they had completed as a study group. At this time we also discussed
their involvement in a five-year project. Time, however, became an issue. I suggested they
send out a few experienced and respected teachers to a summer institute to see whether or not
the teachers felt it would be worth while. They sent a team to YRDSB’s summer institute.

Who is involved? They have a highly collaborative central office and school district staff.
Their superintendent is also highly respected by the other central office administrators and
principals. They also pushed sustainability by creating a partnership with the University of
British Columbia (UBC) to have their teachers complete a masters degree focused on instruc-
tional intelligence. UBC designed the masters to match the instructional intelligence project.
This is an example of involving other stakeholders.

What was the process? They initially created a large shift in the thinking how administra-
tors understood and provided leadership in the area of instruction through a one-year study
group on the Beyond Monet book. In addition, they all had a two-day workshop to experience
and review the contents and purpose of the book. In year one, they did a three-day institute
on instructional intelligence. The teachers came in teams with their administrators. The super-
intendent of the district attended for part of that time. In addition, the superintendents and
other central office people attended the institutes. Over the next years, they ran one workshop
at the end of the year to inform teachers of the summer program. Teachers then attended sum-
mer institutes on their own time. During the first two years, I also did demonstration lessons
where teams of teachers would come and observe and then discuss the lesson. They formed
an action research group in year two focused on instructional intelligence at the secondary
level — this still continues. Less follow up was provided by me as the district is about 5000
kilometres from Toronto (where I live).
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What have they achieved? The key achievement is their connection with the University of
British Columbia. They now have 90 of 700 teachers with masters degrees focused on instruc-
tional leadership. They also have an on-going action research program — with the secondary
school teachers being most involved. Two of the superintendents have presented at confer-
ences in Europe. Those two superintendents are also working on a book on systemic change
in their district. Other principals, consultants, and teachers are part of the writing team. This
district also scores as one of the highest in international tests.

An Assessment of Each District’s Efforts

Chart Four in the appendix is a draft of a rubric that provides a way of getting a sense of how
you and your district are doing at attending to change and systemic change. I then score each
of the districts on this rubric. See the appendix.

Merging the Wisdom of the Five Districts

In this section I first identify the key factors that cut across all or most districts that seem to
make or break systemic change efforts. I then pull out strengths from each board that would
be somewhat idea in creating a new district.

After twenty-six years of working on systemic change related to instruction, a number of
factors have emerged that increase the chances that projects succeed. The most important vari-
able is the active support of the CEO (Superintendent or Director, or Director General — each
province has different labels for this position). This implies this person is personable, collab-
orative, delegates and communicates by his or her presence at workshops and follow-up ses-
sions. If this piece is not in place, it is unlikely that the project will last. Connect to this, the
CEO has to be around for long enough to build the necessary connections. This means at least
five years.

The second key factor is the collaboration between the different levels of central office —
those who are hierarchically just below the CEO must work together — as soon as turf tensions
emerge and they start to jockey for budgets and pushing personal agendas the project is going
to experience problems. In addition, the idea of collaboration between district consultants is
also critical. They have to be brought into the project first — they need to be part of the deci-
sion making process in terms of whether or not the project is worth doing, as well as, assist-
ing in the design and implementation of parts of the project. The project must be seen as
everyone’s responsibility — some of course more intense than others.

Third, the workshops have to involve teams of teachers that include school administration
as part of that team. During the workshop those teams are provided with information or the-
ory, watch demonstrations, as well as, being involved in demonstrations. They also need to
practice the innovations in the workshop where they give each other feedback. And tangen-
tially, when they return to the school they start to play with the innovation(s) and provide
opportunities to share what they are doing with the other teachers involved on the team. The
principal makes sure those opportunities to share, observe, etc., are built in. Once the teach-
ers are comfortable with the innovation and have samples of students work etc., then they can
begin to provide information to the rest of the staff.

Fourth, the opportunity to observe other teachers and to sit down and deconstruct sample
lessons is invaluable. Although I usually do these during the first three years because they are
usually not brave enough to teach a lesson for all teachers to see etc., once they start to do
their own lessons, those observing much prefer watching their colleagues.

Fifth, understanding change is critical. Teachers must understand that when they first go
back to play with new ideas they will experience the implementation dip; things may get
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worst before they get better. Their first attempts will be clunky or mechanical and will not
have a large impact on student learning. In addition, the students will be in the dip as well —
so they not be that ‘pleased’ with the new approach. Take time to teach the students about the
implementation dip — you are in this together. Tied into change is also understanding that
teachers will shift in their level of use of an innovation from being non-users, trying to orient
their thinking, to preparing their first lesson. Next they start and they begin the shift from be-
ing mechanical users to routine, refined and integrative users. This takes time. Often two
years to get from mechanical to being routine. You can see if you do not stay with something
long enough, you will never find an effect on student learning.

Sixth, involve all stakeholders collaboratively where each voice is respected — the unions,
ministry, trustees, university etc. The more widespread the ‘users’, the less likely the project
will disappear if a key person or a few key people leave. Try to build a relationship with the
university to set up opportunities for collaboration in terms of course work and in pre-service
practicums — work at creating a common language between the university teacher training
program and district teachers.

Seventh, research the project from the start so that you can collect data to see the impact
or lack of impact the project is having. Collect demographic, process and also impact data.
That data should be both qualitative and quantitative. If possible, involve teachers in teams to
carry out action research projects — this usually does not start until you are few years into the
project. That said, the earlier the better. Encourage teachers to complete their masters or doc-
torate or any additional qualifications related to the project so that you develop the internal
capacity to carry out your own research.

Eighth, work hard to develop the internal capacity to implement innovations. If and when
you bring in outside consultants — demand that they make the connections between their ideas
and the ones in the project. You have to build coherence; those that are implementing the ideas
must not see a ‘new' person as ‘here we go again’ — we just did ‘X and now we are doing Y’.
Think quilt — not a bunch of disconnected patches.

Ninth, share, share, share. Share between teachers, schools, districts, and stakeholders.
Create a website on which you put samples of student work, sample lessons etc. Video tape
sample lessons at all grade levels in all subject areas demonstrating multiple ways to engage
students in learning; make those DVDs available throughout the district and between districts.

Tenth, work diligently to connect curriculum, assessment, instruction, how students learn,
change and systemic change. If any of those are lost; you are at risk of the project dissolving.

Last, the simple one, stay with it long enough to make a difference.

The Ideal District: Pulling Parts From Each District

In this last section, I select the best from each district to create the ultimate district.

I would start with York Region District School Board’s CEO (Director of Education). He
exemplifies that role. Collaborative, active, delegates, stays the course over time. His core
value is the life chances and learning chances of students. I would also use their consultants
-although the Thames Valley District School Board consultants are very close — almost a toss
up here. Both groups of consultants are highly collaborative and collegial and attend to
change wisdom. (Note that some of the smaller districts do not have district consultants; if
they do, they may only one or two.)

For superintendents (level below the CEO) I would take Thames Valley’s. They also ex-
emplify everything we know about working collaborative and collegially. They are all in-
volved in the project and see it as their responsibility to make sure it works.

For sharing of resources, I would take York Region’s website — especially for their will-
ingness to make it public; I would also like to merge it with Thames Valley’s which is cur-
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rently behind a fire wall — they have placed a lot of teacher created information on their site.
I also would take both York Region and Thames Valley for creating resources within the dist-
rict for their teachers to access.

As an innovative approach to keeping the project alive, I would take the Peel District
School Board’s Additional Qualifications course — a 125-hour course. They cover 600 of the
700-dollar cost. That is very generous. Peel also provided the highest quality in terms of loca-
tion and meals — they really make their teachers feel and believe that they were valued. They
also provided books for all participants.

Focused on the over-all implementation process, I would take Western Quebec’s three 2-
day workshops per year for six years; with each year seeing a new cohort starting that would
be supported in the school by the previous cohort. They worked that hardest at building inter-
nal capacity.

In terms of stakeholders, I would take Western Australia’s teacher union for their sensi-
bilities around what teachers need to survive and be effective. Next I would select our Donc-
rest Option at OISEUT as a pre-service program that builds a common language between uni-
versities and school districts. Following that, I would want University of British Columbia’s
flexibility and disposition to create a graduate program to support North Vancouver District
School Board’s project. And although they are not part of the five districts in this description,
I would take Tasmania’s Ministry of Education in the last 1990 and through to about 2006.
They really pushed the agenda of what a powerful curriculum merged with instruction and
assessment must become. All of those stakeholders understood the roll of merging instruction
and curriculum and how students learning, change and systemic change. They all struggled
with making certain aspects of it happen.

If T had the above... only reality would stop us.

Appendix

Diagram One: Change over time

Diagram Two: The New Meaning of Educational Change
Chart One: Instruction Classified

Rubric for District Assessment
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Diagram One: Change Over Time
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Instructional Strategies

Instructional Organizers

—

. Structure: These instructional practices

involve a sequence of steps or a number
of related concepts. They often have
applicability across grade levels and sub-
ject areas.

. Purpose: They have specific, although

varying, effects on student learning. They
can affect logical thinking, social action,
etc.

. Examples: Cooperative Learning

(Johnson’s 5 elements; and Thelan’s
Group investigation: 6 steps) — social
thery; Mind Mapping (5 factors and

a process) — information processing and
memory.

. Argument: Usually supported by research

and theory. They engage students in
powerful processes and meet diverse
learner needs.

1.

Structure: Frameworks that assist teach-
ers to organize an array of instructional
ideas and practices into an interrelated
yet open-ended pedagogical set.

. Purpose: To act as lenses to clarify or

enhance communication and thought
about instruction.

. Examples: Multiple Intelligence,

Learning Styles, Bloom’s Taxonomy,
Children at Risk Research, Learning
Disabilities, Gender, Ethnicity.

4. Argument: They increase teacher

wisdom in making decisions about the
teaching and learning process; to make
instructional decisions through the needs
and inclinations of the learner(s).

Integrating Pedagogy

Power

—

. Structure: The interconnected use of

instructional organizers, concepts, skills,
tactics, and strategies.

. Purpose: To engage students in a variety

of approaches to learning to achieve
multiple effects.

. Examples: Students work with a partner

through a Concept Attainment strategy to
identify the essence of ‘simile.” Next,
stdent work alone to classify all the NO
examples and testers into groups that rep-
resent other figures of speech (Inductive
Thinking). They then form cooperative
groups of four, compare their classifica-
tions, and then work alone to complete

a Mind Map (strategy) on figures of
speech.

. Argument: To more effectively engage

learners and their diverse needs and
abilities.

—

. Structure: A statement (usually a number)

that communicates the educational
worthiness of something.

. Purpose: To inform us of the effects

we can expect from one approach to
learning as compared to other ap-
proaches.

. Examples: how fast (time); how much

(frequency or percent); what is remem-
bered (total score); usually refers to an
effect size statistic. Effect size represents
how far you can move the mean score
of one group (experimental group)

away from another (the control group).

. Argument: The size of the effect assists

us in making decisions related to what
we decide to employ in the classroom,
as well as what we decide to learn as
teachers as part of our professional
development.




Pedagogy

Instructional Concepts

1. Structure: The instructional concepts,
skills, tactics, strategies, and organizers
that a teacher can apply to affect
learning.

2. Purpose: To increase the chances that

1.

Structure: Qualities of effective teaching
and learning which teachers seek to enact
through the application of a variety of
instructional skills, tactics, strategies and
organizers.

the tactics and strategies is drastically
reduced.

a teacher can more effectively respond 2. Purpose: To provide lenses to understand
to the needs of the learner. how, when, and where to apply one’s

3. Examples: Interest (concept), Wait Time instructional repertoire.

(skill), Think/Pair/Share (tactic), Mind 3. Examples: Safety, Accountability,
Mapping (strategy), and Multiple Relevance, Authenticity, Novelty, and
Intelligences (organizer). Meaning.

4. Argument: Pedagogical ideas and prac- 4. Argument: They increase the chances that
tices represent one of the critical distin- a teacher more effectively selects and
guishing attributes of a teacher — with integrates those instructional skills, tac-
pedagogy, one is more likely to construct tics, and strategies that make a difference
a meaningful learning environment. in learning.

Instructional Skills Instructional Tactics

1. Structure: Specific and relatively simple 1. Structure: Actions usually invoked by the
instructional actions of teachers that teacher, they are less complex than those
enhance learning. found in Strategies. Tactics cut across

2. Purpose: To increase the chances that the most subjects and grade levels, and may
more complex instructional processes be linked to other instructional tactics and
(tactics and strategies) are effectively skills in the enactment of a broader strat-
implemented. egy.

3. Examples: Framing questions at different 2. Purpose: To involve students in an activi-
levels of complexity; providing time to ty that has a specific purpose.
think after asking a question; linking to 3. Examples: de Bono’s CoRT program
the learner’ past experiences; checking to (e.g., EBS-Examine Both Sides of an
see if students understand; providing Argument; PMI-Plus, Minus, Interesting);
models or visual presentation. Kagan’s simpler cooperative learning

4. Argument: Without them, we would find structures (e.g., Think/Pair/Share and
it difficult to engage some/all learners in Round Robin).
learning. Without the skills, the power of 4. Argument: Often employed to enrich or

strengthen the application of instructional
strategies.

Chart One: Instruction Classifield
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Hunyady Gyorgy
AZ ERZELMEK SZOCIALPSZICHOLOGIAJA ES A NEVELES

Az érzelmek kutatdsdban rendszeresen megesik, hogy a pszicholégusok megtudakoljik a
vizsgalati személyektdl, mi is az érzelem, 6k milyen érzelmeket tartanak szamon. E reprezen-
tacidban szokds szerint kitiintetett helyen 4ll a szeretet és szerelem. Bevallom, hogy ezen visz-
szatér$ tapasztalat ellenére el6addsomban e szép érzésekr6l nemigen esik meleg sz6, hlivdsen
a kutatdsok f6bb csapdsiranyait €s az emberkép véltozdsdnak nevelési vonzatait érintem. Eb-
ben az idSkeretben nem jutunk el az érzelmek meguijulé neuropszicholégidjahoz és az evolu-
ciés megkozelités invencidzus teriiletére sem. Figyelmiinket szikdran a cimben jel6lt szocidl-
pszicholdgidra sziikitjiikk, négy tételben. Az elsé a megismerés és az érzelem vetélkedése,
a masodik az én-re vonatkozoé informaciok érzelmi kihatasai, a harmadik az érzelmek sokszi-
niisége és tarsadalmi mintdzatai, a negyedik nem kevesebb, mint a boldogsdg egyéni mély-
ségben és tarsadalmi 1éptékben.

1) A megismerés és érzelem vetélkedésre

A forradalom felvildgosult koreinkben pozitiv érzelmi jelentéssel rendelkezik, mint elérevi-
v, s6t eldre rantd tarsadalmi mozgds, &m nem tagadhatjuk azt sem, hogy sodré radikalizmu-
sa nemcsak az dporodott nyugalmat, de a jozan egyensulyt is felboritja. Ez érvényes az tin.
kognitiv forradalomra is, amely a 60-as évekt6] végigsoport a pszicholdgidn, és uralomra se-
gitett egy Uj megkozelitést, az Un. informdcidfeldolgozdsi paradigmdt. E16bb szinte gondola-
ti jatékként mertilt fel: ,,mi lenne, ha az emberi viselkedést egyediil csak az informaciéfeldol-
gozas folyamatabodl és annak megbicsakldsdbol prébalnank levezetni”, utdbb a jatékossag el-
tlint, és a pszicholdgusok mar-mar megfeledkeztek az érzelmekrdl és a tettekre vald késztetés
és készenlét jelenségvilagardl. Csak gy vettek tudomast az érzelmekr6l, mint dllapotunkat és
viszonyuldsunkat tandsité informaciokrol, és a rovidzarlatos torzitdsok kozott szamon tar-
tottdk azt a heurisztikat, amely az aktudlis érzelmi allapotot tekinti az értékeld megitélés
horgonypontjdnak. (Mondjuk egy tandr azt gondolja: ,,De j6 kedvem lett, ez a felelet jelest ér-
demel.”)

A megismerési folyamatok elmélyiild, illetve kiteljesed6 tanulmanyozdsa azonban elébb-
utdbb elvezetett az érzelmi hatétényez6k szerepének modszeres vizsgdlatihoz. Két alapvetd
példat emlitenék.

A memoria mérvadé modellje szerint a mentdlis reprezentdciokat hdlozatos kapcsolat-
rendszer tartja fenn, amelynek csomdpontjai a koztiik 1étesiils szdlakon egymadst aktivaljak.
Az emlékezeti tartalmak kozott fontos szervezderSként hat ezek érzelmi szinezete is: kelle-
mes emlék jot idéz fel, rossz emlékhez viszont kellemetlen kapcsolddik. Az érzelmi kong-
ruencia tereli az emlékezést és a gondolkodast bizonyos irdnyba. Az e targyban uttord kisér-
leteket végz6 Bower (1981) Un. asszociativ hdlozat-modellje az érzelmi allapotokat magukat
is csomo6pontként tartalmazza, amelynek kapcsolatai automatikusan és szelektiven mozgdsit-
jék az altaluk osszekotott emlékeket. Akdr igy kell ezt modellalnunk, akdr sem, gondos, sok-
1épcsds kisérleti vizsgalatok tartdk fel, hogy a jo vagy rossz hangulat miként befolydsolja az
informéciofelvétel és -feldolgozas mindenkori folyamatét, mikor mennyi figyelem esik (vagy
szakszer( valasztékossdggal szélva: mekkora kognitiv kapacitas jut) az informaciok kezelé-



sére. Nagy dltaldnossdgban sz6lva a kellemes hangulat csokkenti, az enyhén drnyas, melan-
kolikusan kedvetlen hangulat noveli a szisztematikus informaciéfeldolgozas mélységét. A jo-
kedv az otletes kreativitds irdnydba hat, felszabadit6 szerepe van, 4m a részletekben elmeriils,
elemzg informécidkezelés nem jellemzi. Példaul a sztereotipidkat j6 hangulatban fenntartds
nélkiil alkalmazzuk az egyes tarsadalmi csoportok tagjaira, ugyanekkor a felszinesebb infor-
macidkezelés alkalmatlan arra, hogy uj sztereotipidkat generaljunk a csoportok percepcidja
sordn. Az érzelmi tényezdk szerepének taldn legatgondoltabb és legteljesebb modellje (az un.
AIM/Affect Infusion Model) nemzeti 6ntudatunknak is kedveskedhet, mivel Joe Forgas, For-
gdcs Jozsef dolgozta ki Ausztrdlidban (1995, ldsd még u6. 2001). A megismerésre forditott
erbfeszités és az informacidkra vald nyitottsdg alapjan négyféle stratégiat kiilonitett el, és
gondolatilag csiklandés, paradox tétele szerint €rzelmi elfogultsdgaink a legelmélyiiltebb,
szisztematikus informaciéfeldolgozasban hatnak leginkabb — persze szandéktalanul — gondo-
lati végkovetkeztetéseinkre, a szocidlis itéletalkotdsra.

A kognitiv forradalom tehat visszavezetett az érzelmekhez, a bekdvetkez6 djabb paradig-
mavéltist — ha Kuhn tudomanyelméleti terminoldgidjaval megfér — nevezhetjiik affektiv ellen-
forradalomnak is. Ennek a fordulatos torténetnek taldn a legnevezetesebb alakja Robert
Zajonc (2003), aki a tradiciondlis kognitiv szocidlpszicholdgidnak kivalé szakértSje volt, an-
nak radikalizdléddsakor pedig e szakmai f6irdnnyal merészen szembefordulva elsé sz6sz616-
ja lett az érzelmek pszicholdgiai jelentdségének. Igen kordn, 1980-ban hirdette meg — tant-
ként mondhatom — provokativ szdndékkal azt a tézisét, hogy az érzelmek nem méasodlagosak
a megismeréshez képest, hanem fiiggetlenek attdl, s6t bizonyos esetekben hozza képest még
elsédlegessé is valhatnak. A fiiggetlenség és els6dlegesség mibenlétét itt most nyilvan nem
tudjuk kimeritGen megtargyalni, de az erre vonatkozé proklamaciénak fontos bizonyit6 anya-
ga (az eredeti kérdésfeltevéseirdl és frappans vélaszairdl szakmaszerte ismert) Zajonc egyik
kutatdsi teriiletérdl szarmazik. Ez ttirhetetlen magyarsaggal a ,, puszta kitettség” cimet viseli,
és azt tarja fel, hogy valamely ingeranyaggal, targgyal, személlyel vagy gondolattal valé is-
mételt taldlkozas mind kedvez8bb érzelmi szinezetet kolcsonoz e dolognak, és ez nem kogni-
tiv kozvetitéssel és kontrollal zajlik, tehat nem feltétele a rdismerés, az ismétl6dés tudata, vég-
bemegy ingerkiiszob alatti prezenticié esetén is, és magdnak a hatdsnak sem ébrediink tuda-
tara. Talan felesleges is ramutatnom, hogy ennek az eredménynek — az érzelmi hatdskeltésre
vonatkozé mds felismerésekkel egyiitt — milyen gyakorlati jelentésége volt és van a gazdasa-
gi érdekd rekldmiparban, vagy a politikai érdekdi kampanyszervezésben.

Mig Robert Zajonc elméleti er6feszitései arra irdnyultak, hogy a kognitiv szempont do-
minancidjatol mentesitse az érzelmek pszicholdgiai felfogdsat, tanitvanya és kovetdje, John
Bargh (2006) tovabbmegy ezen az uton. Szerinte nem egyszeriien arrdl van sz6, hogy az ér-
zelmek alkalmasint megelSzhetik a tudatos megitélést, hanem arrél, hogy a kornyezeti hata-
sok kozvetleniil kivéltjdk a tudatelSttes érzelmeket, motivacidkat és az automatizmus szint-
jére siillyedt megismerési folyamatokat, amelyek rendre mind parhuzamosan zajlanak a
mélyben, és csak akkor buknak a tudatossdg vékony felszinére, amikor a szeridlis rendben
végbemend viselkedés Osszerendezésiiket megkivanja. Ebben a szemléletben a tudatos meg-
ismerés és az akaratlagos dontés csak koriilirt és er6sen meghatdrozott szerepet jatszik.
Ugyan Bargh az automatizmusok homalydban miikodé megismerési, €rzelmi €s motivacids
folyamatokrol egy galans fordulattal azt éllitotta, hogy ezek ,,mentdlis szolgdi” a tudatos
megismerésnek és dontésnek, 4am mondanivaléjanak 1ényege szerint itt egy valésdgos prole-
tarforradalom megy végbe, a szolgdk hada ledonti urait, és maga ald rendeli 6ket. Bargh el-
méletének empirikus kiindulépontjat azok a kisérletek képezik, amelyben un. eldfeszitéssel,
rejtett rdhangoldssal irdnyitjdk a vizsgdlati személyek {itéletalkotdsdt, gondolatmenetét és
végkovetkeztetéseit. Szemléleti rokonsagban all ezzel Greenwald és Banaji (2003) sokagu,
roppant kiterjedést, és tomeges érdekl6dést kivaltd munkdja, amelyet a tudatossdg szintje

P

alatt meghtiz6dé — 4m ott aktiv —, rejtett sztereotipidk, el6itéletek, attittidok feltdrasara szen-
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telnek. Az un. implicit asszocidcios tesztben a vélaszreakciok gyorsasdga tiikrozi, hogy tar-
sadalmi kategéridk és értékeld mindsitések mely kombindcidi élnek benniink, tinnek termé-
szetesnek, hatnak szandéktalanul is gondolatainkra, dontéseinkre, itéleteinkre. Az valt ki vi-
haros érdekl6dést és felcsapd szakmai vitdt, hogy ebben a — ahogy Banaji és munkatarsai fo-
galmaznak — ,tdrsadalmi tudattalanban” ott élnek a politikailag korrekt kozbeszédbdl, s6t a
becsiilettel vallott egyéni vildgképbdl kiszorult és lefojtott diszkriminativ megkiilonbozteté-
sek és ellenérzések. Természetesen nem Oncélu e szocidlpszicholégusok torekvése, hogy a
tudat ald hatolva iildozzék a megbuivé sztereotipidkat és attitidoket, hanem épp a tudatos
kontrollt akarjédk felébreszteni és miikodésbe hozni ezen elbfeltevésekkel és érzelmekkel
szemben. Ez a sokszor felemlegetett Gn. amerikai dilemma konstruktiv felolddsdra tett opti-
mista kisérlet, hogy az egyenl&ségparti demokratikus eszmeiség feliil tud kerekedni a ritka
kivételektdl eltekintve sokunkban é16 diszkriminativ hajlamokon. Szakmatorténeti szem-
pontbdl ennek a minden értelemben aktudlis kutatdssornak az a tanulsaga, hogy az érzelmi
folyamatok fontossdgat, alkalmasint veszélyét feltiré modern kutatds ma azokat a mddszer-
tani eszkozoket és eljardsokat alkalmazza, amelyeket az informécidfeldolgozési paradigma
uttordi és képviseldi fejlesztettek ki. Egy ismert hely parafrazisaként azt mondhatjuk, hogy
az affektiv generdcio a kognitiv emberek vdlldn dll.

A megismerés és az érzelmi folyamatok viszonydnak kutatdsabol is sokféle tanulsdg ad6d-
hat a nevelés folyamataira, hatdsmechanizmusaira és eredményeire nézve. Sorjizhatnak a ku-
tatdsi részeredményekbdl adédd kérdéseink, ezekbdl kett6t — az intézményes nevelésben is
gondolkodva — érdemesnek tartok kiemelni. Az egyik az érzelmi befolyds tudatos kontrolljd-
nak vélhetd és varhato szerepe, a masik az an. érzelmi intelligencia fejlesztésének és alkalma-
zdsdnak esélye.

la) Mahzarin Banaji és tarsai nyilvan nem birdlhatatlan, de nemes szandéku kutatdsai azt cé-
lozzdk, hogy az emberek nézzenek szembe azzal, hogy a diszkriminéci6 sarkdnyanak va-
lamennyi fejét még nem sikeriilt levdgni, tovabba kapjanak eszkozt ahhoz, hogy szembe-
nézzenek onmagukkal is, tudatosan birk6zzak le etnikai, nemi, testi vondsokon, szellemi
hovatartozdson alapulé ellenérzéseiket. Ha 8szinték vagyunk, az affektiv szocidlpszicho-
16gia eredményei sem ellenmonddsmentesek abban a tekintetben, hogy e konfrontdciébol
mennyi jo fakad, de bizonyosan tobb j6, mint ha nem is tudatosul a kontroll lehetSsége és
szandéka. A kontroll lehet6ségérél szélva érdemes mérlegelni, hogy a kommunikacié mai
tarsadalméban nincs-e sziikség a belsé impulzusok mellett személyes-tudatos ellendrzés
ald vonni az embert éré kiilsé befolyasokat is, beleértve a pszicholdgiai eszkozokkel fel-
vértezett, szervezett €s tervezett gazdasagi-politikai befolydsolast. A nevelésnek nem kell-e
kiterjednie arra, hogy rdébressze a fiatalokat az érdekvezérelt manipuldcios kisérletek le-
hetdségeire és tényeire, és hogy motivalja Sket a veliik szembeni ellendlldsra. Ez a neve-
1és intézményeit kétségteleniil 1ij szerepbe hozna a fogyasztok csdbitdsat megcélzo és azt
sikerrel gyakorl6 piacgazdasdgban, de megitélésem szerint vallalhaté a személyes autond-
mia effajta védelme és fejlesztése. Ennek csak egyik kirivé példajaként emlitem az ided-
lis testképrdl érkezd médiasugallatokat, amelyek a sz6 szoros értelmében deforméldak és
alkalmasint a fizikai egészség és a valésdgos emberi kapcsolatok kdrdra vannak — amint
ezt a vonatkoz6 pszicholdgiai kutatdsok fel is tartdk (Dittmar, 2008).

1b) Az érzelmek szocidlpszichol6gidja timpontokat adhat a tarsas helyzetek adekvat kezelé-
séhez, igy a kapcsolatépitéshez. Mondanivaldjit — a méltan népszer(i, szakmailag is meg-
alapozott — érzelmi intelligencia fogalma sfiriti magaba. Ez a terminus belefoglalja az
értelmi képességek korébe magunk és masok érzelmeinek felismerését, atlatasat és kont-
rolljat. Ebben — az informacidfeldolgozasi paradigma szellemében — eredenden az érzel-
mek altal hordozott informdacidk felfogdsa és kezelése volt a hangsilyos, utébb azonban
Daniel Goleman (1997) — aki a fogalmat koztudotta tette és révén maga is kozismertté valt —
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megtetézte azzal, hogy az érzelmi intelligencia mindezen tdl feloleli onmagunk motivala-
sét és kiterjed a tarsas kapcsolatok kézbentartdsara is, ilyen értelemben tehat a tarsas-tar-
sadalmi hatékonysag személyes el6feltétele. O ezen expanziv fogalomhaszndlat jegyében
latolgatta az érzelmi intelligencia fejlesztési lehetGségeit, és maga is probdra tette ezeket
az intézményes nevelés keretei kozott.

2) Az énre vonatkozé informacidk érzelmi kihatasai

Nem kétséges, hogy az érzelmek szubjektivek, tobb értelemben is azok. Az egyik értelmezés
az érzelmek — majd még részletesen targyalt — Un. kiértékelési elméletében expressis verbis
megfogalmazast nyer: az érzelmek arra reflektdlnak a maguk pozitiv-negativ élményjellegé-
vel, hogy a megélt helyzetek, az adott partnerek, a dolgok mozgésirdnya j6l vagy rosszul érin-
tik a szubjektum vélt vagy valds érdekeit, kiils6 megbecsiilését, belsé harménidjat. (Az per-
sze — mint Zajonctdl tanultuk — fogas kérdés, hogy a helyzetek, partnerek és mozgésiranyok
észlelése megel6zi-e az érzelmek ébredését, ezek értékelésén alapul-e az érzelem, vagy az ér-
zelem fiiti ezek megitélését.)

A szocidlpszichologia szelf elméletei alapvetSen két mechanizmust ismernek és ismernek
el: az egyik szerint a tarsak figyelmiikkel, elvdrdsaikkal, és jutalmazd-biintetS szerepiikkel ak-
tiv dgensei az én-alakuldsnak. A masik szerint a tarsak akdr passzivan is, a megismerés targyai-
ként is viszonyitdsi tdmpontot, hatteret, kontextust adnak az onértékelésnek és az onérték-
érzésnek. Az el6bbi gondolatsort fejti ki Mead, Goffmann és a szimbolikus interakcionistdk, az
utobbi gondolatot bontotta ki Festinger, McGuire, s a kognitiv szocidlpszicholdgia tradiciondlis
vonulata. Az Un. tdrsas dsszehasonlitdsi elmélet Festinger eredeti megfogalmazasdban abbdl
indult ki, hogy az ember motivalt 6nmaga megismerésére és értékei-gyengéi felismerésére, és
ennek érdekében méri 0ssze magat masokkal, keres erre alkalmas tdrsakat, vdlaszt informativ
Osszehasonlitdsi szempontokat, merit erét az el6nyos Osszevetésekbdl, viszont erbfeszitésre a
szdmdra elénytelen egybevetés 6sztonozheti 6t. Az elmult 50 évben — a szocidlpszicholdgia
tigymond mdasodik legnépszertibb elméletével kapcsolatban — toretleniil folytak kutatasok (1asd
legutébb Stapel és Blanton, 2007). Ezek utdbb az onmegismerés kognitiv motivdcidjdn til sza-
mot vetettek azzal, hogy az onértékelés motivdlt kognicié, magyardn a tirsas dsszehasonlitds
nemcsak a targyszerli onmegismerést célozza, hanem a pozitiv onértékelés elérésének €s fenn-
tartdsanak is célszerd eszkoze. Ennek megfelelGen kiséri érzelmi hullimverés, amelyet a szak-
irodalom a ftdrsas dsszehasonlitds fdjdalma és orome cimszé alatt emlit. Empirikus vizsgalata
sordn ezernyi részlet kertilt felszinre: igy példaul kitlint, hogy a tarsas dsszehasonlitds nemcsak
igényelt és keresett helyzet, hanem sokszor a kényszeri verseny kényszeri velejardja, aminek
nyilvdnossdgatol a gydztesek is és a vesztesek is szivesen menekiilnének. Mds az 6sszehason-
litds szerepe €s irdnya, ha nyugodt légkorben, és mds, ha szorongatd atmoszféraban zajlik. Ez
utébbiban az emberek egyértelmtien gyengébb partnert valasztanak az 6sszevetés targyaul, 4m
informadcidt és interakcidt a jobb helyzetben 1évSknél keresnek. A hozzénk kozeldllé személy-
lyel val6 6sszehasonlitds vesztesként is lehet jolesd, mondhatni ,,siitkéreziink a fényében”, am
az én-képiinkben fontos szempontbdl alulmaradni kiilonosen nehéz €s fajdalmas, ha hozzank
kozel 4ll, aki e tekintetben kiilonbnek bizonyul nédlunk.

A pozitiv 6nértékelés zdloga a tarsakhoz val6 hasonlésag és a toliik vald kiilonbozdség fu-
ra kettssége. Erre Festinger anno ugy utalt, hogy attitlidjeinket az tdmogatja, ha a hozzank
kozeldlls tarsakkal osztozunk benniik, képességeinkre viszont az vet j6 fényt, ha teljesitmé-
nylinkben feltilmidljuk a kozeldlld tarsakat. Merilyn Bewer (1991) ennél dltaldnosabban egy
identitdselméletet fejtett ki a csoportba, kategdridba valé tartozds €s az individudlis megkii-
Ionboztethetdség kettds sziikségletérdl. A csoport, a kategéria, amelybe besoroljuk magunkat,
tdmpontot és viszonyitdsi keretet is ad onmagunk megitéléséhez, és mds csoportokkal, kate-
goéridkkal egybevetve pozitivumokat sugdroz rank, vagy negativumokkal terhel meg benniin-
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ket. Sok példat lehet hozni a csoportok kozotti sszehasonlitdsra, amely ott rejlik a tdrsadal-
mi osztilyok-rétegek magukrol és egymasrdl formalt képében csakigy, mint a nemzeti szte-
reotipidkban, amelyeket a kiilonb6z6 etnikai csoportok alakitanak ki dnmagukrdl és egymas-
rol. A viszonyitds és viszonylagossag szerepét mi sem illusztrdlja jobban, mint a magyar nem-
zeti onértékelés jelentds visszaesése a rendszervaltas sordn, amiben nyilvanvaléan kozrejat-
szott, hogy kordbban a keleti blokk volt a vonatkoztatdsi keret, amelyben a vivmanyokat és
az életnivét az emberek értékelték, ettdl kezdve viszont magasabb mércén, a Nyugattal valé
Osszehasonlitdsban mérik a nemzeti teljesitményeket €s életiik szinvonalat. A sajat és mas ka-
tegoria kozotti Osszevetés az Un. tdrsadalmi osszehasonlitds, amelyet ma mar fogalmilag el-
kiilonitiink a tarsas 9sszehasonlitastdl, am a két, ént érint6 egybevetés sokban rokon érzelmi
kovetkezményekkel jar (Brewer és Weber, 1999). A tarsadalmi csoportok lathatnak egymas-
ban kovetendd példat, de egymashoz képest megélhetnek hidnyt és megfosztottsagot is, az el-
lenérzések nemegyszer mordlis érvekbe kapaszkodnak, és a gytlolet kirobbanhat agresz-
szidban. Van mindennek egy olyan érzelmi dinamikdja is, amelyhez a kisérleti szocidlpszi-
cholégia kevésbé tud hozzaférni, példaul a sajat csoport értéke, sikere, elismerése gydgyir a
bizonytalan onértékelésti személy sebeire, mint ahogy az egyéni csalédas és kishitliség re-
kompenzaldsat is szolgdlhatja a sajat csoport folényének hangsilyozdsa vagy agressziv érvé-
nyesitése. A sajat csoport felértékelése, az ,,ingroup preferencia” tehat igy vagy dgy szemé-
lyes érzelmeket stirit magaba és mozgésit a maga védelmében. Igy van ez a csaladi kotSdés,
a sportos csoportszellem, a hazafisdg, nota bene: az iskolai osztalylojalitds nagyon is eltérd
vélfajdban és érzelmi héfokan.

Sokféle olvasata, sokféle nevelési tanulsaga is lehet ezen kutatdsoknak, amelyek a szelfet,
az onértékérzést és ennek védelmét érintik. A személyiségalakulds kiilonosen érzékeny terii-
letérdl van sz6, és nem egykonnyen kovethetd és kontrolldlhaté hatdsokrdl. Ha kiemeliink két
témat a nevelés elmélete és gyakorlata szamadra, akkor ez lehet egyrészt a tdrsadalmi identi-
tds érzelemvildga, mésrészt a tdrsas dsszehasonlitdst szolgdlo és sziild versenyhelyzet.

2a) A ,,valahova tartozas” emberi alapmotivumardl a szocidlpszicholdgia szakirodalma egy-
ontettien és nyomatékkal sz61 még az Egyesiilt Allamokban is, amelyet a kulturalis dssze-
hasonlité pszicholdgia az individualizmus melegdgydnak tekint. Ndlunk az individualiz-
mus értékrendje és emberképe eszmei szinten taldn nem hatalmasodott el, a rendszerval-
tds utdn azonban a tilélés és az elérelépés rendezetlen viszonyai kozott a valahova tarto-
z4s és az Osszetartozds tdrsadalmi motivumai a gyakorlatban felemds médon érvényesiil-
nek, meg is er6sodtek, meg is gyengiiltek, hektikusan viselkednek. A csoportkotddés és az
onmegkiilonboztetés kettds tendencidjat a mai kozosségi neveldnek tekintetbe kell vennie.
A tdrsadalmi azonossdgtudatot sajat hatokorében segitenie kell, ssmmiképpen ne becsiil-
je le és destrudlja, 4m Ovnia kell az olyan torzuldstdl is, amely a sajat csoport felfogdsat
megfosztja komplexitasatdl, egyoldalian idealizdl, a csoporttag én-képét mintegy kisaja-
titja, és involvaltsdgat hovatovabb fanatizmussa fokozza fel.

2b) A versenyszellem tarsadalmunk mai gazdasagi és politikai berendezkedéséhez elvszertien
hozzatartozik, és gyakran homadlyos feltételekkel és csak részlegesen, de fokozatosan meg is
honosodik. Vannak pszicholégiai fékjei is, tobbek kozott a nyilt vetélkedéstdl valé 6dzkodds,
a nyilvanossag el6tt végbemend tdrsas Osszehasonlitas keriilése olyan szokdsokhoz és nor-
makhoz valé kot6dés, amelyek ezt ndlunk hagyomdanyosan visszafogjak. Ezt gazdagon doku-
mentaljak jeles tanitvanyom, Fiilop Marta (2009) és munkatérsai, akik a nemzetk6zi munk4-
latok élvonalaban tarjdk fel e tirgyban a kultdrdk sajatossagait. A tarsas dsszehasonlitds az on-
ismeret és megalapozott onértékérzés kialakitdsdnak mechanizmusa, amelynek helye van a
nevelSintézmények életében is, és ezt ndlunk is okkal-joggal biztositani kell: véllalni az ez-
zel jar6 érzelmi hulldmverést, természetesen kiegyensulyozva az esélyeket, hogy az ered-
mény a fiatalok énképének realisztikus er6sodése, és ne felzaklaté frusztracié legyen.
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3) Az érzelmek sokszinfisége és tarsadalmi mintézatai

Az é16lény viselkedésének olyan alaptendencidi, mint a megkozelités és az elkeriilés, parhu-
zamba hozhatdk — az esetek jelentds részében Ossze is fliggenek — a kellemesség és kellemet-
lenség élményével. Az érzelmeknek ez a két minGsége, az dltaluk kijelolt dimenzié Wundt 6ta
van jelen pszicholdgiai felosztasukban, aki ugy vélte, hogy mindossze két alapérzés van, az
orom és a fajdalom. Nyilvan ezt a képet darnyalja, ha a kellemes-kellemetlen mellé masodik
dimenzidként bevezetjiik az atélt aktivitds (az arousal) szintjét is.

Magas arousal

Zaklatottsag Orém
Boldogtalan > Boldog
Depresszié Megelégedettség

Alacsony arousal

1. dbra Az érzések két dimenzidja

Az élmények ezen lényegkiemel$ besoroldsdn tdl az érzelmekre vonatkoz6 masik forras az
arckifejezés (meg utdbb a testtartds), amelynek orokletes mintdi vannak €s ezeket mindenki —
kultiratdl fiiggetleniil — egyforman fogja fel és ugyanazon érzelmekkel kapcsolja ssze. En-
nek kutatasat kezdte Darwin, és folytattak sokan mindmadig fejl6dd kisérleti technikdval, mind
novekvd fizioldgiai tuddssal, mind messzebb tekint6 evolicids szemlélettel. Az ily mdédon
egyértelmien azonosithaté érzelmeket tekintik — fejl6dési és funkciondlis szempontbdl —
alapvetonek, a tobbit pedig szdrmazékosnak, elismerve kulturdlis valtozatossdgukat €s varia-
cidikat.

Az érzelmek James és Lange nevéhez kotott un. periferikus elmélete a vegetativ miikodé-
sek percepcidjaként szdmolt az érzésekkel. Schachter és Singer kéttényezds elmélete az ideg-
rendszeri arousal-dllapot kognitiv cimkézését tartja perdontdnek, amely azon alapul, hogy
allapotunkat milyen oknak tulajdonitjuk. Az Un. kiértékeléselmélet immar két kognitiv 6ssze-
tevét tartalmaz, az egyik kognitiv Osszetevd annak megitélése, hogy a személy szamdra,
kimondott-kimondatlan céljai szempontjdbol a megélt véltozdsok és megtapasztalt hatdsok
eldényosek vagy elénytelenek, a masik kognitiv dsszetevs pedig e véltozdsok és hatdsok ma-
gyardzata, hogy milyen okbdl fakadnak (Lazarus, 1991, 14sd még Oatley és Jenkins, 2001).

Kissé kiélezve azt mondhatnink, hogy ezen elmélet j6l dtgondolt modelljében az érzel-
mek az értékelés folyamatdnak meghatarozott pontjain el64llé tudati jelzések, motivald kisii-
1ések. Funkcidjuk az lenne, hogy a tevékenység fonalat megszakitsak €s az uj helyzetekben a
személy kimondott-kimondatlan céljaira tekintettel a viselkedési késztetések korét tagitsak,
szelektaljak, ujrarendezzék. Az érzelmeknek ez a funkcioleirdsa négy szempontbol problema-
tikus. Egyrészt nem szamol azzal, amit a Zajonc—Bargh kutatési és szemléleti irany allit: az
érzelmek nemcsak akkor miikddnek és fejtik ki hatdsukat, amikor figyelmiink feléjiik fordul
és élményiik tudatosul, hanem akkor is, ha mas kéti le figyelmiinket és tolti ki tudatunkat. Le-
het, hogy el6térbe keriilnek kritikus vdltozdsok idején, de nemcsak alkalmi kijelzések. Mas-
részt a figyelmeztetS és tjrarendezé szerep alkalmasint taldld lehet ugyan a negativ érzelmek-
re nézve, 4m nem teljesen adekvdt a pozitiv érzések esetén, tehat nem fogja 4t a jelenségkor
egészét. Harmadrészt ez a pszicholdgiai modell sem arul el sokat az érzelmeknek a tarsas kap-
csolatokban rejlé gyokereirdl és a kommunikécio révén betdltott kapesolatteremtd szerepérol.

49



Esemény

Célrelevancia igen

van érzelem

nem

nincs érzelem

Célkongruencia igen nem
pozitiv érzelmek negativ érzelmek

- - nem rontja

Enbevonodas p onda
relevans az onértékelést

boldogsag

noveli az
onbecsiilést

kolcsonos
vonzalom

harag

félelem, szorongds
| |

veszteség az én
szempontjabol

szeretet szomorudsag

2. dbra Az elsddleges kiértékelések dontési fdja Lazarus nyomdn

Negyedrészt nemigen tér ki az én-re reflektdlo, a személy dnmagdhoz valé viszonyat kifeje-
706 érzelmekre, amelyek bizonyosan nem pusztan szarmazékos kiséréjelenségek, hanem a sze-
mélyiség dllapotdnak, energiatoltetének, iranyvételének centrdlis mutatoi.

A szocioldgiai és szocidlpszicholdgiai érzelem-irodalom ma két vonatkozasban tiinik ki.
Az egyik szembeotlS irdny végss soron elfogadja azt a logikat, hogy vannak elsddleges érzel-
mek, dm a mdsodlagos és harmadlagos érzelmek egész épitményét oly magasra hizza fel,
hogy az elérje a tdrsas és én-tudatos érzelmek érdemi részét (Turner és Stets, 2007).

Ez a gondolati épitkezés egy félévszdzados tavon Plutchikhoz (1962) nyul vissza, aki az
életproblémakra val6 hivatkozdssal némileg médositotta a Darwin dltal szdmba vett alapér-
zelmek sordt, és kivdlasztott négy pdr alapérzelmet — a haragot és félelmet, a varakozast €s
meglepetést, az elfogaddst és undort, az 6romot €s banatot —, amelyek egy korbe rendezhetSk
oly médon, hogy az egymastdl mind tdvolabb es6k kombinacidjabol adédnak az elsédleges,
madsodlagos, harmadlagos érzelmi szarmazékok. Az érzelmeknek ez a gazdag szinképe elve-
zet olyan érzések belsd struktirdjanak finomelemzéséhez, mint — kiragadott példaként — a szé-
gyen, a kreativitds, a remény és a gytlolet. Egy masik tt, amelyen a tarsadalomtudomanyi
érintettségli és elkotelezettségli szakemberek napjainkban elindulnak, a kiértékelési elmélet-
t6] rugaszkodik el, azzal a céltudatos szandékkal, hogy a mddszertani szempontbdl kétségte-
leniil nehezen hozzéférhetd én-tudatos érzelmeket vegye gorcsd ald (Tangney és Fischer
1995). Szamolva azzal, hogy ezek — mint a szégyen, a biintudat, a zavarodottsdg vagy biisz-
keség — az Un. alapérzelmektdl tdvoli magaslatra emelkednek: az én reflexi6i az énre, az ér-
zelemre viélaszold érzelem bels§ cirkuldcidja zajlik benniik, mikdzben motivald erejiikkel
kulturdlis mintazatot kozvetitenek, minden esetben tdrsas-pszichologiai forgatokonyvet kindl-
nak fel.

A kultira és forgatékonyv gondolatkorében hadd hivatkozzam az érzelemkutatds egy
modszertani jellegzetességére: kezdeteitdl nagy szerepe van benne annak, hogy az emberek
érzelmi élményeiket hogyan, milyen siir(in ontik szavakba, verbélisan mint idézik fel, csopor-
tositjak és jellemzik. Ez azt is mutatja, hogy az érzelmi dllapot és iranyulds megélésében és
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Undor

Diih+6rom=biiszkeség
Orom+elfogadas=szeretet, baratsigossig
Elfogadas+meglepetés=kivancsisdg
Meglepetés+félelem=ijedtség, tisztelet
Szomorusag+undor=gyotrelem, biintudat

Masodlagos

Szomortisdg Varakozas Diih+elfogadds=dominancia
Orom+meglepetés=élvezet
Elfogadds+félelem=aldrendeltség

Félelem Diih Meglepetés+szomorisdg=csalédas
Félelem+undor=szégyen, pridség

. Szomorusdg+varakozds=pesszimizmus

Meglepetés Or6ém Undor+dith=megvetés, iszonyoddas

Virakozas+orom=optimizmus
Elfogadas
Elsddleges Harmadlagos

Diih+meglepetés=felhdborodds, gytilolet
Orom-+félelem=biintudat
Elfogadds+szomordsidg=szorongds, rettegés
Szomorusag+diith=irigysig, mogorvasag
Undor+6rom=betegesség (morbiditds)

Undor+varakozas=cinizmus
Varakozas+diih=bosszud

Virakozas+elfogadas=fatalizmus

3. dbra Az érzelmek vdlfajai és kombindcidi: Plutchik modellje

megragaddsdban soha nem volt és nem lesz k6z6mbdos, hogy ezeknek milyen a nyelvi repre-
zenticidja a kozkeletd kultirdban. Gyakran alkalmazott médszer az érzelmek felsoroltatdsa,
a jellegzetes (prototipikus) érzelmek és kapcsolatuk megitéltetése, aminek eredményeképpen
— a modern tobbvaltozos elemzések alkalmazdsdval — fény deriil arra, hogy az érzelmi kate-
goridk milyen hierarchikus rendbe szervezddnek a kiilonbozd kultirakban.

ERZELMEK
> Folérendelt
Negati Pozit
r 1.v oA kategoriak
vagy Dimenziok
§
/ Erzelem-
ladok
Diih Szomorusag Félelem Szegyen (g;;)rrgl(;fl) Boldogsag zc&slzl;k:tengi};ik
Panik Alarendelt
Harag Szomorudsig Szégyen | Banatos Orém l,(ategm.'lak
Szorongas szerelem es SpeCIfikus
Undor | Gybtrelem \ érzelmek
Magiany  Biintudat/ ,
| PR Kedvelés, ., . |
Félté- Csiiggedés  Ideges  Megbdnds Viszonzatlan Tildradé
kenység el6érzet szerelem 6rom

4. dbra Az érzelmi kategoridk hierarchidja — kulturdlis eltérések
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Egyetlen illusztralé példat idézve: ez Philip Shaver és munkatdrsai 1992-es vizsgalatabol
adddik, akik amerikai, olasz €s kinai mintan térképezték fel az érzelmi fogalmak jelentésta-
volsagat. Mint a kultirdk osszehasonlitdsabdl kitlinik: a kategorizdlds alapszintjén négy pon-
ton teljes az egybeesés, a szerelem euroatlanti értelemben pozitiv érzés, Kindban inkabb gyot-
relemnek mindsiil. Az igazan kirivé kulturdlis kiilonbséget a szégyen statusa jelenti a kinai
kultdrdban, ami ott alapérzelemnek mindsiil, s amihez egyébként gazdagon differencidlt sz6-
kincs is jarul. Ez adalék a normdk viselkedés- és érzelemszabalyozé szerepéhez a kollekti-
visztikus tdrsadalmakban, ami persze a piacgazdasdgi globaliziciéval mind a gyakorlatban,
mind mentdlis szinten nagyban mddosulhat.

A kiilonboz6 érzelmek, kozos és megkiilonboztetd vondsaik attekintése elvezethet ben-
niinket a nevelés szamos elméleti és gyakorlati probléméjahoz. Most két altalanosabb kérdés-
re térek itt ki: az ambiciok felkeltésének érzelem-lélektani kovetkezményeire és a brutalitdssal
fenyegetd érzelmi légkorre.

3a) A kiértékelési elméletnek kulcsfontossagu éllitdsa, hogy érzelmeket az vélthat és vélt ki,
hogy valamely fejlemény tdmogatja vagy keresztezi a személyes torekvéseket, kimondott-
kimondatlan célokat. Ez is csak aldhtizza, hogy az ambicid, a célok kitiizése milyen alap-
vetd feltétele az érzelmi élet megmozgatasanak, €s ellenszere az iskolai életben is fellel-
heté motivélatlan érdektelenségnek, erétlen apatidnak, mordlis kozonynek, elidegenedett
kiviilallasnak.

3b) A tarsas érzések rendszerezésében — hagyomanyos szakmai felfogds szerint — a szeretet-
ellenszenv dimenzié mellett fontos szerepet jatszik egy masodik, a dominancia-aldrende-
16dés dimenzid. Az ellenszenvvel tarsulé dominanciaigény teszi robbanékonnya a tarsas
kapcsolatokat, de bizonyos értelemben még fontosabb, a nevelés hatékonysagat még in-
kabb veszélyezteti a nyugtalansdggal elegyes agressziv atmoszféra, amely nem is sze-
mélyhez és kapcsolathoz k&tott, hanem mintegy belengi az egész kozosséget. A fizikai ag-
resszivitds beleiitkdzik az iskola elemi fegyelmi normédjdba, 4m kérdés, hogy ennek a nor-
manak mekkora a visszatartd ereje. Bels6 reguldciora lenne sziikség, ezt pedig talan segit-
heti a kirekesztd megvetés és a rombold gyiilolet kritikus elemzése, a moralis blintudat és
a tartast ado biiszkeség érzésének megismerése és megélése a meghonosodod viselkedés-
kultirdban.

4) A boldogsag — egyéni mélységben és tarsadalmi léptékben

Valamennyi érzés ront vagy javit a boldogsag mértékén, hiszen mindegyik elrendezédik a kel-
lemesség-kellemetlenség dimenzidjaban, a boldogsag pedig — végsS leegyszerisitésben —
a kellemesség maga. A boldogsdg szubjektiv dllapotunk egyik polusa, amikor osszegy(ilik és
kiteljesedik minden j6, eloszlik minden fesziiltség és egy oly harménia kdszont be, amelyet
nincs az a tett, amely fokozni tudna. A boldogsidgnak ezt az idilli dllapotat a hétkoznapi élet-
ben nem konnyd elérni, hosszabb tdvon fenntartani — mondhatni definicidszertien — lehetet-
len. Mint idedlis vagy idealizalt végpont viszont alkalmas arra, hogy vonzza és sarkallja a bol-
dogtalansdg kiilonbozd mélységeiben megrekedt embereket. Ha korunkban n6 a kézemberek
elégedetlensége, kielégitetlensége, nyugtalansdga és rosszkedve, akkor természetes, hogy fel-
csap a boldogsag irdnti vagy, és ennek melléktiineteként a kiilénbozé rendl-rangd vizsgélata
és irodalma iranti igény.

Pszicholégus kutatdk tobbnyire olyan egyszerti kérdést tesznek fol a vizsgalt személyek-
nek, hogy ,,mennyire boldog On”, vagy: ,,mennyire elégedett életével”, vagy: ,életének kii-
16nboz6 teriileteivel mennyire elégedett” (és ezt leszamlaljak). Es valéban, ha a boldogsagot,
vagy ennek az angolszdsz tudomdnyos nyelvhaszndlatban meghonosodott fogalmi rokonét,
a szubjektiv jollétet tanulményozzuk, akkor mérhet6 és 6sszemérhetd mutatét keresve ki kell
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aknazni a szubjektiv onvallomast mint mérvadé forrast, annak minden esetlegességével, sa-
jéatos kulturalis mintdzatdval és szisztematikus torzitdsaval egyiitt. Itt a lelki allapot atfogd
jellemz&jérdl van sz, és ennek feltdrdsdban kétségteleniil koncentrdltan megmutatkozik az
érzelmek szocidlpszicholdgidjanak globalis mddszertani esetlensége, amelyet a neuropszicho-
16giai tényfeltards ma sem tud érdemben korrigdlni. Az objektiv boldogsdg terminust €s kuta-
tasi programot a Nobel-dijas Daniel Kahneman (1999) bevezette ugyan, de ez nem mas, mint
elemi szubjektiv élmények id6ben elosztott mérése, amelybdl generdlis szabalyok szerint le-
het kalkuldlni egy atfogé indexet. A forrds természete nem valtozik, az integrilds lesz targy-
szerlibb, 4m ezzel el is szakad a lelki dllapot 4tfogd élményétSl. Marad tehat a szorult méd-
szertani helyzet ontudatos vallalasa: ,,Aki boldognak tartjia magdt, az boldog” — mondja Ruut
Veenhoven (1993), aki 56 nemzetre kiterjed6 adatbézist halmozott fel, példdjaként annak,
hogy a szubjektiv jollét vizsgdlatdnak szerény intenzitdsfoka jol megfér roppant tirsadalmi,
nemzetkozi, kulturkozi kiterjedtségével.

A szubjektiv 6nvallomads természetesen kitérhet sok mindenre, és az indikdtoroknak és fo-
galmi konstrukcidknak egészen Osszetett rendszere bontakozik ki a szubjektiv jollét gyorsan
gyarapodé nemzetkozi szakirodalmaban. Ennek az irodalomnak kulcsfigurdja Ed Diener
(1994), aki szerint nem vdg maradéktalanul egybe egyfeldl a boldogsdg mint belsé harmdnia,
masfeldl az elégedettség, amelyet viszonyitdsi timpontokhoz mériink. E kettd dinamikdja is
kiilonbozd, kiilon-kiilon kell mérni Sket. A boldogsdgrol szolva empirikus eredményei alap-
jéan arra is hajlik, hogy szemléljiik kiilon a pozitiv €s a negativ érzéseket, amelyek kiilénb6zé
vonatkozdsban egymdstdl szétvdlva jelentkeznek, kozottiik nincs is statisztikus egyiittjards,
am egymdshoz viszonyitott stlyuk, ardnyuk igen jellemz6 az emberek affektiv dllapotdra.
A megelégedettség sokak szerint egy atfogé értékeld itélet, amely kiilonbozo éEletteriiletek és
részfeladatok értékelésébdl adodik Ossze, kognitiv szinten azokbdl épitkezik és veliik egyiitt
is jar.

Az élettel valé megelégedettség hattere — gy tlinik — markansan eltér az individualiszti-
kus és kollektivisztikus tarsadalmakban. Diener és Suh (2000): az individualisztikus kultiird-
ban a megelégedettség mindenekeldtt a belsd sziikségletek (igy az autondmiaigény) kielégi-
tésétdl fiigg, amit is a személyes érzelmekre tdmaszkodva itéliink meg. Ezzel szemben a
kollektivisztikus kultirdk esetében ugyanilyen fontos a normék és a kiils6 elvarasok teljesité-
se, tehdt a feladatell4tds silya itt relative megnd. Szemlélhetjiik ezt tigy is, hogy mindkett6ben
a kittizott célok elérésétdl fiigg a megelégedettség, am a célokat mds hatdrozza meg a vilag
dominans kisebb és hagyomanyosabb nagyobb részén. Mindezek nyoméan azonban a szubjek-
tiv jol1ét dsszetevdi kozott az Egyesiilt Allamokban vagy az angolszdsz viligban talalt ossze-
fiiggések ,,az emberre” korldtlanul nem altalanosithatok.

A szociolégusok joé id6ben kezdték az életmindség makrostruktirdlis mutatéit meghata-
rozni, a kdzgazddszok a GDP tdrsadalmi-kozérzeti ellenpdrjat keresik és igénylik. Barmely
dton indulunk is el, az dltalanos-1ényeges tanulsdg az, hogy a szubjektiv jollét indexei egy pon-
ton elszakadnak a jollét tdrgyi szinvonaldtol, nem arulnak el nagy érzékenységet a tarsadal-
mi-gazdasagi hat6tényezdk irdnt. Ennek pszicholdgiai interpreticidjaban a tdrsadalmi és tdr-
sas osszehasonlitds nagy szerephez jut, allitvan, hogy az emberek megelégedettsége mindkét
szinten Osszemérések viszonyitott eredménye: az eldrehaladds is elégedetlenséggel jar, ha
a tobbiek helyzete rohamosabban javul, 4m ugyanez a gyarapodds a tobbiek stagndldsa vagy
hanyatldsa esetén kifejezetten 6romteli. Ehhez hozz4 kell tenniink azt, amit a Lewin-iskolat6l
tanulhattak a pszicholégusok az igényszint dinamikdjdrol, mely szerint a sikeres teljesitmény-
nyel emelkedik a mérce is, amelyhez az djabb teljesitményt mérjiik, és ez az adapticié az el-
ért teljesitmény értékelését mérsékli, a sikeresség oromét csak tjabb és tjabb teljesitmény-
emelés hozza meg. E gondolatmenethez illeszkedik az, amit az amerikaiva lett kozgazdasz,
Scitovsky Tibor ,,Az dromtelen gazdasdg” cimii nagy hatdsd konyvében (1990) ir a komfort-

oz

érzet és az orom ellentétérdl, miszerint a gazdasagi haladéssal sokak szdmara el6allt civili-
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zatorikus jolét elkényelmesit, rontja az aktivizacids szintet, amelynek feltimasztdsahoz 6rom-
szerz$ élmények megszerzésére van sziikség, amit — tobbek kozott, mondhatni a legjobb eset-
ben — a kultidra tud kindlni.

A korabban idézett Veenhoven (1988), aki elég igénytelennek mutatkozott a boldogsig
méréstechnikdja tekintetében, hiperkritikusnak bizonyul a boldogsdg konzekvencidival kap-
csolatban. Felteszi a kérdést, mire is j6 ennek elérése? A kérdés eredete, amennyiben egy
pszicholdgiai evidenciat tép fel, merész, mert az amerikai Fiiggetlenségi Nyilatkozat nyit
bekezdését is érinti, amely modern vildgunk egyik alapdokumentumaként minden ember
boldogsaghoz valé jogat deklardlja. A vagy és teljesiilése természetesen nem egy és ugyan-
az, de a valéban megelégedett emberek tarsadalma — ha extrapoldljuk a ma elérhet6 empiri-
kus eredményeket — feltehetSen nem keresné a direkt kielégiilés devidns tjait, nem adna fel
onmagat €s siillyedne depresszids éallapotba, testi és lelki egészségnek drvendene meghosz-
szabbodott életében, optimizmus toltené el és bizalom egymads és a kiilvildg irant. Ez utébbi-
ndl maradva, jeles tdrsadalomtudomanyi-k6zgazdasagi-szervezetpszicholdgiai irodalma van,
hogy a bizalom (bizonyos értelemben keresztezve, de ki is egészitve az 6nérdekd raciondlis
dontéseket) milyen fundamentalis szerepet jatszik a piacgazdasdg eredményes mikodésé-
ben, Fukuyama (2007) pedig — a torténelem végén til — egy komparativ kdtetben mutatta ki,
hogy az amerikai ember mily kreativan kombindlja az 6nérdekd individualizmust és a bizal-
mat gazdasagi szervezeteiben. A mai pénziigyi valsdg mind a foldrengésszerti hatdsoknak ki-
tett fundamentalis szerepet, mind az amerikai kombinatorika csédjét f4j6 elevenséggel bizo-
nyitja.

A stanfordi Nel Noddings viszonylag friss kotete (2003), a ,,Happiness and Education”,
tarsadalmi realizmusa ellenére a boldogsdgot mint célzott dllapotot €s mint atmoszfératerem-
t6 eszkozt kapcsolja 0ssze a neveléssel. Taldn fantdzidtlan médon én — ndlunk, a mi tarsadal-
mi kozérzetiink kozepette — apropénzre valtandm ezt a pszicholdgiai csucsallapotot, illetve
mindazt, amit e fogalmi konstrukciérdl a szocidlpszicholdgia feltart. Hogy magyarul beszél-
jek, egyrészt a fair play moralitdsdt, méasrészt a flow emelkedett lendiiletét 1atom e tekintet-
ben igéretesnek.

4a) A szocidlpszicholdgia viszonylag sokat foglalkozik manapsdg olyan elfogultsdgokkal,
amelyek csokkentik az emberek, koztiik a fiatalok tarsadalmi éleslatasat. Az ilyen torzita-
sok — amelyeket ,,az igaz vildgba vetett hit”-ként, vagy ,rendszerigazolds”-ként szokds
cimkézni — ndlunk kevésbé jellemzok, mint a 1élektani ellenoldal, az érték- és tekintély-
vesztés, a jogi és mordlis szabdlyok felboruldsa és gyengiilése, amiért nagy drat kell fizet-
ni a tdrsadalmi beilleszkedés terén: a bizalomvesztést és bizonytalansdgot, amely kiterjed
az életfeladatok meghatdrozasdra, az egzisztencidlis kildtasokra és a személykozti kapcso-
latokra. A bizalomépitésre azonban alkalmasak lehetnek az iskolai kozosség kis korei,
amelyekben kiprébalhatdk és bevezethetSk a fair play kolcsondsen elfogadott szabdlyai,
az er6feszitések és elismerések méltinyos ardnyai, a percnyi onérdeken feliilkerekedd
koznapi normék. Mar ez a sziikkebllen realisztikus program is eldrelépést igér.

4b) Ugyanennek a l1épcsdzetességnek a jegyében torekedhetiink arra, hogy a fiatalok tevé-
kenységiikben — legyen ez barmi, projektmunka, sportmeccs, szocidlis segitségnyujtds —
oromot leljenek, atéljék azt a boldogsdghoz kozeli aramldsélményt, amelyet
Csikszentmihdlyi Mihdly oly érzékletesen ir le ,,Flow” cimi vildghiri szakkonyvében
(1997). Szerinte alkalmas erre minden célra irdnyuld, szabdlyt kovetd tevékenység,
amelyben el6rehaladdsunk mérhet-lathat6, amelyre koncentrdlni lehet — 6sszhangba hoz-
va a cselekvés lehetGségét a személyes adottsdgokkal. Egy sorozat-flow sem maga a bol-
dogsdg, annak szinte elérhetetlen teljességében, de az ilyen élmények alapja a teljesit-
ményre vezetd, ondtado, onjutalmazé tevékenység, amit megizlelni kedvcsinalé és meg-
tart6 lehet hosszabb tdvon.
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Kutatasi teriilet Kivédendd veszély Kiaknazandé esély

1) | A megismerés és az érzelem | a tudatos kontrollt igényld az ,,érzelmi intelligencia”
vetélkedése érzelmi befolyds fejlesztése

2) | Az énre vonatkozé infor- a menekiilés a versenyhely- | a tarsadalmi identitas har-
macidk érzelmi kihatdsai zet és az Osszeméretés el6l | monikus egyensilya

3) | Az érzelmek sokszintisége a megfékezni valé durva az ambici6 ébredése az ér-
és tarsadalmi mintdzatai indulat zelmek dinamikdjdnak meg-

alapozdsara

4) | Aboldogsdg egyéni mély- a tarsadalmi tdmasz nélkiili | a feladatok megolddsét
ségben és tarsadalmi 1ép- bizonytalansdg és bizalmat- | kisérd ,,dramlas-élmény”
tékben lansag

5. dbra Az érzelmek szocidlpszicholdgidjdnak nevelési vonatkozdsai

Az érzelem szocidlpszicholégidjanak négy — reményem szerint — jellegzetes és mértékadd
kérdéskorét érintettem itt. Meg-megkiséreltem mindegyikkel kapcsolatban kiemelni két kriti-
kus pontot, amely a nevelés céljaval-mddjaval kapcsolatos.

Ezen utaldsok egyike inkdbb a kivédendd veszélyre, a masik a kiakndzhat6 esélyre vonat-
kozott. Veszély a tudatos kontrollt igényld érzelmi befolyds, a menekiilés a versenyhelyzet és
az Osszeméretés eldl, a megfékezni vald durva indulat, a tdrsadalmi tdmasz nélkiili bizonyta-
lansag és bizalmatlansag. Esély az érzelmi intelligencia fejlesztése, a tdrsadalmi identitds har-
monikus egyensulya, az ambicié ébredése, amely az érzelmek dinamikéjat megalapozza, és a
feladatok megoldasat kisérd boldogit6é dramlds-élmény. Ezek adalékok csupan az érzelmeket
érintS és célz6 neveléshez, némi tdmasz, egy-egy 1épés az érzelmi nevelés Utjan.

Ezeknek az utaldsoknak és ajanldsoknak a neveléstudomanyok attételében kett6s cimzett-
je van: mind a pedagégusképzdk, mind a gyakorlé pedagégusok, mert ebben a vonatkozasban
nagyon is alkalmasnak vélem, amit par hete Gy&rott, a 230. évét linnepld tanitoképzésrol ta-
nultam, az eldképelméletet, hogy azt sajatitsa el a pedagdgusjelolt, amit tanitvdnyainak majd
el kell sajatitania. Erzékenység, tudatossag, onfejlesztés, tarsas hatékonysag elegyérdl beszé-
lek itt, ami igy — a pszicholdgiai megkiizdés még atfogdbb terminusdval egyiitt és annak ke-
retében — inkdbb egy pszichés miikodésmod, mintsem egyetlen definidlhaté kompetencia. De
a megkozelités és elkeriilés 6si dichotomidjdban gondolkodva semmiképpen nem szeretnék a
neveléstudomany belteriiletére tévedni, a kompetenciatan siriijébe, amelyhez az atlagos szo-
cidlpszicholégust olyan érzelmek fiizik, mint a szorong¢ tisztelet és a rokonszenvezd tavol-
sdgtartas.
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NEVELES ES ISKOLA






Hunyady Gyorgyné és M. Nddasi Mdria
POZITIV ISKOLAI ELMENYEK AZ EMLEKEZET TUKREBEN

Az iskolai élményeknek legalabb akkora szerepiik van a didkok életében, nevel6désiikben,
abban, hogy milyen értékek irdnyaba orientdlédnak, mint a tananyag elsajtitdsanak. Az isko-
lIdban atélt €16 vagy a tudatban lesiillyedt élmények tomegének emléke hatdrozza meg jelen-
t6s mértékben viszonyukat 6nmagukhoz, masokhoz, a tanuldshoz, a kultdrahoz. A pozitiv is-
kolai élmények meghatdroz6 médon befolydsoljak a didkok testi-lelki-szellemi jollétét,
egészségét; kedvezbtlen esetben azonban megjelenik a kishitliség, az agresszid, a motivacio-
hidny, és ami taldn mindennél nagyobb baj: eluralkodik a bizalmatlansag az iskol4dval mint in-
tézménnyel, szereplGivel, a kdzvetitett tartalommal, a képviselt értékekkel szemben.

Az iskola miikodése az érzelemmel teli szitudciok, élmények atélésének lehetGvé tételével
nagyobb jelentdségli (€s amig a felnbttek, a csaladok miikodésének, mentdlis egészségének
romldsa meg nem 4ll, egyre nagyobb jelentSségii is lesz), mint a tartalom feldolgozdsanak ér-
dekében tett erfeszitése. Ez kordntsem azt jelenti, hogy a jol szelektalt, a kulturdlt élethez, az
egyéni és a tarsadalmi hatékonysaghoz sziikséges tartalom elsajatitisa nem fontos, hiszen a
miiveltség alapjainak, eszkozeinek elsajatittatdsa aldl az iskola nem menthet6 fel. Az azonban
nem k6zombos, hogy a tartalom elsajatitdsa milyen tton torténik. Az 6romteli, a belsd erket
mozgosito tanulds feltétele az adaptiv oktatdsi stratégia, amely a differencialds sordn megis-
mert egyéni sajatossdgok alapjdn hatdrozza meg, kindlja fel a tanuldk szdmdra a tovabblépést.
Az elsajatitast kisérd élmények atélése sordn ezen az uton a pozitiv érzelmek mellett a negativ
érzelmek, a fesziilt szitudciok, a frusztralt dllapotok megismerésére is 6hatatlanul sor keriilhet.
A harmonikus testi-lelki-szellemi fejlédéshez aktudlisan és hosszu tdvon sziikséges a pozitiv
élmények, a tevékenységhez, tarsakhoz, eredményekhez kapcsolddo érzelmek ismételt, inten-
ziv atélése (Forgdcs (Forgas), é.n.), de hasonloképpen fontos a negativ érzelmi toltetii szitua-
ciok megoldasi lehetdségeinek, a megkiizdési stratégidknak a megismerése is. (Mas kérdés,
hogy jelenleg hivatalosan, a tanulasi teljesitménymérések kozpontba helyezésével az iskolai
évek soran atélt élményeknek sajndlatosan elenyészd jelentGséget tulajdonitanak.)

A vizsgalat céljai és méddszerei

Az elmult években tobb Osszefiiggd vizsgdlatot folytattunk a ,fekete pedagdgia” témako-
rében, azaz a hosszi tdvon meg6rzott negativ élmények felidézésével probaltuk meg a jelen-
ségkort megérteni, redlisnak tlind Osszefiiggéseket leirni. Jelenleg foly6 kutatdsunk célja a
mély (a vizsgdlatba bevontak szerint a legkedvesebb) benyomadst hagyé pozitiv élmények em-
1ékeinek feltarasa. Bar kutatdsainknak ez a szakasza még nem zdrult le, eredményeink mar le-

hetéséget adnak arra, hogy

(1) leirjuk az iskoldban 4télt/atélhetd pozitiv élmények tartalmat;

(2) megismertessiik a pozitiv élmények forrasait;

(3) bemutassuk a pozitiv élmények kovetkezményeit;

(4) leirjuk a pozitiv élmények strukturalédasat;

(5) a pedagégusok munkdjahoz kapcsolddé pozitiv élményeket elhelyezziik a pedagdgiai ha-
tasrendszerben, tekintettel a tudatos €s a ,,rejtett tantervi” hatdsokra.
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Az anyaggyiijtés modja megegyezett a negativ élmények gydjtésének mddjaval: vizsgéla-
ti személyeinknek a ,,fekete pedagdgia” jelenségkorét vizsgdlo esszékérdés ,,iker” kérdésére
kellett valaszolniuk. (,, Kérjiik, irja le legkedvesebb iskolai élményét!”) A £6 kérdés mellett, az
onéletrajzi emlékezés természetének ismeretében, tdmogatasanak érdekében azt is kértiik,
hogy jelezzék, milyen iskolafokon, milyen fenntartdsi iskoldban, hozzavetSlegesen mikor,
milyen személyhez kapcsoloddan élték 4t ezeket a pozitiv élményeket, milyen kovetkezmé-
nyekre emlékeznek. A vdlaszadds onkéntes és anonim volt. (Az anyaggydijtés érdekes mo-
mentuma volt, hogy a kéréssel — csoportosan, egyénileg — megkeresettek szivesen valaszol-
tak, de ismételten elhangzott a kérdés: nem lehetne-e inkdbb a legnegativabb élményt leirni.)

A feldolgozds sordn a kvalitativ tartalomelemzés mddszerét alkalmaztuk (Ehmann, 2007;
Mayring, 2003; Szabolcs, 1999). Elkésziilt a hattérvaltozokkal kapcsolatos kvantitativ 6ssze-
gezés mind az egész mintdra, mind a csoportokra, s kdzben sor keriilt a torténetek tobbszori
elolvasdsara. Ez alapozta meg a kvalitativ, a megértd (értelmezd) elemzéshez tdmpontnak ki-
nélkozé kategéridk meghatérozésat. Igy, lényegében induktiv tton dolgoztuk ki a kategéria-
rendszert, amelyet (préba utdn) kiképzett kédolok alkalmaztak a szovegek feldolgozdsara.

A vizsgdlatban 2005 €s 2007 kozott 497 tanité-, tandrjeloltet €s felnbttet kérdeztiink meg
,»Célzott hozzaférés alapi mintavétellel”. A 2008-as Orszdgos Neveléstudomanyi Konfe-
rencidn torténd bemutatdsra ebb6l az adathalmazbdl emeltiink ki véletlenszerfien mindegyik
csoportbdl 70-70 f6t. Ez a ,.kvazi kisérleti elrendezés” lehetdvé tette a 210 6 egyiittes vizs-
gdlatat, az egyes csoportok sajatossdgainak feltdrdsat, valamint az egyes csoportok azonos

Z .z

szempontok mentén torténd 6sszehasonlitdsat.
A vizsgalat eredményei

A megkérdezettek szivesen, bar olykor nehezen idézték fel pozitiv élményeiket. Gyakran em-
litették, hogy nem is tudnak egyetlen jellegzetes élményt felidézni, inkdbb csak altaldnos jo
kozérzetiikre, kellemes emlékeikre utaltak. El6fordult — ha ritkdbban is —, hogy vélaszadéink

a bdség zavardval kiizdottek: kérdésiinkre olyan sok pozitiv emlék idéz6dott fel benniik, hogy
nehezen tudtak valasztani koziiliik. A torténetek tobbsége (61%) kozépiskoldbdl szarmazik.

1. tdbldzat A pozitiv élményt mikor élték dt? (%)

.. Almintak
Iskolatipus Osszes valasz
Felnéttek Egyetemistak Féiskolasok

Altaldnos iskola 36,3 38,5 42,5 28,6
Kozépiskola

Gimndzium 56,3 45,8 56,1 67,1
Szakkozépiskola 4,7 11,1 _ 2.9
Nem deriilt ki 2,7 4,6 - 1,4

Ez a két hallgatéi mintdban par év tavlatot jelent csupan. Nyilvéan ezzel fiigg Ossze, hogy
meglepden sokan a tanulményok zardsahoz: a szalagavatéhoz, a ballagashoz és az érettségi-
hez ko6t6d6 kellemes élményeiket idézik fel. De e tekintetben nem tér el a feln6ttek almintdja
sem: az atlaghoz kozelitve, 57%-ban, nekik is ehhez a szakaszhoz f{iz6dik a legkellemesebb
iskolai élményiik. Emlitésre mélto jellegzetessége még a mintdnak, hogy a pozitiv élmények-
nek mintegy 9%-a egyhdzi fenntart6ju iskoldban sziiletett, ez az ardny szignifikdnsan maga-
sabb a (16%) a f6iskoldsok almintdjaban. Feltételezziik, hogy az élmények forrdsa befolyé-

solja hatdsukat is.
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2. tdbldzat Kihez kotédik a pozitiv élmény? (%)

Az élményben . Almintak
szerepld Osszes valasz
személyek FelnGttek Egyetemistak Faiskolasok
Pedagdgus 60,9 60,9 80,8 40,0
Tarsak 24.5 23,2 16,4 343
Pedagdbgus és az 11,8 10,1 - 25,7
osztly egyiitt
Egyéb, nem 2,8 5,8 2,8 -
dertilt ki

A személyes tapasztalatot 6rz6 emlékek mintegy 61%-a tandrokhoz kotodik, de majdnem
minden negyedik vélaszadé (24,5%) tdrsakkal kapcsolatos pozitiv élményt emlit. Mindkét
adatot mddositja, bar ardnyaikat nem véltoztatja, ha azokat az eseteket is figyelembe vessziik,
amelyekben — f6ként iskoldn kiviili programokon — az osztdlytarsak és a tandr kozosen forra-
sa a pozitiv élményeknek: 72%-36%. Ebbsl a szempontbdl meglepSen nagy (szignifikans)
kiilonbség mutatkozik az egyetemistdk és a fGiskoldsok almintdi kozott.

3. tabldazat Az egyetemistdk és fbiskoldsok élményeiben szerepld személyek (%)

Tanar Tarsak
Egyetemistdk 81 16
Féiskolasok 40 60

Az egyetemistdk 81-16 szdzalékban kotddnek a tandrokhoz, illetve a tarsakhoz, a féisko-
lasok 40-60 szdzalékban. Vagyis az elébbiek elsdsorban tandraikrol Sriznek kellemes emlé-
keket, az utébbiak viszont inkabb tarsaikkal megélt élményeikrdl. (A felnSttek almintdja szin-
te teljesen rasimul az 4tlagra: ndluk pedagégus a forrds 60,9%-ban, dtlag 60,9%, a tarsak
23,2%, illetve 24,5%).

Az egyetemistdk és f6iskoldsok pozitiv élményeinek tirsas vonatkozdsai azonban még fi-
gyelemre méltobb kiilonbségeket mutatnak, ha Osszevetjiik, hogy a két csoport mivel magya-
rdzza a tandrral osszefiiggd emlékeik pozitiv jellegét.

Az indokok erdsen szorédnak, de a 6 leggyakrabban emlegetett esetében szignifikans el-
térés mutatkozik a fiatalok két csoportja kozott. Az egyetemistdk szdmdra fontosabb, mint a
féiskoldasoknak, hogy (1) a tandr felfedezte a benne rejlé képességeket, (2) személyes figye-
lemmel kisérte elore haladdsat, munkdjat, (3) partnernek tekintette. A fGiskoldsok viszont sti-
riibben emlitik, hogy a pedagégushoz azért koti pozitiv élmény, mert (4) bizalommal kezelte
6t és (5) magdnemberként is érintkezett vele. Megjegyzendd, hogy ebben a vonatkozadsban a
feln6ttek csoportja két vonatkozdsban mutat jellegzetességet. Mindkét esetben a fiskoldsok
csoportjatdl kiilonbozik markdnsan: az egyetemistdkhoz hasonl6an, csak még erételjesebben,
elsGsorban Gk is arra vezetik vissza a tanarhoz fiz6d6 pozitiv élményiiket, hogy a pedagdgus
felfedezte a benniik rejld képességeket, illetve szamukra fontos volt az is, hogy a tanar példa-
ként, mintaként jelent meg életiikben. Ez a szempont az egyetemistak csoportjaban halvanyan
van jelen, a féiskoldsok korében fel sem meriil.

Az elbeszé€lt torténetekbdl (~4% kivételével) kideriilt a tandrok szakja is. A szérddds azon-
ban nagy, 0sszességében nem latszik tendenciaszerl 6sszefiiggés a szakok és a kellemes be-
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4. tdbldzat A tandrral dsszefiiggd pozitiv élmények indokldsa (%)

. Almintak
Indokok Osszesen
Felnéttek Egyetemistak Féiskolasok
F?lfede,zte a benne rejlé 28.5 317 20.8 21.9
képességeket
Maganemberként is érintke- 1.5 49 7.0 28.1
zett vele
S,ze/melyes figyelemmel 10.8 73 17.5 31
kisérte
Bizalommal kezelte 10,0 4,9 10,5 15,6
Partnernek tekintette 6,9 2.4 10,5 6,2
Példa, minta lett 6,9 10,0 3,5 -
5. tabldzat Az osztalyfénok emlitése
Osszes FelnGttek Egyetemistak Fdiskolasok
14,9 20,8 - 24,3

nyomasok kozott. Néhdny ponton azonban ismét mutatkozik (nem véletlen) kiilonbség az
egyetemistdk és a féiskoldsok csoportja kdzott.

A pozitivan felidézett ,,magyar”, ,torténelem” és ,,tanité” szakos pedagdgusokat kiugréan
gyakran az egyetemistdk emlitették. Viszont a pozitiv élményeket szerzs ,,0sztalyfénok™ agy
lett az egész mintdban leggyakrabban (15%) emlitett pedagdgus, hogy minden 6todik felndtt
és minden negyedik f6iskolds emléke hozza kapcsolddik, de egyetlen egyetemista sem emlé-
kezett meg kedvelt tandra osztalyfénoki szerepérdl.

A pozitiv élmények tartalmdnak feltardsara hierarchizélt kategdriarendszert dolgoztunk
ki. Harom — az iskolai élet szintereit is figyelembe vevé — nagyobb csoportba fogtuk dssze a
konkrét tartalmakat jelz6 kategoridkat. Pozitiv élmények szdrmaztak a
L. tandrdrol (érdekes tanitds; érdekes, egyéni feladatok; sikeres 6ndll6 drai szereplés; tovabbi
tanuldsra 0sztonzés; igazsagos értékelés; tanitds helyett beszélgetés, megbeszélés);

IL. tandrdn kiviili, de iskolai helyszinekrdl, foglalkozasokrdl (napkozi otthoni emlék; szakko-
rok; kiilonérak; iskolai verseny, siker; szereplés linnepléseken; szinjitszds, énekkar; sport;
szalagavatd, bankett; érettségi; didk-onkormanyzati tevékenység);

II1. az iskolaval Osszefiiggs, iskoldn kiviili programokrol szarmazé élmények (kirandulas; ta-
bor; romantikus kalandok; normaszegések; verseny, sikeres szereplés; az iskola képviselete;
allandé segit6 jellegii tevékenység; személyes siker).

Az el6vizsgélatok alapjan mar tudtuk, hogy a didkoknak vannak — az iskoldban tolt6tt ide-
jiik nagy részét kitevs — tanérakrol is kellemes élményeik, és most is ezt tapasztaltuk: a fel-
idézett kellemes élmények tobb mint harmada (~36%) az 1. kategériaba volt sorolhat6; 34%-uk
az Oran kiviil szerzett élmények csoportjdba (II.), mig az iskoldn kiviili, de iskoldhoz kot6d6
pozitiv emlékek (III.) 30%-kal szerepeltek.

62



6. tabldazat A pozitiv élmények csoportjainak emlitési gyakorisdga (%)

Az élmények i Almintak
. Osszes
csoportjai Felndttek Egyetemistak Féiskolasok
1. Tanérai 35,8 36,0 53,2 15,4
II. Tano6ran kiviili 34,0 34,0 30,4 38,5
III. Iskoldn kiviili 30,2 30,0 16,4 46,1

Vagyis a minta egészét tekintve nagyjabodl ardnyos volt az élménytartalmak csoportok
kozti megoszlasa. Ismét jelentSs, jellegzetes, szignifikdns kiilonbséget talaltunk viszont a f6-
iskoldsok és az egyetemistak almintai kozott.

7. tdbldzat Az egyetemistdk és féiskoldsok élménycsoportjai (A 8. tdbldzat részlete) (%)

Egyetemistak Fdiskolasok
53,2 15,4
304 x=340 | 38,5
16,4 46,1

Az adatok megoszldsa a hdrom kategériacsoport kozott tiikkorképszerti:

(a) a tandrai élménytartalmak az egyetemistdk korében a leggyakoribbak (53,2%), a f6isko-
l1asok csoportjdban (az atlagos el6fordulas felénél is kevesebbel) a legalacsonyabb: 15,4%;

(b) a tandran kiviil iskoldban szerzett pozitiv élmények mindkét csoportban kozepes mértéki
(30,4% és 38,5% — az egyetemistaké az dtlag — 34% — alatt, a fGiskolasoké felette);

(c) az iskoldn kiviili élményekbd] megdrzott emlék az egyetemistdk korében a legritkdbb,
minddssze 16,4%, a f6iskoldsok csoportjdban viszont ezek a tartalmak voltak a leggyako-
ribbak (46,7%).

Megkérdeztiik azt is, hogy — kdzvetleniil vagy hosszi tdvon — milyen kovetkezménye volt

a felidézett pozitiv eseményeknek.

8. tabldzat A pozitiv élmények kovetkezményei (%)

. Almintak
Kovetkezmények Osszesen
Felnottek | Egyetemistak Faiskolasok

Boldog volt / lett 223 23,6 6,9 37,1
Onmaga fejlédését regisztralja 21,9 11,1 43,8 10,0
A tandrral bizalomteli kapcsola- 14,0 5,6 28,8 7,1
ta alakult

Tarsaival er6sodott kapcsolata 9,8 13,9 6,9 8,6
Tanar minta, mérték lett 7,0 3,9 4,1 2,9
Pozitiv érzelmi beallitodas 4,2 6,9 2,7 2,9
az iskola irant

Nincs kovetkezménye 18,1 23,6 6,9 243
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Mintegy 18%-uk nem szdmolt be kovetkezményrdl (vagy nem tudott kifejezetten vissza-
emlékezni barmilyen utéhatasra). A teljes mintdban (az 6sszevont) kategériarendszer szerint
a két leggyakoribb kdvetkezmény az volt, hogy a vélaszadé ,,boldog volt/lett” (22,3% és ut6-
lag ahhoz az élményhez koti ,,onmaga valamilyen szempontu fejlédését, valtozasat —21,9% —,
pl. 6nbizalma megerdsodott, fejlddtek szocidlis készségei, megtanult tanulni stb.). Fontos ko-
vetkezménynek itélték a ,tandrral kialakult bizalomteli kapcsolatot (14%) és a pedagdgus
hosszu tdvon (akdr még a palyavalasztasban és a palyan valé miikodésre vonatkozé elképze-
Iésekben is) mintat add szerepét (7%). Sokan regisztraltdk a ,tarsakkal kialakult, meger6so-
dott pozitiv kapcsolatot” (9,8% — a jobb szociometrikus helyzettsl az életre sz616 bardtsagon
at az elsd szerelem boldogité élményéig). Végiil, mintegy 4-5%-uk nem részletezte a pozitiv
véltozasokat, hanem az iskoldval kapcsolatos bedllitédasuk pozitiv irdnyban torténd véltoza-
sat emlitették.

Amint mar megszokhattuk, ebben a kérdésben is erésen kiilonboznek az egyetemistdk és
a fGiskoldsok.

9. tabldzat Kiilonbségek az egyetemistdk és a foiskoldsok élményeinek kovetkezményeiben (%)

Egyetemistak Faiskolasok
Onmaga fejlédése 438 10,0
A tandrral bizalomteli kapcsolat 28,8 7,1
Boldogsag 6,9 37,1
Nincs kovetkezmény 6,9 243

A vilaszaik kozotti szignifikédns eltérések négy ponton emlitésre méltdak: (1) egyetemistik
négyszer tobben szamoltak be a tanarral kialakult bizalomteli kapcsolatrél (28,2% — 7,1%); (2)
ugyan8k négyszer gyakrabban emlitik az 6nmaguk fejlédésére vonatkozé kovetkezményeket
(43,8% — 10,05%). (3) A foiskolasok viszont tobb mint 6tszor gyakrabban éltek at pozitiv él-
ményeik hatdsdra boldogsagot (37,1% — 6,9%); (4) kozottiik haromszor, négyszer tobben nem
emlitenek semmilyen kovetkezményt (23,2% — 6,9%). Erdekes, hogy a (vegyes iskolazottsagi)
feln6ttek almintdja ebben a kérdésben minden ponton a f6iskoldsokéhoz hasonlit.

Végiil arra kerestiink vélaszt, hogy a feltart pozitiv élmények — mint sajatos egészek — mi-
lyen struktirdkba rendezddtek.

10. tdbldzat Elménystruktirdk (%)

Az élménystruktirak . Almintik
oss Osszesen
fajtai Felndttek Egyetemistak Féiskolasok

A) Bizonytalan, diffiz 12,0 13,9 20,6 1,4
korvonalu leirdsok

B) Kellemes, idében el- 13,5 16,7 13,7 10,0
hiz6dé folyamatok

C) Intenziven &télt, 59,0 47,2 53,4 77,1
konkrét torténések

D) Kombinal6do két 7,9 8,3 12,3 2,9
forméacid

E) Negativhoz kot6dé 7,0 12,5 - 8,6
pozitiv élmény
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Egyel6re 6t formdciot tudtunk elkiiloniteni: (Idéziink egy-egy példat is.)

(A)A pozitiv élmények egyik csoportjat bizonytalan, diffiiz korvonali leirdsok alkotjak.
Nincs magjuk, inkabb kozérzet, hangulat felidézésére torekednek, mintsem egy tartds po-
zitiv hatést keltd eseményt ragadndnak meg. (12,1%)

.Dramatorténet 6ra, péntek délutdn, és az érzés, hogy megéri maradni. Pedagégushoz kapcsolé-
dik, férfi, jelenleg 37 éves, most a gyakorlatomat ndla csindlom. Onkorményzati suli, gimndzium
volt; végteleniil hasznosnak és érdekesnek tartottam az 6rakat, olyan tudasra tettem szert, ami na-
gyon jol hasznalhaté a mai napig.

Es persze a ,,Bécsi” is borzaszt6 j6 fej volt, mindenki imédta.”

(B) Viélaszadéink egy mésik csoportja pozitiv élményeit nem koti egyetlen, valamilyen szem-
pontbdl is kiemelkedd eseményhez, inkdbb kellemes emlékd, iddben elhiizodo folyamato-
kat, peribdusokat emlit. Ok azok, akik nehezen vélaszolnak kérdésiinkre, nem a feltolulé
pozitiv élmények sokasdga, inkabb jellegzetessége miatt. (13,5%)

,Altalanos iskolai éveimet a szentendrei Bajcsy-Zsilinszky Altaldnos Iskola ének-zene szakdn
végeztem. Nagyon szerettiink idejarni. Szinvonalas volt az oktatas, j6 volt a kornyezet, lelkes, kép-
zett tandrok voltak.

A mi osztdlyunk egy nagyon j6 osztdlykozosség volt mindig is (azéta is rendszeresen taldlko-
zunk egymadssal).

Az énektanarunk €s az osztalyfonokiink hagyomanyd&rzéssel is szivesen foglalkozott a kotelezd
iskolai kérus mellett. Rendszeresen jartunk el6addsokra mint fellépk kiilonb6z6 népi hagyomany-
6rz6 napokra, rendezvényekre, Jartunk kantilni, betlehemezni, skanzenba husvétozni, kiszebabat
usztattunk, lucdztunk... kézben gyonyorti népdalokat énekeltiink, tancoltunk, és verseny volt, nyer-
tiink.

Akorussal is nagy sikereink voltak, ami nyolcadikos korunkra teljesen kibgviilt. Sok helyen éne-
keltiink.

Mi volt a legszebb ebbdl a nyolc évbol, nem tudndm megmondani, de [az] énektanarunk és osz-
talyfénokeink altal szervezett fellépések mindenképpen gyonyoriiek voltak. Felnézek rajuk emiatt,
mert kis gyerekek voltunk, mégsem voltak a probak és a fellépések teher szamunkra vagy sziileink
szadmdra. A zene szeretete (mind népzene, mind klasszikus) megmaradt az osztdly tagjaindl. Sokan
mentek zenei vonalon tovabb, aki mdst valasztott, annak hobbiként maradt meg (énekkar, zenekar,
tdnchaz). Minden évben 6sszejoviink és elmegyiink kdntélni a volt tandrainkhoz, hogy felidézhessiik
a gyerekkorunkat, és beszamoljuk az aktualitasokrdl.”

(C) A harmadik formaban szervez6dd pozitiv élmények konkrét torténések, intenziven dtélt,
megdrzitt, konnyen felidézhetd eseményekbdl szdrmaznak. Erzelmi toltésiiket, jelentdsé-
giiket és sokszor az egész életpdlydra kihatd kovetkezményeiket tekintve ezek a pozitiv
élmények hasonlitanak legjobban a kordbbi vizsgdlatokban feltart sérelmekre. (59,1%)

,-A legjobb iskolai élményem a szalagavatd. Vidéki gimndziumba jartam, 6nkormanyzati iskola-
ba. 6 osztalyos gimnaziumba jartam. A hat év alatt az osztdlyom nem volt tdl Osszetartd és aktiv.
A szalagavat6 nagy prébatétel volt. Nagyon nehezen tudtuk dsszeszervezni a csapatot.

De végiil a misor nagyon jol sikeriilt. Egyszerre volt meghat6 és vicces. Voltak benne kiilonbo-
706 tancbemutatok, tandr-parddia, az osztalyrdl sz6l6 vers, énekek, ajandékozds, és persze maga a
szalagtiizés. Utana pedig svédasztalos biifé volt. Végiil pedig az osztily nagy része elment bulizni.

Akkor éreztem magam legjobban az osztdlyom tagjaként.

Akkor j6 volt odatartozni.”

(D) Az esetek kozel 8 szdzalékaban két formdcio kombindlodik. Lassi, dltalanos benyomasok,
érzelmi allapotok felidézése kozben az emlékezd mintegy rataldl egy konkrétumra, amit
azutdn alkalmasnak tart az el6szor felvazolt altaldnositott kép illusztralasara.

,,1gazabol nehéz egyetlen konkrét esetet felidéznem iskolai éveimbdl, sokkal inkabb életérzése-
ket, szitudciokat, témakoroket tudnék megnevezni. Sok gondolkodds utdn jutott eszembe egy ilyen
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elszigetelt élményként az érettségi napja. Nagyon fesziilt id6szak el6zte meg az érettséginket, sok té-
tel, sok késziilés, kihagyott tételek, kevés id6. Edesanyém jelentkezett segitdnek a didkok részére be-
rendezett biifében, bar alapvetSen nem volt szokdsa ilyeneken részt venni. J6 érzés volt, hogy a vizs-
ga el6tt mellettem volt, és éreztem a batoritasat. Bementem és elsd tételként magyar nyelv és iroda-
lombdl a reneszanszt és humanizmust hiztam. A kirendelt érettségi elnok is magyar szakos volt, ezt
tudtuk elGre. A tobbi pedagdgust persze ismertem a bizottsagban. Szamomra kedvelt tétel volt ez, és
jOl sikeriilt. Erdekes eldadast sikeriilt bel6le tartanom, a tobbi tandr is figyelemmel kisérte a beszé-
molémat, lattam az arcukon az érdekl6dést és elismerést. Hasonl6képpen sikertilt a tobbi tétel fel-
dolgozasa is. Teljes sikerként éltem meg a szituaciot, egy sikeres idészak sikeres lezarasanak. Na-
gyon j6 érzés volt, illetve az ezt igazol6 folyamatos visszajelzések. Edesanydm jelenléte is ersitet-
te ezt a pozitiv érzést.

Mindez egy szép napos nyéri délutdn tortént, meleg volt, és lehetett érezni a nyar illatdt. Ugy
éreztem, hogy életem egy fontos fejezete lezarult.”

(E) A pozitiv élmények kovetkezé mintdzata egészen eltér az eddigiektdl: ezek negativ élmé-
nyekhez tapado pozitiv torténések. Olykor egy hibat kovetd vératlan, szokatlanul elné-
z6/megért6 tandri reagdlds; pedagdgusi segitségnyujtas maganéleti probléma megoldasa-
ban; olykor a tarsak szolidaritdsa valamely méltanytalan helyzetben. Ezekben az esetek-
ben a pozitiv élmények intenzitdsa, hosszu tavi hatdsa szorosan Osszefiigg a sérelem jel-
legével, erdsségével. Az eseteknek mintegy 7%-dban taldlkoztunk ilyen ,,iker-élménnyel”.

,,Legszebb élményem a kozépiskola 3. éve (1986). Marciusban padtarsam hénapokig beteg volt,
majd kivették a manduldjat. Olyan sokat hidnyzott, hogy tigy gondolta, nem elég jok az eredményei
a késdbbi egyetemi felvételhez, igy a harmadikat megismétli.

En sikeresen mdjusra betegedtem meg, és nekem is ki kellett venni a manduldmat. Nehezen
gybgyultam, raszoktam a fajdalomcsillapitkra. Padtarsam, Mark, és a legjobb baratném, aki évfo-
lyamtérsam volt, jartak hozzdm a kérhazba leckékkel és életben tarté szandékkal. Mikor visszake-
riiltem az iskoldba, év végi zaré dolgozatokat {rtunk mindenbdl, és bevallom, nem alltam tdl fénye-
sen. Senkit nem érdekelt, hogy majd egy honapnyi adagot kell p6tolnom mindenbdl. Marknak nem
volt veszteni valGja, 6 segitett nekem. O az év végén tSbb targyb6l megbukott volna, de eleve ismé-
telt, én pedig szépen feljottem az 6 segitségével.”

Ugy tiinik, a pozitiv élmények strukturdlédédsa sszefiigg az 6néletrajzi emlékezet sajatos-
sdgaival (Kirdly, 2007; Bower és Forgas, én.) Ez a tipusi emlékezés tobb emlékezeti rend-
szer integracidja, amelyben az un. epizodikus rekollekcio felel6s az egyedi eseményemlékek
életszerti visszahivasaért. Az egyedi események, élmények szandékos, irdnyitott felidézését
keresés el6zi meg, amiben els6ként gyakran az Un. dsszegzett vagy dltaldnos emlékek idéz6d-
nek fel. Ezekbdl kétfelé dgazik az emlékezés folyamata: az €letperiddusok torténéseit siritd,
hosszabb id6re vonatkozé onéletrajzi emlékek felé, vagy a megélt egyedi események irdnya-
ba, amelyek megjelennek téri, id6i viszonyai is, valddi epizodikus emlékké vdlnak. A kutatds-
ban a vizsgalati személyektdl pozitiv iskolai élményeik szdndékos felidézését kértiik: feltehe-
téen a fentiekben vazolt emlékezési folyamat zajlott le esetiikben is, s a kiilonboz6képpen
strukturdlt élményleirdsok e folyamat kiilonbozd fdzisaiban sziilettek. Az dsszegzett, dltalanos
emlékek képezik az (a) tipust; ezekbdl elagazé siritd emlékezést tiikroz a (b), a konkrét tor-
ténetek (c) az egyedi, epizodikus emlékek foglalatai, mig a vegyes (d) tipust mutat6 leirdsok

7 2

az egyedihez vezet§ altalanos emlékezés termékei.

Osszegzés
Nem tagadhatd, hogy az emberi emlékezetben hosszi tdvon megdrzott pozitiv iskolai élmé-
nyek kutatdsdra az iskola diszfunkciondlis hatdsai, a ,,fekete pedagdgia” vizsgalatdnak tapasz-

talatai adtak indittatdst. Szembesiilve a — tobbnyire nem szdndékosan okozott, s rendszerint az
»elkovetSkben” nem tudatosult — erds negativ élmények rombold hatdsaival, kerestiik ezek
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(pozitiv) ellentétét. Azért is, hogy minél inkdbb megismerhessiik az iskola rejtett mechaniz-
musainak (Szabo, 1988) viszonylag teljes korét, s azért is, hogy a meg- és felismerések utdn
esetleg javaslatokkal is élhessiink a sikeresebb, hatékonyabb iskola miikodésére nézve.

Egészen biztos példdul, hogy a pozitiv élményeket kivalté nevelS hatdsok jelentds része
nem szandékos. Nem szdndékos, mert a jo pedagdgiai gyakorlat, ha gy tetszik, olykor a po-
zit{v rutin, valamint a timogatd tandri attittid megnyilvanuldsanak természetes kovetkezménye.
Ilyennek tartjuk a tandrai €s a tandran kiviili iskolai élményeket. Hiszen teljesen életszertitlen
lenne arra gondolni, hogy azért tanit a pedagdgus érdekesen, azért értékel igazsagosan, azért
szervez szakkort, énekkart, mert ezzel hosszi tdvi pozitiv élményeket akar el6idézni. A pozi-
tiv élmények a tudatos, értéktelitett pedagdgiai munka ,,melléktermékei”.

Val6sziniileg mas a helyzet az iskoldn kiviili, az iskoldval osszefiiggé élmények esetén.
A kirdnduldsok, a tdborok, a versenyek szervezésekor az el6térben mindig a pozitiv élmények
megteremtésének szdndéka 4ll. Azonban a tanuldk élményeikben nem globdlisan tiikroznek
egy-egy eseményt, hanem annak egy-egy szdmukra fontos mozzanatét érizgetik pozitiv em-
1ékként, nemritkdn a tanar szdndékdval megegyezben (pl. éjszakai program az erdében), vagy
akdr attdl fiiggetleniil.

Az viszont nem valdszinti (amire — mint mar korabban jeleztiik — szintén van példa), hogy
a pedagdgusok dltal kezdeményezett, engedélyezett koz6s normaszegések mogott a tanulok
szdmdra torténd oromszerzés szandéka all, sokkal inkdbb az, hogy a tanarok pedagdgiai sze-
repe, feladatkore f6l€ kerekednek kordntsem kovetendd sziikségleteik, példaul a dohdnyzas,
az alkoholfogyasztas. A didkok sajndlatosan pozitiv élménye ebben az esetben is csak ,,mel-
Iéktermék”.

Val6szinileg nem tévediink tehat, ha megéllapitjuk, hogy a pedagégushoz kapcsol6do (a)
tandrai és a tanéran kiviili pozitiv élmények dontd részben ,.rejtett tantervi” hatdsokként je-
lennek meg; (b) az iskoldn kiviili, iskoldval 0sszefliggé élmények lehetnek a tudatos vagy a
,rejtett tantervi” hatdsok kovetkezményei is; (c) a tanuldk altal pozitivnak 4télt hatasok neve-
16 hatdsuk szempontjabdl nem feltétleniil kivanatosak.

Az emlitett kutatdsi el6zmények tudatos felhaszndldsa teszi érthet6vé a pozitiv iskolai él-
mények vizsgdlatdnak azonos logikai felépitését, a hasonlé kutatdsi médszer alkalmazisit,
a feldolgozas menetének rokon vondsait. Az eredmények értelmezésekor is nehéz volt elke-
riilni, hogy a pozitiv élmények jellegzetességeit onmagukban mutassuk be, s ne a negativ em-
1ékek sajatossdgaihoz viszonyitva.

Ezt az 6sszevetést azonban nem akarjuk elkeriilni, s6t a pozitiv iskolai élmények nagyobb
mintdjanak kiegészitése és részletesebb feldolgozasa utdn szisztematikus osszehasonlitdsban
keressiik a kétféle rejtett hatdstipus azonossagait €s kiilonbozdségeit. Most csak utalunk né-
hany felttind hasonlésédgra €s kiilonbségre. Arra példaul, hogy a pozitiv iskolai élmények is,
épp lgy, mint a sérelmek, leggyakrabban a pedagégushoz kapcsolédnak, de a kiilonbségek
sem lényegtelenek. Egyrészt sokkal kisebb ardnyban, mint azt a negativ élményekre vonatko-
z6 korabbi vizsgdlatainkban tapasztalhattuk: itt a tarsakkal 4télt egylittes élményeknek mint
oromforrasnak sokkal nagyobb a szerepiik. Masrészt a pozitivumok és negativumok a tanari
tevékenység mds szakaszaihoz és jellemz&ihez kapcsolodnak: az elSbbiek a tanitds-tanulds
folyamatdhoz, a kozos iskoldn kiviili élményekhez, illetve a ndovendékkel szembeni figyel-
mes, bizalomteli bindsmédhoz. A negativumok viszont egyértelmien a tandr értékel6 meg-
nyilvdnuldsaihoz, illetve sértd, agressziv, megaldazé nevelési stilusdhoz. Mindkét esetben ki-
tiintetett szerepl az osztalyfénok, de a t6le elszenvedett sérelmek a kiilonboz8 vizsgélatok
mintdinak mindegyik alcsoportjdban egyértelmien a legfajobb emlékek kozé tartoztak, a po-
zitiv élmények forrasaként mar nem volt ilyen dltaldnos hatdsi: az egyetemistdk egyéltalan
nem is emlitettek e szerepkord tanarhoz f{iz6d6 pozitiv élményeket.
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Paradox médon a legfeltlin6bb azonossdg a kétféle hatdsrendszer kutatdsdban egy mind-
kett6ben konzekvensen érvényesiils kiilonbozdség: az egyetemista €s féiskolds valaszaddk
élményvildganak eltérései. Az iskolai silyos sérelmekre vonatkozdéan mar részletesen ele-
meztiik ezt a jelenséget. (Hunyadi Gy.né, M. Nddasi és Serfoz6, 2006) A pozitiv emlékek fel-
tarasakor azt tapasztaltuk, hogy — amint ezt a fentiekben igyekeztiink is bemutatni — az egye-
temistdk és f6iskoldsok altaldnos és kozépiskolai maradandé j6 iskolai élményei mind (tarsas)
forrdsaikat, mind tartalmukat, mind pedig kovetkezményeiket tekintve szignifikdns mérték-
ben kiilonboznek. Kissé kiélezve azt mondhatjuk, az egyetemistdk élményei, tandraikkal
szemben elvdrdsai és a pozitiv torténések hosszu tavd hatdsai némileg intellektudlisabbak és
individudlisabbak, egyfajta bels6 fiiggetlenségre utalnak. Ezzel szemben a fGiskoldsok mé-
lyebben atélik a kozosségi-tarsas élményeket, ersebben reagilnak érzelmileg, mint intellek-
tudlisan, vagyaik is ebbe az irdnyba mutatnak: mindenekelStt bizalmat és a hivatalos kote-
lékeken atléps emberséget varnak, illetve méltdnyolnak tandraikban. Ezek az eredmények
teljesen egybe esnek a sérelmek elemzésekor tapasztaltakkal. Az iskolai hatdsok ,,szine és visz-
szdja” ugyanazt mutatja: az iskoldban nagyon kordn — tudhatéan szociokulturdlis, -6kond-
miai tényezOk hatdsdra — szétvalnak a gyermekek perspektivai. Ezek a gyermekcsoportok
nagyon kiilonboz6képpen tudnak profitdlni az iskoldban folyé munkdbdl. Nemcsak a lathaté
tanuldsi folyamatbdl, nemcsak mérhetd tanulmanyi teljesitményiiket tekintve, hanem a rejtett
hatdsok révén azonban mésként alakul igényszintjiik, onértékelésiik, egész értékrend;iik, ezek
attételében szocidlis életképességiik. Mindezzel 6sszefiiggésben a felsGoktatdsban tovabbta-
nuldk kozott is érvényesiil egyfajta szelekcid. A kiilonbség az eltérd szinti és képzési célu in-
tézmények keretei kozott tanul6 fiatalok kozott megmarad. Kérdés, vajon az egységesitett fel-
sGoktatasban, amelyben a kétciklusu képzés els6 szakaszdban (BA szinten) most mar elvileg
egyiitt tanulnak, élnek a kordbban f6iskoldk és egyetemek elkiiloniilé csatorndiba dramld,
kényszeriil6 fiatalok, csokkennek-e majd ezek a ma nem személyekhez, hanem a hallgatok
csoportjaihoz k6t6ds kiilonbségek? S vajon id6vel visszahat-e majd e tekintetben a fels6ok-
tatds a kozoktatds kivadnatos véltozdsaira?
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Kovdcs Zoltdn és Sass Judit

A SZERVEZETI BIZALOM OSSZEMSONLETO VIZSGALATA
A QUINNI SZERVEZETIKULTURA-TIPUSOKBAN

2.2

Tanulmédnyunk célja az eltéré szervezeti kultirdval rendelkez$ szervezetek Osszehasonlitd
vizsgdlatdnak bemutatdsa. A szervezeti kultira €s szervezeti bizalom Osszefiiggéseit kiemel-
ve megprébaltunk rdmutatni arra, hogy a kultira milyen eltér6 bizalomalapokat eredményez-
het. A két szervezeti jelenség Osszefiiggéseinek feltardsat azért is tartjuk fontosnak, mert
nagymértékben befolydsolhatja a szervezetfejlesztés hatékonysdgdt, a bizalomépités alapjat
és modjat.

Vizsgalatunk az iskolai (kozoktatasi) szervezetekre fokuszalt, az empirikus vizsgalat ada-
tait nagyszamu egyéb (ipari, szolgdltatasi, sport- és média-) szervezet adataival hasonlitjuk
ossze annak érdekében, hogy feltarjuk a vizsgélt jelenségek sajatos, az iskolai szervezetekre
jellemzd el6forduldsait. A teljes mintdra vonatkozo6 adatokat éppen ezért csak részlegesen mu-
tatjuk be.

A szervezeti bizalom és a szervezeti kultiira kapcsolata

A szervezeti bizalom lehetséges alapjai
Vizsgalati definicionk szerint a szervezeti bizalmat a szervezeti tagok éltal osztott hitnek te-
kintjiik, amely az egyén atélt vagy észlelt szervezeti tapasztalatainak interpreticiéja nyoman
alakul, €s a szervezet mint részekbdl all6 rendszer megbizhatésdagara vonatkoz6 pozitiv elva-
rasokat foglal magdban, amelyeknek kognitiv és érzelmi Osszetevdi vannak. Megnyilvanul a
szervezettel kapcsolatos egyéni viszonyuldsban (kognitiv, érzelmi 6sszetevkkel) valamint az
ebbdl kovetkezd személyes vagy személykozi bizalomadé viselkedésben.

A szervezet mint elemekbdl all6 (személyek, csoportok) rendszer észlelt megbizhatdsiga-
ra vonatkozo itélet az alabbi részekbdl 4ll:

— bejosolhatosdg: A folyamatok, eljarasok, miikodés konzisztencidjdbol, integritdsabol, sta-
bilitdsdbol szarmazé egyéni, csoport- vagy szervezeti tapasztalaton, illetve annak repre-
zentacidjan alapuld elvarasok, amelyek kovetkeztében a személy a rendszerrel kapcsola-
tos kontrollérzettel rendelkezik. Amennyiben a személy szdmaéra elfogadott elveknek
megfelel ez a miikodés, akkor ez az integritds észlelésével tovabb erdsiti a bejosolhatd-
sagi {téletet. A bejosolhatdsagi itéletet magdban foglal kognitiv ismeret, affektiv elfogadés
és biztonsdgérzet Osszeteviket, ami a szervezetben lehetdvé teszi az egyiittmiikodéshez
sziikséges minimadlis bizalomszintet (intézményes bizalom);

— megbizhatosdg: A szervezeti miikodés sordn kapott igéretek, vallalt kotelezettségek betar-
tasabdl, betarthatdsagdbdl, tehat kapcsolati tapasztalatbdl szarmazo elvardsok. Elkiilonit-
het8, egyrészt a rendszert és részeit jellemzd, az igéretbetartdsra val6 hajlanddsag és ké-
pesség (szakmai és szerepkompetencia) Osszetevd, masrészt a szervezeti miikodésben,
a feladatteljesités szempontjabdl kolcsondsen egymadsra utalt tagok észlelése arra vonat-
kozéan, hogy a feladatvégzést segits, felelds, érdekekkel torédd hozzaallas jellemzi-e a
munkatdrsakat, illetve a szervezetet. Az ut6bbi a kolcsonds, adok-kapok jellegbdl kovet-
kezGen szamitdson alapuld, illetve intézményes bizalmat eredményezhet;
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— joindulat: A rendszer és részei egyénnel kapcsolatos, onérdeken tili, segitd, toré6ds, gon-
doskodo és igazsagos miikodésébdl, valamint az egyén €s a rendszer kozti kolcsonos és
stabil, érzelmi alapu kolcsonkapcsolat észlelésébdl szarmazo elvardsok, amelyeknél felté-
telezett a kapcsolati tapasztalat tartalmanak (idi, teriileti) kiterjedése. A szervezeti ,,jéin-
dulat” értékelésében a kognitiv OsszetevSk mellett elStérbe keriilhetnek az érzelmi ele-
mek, hangsilyos a tagsdg implikédlta azonossdgtudat mint az érzelmi Osszetevd része. Az
észlelés, hogy az egyén jolléte, sziikségletei fontosak a szervezet szdmadra, személyes biz-
tonsdgérzetet eredményez, mig a szervezettel valé azonosulds nyoman érzelmi kotelék, el-
kotelezddés is kialakulhat, amelynek alapja a kolcsonds, viszonzott torédés, elfogadas,
Oszinteség (gyengeségek elfogaddsa, onfeltaras lehetGsége) €s a kapcsolati stabilitas.

Korédbbi vizsgdlatunkban (Sass, 2005) a szervezeti bizalom lehetséges 0sszetevdinél harom
jelenségszint kiiloniilt el: az egyenrangu (kategdriaalapu bizalom) és hierarchikus (vezet6-be-
osztott) kapcsolatokra, valamint a szervezet egészére vonatkozo bizalom.

A szervezeti bizalom targya a fenti szempontok szerint tehat lehet a tagot magéban fog-
lalé csoport, a kozvetlen vezetd és a szervezet. A bizalom mint viszonyulds érzelmi, kognitiv
osszetevoket foglalhat magdban, és a kapcsolat formdlis vagy informadlis jellege szintén befo-
lyésolja, hogy a bizalom milyen alapokkal rendelkezhet.

A bizalom tirgya mellett a bizalom alapjainak elkiiloniilését is vizsgaltuk. Megallapitha-
td, hogy mind az érzelmi, mind a kognitiv alapd bizalom megjelenik az egyes bizalom-6ssze-
tevSknél.

Az érzelmi alapu bizalom lehetséges forrdsai az egyes bizalomtargyak vonatkozasiban az
aldbbiak:

— A vezetd vonatkozdsdban, ha a kapcsolat mélysége indokolja és kialakul az érzelmi kote-
1€k, megjelenhet az érzelmi alapu bizalom. Héttere nem az észlelt kolcsonosség, azonosu-
las, hanem a vezet6i bandsmdd méltdnyossdga, a j6 szdndék észlelése, kovetkezménye a
jovobeli biztonsagérzet.

— A munkatdrsak vonatkozéasdban, ha a kapcsolat mélysége indokolja és kialakul az érzelmi
kotelék, a kolesonosség és azonosulds észlelése nyoman megjelenik az érzelmi alapu bi-
zalom.

— A szervezet mint rendszer felé is megjelenhet érzelmi alapud bizalom, amelynek alapja a szer-
vezet feladatvégzésen tili timogatasanak, a tagok jollétével vald torddésének észlelése.

A kognitiv alapu bizalom lehetséges forrdsai:

— Szervezeti szinten a szervezeti feladatok kiszdmithatésdga, a szerepbetdltéssel kapcsola-
tos elvardsok atlathatésaga.

— A kapcsolati tapasztalatokndl a feladatvégzést tdimogatdé munkatdrsi, vezetdi tor6dés, va-
lamint az ezeket is befolydsolé kompetencia észlelése vezet kognitiv alapu bizalomhoz.

A feltart bizalomkomponensek kapcsolatdnak vizsgélata sordn kiilonb6z6 bizalomminta-
zatokat sikeriilt feltdrni, annak megfelel6en, hogy a szervezeti bizalom mely bizalomtargyak
felé, illetve milyen Osszetevdkkel jelenik meg. A mindhdrom bizalomtargy felé magas vagy
alacsony értékekkel jellemezhet6 két mintdzat mellett tipusosnak ting ,,vegyes” bizalommin-
tazatok is megjelentek, ami bizonyitja, hogy a bizalomtargyak vonatkozdsiban szétvélhat a
bizalmi itélet. Hirom sajatos mintat azonositottunk: a munkatarsi, vezetdi és a kompetencia

teriiletén magas bizalomszinttel jellemezhet6 szervezeteket. (Sass, 2005)
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A szervezeti kultiira versengd értékek modellje

,»A szervezeti kultira alatt a szervezetben megjelend értékek, attitlidok, szokdsok, hiedelmek,
vélekedések Osszefiiggd rendszerét értjiik, amelynek kozvetve és kdzvetetten tapasztalhatd ré-
szei vannak. A szervezeti kultira hat a szervezeti tagok viselkedésére, attitlidjére, mivel ala-
kitja a szervezet atmoszférdjat, azt, hogy hogyan banik tagjaival, céljaival, kornyezetével, és
ezaltal befolydsolja a szervezet eredményességét, valtozasokhoz valé alkalmazkoddképessé-
gét.” (Kovdcs és mtsai, 2005, 52. o.)

A szervezeti kultira értékmegkozelitésébdl indul ki a vizsgdlatunkban alapul vett quinni
modell. Quinn és Rohrbaugh (1983) ,,versengd értékek modellje” értékdimenziok 4ltal kije-
1olt kategdridkkal jellemzi a szervezeteket, célja a szervezetek hatékonysdgkritériumainak fel-
tarasa. A modell multidimenziondlis skaldzdssal a szervezeti hatékonysagra vonatkozéan hd-
rom dimenziot tart fel:

1. Aszervezet fékusza lehet belsd, személyre orientélt és/vagy kiilsd, szervezetorientdlt (bel-
s vs kiilso orientdltsdg).

2. A szervezeti struktira vonatkozasaban lehet preferdlt a stabilitds, ami kontroll éltal valé-
sul meg, és/vagy el6nyben részesithetik a rugalmassagot, véltozast (rugalmassdg, dina-
mizmus vs. stabilitds, kontroll).

3. A vagyott szervezeti célok kapcsdn fokuszdlhat a szervezet a célelérés folyamatdra, az
eszkozokre és/vagy lehet eredmény-, célorientalt.

Az els6 két dimenzi6 alapjan négy kultdratipust hatdroz meg a modell:

Rugalmassdg, dinamizmus

o KLAN ADHOKRACIA 2~
20 (tdmogat6 kulttra) (innovécidorientdlt kulttra) E =4
< Q [}
55 29
22 e}
° g g2
% 8 HIERARCHIA PIAC g %
m (szabalyorientalt kultira) (célorientalt kultira) %\ de

Stabilitas, kontroll

1. dbra A szervezeti kultiira tipusai

(A modellt részletesen ismerteti Kovdcs és mtsai, 2005). Itt csupan a kultiratipusok mo-
dellben szerepld 6 jellemz&it mutatjuk be, lehetGséget adva a szervezeti bizalom lehetséges
alapjainak azonositisdhoz. Cameron (1991) elemzése a négy kultiratipushoz a szervezeti
szakirodalomban szerepld elnevezéseket kapcsol, illetve kiegésziti azokat. A k6z6s modell hat
jellemzovel irja le ezeket a tipusokat.
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1. tdbldzat A quinni szervezetikultiira-tipusok jellemzdi Heidrich (2001) és Cameron—Freeman

(1991) alapjdn

hangsily

dés, magas biza-
lom, nyitottsag
elkotelezddés,
moral

kedés, forras-
szerzés,

4j kihivasok
teremtése,
keresése

solhatdsag,
folyamatossag
és zokkenSmen-
tes miikodés

Tipusok . - . . .
L., Klan AdhoKracia Hierarchia Piac
Kategoriak
1. Dominans Osszetartas, rész- | kreativitas, val- kontrollalt, versengd,
jellemzdk vétel, team-mun- | lalkozé szellem, | strukturdlt teljesitmény-
ka, csalddiassdg, | alkalmazkodo- orientalt
személyesség képesség, dina-
mizmus, kocka-
zatvéllalds
2. Vezetéi stilus | mentor, facilitd- | vallalkoz6, Gjitd, | koordinétor, hatarozott,
tor, sziil6i/neve- | kockazatvallald szervez0, agressziv,
16i jelleg adminisztrator, ,,nem-ismer-
hatékonysag- lehetetlent”
orientdlt attitid, termelés-
és eredmény-
orientdlt
3. Beosztottak csoportmunka, egyéni kockdzat- | biztonsdg, kon- | versenyképes-
menedzs- konszenzus, véllalds, djitas, formitas, ség, teljesitmény
mentje participécié szabadsag, bejésolhatdsag
egyediség
4. Osszetart6 erd | lojalitds, véllalkozé kedv, | formdlis szabd- | teljesitmény
hagyomany, rugalmassag, lyok, elGirdsok és célelérés
kohézio, kockazat, el- és eljarasok, hangsiilya,
kolesonos kotelezettség vildgos elvara- termelés,
bizalom az djitas, sok verseny
fejlesztés felé
5. Stratégiai személyes fejl6- | innovdcid, nove- | stabilitds, bejé- | versenyelSny

és piaci vezet6
pozicié elérése,
versengés és
gybzelem

6. Sikerkritérium

human er6for-
rasok fejlesztése,
csoportmunka,
torddés az embe-
rekkel

egyedi és Uj ter-
mékek, szolgal-
tatdasok

megbizhatdsag,
hatékonysag,
alacsony
koltségek

piaci gy6zelem,
vezetd pozicid
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Feltevések a szervezetikultira-tipusok és a bizalomalapok kapcsolatara

Klin
A klankultdiraban a szervezeti bizalom mindharom teriilete szempontjabdl megjelenhetnek bi-
zalom-0sszetevok.

A szervezeti tagok csoportorientacidja, az elvek, szabdlyok elfogadottsdga (szocialis kont-
roll) és a magas szintli személyes tor6dés kovetkeztében varhatéan magas lesz a munka-
tarsak egymads felé megnyilvanuld érzelmi alapu bizalma. A rendszer fennmaraddsdban
val6 érdekeltség és Onirdnyitds, valamint az egyéni fejlédés tdimogatdsa a kompetenciaala-
pu bizalom (a szavahihetGség egyik része a képesség az igéretbetartisra) megjelenését is
val6szinfisiti.

A szervezeti szabdlyok elfogadottsiga €s a vezetd tor6do, tdimogatd, egyéni szintd odafi-
gyelése alapjan feltételezhetS, hogy a szervezeti bizalom szempontjabdl 1ényegesnek ta-
141t vezetdi igazsdgossdg, méltdnyossag bizalomalap is megjelenik.

Ezen tdl a szervezeti torédést kifejezd vezetdi magatartds, a szervezeti folyamatok kisza-
mithatésdga (szabdly- és szerepalapu bizalom) a bizalomnak az egész szervezetre vonat-
kozé oldalat is valdszintsitik. Ez a bejésolhatésag (szocialis kontroll, szabalybetartds),
megbizhatsag (szavahihet6ség kompetenciaalapjai, valamint a feladatvégzést segitd, to-
r6d6 hozzaallas) és jéindulat (segits, igazsdgos vezetdi miikodés, hosszu tavi elkotelezd-
dést eredményezd, érzelmi kolcsonkapcsolat a szervezet és egyén kozott) megjelenésével
a bizalom kognitiv és érzelmi alapu Osszetevdit is maga utdn vonhatja.

Adhokrdcia

Ennél a szervezettipusndl az ideiglenes munkacsoportokra jellemz6 bizalmi folyamatok
megjelenése feltételezhetd. Mivel a csoportjellegi munkaszervezés nem ad lehetséget a
kapcsolati bizalom formalédésara, intézményes bizalomalapok (szerep- €s szabdlyalapu bi-
zalom) és az informdacidgyijt6 intenziv kommunikécié keriilnek el6térbe (Meyerson és
mtsai, 1996). Feltételezhets tehdt, hogy az ilyen szervezetekben az {géretbetartasra val6 ké-
pesség (a szerepbetoltéshez sziikséges kompetencia) mint kognitiv bizalomalap jelenik meg.

Hierarchia
A szervezeti bizalomalapokat vizsgdlva az aldbbi feltevések fogalmazhaték meg:

A biirokratikus szabdlyozottsdg maga utdn vonja a szervezeti miikodés stabilitasat kisza-
mithatésdgat, ami a szervezeti miikodés szempontjabdl kontrollérzetet eredményezhet. Ez
szervezeti bizalom szempontjabol a bejésolhatdsdg alapjan bizalomalapot jelenthet. Az el-
lendrzott szabélybetartds azonban nem feltétleniil jelenti a szabdlyozasi elvekkel vald
egyetértést, igy a bejosolhatdsdgndl az integritds hidnya is megjelenhet. (Az integritds
Mcfall [Mayer és mtsai, 1995] szerint annak észlelése a bizalomadé részér6l, hogy part-
nere olyan elvekhez hii, amelyeket & is elfogad.)

Erésitheti a szervezettel kapcsolatos bizalmat, ha a biirokratikus szervezetet jellemzd spe-
cializdcio egyiitt jar a feladatvégzéshez sziikséges szakértelem elvardsdval. Ez biztositja a
megbizhatdsag észlelését, hisz igy feltételezhetik a szervezeti tagok, hogy a tobbiek képe-
sek a vallalt kotelezettségek, igéretek betartdsara (szerepalapt bizalom). Ez a kognitiv ala-
pu bizalom jelenhet meg a tagok kozti bizalomként.

A vezetdvel kapcsolatos bizalom is megjelenhet, amennyiben elfogadott a merev, ellendr-
zott kontroll megléte a szervezetben, ami ebben az esetben a mordlis integritdst vonja ma-
ga utan. Ezen feltételek mellett a vezetdi szabalyokat betartaté miikodés bejosolhatdsigot,
igéretbetartd kiszamithatésdgot eredményezhet.
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Piac

— [Ebben a szervezettipusban a piaci csere jelenik meg a kapcsolatokban. A szakirodalom az
ilyen gazdasdgi kapcsolatokban a koltség-haszon 6sszevetésen alapuld, helyzettol fiiggd,
mérlegelésen, szamitdson alapulo bizalom (Doney és mtsai, 1998; Kramer és mtsai, 1996;
Oliver és Montgomery, 2001; Rousseau és mtsai, 1998) megjelenését valdszintsiti. Ez a
bizalomadds azonban nem pozitiv elvarason, hanem a szankci6tdl valé félelmen, elretten-
tésen alapul (Doney és mtsai, 1998; Gulati, 1995; Rousseau és mtsai, 1998; Shapiro és

mtsai, idézi Mezd, 2000).
A szervezeti kultiira és a bizalom kapcsolatinak vizsgilata

A vizsgilati minta

A kérddiveket 2892 {6 toltotte ki, 48 szervezetbSl. A quinni modellbdl kiindulva, feltételez-
het&en eltérd szervezeti kultdratipussal jellemezhetd szervezetekben tortént a felvétel, példaul
iskoldk, biirokratikus szervezetek, sportklubok, médiaszervezetek, kiilonbozd ipari termeld-
cégek szerepeltek a vizsgalatban. Szervezetenként atlagosan 60 f6 toltotte ki a kérddiveket (ez
az atlag a kisebb szervezeteknél 31, a nagyobb szervezeteknél 231 {6 volt). A felvétel 2006-

ban tortént, a kérdbivek kitdltése onkéntes €s anonim volt.
A vizsgalati médszerek

Szervezeti bizalom kérdétv (Sass, 2005)

A Szervezeti bizalom kérdGivet kordbbi vizsgalataink kérd6iveinek dtdolgozasaval alakitottuk
ki. A korabbi kérd6iv tételeit a jelen vizsgalat el6készits szakaszaban megkérdezettek biza-
lomépits tapasztalatai alapjan megfogalmazott dllitdsok szerint dolgoztuk 4t, illetve bdvitet-
tiik. Az 4llitasokat szakértSk soroltak be a szakirodalom alapjan azonositott bizalom-0sszete-

véknek megfeleld kategéridkba.

I. Bejosolhatésag: kiszdmithatésag és integritds (elfogadhat6 elvek szerinti miikodés)

II. Megbizhatdsag: felelGsségvallalas (a feladatvégzés tamogatdsa) és szavahihetGség (képes-
ség és hajlandésag az igéretbetartdsra)

III. Jéindulat: személyes biztonsdgérzet (jollét tdmogatdsa) és érzelmi kotelék (kolcsonos
hozzdjarulés, azonosulds)

A megfogalmazds dltaldnos alannyal, az adott munkahelyre vonatkozott. (Példaul: ,,az
emberek ezen a munkahelyen...”) A masodik vizsgélat utdn azokat az dllitdsokat hagytuk meg
a kérd6ivben, amelyek a faktoranalizis nyoman fékomponensekbe rendezédtek. A kitoltdk az
egyetértés — egyet nem értés mértékét 1-7-ig szamok bekarikazasaval fejezték ki.

Szervezetdiagnosztikai kérddtv (Quinn és Robrbaugh, 1983)
A kérddbiv a szervezeti hatékonysag kordbban ismertetett négy lehetséges modelljét irja le. Hat
kérdésnél a négy modell kozott kell aszerint felosztani 100 pontot, hogy az adott megkozeli-

tés mennyire jellemzi a kitoltS szervezetét.

A kérddivek eredményeinek feldolgozdsa

A bizalomkérddivek statisztikai feldolgozdsa SPSS.14 programcsomaggal tortént. A Szerve-
zeti kultira kérd6ivnél a négy tipus azonositdsa dtlagszamitdssal tortént. A szervezeti bizalom
kérd&ivnél feltar6 faktoranalizist (fékomponens analizis Varimax rotacioval, Eigen-érték 1)
alkalmaztunk a bizalom 0sszetevGinek adott mintdn, kiilonb6z6 kultiratipusokban valé azo-
nositdsdhoz, majd a bizalomtipus, -szint meghatdrozdsihoz az egyes komponensek faktor-
stlydtlagainak kiilonb6z8 csoportositdsokra vonatkoz6 ANOVA elemzésével vizsgaltuk az
adatokat.
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Vizsgélati eredmények
A szervezeti bizalom dsszetevdi

1. tabldazat A faktoranalizis eredménye a teljes mintdra vonatkozéan

Komponensek

1 2 3 4 5

Egymasra odafigyelés , 7124

Segit, ha nem kéri ,676

Sajat rovdsra is segit ,669
Erzelmileg is ad ,643

Beszélhet bizalmasrol ,642

Uj informéci6t 4tad ,595

Gyengeséget felhasznal ,680

Az aggodalmat ostobasdgnak tartja ,677

Nem tudja, mdsnap mire megy be ,645
Kihasznal ,596
Nem tart be megegyezést 578

Nem mindig elfogadhatéan zajlik 577

Nem teljesitmény alapjan értékel ,552

Személyes célok fontossdga ,685
Szabad kezet kap ,669
Igazsdgos bandsmaéd ,509
Tudja, a fénok kidll mellette ,492
Elvart szabalybetartas ,756

Kijelolt munka elvégzése ,627

Rogzitett iitemterv ,621
Hataridst betart ,586

Szakmailag magas szint 458

Ellen&rzi a feladatvégzést , 754

Erdemes egymast ellendrizni ,708

KMO=0. 947 (p<0.00)

Ot fékomponens kiiloniilt el a szervezetekkel kapcsolatos bizalom megitélésénél (a fak-
toranalizis eredményeit mutatja az /. tdbldzat). Az egyiitt jaré allitasok tartalmi elemzése nyo-
man az aldbbi kategoéridk azonosithatdk:

1. Munkatarsi t6r6dés (6 item, cr oo = 0.81)
A munkatérsi jéindulatra és megbizhatdsdgra vonatkoz6 allitasok egyiitt jarasat figyelhet-
jik meg. Mind az érzelmi, mind a feladatoldalon megjelenik az 6nzetlen segités, odafi-
gyelés, amit az Onfeltardssal vald visszaélés hidnya erdsit.
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2. Szervezeti integritds (7 item, cr a = 0.78)
A bizalom szervezeti szintli 6sszetevGjében a kihaszndlds, visszaélés hidnya adja a biza-
lom alapjat. A szervezeti folyamatok bejosolhatdsaga, kiszamithatésdga mellett a tagok 4l-
tal is elfogadhat6 elveken alapulé miikodés, értékelés biztositja a tagok kontroll- és biz-
tonsagérzetét. (Az allitasok jelentésébdl kovetkezéen minél alacsonyabb ez az érték, an-
ndl magasabb az észlelt integritds.)

3. Vezetdi megbizhatdsag (4 item, cr oo = 0.78)
A vezetdi megbizhatdsdgban két 0sszetevd jelenik meg: az igazsagos, méltanyos bands-
mod mellett az igazsdgossag tarsas oldalat is kifejezd, bevono jellegii vezetés. Utdbbindl
az egyéni célok elfogaddsa, a tisztelet, illetve a dontési szabadsag biztositdsa adja a biza-
lom alapjat.

4. Szervezeti feladatkontroll (5 item, cr o = 0.68)
A szervezeti folyamatokra vonatkozé bizalom alapja a bejésolhatdsdg €s a megbizhatdsag.
A feladatvégzés kiszamithatésiaga (a szabdlyozottsdg magas szintje), eldre jelezhetGsége
mellett megjelenik a feladatvégzéshez sziikséges kompetencia (igéretbetartdsra vald ké-
pesség) elvdrdsa is.

5. A munkatérsi feladatvégzés megbizhatésaga (2 item)
Ez az 6sszetevd a munkatérsi feladatvégzés megbizhatdsdgat foglalja magaban. A felelGs
munkavégzés az {géretbetartds hajlanddsagat jeleniti meg. (Az allitasok tartalma alapjan
itt is forditott elGjellel értelmezendd a komponens: a magasabb érték alacsonyabb biza-
lomra utal.)

Megéllapithatd, hogy kordbbi vizsgélati eredményeinknek megfelelden itt is elkiiloniilt a
szervezeti miikodés, a vezet§ és a munkatarsak felé mutatott bizalom.

Az egyes bizalomfaktoroknal a faktorral 0.5-nél nagyobb korreldciét mutaté allitdsokbol
skélakat képeztiink. Ezekre szamolt reliabilitdismutaté (cr a) lathaté az egyes faktorelnevezé-
sek mogott zardjelben.

A szervezeti kultira tipusai

A vizsgalt 48 szervezetnél a Quinn-kérd6iv hat 4llitdsandl az egyes kultdratipusokra vonatko-
76 kérdésekbdl atlagot szamoltunk. A négy tipusnak megfeleléen osztilyozva megallapithatd,
hogy a szervezetek szamat €s a tagokat figyelembe véve, a hierarchia a leggyakrabban el&for-
dulé forma, mig legkevésbé az adhokricia jelenik meg a vizsgalt mintdban.

2. tdbldazat A kultiiratipusok eldforduldsi gyakorisdga a vizsgdlt teljes mintdban

Szervezet tipus Szervezetek szima Szervezeti tagok szama
Klan 11 245
Adhokricia 4 112
Hierarchia 29 2034
Piac 4 181

Vizsgaltuk a tipus megjelenésének kongruenciajat, valamint ergsségét is az egyes szerve-
zeteknél. Kongruens egy kulturatipus, ha az egyes attribitumok mentén megitélve ugyanan-
ndl a tipusndl kapja a legmagasabb értéket. A tipus er6sségét az fejezi ki, hogy a maximadlisan
adhaté 100%-bdl mekkora résszel jellemzik a szervezetet a valaszadok. (Cameron és Free-
man, 1991)

A kldn domindns kultdrdval jellemezhet$ szervezeteknél csak hdromndl tekinthet6 kong-

z. 2z

ruensnek az adott tipussal torténd jellemzés, mig a fennmaradé 8 szervezetnél az inkongruen-
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cia jellemz forrdsa a vezetés vagy a légkdr mds tipussal val6 jellemzése. Ot esetben a veze-
tés hierarchikus volta bontja meg a kongruenciit.

Az adhokrdcia kongruensen egy szervezetnél sem jelent meg, itt is egy-két, dltaldban a
vezetésre vonatkozo megitélés inkongruens. A piac tipusndl, az egy kongruensen jellemzett
szervezet kivételével, hasonld a helyzet. A hierarchia tipusba sorolt szervezetekben 18-ndl
kongruens a jellemzés, a fennmaradé 11 esetben egy-egy, illetve 3 szervezetnél két attribitum
mentén tér el a jellemzés.

3. tabldazat A kultiratipusok dtlagos erdssége a vizsgdlt teljes mintdban

Szervezettipusok | Klan-atlag Adhokracia-atlag | Hierarchia-atlag Piac-atlag
Klén 40,47 19,38 29,19 10,92
Adhokricia 24,87 31,13 24,86 19,19
Hierarchia 20,42 18,12 41,38 19,27
Piac 15,25 16,58 27,05 43,79
Osszminta 22,21 18,71 38,30 20,35

A teljes mintdra vonatkozoéan a hierarchia tipus a leger6sebb. Az egyes tipusokban a do-

mindns kultira eréssége eltérd, a piac tipusndl (43,79) a legerSsebb, az adhokraciandl (31,13)
a legkevésbé erds.

A szervezeti bizalom és a szervezeti kultiira az iskolai szervezetekben

A szervezetek bizalomfaktorainak atlagértékeit vizsgalva megallapithatjuk, hogy az iskoldk
magas bizalomszinti szervezetek. Mindharom bizalomtargy — munkatarsak, vezet, szervezet
— vonatkozdsdban magasabb bizalomszintet tapasztalhatunk és {gy vizsgédlatunk aldtdimasztja
a kordbbi kutatdsok eredményeit. (Mezd, 2000; Sass, 2005)

6
5 4,65
4,36
4,08 3,98 4,01 383
1 35 '
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2. dbra A szervezetibizalom-komponensek dtlagértékei a vizsgdlt szervezeteknél és az iskoldkndl
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piac

373

hierarchia

Korabbi kutatdsi eredményeink-
nek megfelel6en jelen vizsgdlatunk is
a hierarchiamodell dominancidjat iga-
zolta az iskolai szervezetek esetén. 21
szervezetnél a hierarchia (N=831), 7-
nél a klan (N=239), és 3-ndl az adhok-
récia tipus (N=111) bizonyult uralko-

v adhokrécia dénak. Domindns piac kultdratipusra

az iskoldkndl nem taldltunk példat.

3. dbra A quinni Szervezeti kultiira

kérdoiv dtlagai a vizsgdlt iskoldkban

A sgervezetikultiira-tipusok bizalomkomponensei (teljes minta)

A bizalomfaktorokbdl képzett skdldknal atlagértékeket szdmolva Osszevetettiik a kultdratipu-
sokat, az eltérés minden Osszetevs esetén szignifikdns (p<0.000). (A bizalomfaktorokbdl a
szervezeti integritds és a munkatarsi ellendrzés forditott elGjellel értelmezendd, a magasabb
érték alacsonyabb bizalomra utal.)

4. tabldzat Bizalomkomponensek a szervezeti kultirdkban

Bizalomkomponens
Szervezet- Arsi
tipus Munkatarsi | Szervezeti Vezetdi Szervezeti hgﬁ::g::é:l
torddés integritas | megbizhatosag | feladat-kontroll N p
sziikségessége
Klan 4,85 3,27 5,00 5,33 3,71
(N=279)
Adhokricia 4,68 3,43 4,93 5,50 3,75
(N=129)
Hierarchia 3,94 4,07 3,86 5,14 3,76
(N=2185)
Piac 4,05 4,29 3,65 5,31 4,69
(N=226)

A legalacsonyabb bizalomszinttel jellemezhetd tipus az adott dsszetevében
A legmagasabb bizalomszinttel jellemezhetd tipus az adott dsszetevében

Osszehasonlitva a szervezettipusokat 1athat6, hogy a kidn tipusnal mindhirom bizalom-
targy — munkatdrsak, vezetd, szervezet — felé magas bizalmat mutatnak a szervezet tagjai. Ez
a kapcsolati bizalom jelenlétére és az elfogadhaté elveken alapul6 szervezeti miikodésre, visz-
szaéléshidnyra utal. Az adhokrdcidndl a vezetSi megbizhatésag mellett a szervezeti feladat-
kontroll megléte jelent bizalomalapot, ami a feladatvégzés terén a szervezetben mutatkozé ki-
szamithatdsagot és a szerepalapu bizalom magas szintjét mutatja. A hierarchia tipusba sorolt
szervezeteknél hidnyzik a munkatarsi kapcsolati bizalom, alacsony a vezet6i megbizhatdsag.
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A szervezet egészére alacsony az észlelt integritdson vagy a feladatkontrollon alapul6 biza-
lom. Ez arra utal, hogy a szervezeti tagok nem rendelkeznek kontrollérzettel. Egyrészt hiany-
zik a bejésolhatésagon vagy elfogadott elveken alapuld kiszdmithatdsdg, masrészt az {géret-
betartds alapjat képezd kompetenciaelvaras sem észlelt, mindez valészindsiti szervezeti szin-
ten az egyénnel szembeni kihaszndlds ,,gyanujat’. A piac tipusi szervezeteknél mindharom
bizalomtargy esetén alacsony a bizalom, itt a legalacsonyabb a vezetd és a szervezet felé mu-
tatott bizalom szintje. Emellett ennél a szervezettipusndl kiemelked6en alacsony a munkatar-

sak feladatvégzésével kapcsolatos bizalom (munkatérsi ellendrzés sziikségessége).

A szervezetikultiira-tipusok bizalomkomponensei (iskolai szervezetek)

Munkatarsi tor6dés Szervezeti Vezet6i
integritds megbizhatésig

[ klan M adhokriacia [ hierarchia [ Osszes iskola

4. dbra A bizalomkomponensek dtlaga a hdrom tipusba tartozo iskolai szervezetekben

A munkatarsi feladatellen6rzésben nincs szamottevd kiilonbség a tipusok kozott, mértéke
alacsonyabb, mint dltaldban a vizsgalt szervezeteknél. Hirom bizalomkomponensnél (munka-
tarsi torddés, szervezeti integritds, vezetdi megbizhatdsag) szignifikdns eltérést tapasztaltunk.
A bizalom-0sszetevdk szempontjdbol magas az iskolai szervezetekben az észlelt bizalom,
mindhdrom bizalomtargy szempontjabdl legmagasabb a klan tipusu szervezetekben, mig leg-
alacsonyabb a hierarchia tipusnal.

Kovetkeztetések és implikaciok

Kovetkeztetéseink elsGsorban arra vonatkozdan fogalmazhaték meg, hogy a szervezeti kultd-
ra és a szervezeti bizalom kozott kimutathaté kapcsolat. A kultdra tipusa befolydsolja a biza-
lom alakuldsat, lehetséges alapjait. A bizalom vagy bizalmatlansidg megjelenését tdmogatd
kultdra esetén figyelmeztetniink kell a fokozatban rejlé lehetséges veszélyekre egyéni, cso-
port- és szervezeti szinteken. A til magas bizalom kihaszndlhatésdghoz, az egyiittm{ikodésre
hatva tilzott homogenitashoz (pl. csoportgondolkodds jelensége), illetve szocidlis és kognitiv
kategorizécios torzitdsokhoz (pl. sajt csoporttal kapcsolatos felértékeld, elnéz6 viszonyulds)
vezethet. A tdl alacsony bizalomszint ,,paranoid” torzitast, bizalmatlansdgi spiralt indithat el,
a heterogenitds akadélya lehet az egyiittmiikodésnek, a kategorizicid kdvetkeztében bizalmat-
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lansdgi torzitdsok 1éphetnek fel. A fenti gondolatmenet is bizonyitja, hogy az optimadlis biza-
lom, amely ,.koriiltekinté” €s némi bizalmatlansdgot is hordoz, adaptiv funkciét tolthet be.

A kovetkeztetések masik irdnya ennek megfelel6en azzal kapcsolatos, hogy a kiilonbdzd
kultdratipusokndl a bizalomépités mely bizalomtargyakra és OsszetevSkre alapulhat, illetve
mely teriileteken igényelhet a szervezetek és a vezetSk részérdl tudatos akcidkat.

A kldn tipust, ,,tdmogatd” kultirdjui szervezetekben, ahol magas szint{i bevonds, egyiitt-
miikodés, csoportkohézid, elkotelezettség és a tdimogatd, facilitild vezetdi miikodés mellett a
szervezeti célok mellett az egyéni célok kiteljesitésének lehetdsége jellemzd, mind a kapcso-
lati, mind az intézményes bizalom magas szinti. Mindhdrom bizalomtérgy felé magas a biza-
lom, alacsony a bizalmatlansag, kapcsolati szinten a kognitiv bizalomalapok mellett az érzel-
mi OsszetevSk is megjelennek. A szervezeti bizalom tehét a kultira sajatsdgai alapjan magas
lehet. A bizalomépités szempontjabol ez két problémadt vet fel: az egyik a magas bizalom koc-
kdzata, a masik a kapcsolati és feladatcélok fent emlitett lehetséges ellentmonddsa. Ezek a le-
hetséges problémadk a szervezeti és kozvetlen vezet6i miikodés szintjén kezelhetSk. Mindkét
esetben a magas érzelmi alapd bizalom jelenti a kockdzatot. Szervezeti szinten az intéz-
ményes bizalomalapok erdsitése adhat védelmet: a feladatvégzés terén sziikség van kisza-
mithaté és a szervezeti tagok dltal elfogadott elvekre a szervezeti mikodésben. Ez egyrészt
kontrollérzetet eredményez, masrészt lehet6vé teszi, hogy a szervezet ne véljon az egyéni
szempontokat figyelembe vevd, tilzottan engedékeny, a feladattal nem t6r6dd ,.felelStlen
country klub”’-ba (Quinn, 1991). A vezet6i miikodésben is a szervezeti célok tudatos szem
elott tartdsa segithet, ami a timogatd vezetés esetén, ahogy fentebb is emlitettiik, akkor valé-
sithaté meg, ha a vezetd képes a szervezeti és egyéni célok 6sszehangoldsdra, a transzformalis
vezetés megvaldsitisara.

Az ,innovécidorientdlt” adhokrdcia esetén hangsilyos a kiils6 lehetSségekre valo reaga-
1as, ami kreativitdst, versenyszellemet, fejlodést és tuddsmegosztast igényel a tagok és a ve-
zetd részér6l. Utdbbi kompetencidjanak ki kell terjednie a lehetdségek feltardsara és a tagok
0sszehangolt miikodését lehetdvé tevd irdnyitdsra. Ennek megfeleléen mindharom bizalom-
targy esetén magas bizalomszint jellemezheti a szervezetet, de ez a bizalom a ,,j6” okon, az
igazolt hozzaértésen alapul, az érzelmi alapok jelenléte nem feltétele a hatékonysdgnak.
A kultdra veszélye Quinn (1991) szerint az éretlen, dtgondolatlan kisérletezgetés lehet, ami
,ldrmds, viharos anarchidba” torkollhat. Ez a vezetdi megbizhatésag fontossdgdra hivja fel a
figyelmet, ami egyrészt a szervezeti hatékonysdg nyomon kovetésével, méasrészt a tagok don-
tésbevondsdval érhetd el.

A ,,;szabdlyorientalt” hierarchia kultdratipusban kiemelt a kontroll, a stabilitds, a szaba-
lyozottsag és a formadlis informdciédramlds. A vezetd hatékonysagorientaltan szervez, admi-
nisztrdl. A szervezettipusban alacsony a vezetSi és munkatdrsi kapcsolati bizalom, hidnyoz-
nak az intézményes bizalomalapok is. Quinn (1991) is figyelmeztet, hogy a tdlzott kontroll
Iélektelen, ,,fagyos biirokracidhoz” vezethet. A szabdlyozottsag nem kiszamithatésdgot ered-
ményez, hanem fokozott fiiggéshez, alacsony foku beleszélashoz vezet. A kiszolgéltatottsag
pedig bizalmatlansagfokoz6 a kapcsolatokban. A szervezettipusban a kapcsolati bizalom
erdsitése lehet a bizalomépités alapja. A vezetdi dontések esetén a munkatdrsak bevondsa €s
az eljarasok igazsdgossdga, atlathatosaga megerGsitheti a beosztottak szemében a vezetSi
megbizhatésdgot. A munkatdrsi kapcsolatokban a kognitiv bizalomalapok megteremtése le-
het beavatkozasi pont. A feladatok delegdldsa, a dontési, feladatvégzési onallésag csokkent-
heti a kiszolgaltatottsdgérzést, a tagok altal kifejezett, munkatdrsi igéretbetartdsi hajlandésag
miatti fiiggést.

A piac tipusu, ,,célorientalt” kultdrdban a hatékonysagra figyel6 raciondlis tervezés domi-
ndl. A vezetd meghatdrozé szerepti, legfontosabb szdmara a termelés és az eredmény, ennek
érdekében fokozott kontrollt gyakorol. Vizsgalatunkban itt tapasztaltuk a legalacsonyabb bi-
zalomszintet mindhdrom bizalomtargy szempontjabol. A kapcsolati bizalom kognitiv oldala
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is hidnyzik, mivel kiemelt az egyéni teljesitmény szervezeti célok elérése szempontjabol tor-
ténd értékelése. Ez individudlis orientaciot, kolcsonds munkatarsi ellendrzést, bizalmatlansa-
got és a szervezettel kapcsolatos rovid tdva gondolkodast eredményez. A pszicholdgiai szer-
z6dés tranzakciondlis oldaldnak megjelenését timasztjak ald eredményeink. A teljesitmény és
a hatékonysdg ilyen tulzott hangsilya miatt a szervezet a tagokat kihaszndl6 ,,munkdsnyizo
gépezetté” (Quinn, 1991) valhat. Vezet6i €s szervezeti szinten a szervezeti miikodés kiszamit-
hatésdga alapozhatja meg a bizalmat. Ha a tagok szdmara egyértelmiek és atlathatok a m-
kodést szabalyozé elvek, akkor ez biztonsdgérzetet eredményezhet, a beosztottak tigy észlel-
hetik, hogy a vezet6i miikodés a szervezeti folyamatok &tldthatésaga alapjan megfeleléen
kontrolldlt, és csokkenhet a munkatérsi bizalom kialakulasat akadalyoz6 bizalmatlansag is.
A tobbi vizsgdlt hazai szervezettel Osszehasonlitva az iskoldkban Osszességében ma-
gasabb bizalomszintet mértiink. Az ezekben a szervezetekben domindnsnak tapasztalt hie-
rarchia, illetve klan tipus kapcsdn — a kultira és bizalom 6sszetevSk kimutathaté kapcsolata
alapjan — megfogalmazott ,,veszélyek™ az oktatasi int€ézmények vezetése és tagjai szamadra is

a tudatos beavatkozds kiindulépontjaként szolgalhatnak.
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Zsolnai Aniko és Kasik Ldszlo

AZ AGRESSZIV ES A PROSZOCIALIS VISELKEDEST MEGHATAROZO
SZOCIALIS ES ERZELMI KESZSEGEK ALAKULASA OVODASKORBAN"

A térsas viselkedés fejlodését vizsgdld nemzetkozi (példaul Saarni, 1999; Pistorio, 2006;
Baumgartner és Strayer, 2008) és hazai (példaul Nagy, Jozsa, Viddkovich és Fazekasné,
2004) kutatdsok szerint a kiilonbozd szocidlis és érzelmi GsszetevSk fejlettsége mar az 6vo-
daskorban igen jelentSs egyéni eltéréseket mutat. Szadmos felmérésbdl (példaul Hooven,
Gottman és Katz, 1995; Fabes, Leonard, Kupanoff és Martin, 2001; Nagy, Jozsa, Viddkovich
és Fazekasné, 2004) az is kideriil, hogy egyre n6 azoknak a gyerekeknek az ardnya, akiknek
a szocialitdsa mar az 6vodai évek alatt nem fejlédik megfeleld iitemben. Bar csaknem lehe-
tetlen az o6roklstt és a tanult tényezdk viselkedésben megmutatkozé hatdsainak elkiilonitése,
a kutatasok szerint az elégtelen fejlédés legfébb oka — az Gvodai nevelés hatékonysdgatdl
csaknem fiiggetleniil — a csaladi nevelésben érhet? tetten. E gyermekek esetében a sziil6k nem
vagy alig tudjdk megteremteni azokat az érzelmi, szocidlis, erkolcsi, kognitiv és kornyezeti
feltételeket, amelyek segitenék a viselkedést befolydsold osszetevdk pozitiv irdnyu alakuldsat.

Mindebbdl adéddan egyre meghatdrozobb a szerepe az évodai, elsGsorban preventiv jel-
legli, tudatos fejlesztésnek, amelynek azonban alapvetd feltétele, hogy minél pontosabb is-
meretekkel rendelkezziink egyrészt a tarsas viselkedést meghataroz6 pszichikus osszetevok
mikodésének életkori sajatossagairdl és iddbeli valtozasukrol, masrészt az optimalis alkal-
mazkoddst szintén befolydsol6 kornyezeti tényez6k jellemzbirsl.

A tanulmdnyban bemutatott longitudindlis kutatds sordn a szocidlis viselkedés két alapve-
t6 formdjat, a proszocialitast €s az agresszivitast meghatdrozé szocidlis €s érzelmi készségek
spontdn véltozasat tartuk fel. E készségek alakuldsit olyan megkiizdést igényld tarsas helyze-
tek szimuldlasaval és ugyancsak kiilonbozd stratégidk alkalmazasat igényld kijelentések érté-
keltetésével mértiik, amelyek szinte mindennaposak az 6vodai évek alatt. A vizsgalatot a
2006-o0s keresztmetszeti felmérésben (Zsolnai, Lesznydk és Kasik, 2007) részt vevé 29 kiscso-
portos (36—47 hénapos) gyermekkel végeztiik.

A kutatas elméleti hattere

Agresszivitas, proszocialitds és megkiizdés

Napjainkban a pedagdégiai kutatdsok és fejlesztkisérletek tobbsége — a tudomanyos kozosség
altal széles korben elfogadott humdnetolégiai vizsgédlatok (példdul Csdnyi, 1994, 1999) ered-
ményeit elfogadva — abbdl indul ki, hogy mind az agresszivitds, mind a proszocialitds alap-
vetd bioldgiai funkcidt tolt be az emberek életében, mindkettd tarsas viselkedésiink belsé sza-
balyozo tényezGje (Csdnyi, 1994). Az agresszivitas €s a proszocialitas formdi, gyakorisaga,
megjelenési mddja mogott tehdt minden esetben kovetkeztethetiink bioldgiai tényezSkre
(6roklott mechanizmusokra), amelyek kibontakozdsdban, valtozasaban az életkor elérehalad-
taval egyre jelentGsebb szerephez jutnak a kozvetlen és a kozvetett kornyezet hatésai, ily mé-

' A tanulmény Zsolnai Aniké, Kasik Lészl6 és Lesznyak Marta ,,Ovodds kort gyerekek agressziv és
proszocialis viselkedése — Egy longitudindlis vizsgalat eredményei” cimii, az Uj Pedagdgiai Szemle
2008/6—7. szamaban megjelent cikkének roviditett, atdolgozott valtozata.
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don az 6roklott tényezdk tanult elemekkel gazdagodnak. Azonban az 6roklott elemek befo-
lyasold szerepe az egyén élete végéig meghatirozd.

Az agressziv viselkedés sordn az egyén kozvetlen szandéka, hogy egy masik embernek
(fizikailag és/vagy verbdlisan) artson, illetve kart tegyen kornyezetében, targyakban, é161é-
nyekben (Arkinson, Atkinson, Smith és Bem, 1997; Anderson és Bushman, 2002). Az agresz-
sziv gondolatok agressziv cselekvések nélkiil nem tekinthetSk agresszidnak, illetve az a visel-
kedés, amelyik art a masiknak, 4m bizonyithat6an ilyen szandék nélkiil, szintén nem agressziv
tevékenység. A proszocidlis agresszid soran az egyén valakinek vagy valaminek a megvédé-
se érdekében viselkedik agressziven, bar ez az agresszidtipus — f6ként a mogottes értékek tar-
sadalmi elfogadottsaga miatt — igen vitatott (Fiske, 2006).

Proszocidlis viselkedésnek tekintheté minden olyan személykozi aktivitds, ,,amelyiknek
az a szandéka, hogy masok javat szolgalja — mint példaul a segitségnyujtds, vigasztalds, meg-
osztds, egylittm{ikodés, tdmogatds, védelem és aggddas” (Schroeder, Penner, Dovidio és Pi-
liavin, 1995, idézi: Fiske, 2006. 416. 0.).

Az agressziv viselkedéshez hasonléan a proszocidlis akcidk szintén szdndékvezéreltek, és
ugyancsak tarsadalmilag meghatdrozott, hogy mi szolgdlja a masik javat (Fiske, 2006).
A proszocidlis viselkedés legtobbszor a masikra irdnyul, ugyanakkor irdnyulhat magara a se-
git6re, tdmogatdra is. A mdsikra irdnyuld, altruista viselkedés olyan proszocidlis akcidkat fog-
lal magédban, amelyeknek motivuma elsGsorban a masok sziikségleteinek figyelembevétele és
kielégitése (Piliavin és Chang, 1990). Az altruista viselkedésben nem jelenik meg a segitség-
nyujtasért, vigasztaldsért jard kiilsd jutalom, ami azonban az dnmagdra irdnyul6 proszocidlis
viselkedésnek egyik kozponti inditéka (Van Lange, De Bruin, Otten és Joireman, 1997).

Mind az agressziv, mind a proszocidlis viselkedésformdk jelentSs szerepet jatszanak a kii-
16nb6z06 frusztralt szitudcidokkal valé megkiizdésben. A megkiizdés sordn szamos stratégia al-
kalmazhat6, melyek sordn — Piko (1997) szerint — az egyén kognitiv és magatartdsi er6feszi-
téseket tesz a helyzet megoldasara (Margitics és Pauwlik, 2006). A kiilonboz6 megkiizdési
formdk gyakorisagat, eredményességét f6ként serdiil6koriaknal és felnStteknél azonositotték,
azonban az djabb kutatdsok szerint a megkiizdési modellek szimos olyan elemet tartalmaz-
nak, amelyek mar kordbban, 6vodas koru gyerekeknél is kimutathatok.

Lazarus és Launier (1978), valamint Lazarus és Folkman (1984) szerint az egyének két
alapvet6 megkiizdési format alkalmaznak: a problémakdzpontii és az érzelemkdzpontii straté-
gidt. A problémakdzpontd megkiizdéskor az egyén a problémara, a helyzetre koncentralva ki-
sérli meg azt megoldani, elkeriilni, illetve megvaltoztatni annak érdekében, hogy hasonlé
helyzetben el tudja keriilni. E megkiizdés sordn szimos problémamegoldé stratégia alkalmaz-
hat6, amelyek irdnyulhatnak a problémahelyzetre és magédra a személyre vagy személyekre,
alkalmazasuk pedig szoros dsszefiiggésben 4ll szdmos kognitiv teriilet fejlddésével, példdul a
problémamegoldé képesség alakuldsaval.

Az érzelemkozpontu stratégia esetében a helyzet kivaltotta érzelmi reakcidk oldasa, eny-
hitése, illetve a negativ érzelmek elhatalmasodasanak lekiizdése a legf6bb cél, s 4ltaldban ak-
kor is ezt a stratégiat alkalmazza az egyén, ha a helyzetet nem tudja megvaltoztatni (Lazarus,
1990). Ugyancsak fiigg e stratégia alkalmazasa a kognitiv teriiletek fejlettségétdl, azonban —
a nemzetkozi vizsgdlatok eredményei alapjan (példaul Denham és Grout, 1992) — az 6ssze-
fliggés kisebb mértékid, mint a masik stratégia esetében, és az érzelemkozpontd stratégia in-
kabb az idegrendszeri miikodéssel 4ll szorosabb kapcsolatban.

Lazarus és Folkman (1986) kutatdsaik alapjan a problémakozpontu és az érzelemkozpon-
ti megkiizdési formdkon beliil nyolcféle stratégiat kiilonitettek el: (1) konfrontécid, (2) elke-
riilés-menekiilés, (3) eltdvolodas, (4) az érzelmek €s a viselkedés szabalyozésa, (5) a tarsas ta-
mogatds keresése, (6) a feleldsség vallaldsa, (7) a problémamegoldas tervezése, (8) a pozitiv
jelentés keresése.
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A konfrontdcio a problémaval vald szembehelyezkedést, célirdanyos megkiizdést jelent,
mig az elkeriilés-menekiilés esetében az egyén nem véllalja a konfrontéciot, kilép a szituacio-
bél. Az eltdvolodds a helyzettdl vald érzelmi és mentdlis tdvolsigtartdsban nyilvanul meg,
aminek oka a cselekvés tudatossdganak novekedésével egyre inkdbb a tovabbi megkiizdéshez
val6 er6gyfijtés. Az érzelmek és a viselkedés szabdlyozdsa esetén az adott helyzet megolddsat
legjobban segitd érzelmek kifejezési moédjanak és a helyzethez mérten leginkabb hatékony vi-
selkedésformdk intenziv keresése és alkalmazdsuk torténik, a tarsas timogatds keresése sordn
pedig mindennek a kornyezet lesz a kiindul6pontja, az egyén a kornyezetéhez fordul eréfor-
rasért, timogatasért. A feleldsség vdllaldsakor az észlelt és a tulajdonitott kontroll véllaldsa
keriil el6térbe. A problémamegoldds tervezése olyan, erSteljesen kognitiv stratégia, amely so-
ran azoknak a lehetségeknek a kiértékelése zajlik, amelyek a helyzet megoldésat elGsegithe-

tik. A pozitiv jelentés keresésekor a negativ jelentésti eseményt kihivdsként, részben pozitiv
eseményként €li at az egyén, s ennek megfelelden cselekszik.

A longitudinalis vizsgélat jellemzgi

A minta sszetétele

A 2006 tavaszan végzett keresztmetszeti vizsgdlatban 6t szegedi 6vodabdl 38 kiscsoportos
(36-47 hénapos), 39 kozéps6 csoportos (48—57 honapos) és 42 nagycsoportos (58—69 héna-
pos), Osszesen 119 gyermek vett részt. A 38 kiscsoportos gyermekbdl a 2007-es és a 2008-as
vizsgdlatban 29 (15 lany és 14 fit) gyermek spontdn fejlédését vizsgéltuk. A vizsgalt gyere-
kek csaladi szocidlis kornyezete hasonld, és a longitudindlis mérés évei alatt egyik gyerek sem
vett részt fejlesztGprogramban.

A mér@eszkozok jellemzdi és a mért készségek rendszere

A 2006-os keresztmetszeti vizsgélat soran két, eredetileg angol nyelvi kérd6ivet és egy babo-
zéason alapulé méréeszkozt alkalmaztunk, amelyek a szocidlis készségek, valamint a meg-
kiizdési stratégidk alkalmazdsaban szerepet jatszo szocidlis és érzelmi készségek milikodését
tarjak fel (a kérd6ivek esetében a gyermekvaltozat mellett pedagégusvaltozat is rendelkezé-
stinkre allt). A 2007-es és a 2008-as vizsgalatban csak az ut6bbi kérdbivet (Tremblay, 1992)
és a babokkal szimulalt helyzetekre adott gyermeki valaszokat mérd eszkozt (Mize és Ladd,
1988; Murphy és Eisenberg,1997) hasznaltuk, mivel a szocidlis készségeket mér6 kérddiv
megbizhatésagi mutatéi a 2006-os vizsgélatban mindhdrom korosztily esetében nem voltak
elég magasak. A longitudindlis vizsgalatban alkalmazott méréeszk6zok megbizhatésagi mu-
tat6i mindharom méréskor jonak bizonyultak (a Cronbach-a 0,75 és 0,86 kozotti).

A Megkiizdési stratégidk kérd6iv negativ, frusztrélt helyzetekben méri a szocidlis €s az ér-
zelmi készségek miikodését. A kérddiv egy részében az 6nmaga szdmdra problematikus hely-
zetr6l (példaul: Mit csindlsz, ha egy kispajtdsod bosszant?), mig a masikban a tirsa szdmara
kellemetlen szitudciordl kell dontenie a gyermeknek (példaul: Mit csindlsz, ha egy kispajtd-
sod elesik és sirni kezd?). Minden szitudcié esetében hat, elére megfogalmazott valasz (pél-
daul: Szdlok az ovo néninek., Elmegyek., Mérges leszek és megverem.) koziil kell kivalaszta-
nia azt, amelyiket abban a helyzetben tenné. A valaszok megfelelnek az angol, természetes
kornyezetben tortént megfigyelések alapjan kialakitott, megkiizdés sordn aktivalt hét készség-
nek: (1) egyezkedés, (2) segitségkérés, (3) segitségnyujtas, (4) elkeriilés, (5) ellendllas, (6)
bantalmazas, (7) érzelmek kifejezése.

A kérd6iv szerkezete alapjan proszocidlis aktivitast eredményez az egyezkedés, a segit-
ségkérés €s segitségnyijtas, valamint az elkeriilés. Az egyezkedés a masikhoz valé odafordu-
lason alapul, tartalmazhatja a masik lesziddsat, am minden agressziv szandék nélkiil, illetve
kifejezhet javaslattevést a probléma megoldasara. A segitségkérés a kornyezetben 1€vok (tars
vagy 6vénd) problémamegoldasba val6 bevondsit jelenti, a segitségnyujtis pedig a bajba ju-
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totton val6 segitést, a helyzet gyors megolddsat banté szandék nélkiil. Az elkeriilés az agressziv
tarstdl valo eltdvolodast jelenti, ami megnyilvanulhat abban, hogy nem enged az agresszio-
nak, annak megsziintetésére szolit fel, valamint abban is, hogy nem reagdl az eseményre, ki-
1ép a szitudciébol.

Az érzelmek kifejezése, a bantalmazis és az ellendllds készsége agressziv tevékenység ki-
fejezésében jatszik fontos szerepet. Az érzelmek kifejezése intenziv tiltakozast jelent, ami
nem segiti a probléma hatékony, mindkét fél szdmdra elényos megolddsit. Ugyancsak nem
vezet sikeres megolddshoz a verbalis, illetve fizikai bantalmazds, amely a masik megiitésé-
ben, kigliinyoldsaban, megsértésében nyilvanul meg. Az ellendllds leginkdbb patthelyzet kiala-
kuldsat eredményezi, hiszen a masik cselekedeteire valé reagdlds csak kismértékben vagy
egyaltaldn nem torténik meg, a gyermek ragaszkodik tulajdondhoz, alldspontjahoz, mind-
emellett csak verbdlisan ugyan, de bantja tarsat.

A készségek koziil szocidlis természetlinek mindsiil az egyezkedés, a segitségkérés, a se-
gitségnytjtas és a bantalmazds, az érzelmi készségek csoportjdba pedig az ellenéllés, az ér-
zelmek kifejezése és az elkeriilés tartozik.

A babokkal torténd vizsgdlatban a gyermeknek 6t tarsas dilemmat (kizarjdk tarsai a jaték-
bal, fizikailag bantalmazzak, haragszik rd egy tdrsa, kiginyoljdk, az 6vénd leszidja) kell meg-
oldania. A pedagdgus — kezén egy gyermekbdbbal — a gyermek nemével megegyezd babot ki-
ndlt fel az 6voddsnak, s amennyiben azt elfogadta, eljatszottdk az 6t helyzetet. Ezt kvetSen
a Mit mond? és a Mit csindl? kérdések alapjan kellett lejegyezni a gyermek reakcidit. Az an-
gol vizsgélatnak megfeleléen a reakcidkat a mar felsorolt készségekkel azonositottuk.
A 2006-0s vizsgdlatban csak a Mit csindl? kérdésre adott vdlaszokat elemeztiik, a Mit mond?
kérdésre adott vilaszokat — csekély szamuk miatt — kihagytuk az elemzésbdl, ezéltal ezeket a
longitudindlis vizsgélat sordn sem dolgoztuk fel.

A vizsgalat eredményei

Eletkori valtozasok a kérd@ives vizsgalat alapjan (6njellemzés)

A megkiizdési stratégidk mikodésében szerepet jatszé szocidlis €s érzelmi készségek idSbeli
véltozdsat az 1. és a 2. dbra szemlélteti. Az elsd az onmaga szdmadra frusztralt helyzet 4ltal
mért készségeket, a masodik a tars szdmdra kellemetlen szitudcio altal mért pszichikus Ossze-
tevok mikodését mutatja.

atlag 3

2’5 | \‘_/—‘

24 —— Segitségkérés
—=— Bantalmazas
1,54 —&— Ellen4llds

—— Erzelmek kifejezése

1 —- Elkeriilés
0.5 — /\- —®— Egyezkedés
0

2006 2007 2008

1. dbra A szocidlis és az érzelmi készségek mitkodése — onmaga szdmdra frusztrdlt helyzet
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atlag 3 -
2,5 A
27 —— Segitségnyujtas
15 1 —=— Béntalmazas
’ ’\_‘\‘ —— Segitségkérés
17 —— FErzelmek kifejezése
‘\—_"_/‘ —— FEllenalds
0,5
== —— — 0
0
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2. dbra A szocidlis és az érzelmi készségek miikodése — tdrsa szdmdra frusztrdlt helyzet

Az 6nmaga szdmdra frusztralt helyzetben mért készségek (1. dbra) koziil az elkertilés és
az érzelmek kifejezése esetében nem mutathat6 ki a hdrom év 4tlagai kozott szignifikdns kii-
lonbség, vagyis eredményeink alapjan e készségek az dvodai évek alatt spontdn médon nem
moédosulnak. Ugyanakkor szignifikdnsan valtozik (p<0,05) a segitségkérés, a bantalmazds, az
egyezkedés és az ellendllds készségének miikddése. A segitségkérés atlaga az elsd 6vodai év-
ben a legmagasabb, majd k6zépsds korra csokken, dm ezzel szinte azonos a nagycsoportos
korban. Az egyezkedésnél a nagy- és a kozépsS csoportban mért atlagok szamottevéen maga-
sabbak, mint a kiscsoportos korban mért érték. A bantalmazas esetében a kiscsoportos korban
a legkisebb az atlag, ugyanakkor kozépsds korra jelents mértékben megnd, s ehhez hasonld
az utolsé 6vodai évben. A legszembetilindbb véltozds az ellendlldsndl tapasztalhatd, hiszen az
atlagok az évek el6rehaladtaval egyre magasabbak.

A tars szamara kellemetlen helyzetben mért készségek (2. dbra) koziil a segitségkérésnél és
a segitségnyujtasnal mutathaté ki szignifikans (p<0,05) valtozas, a bantalmazds, az érzelmek ki-
fejezése és az ellendllds esetében nem. A segitségnyujtds dtlaga nagycsoportos korban szignifi-
kansan alacsonyabb, mint kis- és k6z€ps6 csoportos korban, a segitségkérésé azonban ennek az
ellenkez6jét mutatja, a harmadik évodai évben jelentésen magasabb, mint a korabbi két évben.

A két szitudcio kozos készségei (segitségkérés, bantalmazds, érzelmek kifejezése, ellendl-
las) koziil csak a segitségkérésnél mutathaté ki mindkét esetben szignifikdns életkori vélto-
zas. Az adatok alapjdn a tars szamadra frusztralt helyzetben mért segitségkérés az bnmaga sza-
mdra kellemetlen szitudciéban mért segitségkérés készségével ellentétes fejlédési tendenciat
mutat, ami jol szemlélteti a szocidlis készségek egyik legfontosabb sajitossagat, miszerint
azok helyzetfiigg6k, specifikus célu és tartalmi viselkedés kivitelezését teszik lehetové.

Eletkori valtozasok a babozassal végzett vizsgalat alapjan
A 2006-0s keresztmetszeti felmérés sordn csak a Mit csindl? kérdésre adott vdlaszokat ele-
meztiik, hiszen a kis- és k6z€éps6 csoportosoktdl nem kaptunk elemezheté mennyiségii valaszt
(kevés gyermek nyilvanult meg verbdlisan a szitudcidk kdzben), aminek oka — feltehetéen —
egyrészt a vizsgélati helyzet szokatlan mddja, masrészt a gyerekek nyelvelsajatitdsban muta-
tott eltérései.

A 2007-es vizsgdlatban szintén ezekkel a problémdkkal szembesiiltiink, igy 2008 tavaszan
a Mit mond? kérdésre adott vilaszok elemzése mar nem képezte a kutatds részét. A 3. dbra a
babozassal mért készségek iddbeli alakuldsat foglalja Ossze.
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atlag 3 .
2,5
—e— Segitségkérés
2 1 —=— Bantalmazés
—a— Ellendllés
L5 7 —m— Erzelmek kifejezése
14 —— Elkertilés
N —e— Egyezkedés
0,5 C
$— . .
0
2006 2007 2008

3. dbra A szocidlis és az érzelmi készségek mitkodése — bdbozds (Mit csindl?)

Eredményeink alapjan az 6vodai évek alatt a segitségkérés, az ellendllds és az egyezkedés
viselkedésformakat meghatarozé készségek miikodése nem valtozik jelentGs médon. A ban-
talmazds atlaga szignifikdnsan (p<0,05) nd, k6zEépsd €s nagycsoportos korukban tobbszor va-
laszoltak a frusztralt helyzetben agressziven a gyerekek, mint kiscsoportos korukban. Ezzel
ellentétes folyamatot mutat az érzelmek kifejezése €s az elkeriilés, hiszen mindkét készségnél
a kiscsoportos korban mért 4tlagok szignifikdnsan nagyobbak a tovéabbi két életkorban kapott
értékeknél.

A kérd6ivvel és a babozdssal mért ugyanazon készségek (segitségkérés, bantalmazas, el-
lendllas, érzelmek kifejezése, egyezkedés, elkeriilés) koziil csak a bantalmazds esetében kap-
tunk azonos eredményt (mértéke szignifikdnsan nd az életkorral). Ez a helyzet egy igen fon-
tos méréstechnikai problémadra utal, amire mar a keresztmetszeti vizsgalat eredményeinek be-
mutatdsakor (Zsolnai, Lesznydk és Kasik, 2007) is felhivtuk a figyelmet. A két mér6eszkoz
ugyanazon készségek miikodését méri, csak mds mdédon, ami szdmos nemzetkodzi vizsgalat
szerint is ebben az életkorban nagyon erGteljesen befolyasolja az eredmények megbizhat6-
sdgat.

Nemek szerinti kiilonbségek az onjellemzés alapjan

A 2006-os vizsgélatban a nemek szerint mindhdrom életkori részmintdndl csak a bdbozdson
alapul6 vizsgdlat sordn kaptunk szignifikans kiilonbségeket (p<0,05). Az érzelemkifejezés
készségének miikodése mindegyik életkorban a lanyokndl volt intenzivebb, az elkeriilés csak
a legfiatalabb lanyokra, a bantalmazds pedig csak a legiddsebb fitikra volt nagyobb mérték-
ben jellemzd.

A longitudindlis vizsgdlat onjellemzéssel kapott adatai szerint a lanyok érzelemkifejezése
mindegyik életkorban er6teljesebb a fiikéndl, s az elkeriilés a kiscsoportban nagyobb mérté-
ki a lanyokndl. Abban azonban eltér a longitudindlis vizsgalat eredménye a keresztmetszeti-
t6l, hogy a bantalmazds ebben a vizsgdlt mintdban mar nemcsak a nagycsoportos, hanem a
koz€ps6 csoportos iddszakban is nagyobb mértékii a fitiknal, ami tobb (példaul Smith és Hart,
2004) nemzetkozi kutatdsi tapasztalattal megegyezik.
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Eletkori valtozasok a pedagégusok értékelése alapjan
A 2006-0s kérddives vizsgdlat alapjdn az 6vondk differencidltabban itélik meg a készségek
miikodését, mint a gyerekek. Ertékelésiik alapjan csak a gyermeknek az Gnmaga szamira
frusztralt helyzetben mért 6sszetevSk — azok koziil is csupdn az ellendllds, a segitségkérés és
az egyezkedés — esetében volt kimutathat6 szignifikdns kiilonbség (p<0,05).

Alongitudindlis vizsgdlat szerint az 6nmaga szdmdra frusztrlt helyzetben mért készségek
(4. dbra) koziil szintén e harom Osszetevd valtozadsa szamottevd. Az 6vondk szerint a segit-
ségkérés mértéke a harom év alatt fokozatosan csokken, az ellendllasé a kdzéps6 csoportos
korban megnd, s a nagycsoportos korban ahhoz hasonld, az egyezkedés pedig az ellendlldssal
azonos médon alakul. A tars szdmadra kellemetlen szitudcidban mért készségek (5. dbra) ko-
ziil azonban egyik sem valtozik szignifikdnsan.

atlag 3
2,5 1
| —e— Segitségkérés
2 —=— Bintalmazas
L5 1 —a— Fllendllas
’ —— Erzelmek kifejezése
1 —&— Elkertilés
/‘ —e— Egyezkedés
0,5 7
0 T T 1
2006 2007 2008

4. dbra A szocidlis és az érzelmi készségek mitkddése (Onmaga szdmdra frusztrdlt helyzet) — a pe-
dagogusok értékelése alapjdan

atlag 3 -

2,5 1

2 —— Segitségkérés
—=— Bantalmazas
1,5 —— Segitségkérés

’*_—r/ —— Erzelmek kifejezése
17 —#— Ellenallas
0,5 ‘\A\‘

. 4-:/:-
2006 2007 2008

5. dbra A szocidlis és az érzelmi készségek mitkodése (tdrsa szdmdra frusztrdlt helyzet) — a peda-
gogusok értékelése alapjdn
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Nemek kozotti kiilonbségek a pedagégusok értékelése szerint

A pedagdgusok itélete alapjan a fitk €s a lanyok kozott csak két készség valtozasa kiilonbo-
zik szignifikdnsan (p<0,05). Ezek koziil csupan a gyermeknek 6nmaga szdmadra kellemetlen
helyzetben mért bantalmazast itélik meg tigy, ahogyan a gyerekek, tehat az 6véndk szerint is
a fiuk az életkor el6rehaladtdval egyre nagyobb mértékben bantjdk kortarsaikat. Ugyanakkor
sem az érzelemkifejezés, sem az elkeriilés megitélése nem egyezik az onjellemzéssel, dm az
ovondk ugy vélik, a kozépso és a nagycsoportos korban a lanyok mar szdmottevéen segitoké-
szebbek, mint a fidk, amikor egy tarsuk kertil frusztralt helyzetbe.

Osszefiiggések az njellemzés és a pedagégusok itéletei kozott
A kérddivvel mért készségek — kiilon az onmaga, kiilon a tars szdmdra frusztralt helyzetben
mértek — Osszevont mutatdja alapjin elemeztiik az értékelSk itéletei kozotti kapcsolatokat

(1. tdbldzat).

1. tabldazat A két értékeld kozotti korreldciok

A szocialis és az érzelmi

készségek miikodését mérd kérdsiv 2006 2007 2008
Onmaga szamara frusztralt helyzet n. s. 0,25 0,37
Tars szdmdra frusztrélt helyzet n. s. n. s. 0,33

Megjegyzés: minden korrelacié 0,05 szinten szignifikans; n. s. nem szignifikans

A legfiatalabb korosztdlynal egyik helyzet esetében sem mutathaté ki szignifikdns dssze-
fliggés a gyerekek és a pedagdgusok értékelése kozott. Az onmaga szamadra frusztralt helyzet-
ben mért készségeknél mar a longitudindlis vizsgalat masodik évében, k6zéps6 csoportos kor-
ban szignifikdns a kapcsolat, s ugyancsak szignifikins mindkét készségcsoport esetében
nagycsoportos korban. Az onmaga szamadra kellemetlen szitudciéban mért készségeknél a ko-
z€psb €s a nagycsoportban mért korrelaciok kozott a kiilonbség szignifikans.

A szocialis és az érzelmi készségek kozotti kapcsolatok jellemzgi

A készségek kozotti kapcsolatok (2. tdbldzat) irdnyabodl és erdsségébdl a pszichikus Gsszete-
vOk egymadsra gyakorolt hatdsdra kovetkeztethetiink. A korreldciészamitast a babozason ala-
pulé mérdeszkoz pedagdgusvaltozatdnak hidnya miatt csak a kérd6iv onjellemzéssel kapott
értékeivel végeztiik el. Az 6nmaga és a tars szamdra frusztralt helyzetben mért készségek ko-
ziil az utébbira vonatkozdkat nem vontuk be az elemzésbe, hiszen a készségek a megkiizdés
szempontjabdl alapvetSen eltérd szitudcidban kiilonbozképpen miikodnek.

Az Onjellemzéssel kapott adatok korrelaciészdmitdsa alapjan a legfiatalabb korban talél-
haté a legkevesebb, s a legidGsebb korban a legtobb szignifikans kapcsolat (2. tdbldzat, felsd
rész). Ugyanakkor mdr a kiscsoportos korban is igen sok a kozepes er8sségii egyiitthatd, igy
feltételezhetd, hogy ezek a készségmiikodések mar kordn hatdssal vannak egymadsra, s e ha-
tasok minden esetben a késdbbi életkorokban is kimutathatok.

Ha 6sszehasonlitjuk a korrelaciés értékeket, alig taldlhaté az életkoronkénti Osszefiiggé-
sek kozott szignifikdns kiilonbség (p<0,05), vagyis az évodai évek elejére kialakult kapcsola-
tok nagy része a kés6bbiekben jelentés médon nem valtozik. A kapcsolatok kozott szignifi-
kéns kiilonbséget csak az elkeriilésnél és az ellendlldsndl taldltunk, melyek alapjan az életkor
eldrehaladtdval erdsodik a pozitiv irdnyud kapcsolat az elkeriilés és az egyezkedés kozott, va-
lamint a szintén pozitiv irdnyud kapcsolat az ellendllas és az érzelmek kifejezése kozott.
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2. tdbldzat A szocidlis és az érzelmi készségek dsszefiiggésrendszere az onjellemzés (felsd rész) és
a pedagogusok értékelése (also rész) alapjdan

Készségek l:;zlfije 1 2 3 4. 5 6
2006 —0,52%%* n. s. 0,52%* | —0,67** n. s.
1. | Segitségkérés 2007 —-0,49%* | —0,58** | 0,58** | —0,59%* n. s.
2008 —0,51%*% | —0,62%* | 0,57** | —0,62%* n.s.
2006 | —0,49%* n.s. n.s. n. s. n. s.
2. | Bantalmazas 2007 —0,45%* n. s. n. s. 0,23* 0,36*
2008 -0,56%* n. s. n. s. 0,25% 0,43*
2006 -0,35% n. s. n.s. n.s. n.s.
3. | Elkeriilés 2007 -0,32* n. s. -0,26* n. s. n. s.
2008 -0,32% 0,26* —0,48%* n.s. n.s.
2006 0,48+ n.s. -0,12% -0,32% n.s.
4. | Egyezkedés 2007 0,52%* 0,19* -0,29* -0,38* | -0,25%
2008 0,59%* 0,25* -0,31* —-0,42%* | -0,32%
2006 -0,66* 0,18+ n.s. —0,44% n.s.
5. | Ellenéllas 2007 -0,62* 0,41* -0,44% | —0,52%%* 0,38*
2008 -0,67* 0,45* -0,52% | -0,55%* 0,52%%*
) 2006 n. s. 0,29* n. s. n. s. n. s.
6. Elrfi‘jg‘:si 2007 | —045% | 025% | 0,12% | n.s. | 028%
2008 -0,52* 0,42* n. s. -0,25* 0,42*

Megjegyzés: * p<0,05; ** p<0,01; n. s. nem szignifikans

A korrelacids értékek kozotti szignifikdns eltérések (p<0,05) a pedagégusok itéletei alap-
jan szintén azt mutatjak (2. tabldzat, also rész), hogy a korai Osszefiiggések két év alatt nem
véaltoznak szdmottevéen. Az egyezkedés és az elkeriilés negativ kapcsolata er6sebb a kdzép-
s6 és a nagycsoportos korban, mint a kiscsoportos életkorban, ugyancsak ezt a valtozast mu-
tatja az ellenallds és a bantalmazds, valamint az ellendllds és az érzelmek kifejezése kapcso-
lata. A tablazat alapjan az is megfigyelhetd, hogy azokban az esetekben, ahol az onjellemzés
szerint nincs szignifikdns kapcsolat két készség miikodése kozott, ott a pedagdgusok szerint
kimutathatd, s néhdny esetben mar kiscsoportos korban is.

Készségparonként dsszehasonlitottuk a két értékel6hoz tartozd szignifikans korreldcids
értékeket is, ami alapjan négy készségparndl nyolc esetben mutathaté ki szignifikans eltérés
(3. tabldzat). A segitségkérés-elkertiilés €s az elkeriilés-egyezkedés parok esetében a gyerekek
itélete alapjan szorosabb az egymadsra gyakorolt hatds, ezzel szemben a bantalmazas-ellendl-
1as és az egyezkedés-ellendllas készségparndl a pedagdgusok szerint szorosabb.
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3. tdbldzat A két értékeld dltal kapott szignifikdns korreldcios értékei eltérései

Készségpar 2006 2007 2008
Segitségkérés-elkertiilés n. s. o>p o>p
Béntalmazas-ellendllds n. s. 0<p 0<p
Elkeriilés-egyezkedés n. s. n. s. o>p
Egyezkedés-ellendllds 0<p 0<p 0<p

Megjegyzés: 6: onjellemzés; p: pedagdgus; >/< szignifikdnsan kisebb/nagyobb korrel4cid;
n. s. nem szignifikdns

Az agresszivitas és a proszocialitis dsszevont mutatdi

A korrelacioszamitds eredményei szerint jOl elkiiloniil a proszocidlis €s az agressziv viselke-
désben szerepet jatszé készségek két csoportja. Mindezek alapjan felrajzolhat6 a proszocia-
litds és az agresszivitas fejlédési gorbéje. A babozason alapuld vizsgdlatnak nincs pedagégus-
valtozata, ezért a fejlédési gorbéket csak a kérd6ivvel, azon beliil is csak az 6nmaga szadmara
frusztrdlt helyzetet mérS készségek alapjan hoztuk 1étre. A 6. dbra a proszocialitds és az ag-
resszivitds alakuldsat szemlélteti az onjellemzés alapjan, a 7. dbra ugyanezt a pedagdgusok

itéletei alapjan.

atlag 3 7
2,5 1
5 ‘\’\pros’zocialités
1,5 7
17 -/'//ag;sszivités
0,5
0
2006 2007 2008

6. dbra A proszocialitds és az agresszivitds alakuldsa az onjellemzés alapjdn

A 6. dbra szerint az Onjellemzés alapjan mind a proszocidlis, mind az agressziv viselke-
dést meghatarozo készségek alakulasaban a kozépsS csoportos korban mutathaté ki jelentSs
véltozds, ami a két készségcsoportndl ellentétes irdnyd. Mig a proszocialitds csokkend, addig
az agresszivitds novekvd tendencidt mutat.

Ugyanez a véltozas figyelhet meg a 7. dbrdn is a pedagégusok értékelésébdl, itt azonban
nincs jelentSs kiilonbség a két készségcsoport egyes életkorokban mért atlagai kozott. A pe-
dagdgusok szerint a proszocialitdsban nincs szdmottevs valtozas a harom év alatt, mig az ag-
resszivitds a k6zépsd csoportos korban jelentds mértékben megnd, s ehhez hasonl6 értéket
mutat az utolsé évodai évben.
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0,5
0
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7. dbra A proszocialitds és az agresszivitds alakuldsa a pedagogusok értékelése alapjdan

A sziil8k iskolai végzettsége és a készségmiikodések kapcsolata

A hazai, kisiskolds és serdiil6koru gyerekekkel végzett vizsgélatokbdl (példdul Zsolnai, 1999;
Zsolnai és Jozsa, 2003; Jozsa és Zsolnai, 2005; Kasik, 2006) tudjuk, hogy a csalddi hattér,
s f6ként az ezt meghatdrozo sziil6i iskolai végzettség — bar életkoronként kiilonb6z6 mérték-
ben — hatédssal van a szocidlis kompetencia egyes komponenseinek alakuldsara.

Vizsgalatunk sordn a végzettségeket 6t kategdriaba soroltuk: (1) altaldnos iskolat végzet-
tek, (2) szakmunkdsképzd iskoldt végzettek, (3) érettségivel, (4) féiskolai vagy (5) egyetemi
diplomadval rendelkezk. Az eredmények alapjan sem az anya, sem az apa iskoldzottsagat te-
kintve nincs az életkori részmintak kozott szamottevd eltérés, €s Osszehasonlitva életkoron-
ként az anya és az apa iskoldzottsagét, szintén nem mutathaté ki szignifikdns kiilonbség.

A 2006-0s keresztmetszeti felmérés eredményei azt mutattdk, hogy mind az anya, mind az
apa iskolai végzettsége gyenge Osszefiiggésben dll az altalunk mért szocidlis és érzelmi kész-
ségek miikodésével. Bar a longitudindlis vizsgélat sordn a korreldciészamitdst a proszo-
cialitast és az agresszivitast kifejezd osszevont mutatékkal végeztiik, az eredmények szinte
megegyeznek a 2006-ban kapott adatokkal.

Az anya iskoldzottsdga a proszocidlis viselkedést meghatdrozé készségekkel mindharom
évben szignifikdnsan 6sszefiigg (1,006=0,35; 1500;=0,38; 100s=0,39 — minden esetben p<0,05),
akdrcsak az agresszivitast meghatarozé készségekkel (106=0,26; 5007=0,29; I5003=0,31 — min-
den esetben p<0,05). A korreldcids értékek kozott sem a proszocialitdson, sem az agresszivi-
tason beliil, sem a két készségcsoportot Osszehasonlitva nincs jelentds kiilonbség.

A készségcsoportok €s az apa iskolai végzettsége kozott hasonld erSsségii dsszefliggéseket
kaptunk (proszocialitds: 1,,,,=0,26; 1,;=0,30; 1,,03=0,29 — minden esetben p<0,05 és agresszi-
VItas: 15006=0,28; 500,=0,32; I403=0,33 — minden esetben p<0,05). Az anya iskolai végzettségé-
hez hasonléan nem mutathat6 ki szdmottevd eltérés sem a proszocialitdson és az agresszivi-
tason beliil kapott értékek, sem a két csoport értékei kozott egyik életkorban sem.
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Osszegzés, kovetkeztetések

A tanulmdnyban bemutatott — 2006 és 2008 kozott végzett — longitudindlis vizsgédlatban 29
6vodés kord gyermek frusztralt helyzettel valé megkiizdésében szerepet jatszd, az agressziv
és a proszocidlis viselkedést meghatdrozé szocidlis és érzelmi készségeinek alakulasat tartuk
fel. A kis elemszam ellenére a vizsgalt készségek alakuldsdnak sajatossagai egyrészt a hazai
6vodai nevelés szdmdra szimos problémadra, masrészt tovabbi fontos kutatdsi lehetSségekre
hivjak fel a figyelmet.

A longitudindlis vizsgdlat életkorra és nemre vonatkozé eredményei egyardnt jelentSs
mértékben megerdsitik a 2006-ban végzett keresztmetszeti felmérés eredményeit, ezaltal még
pontosabban ramutatnak azokra a pszichikus dsszetevkre, amelyek pozitiv iranyu valtozasa-
nak segitése mar az vodai években mindenképpen sziikséges. Mind a keresztmetszeti, mind
a longitudindlis vizsgdlat szerint a segitségkérés mértéke az 6vodai évek alatt fokozatosan
csokken, ugyanakkor né az ellendlldsé, az egyezkedésé, valamint a bantalmazasé.

A ldnyok érzelemkifejezése mindegyik életkorban erdteljesebb a fitikéndl, s mar kozéps6
csoportos kortdl a fidk gyakrabban bantalmazzdk kortdrsaikat. A készségmiikodések nemek
szerinti eltéréseinek kis szdmabdl arra kovetkeztethetiink, hogy a nemek szerinti jelentGsebb
differencidlédéds nem erre az életkorra tehetd, igy mindenképpen érdemes lenne megvizsgal-
ni e készségek alakulasat kisiskolds és serdiilékort gyerekek korében.

A verbilis agressziv viselkedést meghatdrozé készségek életkori sajatossdgairdl kutatd-
sunkbdl nem all rendelkezésiinkre megbizhat6 informacio, hiszen a Mit mond? kérdésre adott
valaszokat csekély szdmuk miatt egyik vizsgalati évben sem elemeztiik, azonban ennek jel-
legzetességeit — a proszocialitds sikeres fejlesztése érdekében — ugyancsak sziikséges tovabbi
vizsgalatokkal feltarni.

Kutatdsunk egyik legfontosabb eredménye, hogy az 6vodai évek elején meglévs készség-
kapcsolatok nagy része a késébbiekben jelent6s modon nem véltozik sem az onjellemzés, sem
a pedagdgusok itéletei alapjan. Bér feltehetGen az életkor el6rehaladtdval egyre pontosabba
valnak az 6vodai 1ét szabdlyai, a nevel6-nevelt kapcsolatot meghatdrozé normék, azonban
vizsgalatunk alapjan nincs erGs Osszefiiggés az egyes helyzetekben mért szocialis viselkedés
megitélései kozott, aminek szamos oka lehet. Ugy véljiik, ezek koziil az egyik legmeghatdro-
z6bb a gyerekek nyelvi, kognitiv fejlédése, amely nagymértékben befolyasolja a felmérés so-
ran adott valaszaikat. Mindezt aldtimasztjak azok a szocidliskészség-miikodést feltaré hazai
vizsgalatok (példaul Zsolnai és Jozsa, 2003; Jozsa és Zsolnai, 2005; Kasik, 2007), amelyek
szerint az értékeldk kozotti osszefiiggések az dltalunk kapott értékeknél nagyobbak kisiskolds
korban, s még magasabbak serdiil6korban.
mértékben novelhetd tobb értékeld (két-harom pedagdgus, sziildk, tirsak) bevondsaval.
Ugyanakkor a vizsgdlt korosztdlyndl ennek megvaldsitdsa igen problematikus egyrészt az
6vodasok életkori sajatossdgai (tars objektiv jellemzése), masrészt az adott csoporttal foglal-
kozé felnéttek kevés szdma (egy-két 6vodapedagdgus és egy dajka) miatt. A sziil6k bevona-
sdra ebben a vizsgalatban a kérdGiv jellege miatt (a helyzetek az 6vodai 1étre vonatkoztak)
nem volt lehetdségiink, de itéletiik mindenképpen hozzdjarulna a készségmiikodések még ala-
posabb megértéséhez, nagyon fontos informacidkkal szolgalna a csalddi nevelés jellemzdirdl,
azoknak a gyermek viselkedésére gyakorolt hatdsairdl.

Az anya €s az apa iskoldzottsdga a proszocidlis és az agressziv viselkedést meghatarozé
készségekkel mindharom évben szignifikdns kapcsolatot mutat, am mind az anya, mind az
apa esetében ezek az értékek igen alacsonyak. Vizsgalatunk nem tette lehet6vé mas véltozo
bevondsat, mindazondltal dgy véljiik, a szocidlis kompetencia dsszetevSinek a csalddi, ezen
beliil a sziil6i tulajdonsdgokkal valé dsszehasonlitdsakor ez utébbinak nem a legmegfelel6bb
teriilete az iskolai végzettség. Minden bizonnyal az anya és az apa szocidlis készségeinek és
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képességeinek fejlettségét kellene Osszehasonlitani a gyermek szocidlis kompetencidjanak
fejlettségével, azonban olyan hazai mérSeszkoz, amely ezt a célt szolgdlja — tudomdasunk sze-
rint — nincs.
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Csapo Bend, Molndr Gyongyvér, Pap-Szigeti Robert és R. Toth Krisztina

A MERES-ERTEKELES UJ TENDENCIAL: A PAPIR- ES SZAMITOGEP-ALAPU
TESZTELES OSSZEHASONLITO VIZSGALATAI ALTALANOS ISKOLAS,
ILLETVE FOISKOLAS DIAKOK KOREBEN

Az oktatési rendszer fejl6dése mind tobb értékeld informdaciét igényel, a tandrai folyamatok-
tdl a kozoktatds egészének irdnyitdsdig egyre tobb visszajelzésre van sziikség a folyamatok
hatékonyabb irdnyitdsdhoz. Az utébbi években megjelent informacids-kommunikacids tech-
noldgidk djabb gyors és koltséghatékony lehetdségeket kindlnak az adatfelvétel, az adatelem-
z¢€s és az eredmények kozvetitésének megvaldsitasara. A szamitogép alkalmazdsa nemcsak le-
egyszerlsiti a tesztelés folyamatat, hanem lehetdvé teszi tjszeri kérdéstechnika alkalmazasat,
a multimédia hasznalatat és az adaptiv tesztelési megolddsokat is. Figyelembe véve a szdmi-
tégépes tesztelés kimerithetetlen lehet6ségeit, valdszindsithetd, hogy beldthaté id6n beliil ki
fogja szoritani a hagyomanyos, papir-ceruza tesztelést (1. Kozma, 2009). A tanulmany kereté-
ben attekintjiik a mérés-értékelés legijabb nemzetkozi tendencidit, a formativ, longitudindlis
és online mérés-értékelés komplex rendszerbe torténd integrildsanak lehetdségét. Empirikus
vizsgalatok segitségével szamszerisitjiik a médium kozvetitd szerepének hatdsat dltalanos is-
kolas, illetve f6iskolds didkok korében; tovabba a tandrok és didkok véleményének felhaszna-

l4sdval beszamolunk egy online adatfelvétel tapasztalatairdl.

A szamitoégépes tesztelés szerepe a pedagégiai értékelés kiteljesitésében
és a tanulas individualizalasaban

Az 1j informéciés-kommunikacids eszk6zok akkor segithetik hatékonyan az oktatés fejlesz-
tését, ha nem a megjelend technikdkhoz keressiik a felhaszndlas lehetGségeit, hanem az okta-
tas valds problémadinak megolddsdban alkalmazzuk azokat. A pedagdgiai értékelés, a tesztelés
tipikusan olyan teriilet, amelyen a gyakorlat igénye véltja ki az informéciés-kommunikéciés
eszkozok alkalmazdsat. A modern tomegoktatds egyik legnagyobb ellentmondasa abbdl fa-
kad, hogy mikozben a tanul6k nagyon sokfélék, tanitasuk tobbnyire azonos médon torténik.
Ennek az ellentmondésnak a felolddsit célozza meg a tanulds individualizdldsa, személyre
sz0lova tétele. Az egyéni litemben valé haladdshoz pedig mindenekel6tt kelléen gyakori,
részletes és konkrét értékelésre van sziikség. A megfelels keretekbe integrilt szamitogépes
online tesztelés jelentSs segitséget nyujthat a tanulds individualizdlasdhoz. A lehetGségek ki-
teljesitéséhez az értékelés harom progressziv vonulatat kell integrdlni: az értékelés formativ,
diagnosztikus funkciéinak eltérbe helyezését, a longitudindlis adatfelvételt és a gyakori, fle-
xibilis adatgytjtést, amit csak a technikai eszk6zok alkalmazasaval lehet megoldani.

Az elmult évtizedekben a pedagégiai értékelés mindenekelStt a makrofolyamatokban ért
el latvanyos eredményeket. Rendszeressé véltak a nemzetkozi felmérések, a négyévenként le-
bonyolitott TIMSS és a haroméves ciklussal dolgoz6 PISA lehet&vé teszi, hogy a részt vevd
orszagok folyamatosan Osszehasonlitsdk sajat iskolarendszeriik teljesitményét mas orszago-
kéval, és igy felismerjék egyes oktatdspolitikai beavatkozdsok sziikségességét, vagy vissza-
jelzéseket kapjanak azok hatdsair6l. A nemzeti felmérések sok orszagban, igy ndlunk is éven-
ként zajlanak, és néhdny évfolyamon teljes kortivé valtak. Az igy 6sszegydjtott informécidk
is els6sorban a rendszerszintii elemzésekre alkalmasak, szélesebb korii hasznositdsukhoz to-
vabbi informacidkra, viszonyitasi adatokra van sziikség.
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Az elszamoltathatdsag elveinek alkalmazésa az oktatdsban is mind hatdrozottabban jelent-
kezd igény. A tanuldk teljesitményadataibdl gy lehet az iskoldban folyé pedagdgiai munka
hatdsaira kovetkeztetni, ha sor keriil az iskoldn kiviili, csalddi, tdrsadalmi hatdsok figyelem-
bevételére is: a mért eredményekbdl valamiképp le kell vonni azt a részt, ami nem az iskola-
nak tulajdonithaté. Ennek a legmegbizhatobb mddszerei a tanuldk két (vagy tobb) egymast
kovetd felmérése kozotti kiilonbségbdl indulnak ki. Igy sziikségessé valik a tanulék egymast
kovetS adatainak 0sszekapcsoldsa, egyéni kovetése, azaz a longitudindlis adatgy(ijtés. Az el6-
z6 mérés eredményeinek ismerete — praktikusan elektronikus adatbazisban taroldsa — felkinal-
ja annak lehetdségét, hogy a tanuldk ne uniformizalt teszteket oldjanak meg, hanem minden-
ki a tuddsszintjének megfeleld, szaimdara optimdlis kihivast jelentS feladatokkal taldlkozzon.
Egy ilyen differencidlt rendszer a gyakorlatban csak szdmit6géppel miikodtethets.

A rendszerszintii értékelés kiteljesedése jelentSs hatdst gyakorolt a mérések kognitiv-tu-
doményos €s pszichometriai hatterének fejlédésére is, amelynek eredményeit az értékelés
djabb teriiletein alkalmazzdk. Napjainkban az oktatés értékelésével foglalkoz6 kutatdk figyel-
me mindinkdbb az osztdlytermi folyamatok és a tanulési kérnyezet mikroszintje felé fordul,
amelyet harom 6 fejl6dési tendencia jellemez.

(1) Az egyéni tanuldsi folyamatok hatékony tdmogatdsdnak érdekében a visszacsatoldsnak
gyakorinak, specifikusnak és pontosnak kell lennie, igy a szummativ értékelés mellett
egyre nagyobb a formativ és a diagnosztikus értékelés jelentdsége. A gyakori mérést nagy
eszkozigénye miatt a hagyomdanyos tesztelési technikdkkal nem lehet megvaldsitani.

(2) Az értékelés viszonyitasi alapjaul szolgald referenciapont hagyomdanyosan lehet a népes-
ség atlaga (normativ viszonyitds) vagy valamilyen el6re megszabott kiils6 szempont (kri-
tériumalapu viszonyitds). Az egyéni fejlodés hatékony tdmogatdsa sziikségessé teszi egy
harmadik viszonyitdsi pont megjelenitését: a tanulék korabbi teljesitményét. fgy a diag-
nosztikus értékelés alkalmazadsanak logikdja is elvezetett a tanulék egymadst kovetd méré-
si eredményeinek Osszekapcsoldsdhoz, a longitudindlis adatgydjtés sziikségességéhez.

(3) Az adatokat gydjthetjiik, tarolhatjuk és feldolgozhatjuk szamitégéppel, ezaltal a vissza-
csatoldsi folyamatok leegyszeriisodnek, sok elemiikben automatizalhatéva, olcsébba val-
nak, felgyorsulhatnak.

Az emlitett harom teriileten, a diagnosztikus értékelés, a longitudindlis adatgy(jtés és a
szamitogépes értékelés terén a fejlédés tobbé-kevésbé egymadstdl fiiggetlen, mind gyakoribb
azonban a sziikségszer kolcsonhatds kozottiik. A tanuldsi folyamatok fejlesztésének gyakor-
lati igényei miatt pedig ezeket komplex rendszerekbe kell integrdlni. Az oktatdsban azonban
minden jelentSs valtozasnak lehetnek nemkivanatos mellékhatésai is, igy a szélesebb kori el-
terjesztés el6tt minden mellékhatdst gondos vizsgdlat targyava kell tenni. A tanulményban be-
mutatott elemzések is ezt a célt szolgaljak.

A szamitoégépes tesztelés

A fent ismertetett faktorok miatt a szamitégépes mérés-értékelés a pedagdgiai-pszicholdgai
értékeléssel foglalkozé kutatasok egyik leggyorsabban fejlddo teriilete, a benne rejlé lehetd-
ségek miatt az értékeléssel foglalkoz6 f6 nemzetkozi szervezetek (OECD, CITO) rovid idén
beliil attérnek a papiralapd mérésrél a szamitdgépes tesztelésre (OECD, 2007). Az alkalma-
zott technoldgia, itemformatum és flexibilitds fliggvényében a szamitégépes tesztelés szamos
tipusa kiilonboztethetd meg (Jurecka és Hartig, 2007), amelyek a papiralapu tesztelést6l vald
eltérés mértékének fliggvényében mds-mds lehetdséget kindlnak, és mas-mds feltételeket t4-
masztanak. Az attérés természetes menete, amikor fokozatosan bdvitjiik a valtoztatdsra kerti-
16 elemek korét.
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A papir-ceruza (paper-and-pencil — PP) tesztekrdl a szdmitégépes (computer-based — CB)
tesztekre torténd attérés elsd 1épése, amikor a papiralapu teszteket valtoztatas nélkiil szamito-
gépre vissziik (Csapd, Molndr és R. Toth, 2008), azaz a teszt itemeit, itemformadit valtozatla-
nul hagyva vizsgaljuk a kozvetitd eszkoz szerepét, osszehasonlitjuk a két kiilonboz6 kozvetitd
médiumon kitoltott tesztek eredményeit. Ebben az esetben a cél olyan szamitégépes tesztek 1ét-
rehozdsa, amelyek lehetSség szerint minél tobb elemiikben egyeznek a papiralapu teszt forma-
tumadval, azaz a tesztelés menete tovabbra is linedris marad, a feladatok azonos sorrendben je-
lennek meg minden egyes tesztelt személy el6tt (Csapd, Molndr és R. Toth, 2008). Mar ezen a
szinten is szdmos kérdés vetddik fel: példaul szamit-e, hogy pontosan ugyanazon feladatokat
lassa a tesztelt személy a képerny6n, amiket papiralapon egy oldalon 14t, vagy elegendd, ha
egymds utdn jelennek meg ugyanazok a feladatok, biztositva a visszalépés lehetGségét. Vajon
a teszt tulajdonsdgainak minimdlis megvaltoztatdsa hatdsdra még ugyanazt a tudast méri a pa-
piralapu és a szdmit6gép-alapu teszt, illetve meddig mérik ugyanazt a tudast (Molndr, 2008)?
Osszehasonlithaték-e a kiilonbozé médiumon felvett teszteredmények? Vajon milyen betéimé-
ret optimdlis a képerny6n, ami azonos hatést kelt az analdg papiralapu teszttel, mennyire befo-
lyasolja a szamitogépes teszt megolddjanak eredményét szamitégépes jartassaga?

A papir-ceruza tesztekrdl a szamitégépes tesztekre torténd attérés egyik kovetkezd 1épése
lehet, amikor a tesztelés tovdbbra is linedris marad, de az itemek formdtuma véltozik. A tesz-
telésbe bevonunk olyan djabb tipusi multimédids itemeket, amelyek megjelenitése papirala-
pon nem lehetséges. A technoldgia adta lehetSségek nagyobb mértéki kihasznalasaval alkal-
mazhatunk példaul hang, mozgd kép, animécid, szimuldcid, interaktiv szimuldcié elemekkel
gazdagitott itemeket is.

A papir-ceruza tesztekrSl a szamitogépes tesztekre torténd attérés egy madsik lehetséges
egyszerlibb tovabblépési esete, amikor megérizziik az itemek papir-ceruza formatumat, vi-
szont megvaltoztatjuk a teszt linearitdsat. Erre tobb lehetséges eszkoz is rendelkezésre all.
A feladok véletlenszer( kivalasztisatdl, az itemek elézetes csoportositdsa utdn a létrehozott
csoportokbdl randomizdlt itemvalasztdson keresztiil egészen az automatikus itemgeneralasig,
amikor az adott tipusfeladat, példaul szoveges feladat, mindig més-mas véltozéértékkel (név,
szam) jelenik meg. Ezek a tesztelési eljarasok nem veszik figyelembe a didk képességszint-
jét, mas véltozokat figyelembe véve torténik az itemek kivalasztasa (Molndr, 2008).

A szamitdgépes tesztelés legmagasabb szintjén a feladatok kivalasztdsa a vizsgdzé kordb-
bi valaszainak fliggvényében torténik, ezdltal a teljesitmények sokkal finomabb felbontésit,
mérését teszi lehet6vé. A tesztelés ezen a szinten megvaldsitja a teljes mértékben személyre
szabott tesztelést, ami elhanyagolhat6va teszi annak valészintiségét, hogy mindenki ugyan-
azon tesztet kapna a tesztelés sordn. Ehhez azaz az adaptiv tesztelés (Computerized Adaptive
Testing — CAT) megvaldsitdsdhoz sziikséges egy teljes mértékben parametrizalt, indexelt és
egy azonos nehézségi, illetve képességskalan leirhaté feladatbank. Az adaptiv tesztelés f6bb
ismérveir6l és menetérdl részletesebben lasd Csapd, Molndr és R. Toth (2008) tanulményat.

Feltehetd, hogy minél inkdabb megfeleltethetSk egymdsnak flexibilitdsban, feladattipusok,
alkalmazott elemek tekintetében a papiron, illetve szamitogép segitségével kitoltott tesztek,
annal kisebb a médiumhatas. Ezt a feltevést azonban konkrét elemzésekkel kell igazolni, és
meg kell hatdrozni, hogy milyen mértékiiek ezek a hatdsok. Az itt bemutatdsra keriild kutata-
sok ezt a célt szolgdljdk. Feltehet6leg minél inkabb kihasznéljuk a szamit6gép adta lehetdsé-
geket, a szamitégép eldtt irt és a hagyomanyos tesztek kiilonbozé feladattipusain elért ered-
mények anndl inkdbb eltérnek egymastdl (Csapd, Molndr és R. Toth, 2008).

A tovabbiakban attériink a szamitégép- és papiralapu tesztelés eredményeinek Osszeha-
sonlitd vizsgdlatdra, amit két, egymastdl fiiggetlen, de sok tényez&ben hasonld kutatds fényé-
ben tesziink meg.
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A szamitégép- és papiralapt tesztelés eredményeinek osszehasonlité vizsgalata

A kutatés célja

A papir-ceruza tesztelésrdl a szamitogépes tesztelésre valo attérés elsé 1épéseként a teszt for-
matumdnak minél tobb szempont szerint torténd megdrzése mellett a papiralapu teszt digita-
lizalasat javasoltuk. Ez lehetGséget teremt a teszt médiuma befolydsold szerepének minél pon-
tosabb vizsgdlatara, amire kordbban hazai kutatdsok soran nem Kkertilt sor.

A tanulmédnyban bemutatésra keriild kutatdsok célja:

(1) a mérés-értékelés médiuma befolydsold hatdsdnak diagnosztizéldsa kiilonbozé véltozok
mentén (itemtipus, kontextus, életkor);

(2) a tanul6i teljesitmények kozotti azonossdgok, illetve kiilonbségek okdnak feltdrdsa;

(3) teljesitmény tekintetében a kozvetité médiumra érzékenyebb tanulécsoport leirasa;

(4) az online teszteléssel kapcsolatos attittidok, problémadk feltérképezése.

A bemutatasra keriil6 empirikus vizsgélatok filozéfidja, kutatési kérdései, alkalmazott mé-
r6eszkozei hasonldak, de mintdjuk és a kutatds formdja, tervezése eltérS. A kutatdsok bemu-
tatdsa sordn nem azok sorrendjét vessziik alapul, hanem a mintat alkot6 didkok életkorat. En-
nek megfelelden a késébb, de fiatalabb didkok korében zajlé kutatds mintdjat, médszereit €s
eredményeit mutatjuk be els6ként, amit minden esetben az idSsebbek korében, de két évvel

kordbban tortént kutatas ismertetése kovet.

Minta

A 2008. majusi adatfelvételben 5. évfolyamos didkok vettek részt (n=843) 24 telepiilés 34 is-
koldjabol. A minta 53%-a fit volt. A minta kivélasztdsa sordn nem volt cél a reprezentativi-
tas. Ennek ellenére egy azonos kort reprezentativ és a jelen kutatds mintdjanak a sziil6k isko-
lai végzettsége szerinti eloszlasdban (y>=7,13, p>0,05) nincs szignifikns kiilonbség.

A két évvel kordbban, 2006 tavaszan lezajlott vizsgalatban 268 f6iskolai hallgaté vett
részt. A minta a sziil6k iskolai végzettsége szerint megfelel az orszdgos eloszlasnak (anya:
v*=4,93; p>0,05), a nemek azonban az intézményi arinyoknak megfeleléen képviseltek
(a férfiak ardnya a mintdban 87%). Eredményeinket ezért csak az érintett fGiskola hallgatéira
altalanosithatjuk. Az egyes évfolyamok hallgatdi az intézményi ardnyoknak megfelelGen sze-
repeltek a vizsgdlatban. A hallgaték mindegyike nagy éraszamban tanult informatikat, igy a
médium ismeretlensége valdszintileg nem okozhatott torzit6 hatast.

Mér8eszkoz
Mindkét kutatds ugyanarra a papiralapi mérdeszkozre alapoz és digitalizalja azt mas-mds online
kornyezetben (err6l részletesebben lasd késébb). A kutatdsok tervezése sordn két ok miatt esett
a vélasztds a Csapo Bend altal kidolgozott és kordbban madr széles korben alkalmazott induktiv
gondolkodés-tesztre (2001). Egyrészrdl az induktiv gondolkodds a megismerés egyik leggyak-
rabban vizsgalt teriilete (Csapd, 2001), a gondolkodasi képességek kozott kiemelkedd fontossa-
gu, mivel a tudas, az 1) ismeretek megszerzésének egy fontos képessége. Masrészrol feltételez-
hetd, hogy egy altalanos kognitiv képesség esetében nem torténik szignifikdns fejlodés a kétfaj-
ta, id6ben egymashoz kozeli adatfelvétel (papiralapu és szamitogépes) kozott, ami elkeriilhetet-
len, ha ugyanazon mintdn ugyanazon teszt kiilonboz6 megjelenési formdinak vizsgélatat tervez-
ziik. (Az eredmények aldtdmasztottak ezt a feltételezést.) Az 58 itemes teszt harom résztesztbdl
all: szamanaldgiak, szamsorok és sz6analdgidk. A szamanaldgidk és szdmsorok részteszt fele-
letalkot6 itemeket, mig a széanaldgidk feleletvalasztd itemeket tartalmaz.

Az induktiv gondolkodds-teszten feliil a fiatalabb életkori mintdn torténd kutatds sordn a
didkok mind az online adatfelvétel el6tt, mind utdna kitoltottek egy-egy kérddivet. Az elsd
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szamitogép-hasznalati szokdsaikra, a masodik a teszteléssel kapcsolatos attittidjeikre kérde-
zett ra. A feliigyel6 tandrok részére készitett harmadik kérd6ivvel a teszteléssel kapcsolatos
tapasztalatokrdl kaptunk informaciét.

A fGiskolas hallgatok korében tortént kutatds kiegészité mérdeszkozei a szocidlis készsé-
gek és motivumok, illetve a tanuldsi motivumok mérésére alkalmas kérd6ivek voltak. El6b-
bit Zsolnai Aniké és Jozsa Krisztian (2002), utébbit Jozsa Krisztidn és Székely Gyorgyi (2004)

allitotta Ossze.

A mérés lebonyolitasa, adatfelvétel

A 2008-as adatfelvétel sordn minden tanul6 el8szor papiron, majd néhdny hét kiilonbséggel
szamitogépen is megoldotta az induktiv gondolkodas fejlettségét mérs tesztet. A teszt megol-
ddsdra mindkét formdtumban 35 perc 4llt a rendelkezésiikre. Ez a tipusu kutatds, amikor min-
den egyes didk mindkét médiumon megoldja az alkalmazott tesztet, nemzetkozi viszonylat-
ban is egyedi. Ebben az esetben didkszinten 0sszehasonlithaté az alkalmazott médium, koz-
vetitdeszkoz befolydsold hatdsa. A hattérkérd6ivek felvétele mindenki esetében papiralapon
zajlott. Egy masik tipusu adatfelvételi mddszert alkalmaztunk a két évvel kordbbi kutatasban.

A 2006-0s kutatds sordn a minta egy részmintdja, az évfolyamok és a nemek ardnyat jol
reprezentdld 73 {6s részminta hallgat6i, mind az induktiv gondolkodas-tesztet, mind a kiilon-
boz6 készségeket, motivumokat vizsgdl6 kérddiveket elektronikusan toltotték ki. A minta ma-
sik része a hagyomanyos, papiron torténd mérésben vett részt. Mindegyik méréeszkoz kitol-
tésére azonos id6 4llt rendelkezésiikre, fiiggetleniil a teszt médiumétdl. Ebben a kutatési for-
mdban a hattérvaltozok tekintetében hasonld didkok eredményeinek dsszehasonlité vizsgdla-
tara kertilt sor. A kutatds soran nemcsak egy kognitiv teszten elért eredményeket, hanem az
alkalmazott kérd6ivekre adott vdlaszok alakuldsit is Osszehasonlithattuk, ha azokat papir-
vagy szamitégépes alapon toltotték ki a didkok.

Mindkét kutatds soran torekedtiink arra, hogy az induktiv gondolkodas-teszt szamitégép-
re adaptdldsa sordn a teszt minél tobb tulajdonsdgat megdrizziik. Ez az alkalmazott webes fe-
lillet fiiggvényében kiilonbozSképpen valdsult meg. Mindkét kutatds sordn megtartottuk a
teszt linearitasat, azaz minden egyes didk ugyanabban a sorrendben kapta ugyanazokat a fel-
adatokat. A 2008-as kutatds sordn az alkalmazott webes feliilet nem tette lehet6vé, hogy az
egyszerre a képernydn lathat6 feladatok mennyisége megegyezzen a papiralapu tesztfiizet
egy-egy oldalan taldlhat6 feladatokéval, a tesztfeladatok kozotti navigélast egy elére és visz-
szafelé 1épést lehetdvé tevd navigacids gombbal valdsitottuk meg. Ez a feltétel, azaz a képer-
ny6n egyszerre megjelend és a papiralapu feladatlapon egy oldalon 1évé itemek mennyisé-
gének egyezése a 2006-o0s kutatdsban teljesiilt. A digitalizalds sordn hasonlé mddon tortént a
feleletvalaszt6 itemek dtalakitdsa. A papiron karikdzassal megvalésitand6 vélaszadast a sza-
mitégépen radidgomb haszndlatdval oldottuk meg, azaz kattintdssal kellett kivalasztani a he-
lyesnek itélt megoldast. A feleletalkoté szdmanal6gidk és szamsorok esetén a digitalizalt
tesztvaltozat esetében az adatbeviteli ablakok kozott egérrel vagy tabuldtorral kellett tovabb-
1épni és begépelni a helyes valaszt.

A 2008-as kutatdsban a szdmitégépes adatfelvétel interneten zajlott a TAO (Testing
Assisté par Ordinatur — szamitégépes tesztelés) platformon keresztiil (Plichart, Jadoul, Van-
denabeele és Latour, 2004; Farcot és Latour, 2008; Martin, 2008). A TAO egy nyilt forrds-
kédi szoftver, amelyet a Luxemburgi Egyetem és a Centre de Recherche Public Henri Tudor
Intézet tervezett és implementalt, az SZTE Oktataselméleti Kutatdcsoportja pedig adaptalta és
magyaritotta.

A 2006-0s vizsgalat adatfelvétele sajat fejlesztésii webes feliileten zajlott, és szintén nyilt
forrask6du eszkozoket hasznilt fel.
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Eredmények

Altalénos iskolas didkok papiralapi, illetve szimitégépen mutatott teljesitményeinek
osszehasonlité vizsgélata, teszt-, részteszt- és itemszintii elemzések

Az induktiv gondolkodds-teszt reliabilitismutatdja papir (Cronbach-a=0,90), illetve szamit6-
gépes (Cronbach-0.=0,91) formatumban jelentGsen nem kiilonbozott egymastdl. A didkok kii-
16nb6z6 kozvetitd médiumon mutatott atlagos teljesitménye kozott szignifikdns korreldcié
(r=0,78, p<0,01) van. Az osszefiiggések szorossdga résztesztenként valtozik, de minden eset-
ben (p<0,01) szignifikdns. A leggyengébb kapcsolat a szamsorok esetében figyelhet§ meg
(r=0,42), mig a legerésebb a széanaldgidk esetében (r=0,80).

A didkok papiron (x=27,2%, sd=14,9%) és szamitégépen (x=26,0%, sd=14,0%) elért at-
lagos teljesitménye szignifikdnsan (t=3,6 p<0,001) kiilonbozik egymastdl. A résztesztenkénti
elemzés alapjan megéllapithato, hogy a didkok a feleletalkoté itemeket tartalmazé szdmanal6-
gidk és a szdmsor részteszten szignifikdnsan jobb eredményt értek el tradiciondlis formatum-
ban, mint online (/. tdbldzat). A feleletvéilasztés itemeket tartalmazo széanaldgidk részteszten
forditott kép mutatkozik, az online teszten jobban (x=42,8%, sd=22,2%) teljesitettek a dia-
kok, mint papiralapon (x=40,4%, sd=21,4%; t=-5,27, p<0,001). A legnagyobb médiumhatas
a szamoldst igénylS nyilt végt feladatok esetében figyelhet6 meg.

1. tabldzat A papiralapii (PPT) és szdmitogép- (CBT) teszten mutatott teljesitmények teszt-
és résztesztszintii 0sszehasonlitdsa

Atlagok eltérése sd t p
BT e — PPT, -1,17 9,48 3,57 0,000
CBTimanatsgia — PPTanaisgia -1,62 17,53 2,68 0,007
CBT,sumsgin — PPT, unatsgia 2,50 13,78 -5,27 0,000
CBT,,imsorozt — PPTimsorozat -4,38 11,88 10,71 0,000

Az itemek médiumfiiggd viselkedését tdmasztja ald a k6zos nehézségi skdlara konverta-
l4s eredménye is, ahol megfigyelhetd, hogy a feleletvalasztds, szamoldst nem igényl6 felada-
tokat batrabban oldjak meg a tanuldk, azok nehézségi indexe csokkent, mig a szdmoldst
igényld feladatok nehézségi indexe nott.

Fdiskolai hallgaték papiralapon, illetve szamitégépen mutatott teljesitményeinek
osszehasonlit6 vizsgélata, teszt-, részteszt- és itemszintii elemzések

Az induktiv gondolkodds-teszt papiron felvett viltozatanak reliabilitismutatdja f6iskolds dia-
kok esetében is Cronbach-o.=0,90, az elektronikus valtozaté Cronbach-a.=0,88. A mutatok,
hasonléan a 2008-as kutatdsban tapasztaltakhoz, jelentds mértékben nem térnek el egymadstol.

A vizsgdlatban részt vett hallgatok induktiv gondolkoddsdnak dtlagos fejlettsége (61,9%)
megegyezik az érettségit ado intézmények 11. évfolyamosainak 4tlagaval (Csapd, 2001), a si-
kertelen tantargyteljesitések valdszintileg nem e képesség hidnyossdgaira vezethetSk vissza
elsGsorban.

A minta eredményeinek eloszlasa normdleloszlds-jellegli. Az itemek — k6z6s nehézségi
skélara konvertdlva — a sz€ls6értékeket is figyelembe véve lefedik a hallgatok képességszint-
jét, bar az itemek nehézség szerinti eloszldsa nem egyenletes. A minta értékeléséhez néhany
tovabbi nehéz item lenne sziikséges, az itemnehézség szempontjabdl a konnyd itemek egy ré-
sze a foiskolds minta esetén elhagyhat6 (az orszagos eredményekkel vald Osszevetés miatt
azonban érdemes ezeket az itemeket is megtartani). A nehéz itemek tobbnyire a szdmsoroza-
tok megoldasat jelentik.
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A papiron (x=61,9%, sd=14,7) és szamitégépen (x=61,6%, sd=15,9) valaszol6 hallgat6k
eredménye — a 2008-as kutatds eredményével ellentétesen — a teljes teszten nem tért el szig-
nifikdnsan egymdstdl (2. tabldzat). Az egyetlen szignifikdns kiilonbség a szdmsorozatok ki-
toltése sordn jelentkezett: ezen a részteszten a papiron dolgozé hallgaték eredménye szignifi-
kansan jobb. Ez aldtamasztja a 2008-as kutatds sordn ezen a részteszten tapasztaltakat. Felté-
telezhetd, hogy a természetes médon rendelkezésre 4ll6 papirt jobban hasznaltak fel a hallga-
tok a részeredmények feljegyzésére (annak ellenére, hogy a szamitégépes tesztet kitoltdk sza-
madra sem tiltottuk a papir hasznalatat).

2. tabldzat A papiralapii (PPT) és szdmitogép- (CBT) teszten mutatott teljesitmények teszt-
és résztesztszintii dsszehasonlitdsa

S [ S | S [0 |
CBT,, — PPT, 0,3 14,7 15,9 0,18 0,861
CBT g pmanatsgia | — PP Tgsimanatsgia 3,1 27,5 25,1 -0,85 0,395
CBTumaseis |~ PPTssuntcgia 2.7 12,2 14,1 -1,46 0,146
CBT,,imsorozat — PPT,,;nsorozat -6,9 18,2 22,7 2,321 0,021

A hattérvaltozokkal végzett vizsgalatok legfontosabb torekvése, hogy feltirja azokat a
faktorokat, amelyek az online tesztelés sordn pozitivan vagy negativan érintenek részminta-
kat. A hattérvaltozok koziil a tovabbiakban, az 6todik osztdlyos mintat tekintve kiemelten fog-
lalkozunk a nemek, illetve a szamitégépes jartassag szerepével. Az ott tapasztaltakkal egybe-
csengden a fbiskolai didkok korében sem mutathato ki szignifikdns teljesitménykiilonbség a
teljes teszt vonatkozdsdban a fidk és lanyok teljesitménye kozott. A 2008-as kutatds eredmé-
nye azonban nem igazolja a részteszteken végzett elemzések eredményeit, ahol f6iskolai szin-
ten szintén nem mutathatd ki szignifikans kiilonbség az egyes részteljesitményekben.

Altalénos iskolas didkok online teszteléssel kapcsolatos attitiidjei és eredményei

a hattérvaltozék tiikrében

Az 1. dbra az 6todik évfolyamos tanuldk papiron és szamitégépen elért eredményeit mutatja.
Egy pont egy tanul6t reprezentdl, a vizszintes tengely a papiron elért, a fiiggSleges tengely az
online elért eredményt dbrzolja szdzalékban kifejezve. Optimdlis esetben megegyezik a két
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médiumon elért teljesitmény, ekkor a pont a vastagitott vonalon vagy annak kozelében he-
lyezkedik el. Vannak azonban olyan tanuldk, akik tdvolabb helyezkednek el az elvart egye-
nestdl; az eltérés okanak feltdrdsara a hattérkérd6ivben felvett adat alapjan keressiik a vélaszt.

A részmintdkra irdnyuld elemzés eredményei szerint a fitk és a lanyok atlagos Ossztelje-
sitménye egyik médium esetében sem kiilonbozott egymastdl (3. tdabldzat). Nemeken beliili
bontdsban a lanyok papiron (x=27,65%, sd=14,33%) szignifikdnsan jobban teljesitettek, mint
szamitogépen (x=26,04%, sd=13,89%; t=3,5 p<0,001). A fidk osszteljesitménye médiumfiig-
getlen volt.

A résztesztenkénti elemzés alapjan megallapithatjuk, hogy mindkét nem szignifikdnsan
(p<0,05) jobban teljesitett online kornyezetben a 28 feleletvalasztds itembdl allé széanaldgidk
és rosszabbul a szamsorok részteszten. Ez a feladattipusok sajatossagaival magyarazhatd.

3. tabldzat Nemeken beliili és nemek kozotti kiilonbségek a médium fiiggvényében

Pap(lIl)’il)l)apll Szan(lggg)epes Lany Fid
Nemek kozott Nemeken beliil
Induktiv gondolkodds n.s. n.s. PP>CB; p<0,05 n.s.
Szdmanalégia n.s. n.s. PP>CB; p<0,05 n.s.
Szbanaldgia lany>fid; p<0,05 n.s. CB>PP; p<0,05 | CB>PP; p<0,05
Szamsor n.s. n.s. PP>CB; p<0,05 | PP>CB; p<0,05

Hipotézisiink szerint a didkok médiumfiiggd viselkedését befolydsolhatja az IKT-val kap-
csolatos tapasztalatuk és hozz4éllasuk. Az eredmények alapjan ezek a mutatdk szignifikdnsan
kiilonboznek egymadstdl a fidk és lanyok tekintetében. A fidk altaldban tobb id6t toltenek el
szamitogép elbtt, tobb tapasztalatuk van haszndlatdban, mint a lanyoknak. De ez az 6sszefiig-
gés nem kizdrélagos magyardzé tényezdje az eredményeknek, szdmos mds faktor is befoly4-
solja a didkok médiumfiiggd, illetve -fiiggetlen viselkedését.

A tanuléi aktivitds vizsgalatanak eredményei arra engednek kovetkeztetni, hogy a hallga-
tok aktivabbak, tobb valaszt adnak online kdrnyezetben, mint a hagyomanyos tesztelés soran.
Ez magyardzhat6 a két kozvetité médiumon adott valaszok szdmdval és a tanuldk attitdidjé-
vel. Ezek alapjan tobb mint 700 vélasszal tobb sziiletett a szamitégépes megoldds sordn, mint
a papiralapu kitoltéskor, tovabba a didkok 79%-anak jobban tetszett az online valtozat, mint
a papir-ceruza teszt.

Fdiskolai hallgatok képességeinek és motivumainak papiralapi és elektronikus mérése
A 2006-ban lezajlott kutatds lebonyolitdsanak menete nem tette lehet&vé, hogy 6sszehasonlit-
suk ugyanazon didkok PP, illetve szdmitégépes eredményeit, viszont a kutatds keretében mas,
a didkok szocidlis készségeit, illetve motivumait mérd kérddivek is felvételre keriiltek. Ebben
az esetben is a didkok egy része papiron, masik része szamitégépen toltotte ki a kérdSiveket.
A szocidlis készségeket és motivumokat, illetve kognitiv motivumokat vizsgald kérd6iv
esetén feltételezéslinknek megfelel6en nem tapasztaltunk kiilonbséget a papiron, illetve elekt-
ronikusan felvett adatok kozott. Az oktatds probléméjat elsGsorban a szocidlis motivumok, a
tanulasi énkép alacsony szintje, valamint az elsajatitdsi motivumoknak a kozoktatasvégitSl
valamivel elmaradé fejlettsége jelenti (Jozsa, 2007). Az elsajatitdsi motivdcidban megjelend
kiilonbségek feltételezésiink szerint jelentds szerepet jatszanak a képzésben valé megmara-
dasban, a harmadik évfolyam atlaga mintegy 8%ponttal magasabb az els6sokénél. A szocia-
lis készségek fejlettsége megfelel a kozoktatdsvégi orszdgos helyzetnek.
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Vizsgalatunk eredményei egyrészt felhivjak a figyelmet arra, hogy a hallgatokkal kapcso-
latos sztereotipidk nem minden esetben helytallok, a hallgaték kognitiv fejlettségét jelzs in-
duktiv gondolkodds &tlagos fejlettsége nem marad el szdmottevden az érettségit szerzd ta-
nul6kétdl. Sziikség lenne ugyanakkor a hallgatéi motivumok részletesebb megismerésére,
a motivumokat fejlesztd oktatdsi modszerek kialakitdsdra. Az elektronikus és a papiralapi
tesztek eredményének Osszehasonlitdsa azt mutatta, hogy a nagyobb mennyiségti részered-
mény megjegyzését igényld feladatokban az elektronikus méréeszkoz (a rovid tdvid memoria
korlatai miatt) alulbecsiilheti a képesség fejlettségét. Erdemes lenne eredményeinket a papir-
hasznélatra explicit médon javaslatot tévd, illetve dsszetettebb feladatokat is tartalmazé vizs-
galattal ellendrizni.

Kovetkeztetések

A tanulmédnyban bemutatott kutatdsok egyik legfontosabb tapasztalata, hogy a hazai iskoldk-
ban az online teszteléshez sziikséges alapvet6 feltételek megvannak. Az interneten lebonyoli-
tott tesztelés folyamdn komolyabb problémdk nem meriiltek fel, ezért ajanlott a szamitogépes
tesztelés formativ €s diagnosztikus mérés-értékelés sordn torténd fokozatos bevezetése.
A nagy téttel biré tesztelés online megvaldsitdsidhoz azonban még tovabbi feltételek teljesii-
1ése sziikséges (Csapo, Molndr és R. Toth, 2009).

A jelen kutatasok eredményei valdszindsitik, hogy az attérés folyaman még jo ideig pér-
huzamosan fog zajlani a papir- és szamitégép-alapon torténd adatfelvétel. Mig sziikséges a
korabbi eredményekkel torténd 6sszehasonlitds, addig a mérés hasonld tipusu tervezése, a pa-
piralapu teszteléstSl valo fokozatos eltdvolodds fényében nélkiilozhetetlen.

A szamitégépen és papiron kitoltott teszteredmények sszehasonlitdsdval, illetve az ered-
ményeket befolydsolé faktorok megallapitdsaval transzformdcids indexet dolgozhatunk ki.
Ezek segitségével a két kiilonboz6 kozvetité médiumon elért eredmények ekvivalenssé tehe-
ték, ami biztositand a kordbbi eredményekkel valé 6sszehasonlithatdsdgot. A befolyésold té-
nyez8k megallapitdsa utdn az adott részmintat ért elényok, illetve hatranyok figyelembevéte-
1ével ezek az indexek korrigalhatok.

Mindkét bemutatott vizsgalat ravilagitott arra, hogy a kozel azonos formatumban megje-
lend tesztek josdgmutatéjat, azaz az eredmények altaldnosithatésdgit nem befolydsolja az al-
kalmazott médium.

A papir- és szamitégép-alapu tesztelés sordn adédé esetleges teljesitménykiilonbségek
alakuldsa mogotti okokat részletes vizsgalatokkal fel kell tarni. A tanulmanyban bemutatott
vizsgélatok egyontetiien utaltak az alkalmazott feladat tipusdnak, Osszetettsége befolydsold
hatdsdnak szerepére. Minél Osszetettebb — extra szamoldst, vagy korabbi adatok megjegyzé-
sét igényld — a feladat, anndl jobban teljesitenek a didkok papiralapon, mint szamitégépen,
ugyanakkor a fiatalabb korosztaly batrabban valaszolt feleletvélasztds kérdések esetében sza-
mitégépen, mint papiron. Ez a megfigyelés az id6sebb minta esetében nem kimutathato.

A fiatalabbak korében tapasztalt nemek kozotti esetleges teljesitménykiilonbség a szami-
tégépes tapasztalatban 1év eltérésekre vezethetd vissza. Ezt igazolja, hogy mind az 6todikes
fitk, mint a f6iskolds didkok feltételezhetS eljutottak mar arra a képességszintre ezen a terii-
leten, hogy informatikai ismereteik nem befolydsoljdk a jelen kutatdsban alkalmazott teszt ki-
toltésének hatékonysdgat és eredményét. Esetiikben tovabbi kutatdst igényel, hogy milyen
mértékd eltérés, multimédids itemalkalmazds bir befolydsold erdvel.
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Csikos Csaba

MENTALIS MODELLEK ES METAREPREZENTACIOK
MATEMATIKAI SZOV}}EG}ES’ FELADATOK MEGOLDASABAN.
EGY FEJLESZTOKISERLET ELMELETI ALAPJAI

Bevezetés

Tanulmédnyunkban egy fejlesztokisérlet elméleti hatterét vazoljuk fol, amely kisérlet harma-
dik osztalyos tanuldk korében, a matematikai szoveges feladatok témakorben zajlott. Targya-
ldsmoédunkat meghatarozza, hogy az empirikus pedagégiai kisérlet eredményeinek értelmezé-
séhez sziikséges elméleti el6zményekre szoritkozunk. A cimben szerepld kifejezések kijelolik
frasunk alapszerkezetét: a matematikai szoveges feladatokra épité pedagdgiai fejlesztGprog-
ramokbdl kiindulva a tanuldk elméjében zajlé folyamatok elemzésén keresztiil a sajat fejlesz-
tokisérletiink céljaihoz jutunk.

Irasunkban a szakirodalom attekintése révén azt igyeksziink igazolni, hogy fontos és le-
hetséges olyan fejleszt6program megalkotdsa, amelyben harmadik osztilyos tanul6k kérében
a matematikai szoveges feladatokhoz készitett tanari és tanuldi rajzok f&szerepet kapnak.
A tandri és tanuldi rajzok két alaptipusat kiilonboztetjiik meg: a matematikai 1ényegre szorit-
kozd, sematikus rajzokat és a szovegben szerepld dolgokat kidolgozottan megjelenits pik-
toridlis rajzokat. Kisérletiinkben azt tekintettiik els6dleges célnak, hogy formdljuk a tanul6k
meggy6z6déseit a szoveges feladatokhoz késziilt rajzokkal kapcsolatban, és megmutassuk ne-
kik, hogy adott feladat esetén az egyéni preferencidjuk és a feladat jellege szerint tobbféle rajz
segitheti a feladatmegoldast.

Matematikai szoveges feladatokra épitd pedagdgiai fejlesztéprogramok

Az elmult évtizedekben szdmos fejlesztoprogram sziiletett a matematikai szoveges feladatok-
hoz kapcsolédéan. Ezeket a programokat tobb szempontbdl csoportosithatjuk: a részt vevd ta-
nul6k életkora, a kisérleti csoportban zajlo fejlesztés jellegzetességei és ezen beliil a matema-
tikai szoveges feladatok szerepe. Az utébbi tényezd esetében arra gondolunk, hogy vajon a ki-
sérleti mddszerekben, vagy a kisérlet eredményességének megitélésében jatszottak fészerepet
a szoveges feladatok. Tanulmanyunkban az dltalanos iskolds koru tanuldk korében folytatott
kisérletekre 0sszpontositunk, és ezen beliil azokat a kisérleteket emlitjiik meg, amelyek koz-
vetleniil hatdssal voltak sajat fejlesztSkisérletiink kialakitdsara.

A szoveges feladatoknak a matematikai nevelésben-oktatdsban betoltott fontos szerepe
tobb tényezdnek tulajdonithatd. Lave (1992) szerint a szoveges feladatok fontos szerepe nem
a benniik tiikroz6d6 matematikai struktirakban rejlik, hanem az dltaluk kivéltott iskolai ma-
tematikai tevékenységben, és ebbdl adéddan az iskolai tevékenységekrol sz616 tanuldselmé-
letek gazdagitdsdban. A matematikai szoveges feladatokkal végzett kutatdsok masik fontos
alapelve, hogy a tudomdnyos kutatds normdinak megfeleléen lehetséges megvaltoztatni és
cserélni azokat a tulajdonsdgokat, amelyeket laboratériumi vagy osztdlytermi kornyezetben
vizsgalunk (Verschaffel, Greer és De Corte, 2000). Egy harmadik érv a szoveges feladatok-
kal végzett kutatasok fontossaga mellett abbdl szarmazik, hogy az iskolai matematikai telje-
sitményben kozponti jelentdségiiek az dltaldnos problémamegold6 készségek (English és
Halford, 1995), és az aritmetikai szoveges feladatokkal végzett kutatdsok egyre inkabb az 4l-
taldnos problémamegoldds perspektivdjat érvényesitik (Verschaffel, Greer és Tornbeyns,
2006).
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E harom érv kovetkezményeként a szoveges feladatok gyakran egyszerre toltik be a kisér-
letek fiiggd és fliggetlen valtozdjanak szerepét is. Mésképpen fogalmazva: a kisérlet haté-
konysagét gyakran szoveges feladatokbdl all6 utéteszttel mérik, ugyanakkor maga a fejlesz-
téprogram is szoveges feladatokra és azok megolddsdnak folyamataira 6sszpontosit.

Mivel a szoveges feladatok megoldasa — legaldbbis amikor a megszokott papir-ceruza
tesztet alkalmazzuk a kisérletben — megfeleld szintli olvasasi készség meglétét feltételezi,
ezért legkordbban az 4ltaldnos iskola 3. osztdlydban tudunk szoveges feladatokra épitd osz-
talytermi fejlesztéprogramot kifejleszteni. Bar ebben az életkorban a szdmolasi készség sok
tanul6 esetén még nem megfeleld szintd, j6l ismert, hogy a tanulék mar 9 éves korban — még
ha matematikabdl gyonge tanulénak is szdmitanak — ,.képesek kifinomult matematikai foga-
lomalkotéasra” (English, 1996, 107. 0.), €s érdemes megadnunk az esélyt, hogy olyan felada-
tokkal taldlkozzanak, amelyek kiilonféle megolddsi stratégidk alkalmazasat teszik lehetSvé.
A feladatmegoldo stratégidk alkalmazdsa ugyanis a gondolkodds magasabb szintii 6sszetevdi-
nek miikddésén alapul, és a szamolasi készség aktudlis fejlettségi szintje nem zérja ki kiilon-
féle megoldasi stratégidk ismeretét és alkalmazasat.

Tobb fejlesztokisérletet is ismeriink, amelyben 3. osztalyos tanuldk szerepeltek. Sdenz-
Ludlow és Walgamuth (1998) kisérlete egy teljes tanévet olelt fol, és az egyenlSség és az
egyenldségjel megértésének fejlesztése llt a kozéppontban. Megjelent a kisérletben az a gon-
dolat, hogy a tanulék maguk is frjanak szoveges feladatokat, igy segitve eld a szoveges fel-
adatok kontextudlis értelmezésének megértését. A szoveges feladatok kontextusanak értelme-
zése, vagyis példdul annak tuddsa, hogy a feladatok mennyiben a valésdg modelljei és men-
nyiben a miveletvégzés gyakorldsira szolgdlnak, a szovegesfeladat-megoldds egyik sarok-
pontja.

Selter (1998) vizsgalatdban a szdimegyenes €s a megoldasi stratégidk sokfélesége jatszott
kozponti szerepet. Ez egy kvalitativ vizsgélat volt, amelyben esettanulmanyt kozolt a szerzd
egy 28 tanuldval lebonyolitott kisérlet tapasztalatairdl.

A magasabb évfolyamos tanuldkkal végzett vizsgalatok is gyakran tanulsdgosak a 3. osz-
talyban zajlo fejlesztés szdmara. A kisérlet elrendezése (a kisérleti és kontrollosztalyok sza-
ma, a fejlesztés idGtartama, a fejlesztGprogram felépitése) mellett tartalmi-oktatds-modszer-
tani elemek is dtvihetdk. Szdmunkra a leger6sebb motivaciét a harmadik osztdly mint lehet-
séges legkorabbi évfolyam kivalasztdsdhoz az adta, hogy a felsébb évfolyamokban a tanul6k
mdr kiilonféle ,,felszines megkiizdési stratégidkat” (superficial coping strategies) (Verschaffel
és De Corte, 1997a) hasznélnak. Ilyen felszines stratégia példdul a szdmok keresése a szoveg-
ben, kulcsszavak keresése annak eldontésére, hogy mely miiveletet kell haszndlni, vagy egy-
szerlien csak a szdmok maguk jelzik (példdul az oszthatésdg alapjan), hogy mely miveletre
van sziikség.

Szdmos sikeres fejlesztGprogramrol tudunk, amelyeket fels6bb évfolyamokon végeztek.
Otsdikes (English, 1997; Verschaffel és De Corte, 1997b; Verschaffel és mtsai, 1999) és he-
tedikes tanulokkal (Mevarech és Kramarski, 1997, Kramarski, Mevarech és Arami, 2002;
Kramarski, Mevarech és Lieberman, 2001) végzett fejlesztSkisérletekben kdzponti jelentGsé-
gliek voltak a realisztikus €s autentikus (a fogalmak magyardzatat 1d. Csikos és Kelemen,
2009) feladatok €és a problémamegoldé gondolkodds magasabb szinti komponensei. Ver-
schaffel és munkatarsai (1999) kisérletében a tanuldsi kornyezetet hdrom fontos szempontbdl
valtoztattdk meg: (1) megfontoltan 6sszevalogatott realisztikus feladatok, (2) hatékony okta-
tasi mdédszerek és (3) 6sztonz6 osztalytermi 1égkor. Ennek a programnak a sikeres hazai adap-
tacidjat negyedikes tanuldk korében valdsitottuk meg (Csikos, 2005, 2007a).

A tanulési kornyezet megvaltoztatdsa mellett a tanulasi célok explicit megfogalmazasiaban
is jelentSs 1épések torténtek a ,,hagyomanyoshoz” képest. Egyrészt a tanuldk metakognitiv
stratégidinak fejlesztése, masrészt a matematikai problémamegolddssal kapcsolatos meggyd-
z6déseik alakitdsa kapott hangsilyt. Béségesen rendelkezésre dllnak bizonyitékok azzal kap-
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csolatban, hogy a tanulék mér 10 éves korukban metakognitiv feladatmegoldé stratégidkat
hasznédlnak a szoveges feladatok megolddsdban (Verschaffel, De Corte és Lasure, 1994), és
tulajdonképpen a fentebb emlitett felszines feladatmegold6 stratégidk per definitionem meta-
kognitiv stratégiak. Ezek alapjdn is indokolt mar 3. osztdlyban egy olyan fejlesztGprogram ki-
dolgozasa, amely hosszu tavu célok érdekében a megfeleld feladatmegoldo stratégiak és meg-
gy6z6dések fejlesztését helyezi kozéppontba.

A matematikai szoveges feladatokkal végzett fejlesztSkisérletek koziil kiemeljiik Van Me-
ter, Aleksic, Schwartz és Garner (2006) uttord vizsgalatat, akik a tanulék altal készitett rajzo-
kat a tanuldst segit6 stratégiai elemekként kezelték. A vizsgalatban 4. és 6. osztilyos tanul6k
vettek részt, akik szdmdra a rajzok készitése hasznosnak bizonyult a problémamegold6 gon-
dolkodas fejlesztése szempontjabol. A vizsgélatban leiré jellegli szovegek szerepeltek (adott
tartalmi teriilethez tartozéan, az informdcio stiritett, struktiralt bemutatdsdra szolgiléan), el-
méleti alapként pedig a rajzkészités ,,generativ elmélete” szolgalt. Ez az elmélet a verbdlis és
nem verbdlis informacié dudlis természetén alapul, és a sajat tevékenység nyomon kovetését
igényld rekurziv folyamatokat hangsilyozza. Rekurziv folyamatok alatt azt kell érteni, hogy
a rajz készitése sordn a szoveg Ujra és djra megtekintésére lehet sziikség.

Mentalis modellek és vizualis reprezentacidk szerepe
a matematikai problémamegoldasban

A matematikai problémamegoldédsban, ezen beliil a matematikai szoveges feladatok megolda-
sa soran a tanulé elméjében lezajlo folyamatok vizsgilata alapvets jelentGségli. A kovetke-
z8kben az elmében zajlé folyamatokba tekintiink bele, elsdsorban azokat a tuddselemeket ke-
resve, amelyek a matematikai szoveges feladatokban szerepl6 mennyiségek reprezenticiéjat
valdsitjak meg. A tanulmdnyunk cimében szerepld ,,mentélis modell” és ,,metareprezenticié”
kifejezések definicidjabdl kiindulva ahhoz a kettSs kovetkeztetéshez jutunk majd el, hogy (1)
harmadik osztélyos korra a tanulék elméjében meglehetésen pontos mennyiségi reprezenta-
ciok alakulnak ki és (2) bizonyos tipusu reprezenticiok az eredményes problémamegolddshoz
tarsithatok.

Akognitiv tudoményban f&szerepet jatsz6 mentilis reprezentdciok (Pléh, 1998) vildgdban
kétféle reprezentacids tipus kitiintetett szerepérdl gyftiltek ossze elméleti modellek és empiri-
kus adatok (pl. Eysenck és Keane, 1997): a szavakkal leirhat6 tuddselemek (mds néven a ver-
balis informécidé vagy propoziciondlis tudds) és az analdg képzetek. Ez utdbbiak kozott tobb
okbdl kifolydlag (Csapd, 1992) a vizudlis és auditiv képzetek a legmeghatdrozébb jelentGsé-
gliek. A nyolcvanas évektdl terjedt el a ,,mentélis modell” kifejezés, elsGsorban Johnson-Laird
(1983) munkdssdga nyomdn, bar Speelman (1998) szerint a kifejezés eléggé homalyos ma-
radt.

Mentalis modellek alatt olyan reprezentdcidkat értiink, amelyek a verbalis tuddselemek és
az anal6g reprezentdciok kozott mintegy dtmenetként értelmezhetSk. A mentdlis modellek az
analég reprezentdciokhoz, példaul a vizudlis képzetekhez hasonldak a konkrétsag és megha-
tarozottsdg szempontjabodl; viszont a verbalis propozicidkhoz hasonlatosak abbdl a szempont-
bol, hogy verbdlisan leirhaté informéciétartalmuk van. Eysenck és Keane (1998) példéja sze-
rint az a mondat (verbalis propozicid), hogy ,,A konyv a polcon van”, sokféle helyzeti és ki-
nézetli konyv és polc esetén igaz lehet, 4m a hozz4 kapcsolédé mentdlis modellben (vagyis
ahogyan elképzeljiik a mondat tartalmat) altaldban egy konkrét kép jelenik meg el6ttiink,
amelyen példdul a konyv all6 helyzetben van, akér a polc kozepén, akar a végén. A matema-
tikai szoveges feladatokban tdrolt verbdlis informdci6 is valamilyen médon mentélis model-
lek formdjaban reprezentdlédhat a tanuldk elméjében.

A ,,metareprezentdci¢” kifejezés arra utal, hogy az ember képes a sajit mentélis reprezen-
taciéit megismerni, képes azokrdl tobbé-kevésbé pontos verbalis leirdst adni. Sperber (1999)
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az MIT kognitiv tudomanyi enciklopédidjaban atfogé értelmezését adja a fogalomnak: olyan
reprezentacidk, amelyek tirgyai mentdlis reprezentacidk. Kapcsolddasi pontok a metakogni-
cio, a tudatossag (Csikos, 2006), a relevancia és az intelligencia fogalmakhoz nyilvanvaléak.
Konkrét témank szempontjabol a metareprezentaciok jelenségét a matematikai szoveges fel-
adatok tanuléi mentalis modelljeivel kapcsolatban értelmezziik. A matematikai mentélis mo-
dellekben — 6sszhangban a Johnson-Laird-féle értelmezéssel — vizudlis képzetek és szavakkal
kifejezhetd tudaselemek egyiittesei kapnak szerepet, ezért pedagdgiai szempontbdl relevans
kérdés, hogy a mentdlis modellekre vonatkozé tudés fejlesztése hozzdjarulhat-e a matemati-
kai tuddsszint noveléséhez. Lohmann (idézi Carroll, 1993, 305. o.) szerint ,,a térbeli képesség
tgy definidlhat6, mint absztrakt vizualis képek 1étrehozasa, tarolasa és a veliik végzett miive-
letek”. Mivel a matematikai fogalmakat €s viszonyaikat reprezentdlé mentélis modellek gyak-
ran vizudlis képzeteken alapulnak, az absztrakt képekkel kapcsolatos fenti definici6 szerint a
térbeli képesség alapvetS lehet a matematikai problémamegoldashoz. ,,A sikeres probléma-
megoldés egyszerre igényli a relevans szoveges informacié megértését és az adatok vizuali-
zécidjara valo képességet.” (Jonassen, 2003, 269. o.)

Az a képesség, hogy vizualizaljunk adatokat és ezek viszonyait, a matematikai szoveges
feladatok sikeres megolddsdhoz jarulhat hozza. Hegarty és Kozhevnikov (1999, 688. o.) ered-
ményei szerint ,,bizonyos vizudlis-térbeli reprezentdciok eldsegitik a sikeres problémamegol-
dast” hatodik osztdlyos tanulok korében (a kisérletben csak fidk vettek részt). Tovabba kimu-
tattdk, lehetséges megtanitani a tanuldkat arra, hogyan allitsanak elé megfeleld vizudlis rep-
rezentdcidkat. Fontos, hogy a vizudlis reprezenticié a fontos adatokat és viszonyokat tartal-
mazza, és ne irrelevans képi elemeket. A verbalizdcié-vizualizacié dichotémidt kovetve
Kozhevnikov, Hegarty és Mayer (2002, 47. 0.) azokat a tanuldkat, akik ,.els6dlegesen a képi
folyamatokra hagyatkoznak, amikor megprobalnak kognitiv feladatokat megoldani”, vizuali-
zaloknak nevezik. A vizualizdldkat két csoportba soroljak: térbeli és ikonikus vizualizaldk.
Kozhevnikov, Hegarty és Mayer eredményei aldtdmasztjak a kétféle képi reprezenticié ko-
zotti kiilonbségtétel sziikségességét, és ezdltal a kétféle vizualizalo tipus 1étezését. A kiilonb-
ségtétel egyik szempontja a neuropszicholdgiai hattér, masik szempontja pedig a munkame-
moridval kapcsolatos jelenségek. A harmadik szempont pedagdgiai: Hegarty és Kozhevnikov
(1999) azt taldltak, hogy lehetséges megbizhatdan kiilonbséget tenni a hatodikosok 4ltal ké-
szitett rajzok két tipusa kozott. Kozhevnikov, Hegarty és Mayer (1999) vizsgalatdbol pedig az
is kidertilt, hogy a matematikai problémamegolddsban azok a sikeresebbek, akik sematikus
térbeli reprezentdcidkat jelenitettek meg, és nem azok, akik képszerd, piktoridlis rajzokat ké-
szitettek.

Pedagégiai fejlesztOkisérletek szdmdra kézenfekvs annak a lehetSségnek a megvizsgala-
sa, hogy a matematikatandrok és a tanuldk 4ltal az osztdlyteremben készitett rajzok mennyi-
re és hogyan segitik a szoveges feladatok megoldasat. A szakirodalomban megtalaljuk ennek
a témdnak a feldolgozasat tobbféle fogalmi keretben: a kidolgozott példak (worked out exam-
ples) és a kognitiv terhelés (cognitive load) elméletek keretében.

Mwangi és Sweller (1999) vizsgalatdban harmadik osztdlyos tanuldk vettek részt. A ta-
nulék egy kidolgozott példat kaptak, amely tartalmazta a szoveges feladat szovegébdl kinyer-
hetd adatokat, €s egy hozzd tartozé sematikus abrat. A szoveges feladatok konzisztens szove-
gezésiiek voltak', és bdr a kisérleti és a kontrollcsoport is szinte az 6sszes feladatot meg tud-
ta oldani, kiilonbség mutatkozott a kisérleti csoport javara abban, hogy 6k kevesebb helytelen
megoldési kisérletbdl jutottak el oddig. Két fontos kovetkeztetés fogalmazhaté meg. Egyrészt
az eredmények értelmezése a kognitiv terhelés fogalmi keretben értelmezhets, mivel a kidol-

' Konzisztens vagy egyenes szovegezésiinek neveziink egy szoveges feladatot, ha a feladat szovegében
talalhaté kulcsszavak (pl. egyiitt, kisebb, dsszesen stb.) 6sszhangban vannak az elvégzendd szamtani
alapmtivelet tipusaval.
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gozott példak csokkentették a memoria terhelését. Masrészt azt igazolta a kisérlet, hogy mar
harmadik osztilyosok korében lehetséges sikeres fejleszt6programot megvaldsitani a szove-
ges feladatokhoz kapcsol6dé sematikus dbrak folhasznalasaval.

Diezmann (2005) igazolta, hogy alsé tagozatos tanuldk képesek kapcsolatot teremteni a
matematikai feladatok és a hozzdjuk kapcsolhaté sematikus abrak kozott. Harmadik és 6todik
osztalyos tanuldkat hasonlitott dssze, akiknek kiilonboz6 tipusé diagramokat kellett matema-
tikai feladatokhoz térsitani, és még a harmadik osztalyosok is magasan a taldlgatasi szint fo-
Iott teljesitettek, és nem volt jelentSs kiilonbség az 6todikesek javara.

A metakogniciéra alapozott fejlesztéprogramok vildgdban Campione, Brown és Connell
(1988) az olvasis teriiletén kifejlesztett reciprok tanitasi modellt® kiterjesztették elemi algeb-
rai feladatok tanitdsdra. Bar nincs informdcionk a kisérletiikben részt vevok életkordrodl, és
csupan egyetlen tandr vezette a vizsgdlatokat, amelyben a tanuldk kis csoportokban dolgoz-
tak, sikeriilt egy problémamegoldo stratégia tanitdsdnak hatékonysdgat igazolni. A probléma-
megoldé tréning masodik 1épése az volt, hogy egy ,.reprezenticids tablan” a tanuldk a prob-
1émat illusztral6 rajzokat készitettek.

Annak érdekében, hogy igazoljuk a sematikus dbrdkat el6térbe helyez6 fejlesztoprogram
Iétjogosultsagat, érdemes a matematikai szoveges feladatok néhdny jellemzgjét figyelembe
venniink. A feladatmegoldds folyamatdban az egyik jellemzd hiba abbdl addédik, hogy a tanu-
16k a megfeleld problémareprezentdciot az tgynevezett direkt transzldcios stratégidval he-
lyettesitik (Hegarty, Mayer és Monk, 1995). A direct transzlacids stratégia azt jelenti, hogy a
feladat szovegében fellelhet6 szimadatokat (fiatal tanuldk esetében ez legtobbszor két szam-
adatot jelent) osszekapcsoljdk valamely szdmtani alapmiivelettel, és a miivelet elvégzésével
nyert adatot tekintik a feladat végeredményének. Gyakran a feladatok szovegezésére vezethe-
t6 vissza a direkt transzldcids stratégia, hiszen az ugynevezett forditott (vagy inkonzisztens,
1d. a 2. ldbjegyzetet) szovegezésii feladatokban a miivelet kivalasztdsa gyakrabban hibds. A si-
keres feladatmegolddkrdl kideriilt, hogy a forditott szovegezésti feladatok kulcsszavaindl
gyakrabban megdlltak vagy visszatértek oda a feladat szovegének elolvasdsa sordn (Hegarty
és Mayer, 1996). A sikertelen feladatmegolddk ezzel szemben gyakrabban haszndltdk a direkt
transzlacids stratégiat, amelynek sordn a feladat szovegének kulcsszava alapjan (pl. ,,kisebb”)
vélasztottdk ki a végrehajtandé mfiiveletet, ez esetben kivondst.

Jonassen (2003) kisérletet tett arra, hogy ugynevezett torténetalapii szoveges feladatokkal
kiiszobolje ki a direkt transzlacids stratégiat. Szerinte ehhez olyan osztdlytermi kornyezetre
van sziikség, amelyben a tanul6tdl elvérjak, hogy elszor azonositsa a probléma tipusit, még
miel6tt a feladat adataibdl kiszdmolnd a végeredményt. Swellerhez hasonldan a kidolgozott
példak szerepét hangsilyozza — a kognitiv terhelés (cognitive load) elmélet talajan allva.

Tobb kutatdsban is a tandri tudds keriilt k6zéppontba: vajon mennyire pontos informécidik
vannak a tandroknak a szoveges feladatokrdl és a vizudlis reprezentacidk szerepér6l? Tanito-
jeloltek példaul hajlamosak olyan szévegesfeladat-megold6 stratégidkat haszndlni, amelyek a
bonyolultabb feladatok esetén mar hibdzashoz vezetnek (Van Dooren, Verschaffel és Onghe-
na, 2003). Ugyanakkor Chapman (2006, 225. 0.) szerint a tanitok azok, akik a felsd tagoza-
tos €s kozépiskolai tandrokhoz képest inkdbb az tgynevezett narrativ elbeszélésmodot hasz-
naljdk (a fogalom bruneri értelmében), és ,,olyan osztilytermi kornyezetet teremtenek, amely
motivdlja a tanuldkat a szdveges feladatok tanuldsdra”. Chapman vizsgalatdban a narrativ el-
beszélésmdd a paradigmatikussal szembeadllitva szerepelt. Az utébbiban a 1ényeg az, hogyan
lehet megtudni az igazsdgot, mig a narrativ vagy humanisztikus elbeszélésmdd a tapasztalat
megértésére Osszpontosit. Barmelyik tanitasi stilus vagy kognitiv miikodés figyelhetd meg a

* A reciprok tanitds (14sd pl. Zsigmond, 2008) sorén a tanulék fokozatosan a tanuldsi folyamat szabélyo-
z6iva vélnak, mialatt tudatos stratégiahasznalatot sajatitanak el.

113



tandroknal, bizonyos, hogy a tandrok és a tanuldk teljesen mas értelmezést adhatnak ugyan-
annak a — latszdlag egyszertien megoldhat6 — szoveges feladatnak.

Cai és Lester (2005) jelentds kiilonbséget taldlt a kinai és az amerikai egyesiilt dllamok-
beli tandrok kozott abbdl a szempontbdl, hogy miként segitették a tanuldkat a szoveges fel-
adatok megolddsdban. A kinai tandrok elényben részesitették a vizudlis reprezentaciokat a
verbdlis magyarazattal szemben. Tanulmédnyukban dbran mutatjak példaként, hogy egy kinai
tandr hogyan hasznélta a szamegyeneshez hasonlé szabadkézi rajzot a mennyiségi viszonyok
bemutatdsdra. Arra vonatkozdan, hogy a vizudlis reprezentaciok hogyan segithetik a szoveges
feladatok megoldasét, Van Meter és Garner (2005) éttekintették a tanuldi rajzokrdl szold
szakirodalmat. Osszegzésként annak a reményiiknek adtak hangot, hogy ,,valésagos lehetGség
rejlik a rajzokban mint a tanuldst segitd stratégidban”. (322. o.)

Milyen tipust rajzok segithetik a matematikai szoveges feladatok megértését? Berends és
van Lieshout (2008) négy rajzkategoridt hatdrozott meg: (1) csupasz kép (pl. szimbdlumok),
(2) haszontalan, (3) segit6 és (4) lényeges informdciét tartalmazé dbrazolds. Az utébbi tipus
esetén a kép lényeges adatot tartalmaz a feladat megolddsdhoz. A masodik és harmadik tipus
kozotti kiilonbségtétel igazan 1ényeges, hiszen a Kozhevnikov, Hegarty és Mayer (2002) altal
megkiilonboztetett sematikus és piktoridlis tipusok koszonnek vissza.

A szakirodalomban feltart modellek és empirikus bizonyitékok alapjan még egy lényeges
kérdést kell attekinteniink. Vajon a harmadik osztalyos tanuldk birtokoljdk-e azokat a képes-
ségeket, amelyek alapjan késziteni és értékelni tudnak sematikus rajzokat, amelyek segitik az
egyszerl szoveges feladatok megolddsat? A sematikus rajzok gyakran a szimegyenesnek egy
tetsz6legesen folvett szakaszat tartalmazzdk (akdr vizszintes, akar fiigg6leges helyzetben), igy
kérdésiink részben visszavezethet6 a mentdlis szimegyenessel kapcsolatos kutatdsokra. Ha a
harmadik osztilyos tanul6k elméjében megfelel6 pontossdggal haszndlhaté mentélis szadm-
egyenes létezik, akkor ez aldtdmasztja a sematikus rajzokra épitd korai fejlesztés 1étjogosult-
sagat.

Harmadik osztdlyban a szdmegyenesnek a 0 és 100 kozotti szakasza kitlintetett jelent&sé-
gl a tantervi kovetelmények alapjin és a mentélis szdmegyenes 1étezése szempontjabdl is.
Opfer és Siegler (2007) szerint az évodaskortdl az alsé tagozat masodik évéig megfigyelhetd
egy jelentds fejlodési ugrds a mentélis szamegyenes alakuldsdban, mert a korabbi logaritmi-
kus skala helyébe fokozatosan a matematikadran megszokott linedris beosztdst szimegyenes
1ép. Ezt kovet6en masodik és hatodik osztdly kozott az ezres szamkorben az egyre pontosabb
linedris mentélis szdmegyenes alakuldsa kovethetd nyomon. Siegler és Opfer (2003) szerint
mind a logaritmikus, mind a linedris mentdlis szimegyenes elérhetd a kiilonbozd életkorok-
ban. A logaritmikus és linedris mentdlis szimegyenes kozel azonos pontossdggal miikodott
mér mésodik osztdlyban az egyik kisérleti helyzetben.

Schneider és munkatdrsai (2008) tovdbbi adatokat nyertek azzal kapcsolatban, hogy a
mentélis szdmegyenes 1 és 100 kozotti tartomanya miként fejlédik. Kisérletiikben elsd, ma-
sodik és harmadik osztdlyos tanuldk vettek részt, akik két kétjegyli szdmot adtak 6ssze, ame-
lyek o6sszege 100-ndl kisebb volt. Miutan beigazolddott, hogy a szemmozgas vizsgélata jol
leképezi a fejlodd természetesszam-fogalmat €s annak térbeli reprezentacidjat, a szemmoz-
gds-vizsgalat alapjan az els6 €s masodik osztdly kozott jelentds kiilonbség adddott, mig a ma-
sodik és harmadik osztaly kozott a véltozas kisebb mértékilinek mutatkozik a mentalis szam-
egyenes pontossagaban.

Kisérletiink céljai

Miutén attekintettiik a szoveges feladatokkal végzett fejlesztokisérletek alapjait és a vizudlis

reprezentaciok problémamegoldast segitd szerepét, Szitdnyi Judit és Kelemen Rita kollégdim-
mal olyan fejleszt6kisérletet terveztiink, amely harmadik osztdlyban 20 tanitdsi 6rdn keresz-
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tiil tartott. Ennek eredményeirdl késdbbi tanulméanyban szdmolunk be. A kisérlet céljait és hi-
potéziseit az aldbbiakban foglaljuk Ossze:

— Maximalisan torekedtiink az 6koldgiai validitasra, vagyis arra, hogy a kisérletben hasznalt
feladatok és taneszk6zok a tanmenetek és a tandri erSforrdsok jelenlegi szintje mellett is
altalanosithatok legyenek.

— A program 20 6rds id6tartama koriilbeliil dthetes id6szakot jelent, amely hasonlit az adott
korosztalyban kordbban végzett fejlesztSkisérletek hosszdhoz.

— Mivel torténeti szempontbdl (1asd Verschaffel, Greer és De Corte, 2000) a szoveges fel-
adatok egyarant lehetnek a szamolasi készség fejlesztésének szolgdldleanyai vagy a vald-
sdg realisztikus modelljei, sziikséges pontosan definialnunk a kisérletekben szerepld fel-
adatok tipusét. Olyan feladatokat vdlogattunk, amelyek elkeriilik a drilliz{i gyakorlds lat-
szatét, és amelyek tartalma ismer8s és valésdghti. Cooper és Harries (2005) értelmezését
kovettiik, akik szerint a realisztikus feladatokban a szévegben el6fordulé dolgok szemé-
lyek vagy mas nem matematikai objektumok, amelyek hétkdznapi helyzetbdl ismerdsek,
mint pl. a vasarlds vagy a sport. Igyekeztiink elkeriilni az tgynevezett ,,még autentiku-
sabb” feladatok hasznalatat (Palm, 2008). A feladatok realisztikussdgdnak értelmezésérol
Csikos és Kelemen (2009) elemzését ajanljuk megfontoldsra.

— A program az egyszer(ibb feladatoktdl a bonyolultabbak felé halad, és olyan feladatokat
is tartalmaz, amelyek nem oldhaték meg egyetlen szdmtani mtivelettel (pl. kombinatori-
kai vagy fiiggvényre vezetd feladatok).

— Legalapvet6bb viltoztatdsként a vizudlis reprezenticiok szisztematikus haszndlatat vezet-
tiik be. (1) A program igyekezett a tanuldi meggy6z6déseket alakitani a rajzok megoldasi
folyamatban betoltott szerepével kapcsolatban. (2) Tobbféle problémareprezentaciot, ez-
altal tobbféle rajztipust mutattunk a tanuldknak, kovetve a legalapvetbb megkiilonbozte-
tést a sematikus és a piktoridlis rajzok kozott. (3) Arra biztattuk a tanuldkat, hogy készit-
senek olyan rajzot a feladatokhoz, amely megfelel az 6 mentdlis képeiknek és elGsegiti a
feladat megértését. Ennek technikdit a tandri itmutatdban fektettiik le.
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Molndr Gyongyvér

A KISISKOLASOK INDUKTIV GONDOLKODASAT
FEJLESZTO PROGRAM HATASAI

A tanulmédnyban egy kisiskolds didkok szdmadra kidolgozott tantargyfiiggetlen, jatékos, in-
duktiv gondolkodést fejleszté program hosszabb tdvi hatdsar6l szamolunk be. A programot,
a fejlesztés modszereit, miikodését, a kontrollcsoportos pilot, a nagyobb mintdn torténd fej-
lesztés kozvetlen eredményeit, hatékonysdgat kordbbi tanulmdnyokban mar részletesen is-
mertettiik (Molndr, 2006, 2008). A fejlesztéprogrammal 2007 tavaszdn nyolc héten keresztiil
ot osztdly 6-8 éves didkjait fejlesztettiik. A fejlesztés hatékonysagat egy nonverbdlis induk-
tiv gondolkoddst mérd teszt segitségével mértiik, amit a fejlesztés elbtt, és utan is megoldot-
tak a didkok. A kontrollcsoportos fejlesztésben részt vevd didkokat felkerestiik egy évvel ké-
s6bb, 2008 tavaszdn, amikor ismét megmértiik induktiv gondolkoddsuk fejlettségét, hogy
vélaszt kapjunk arra a kutatdsi kérdésre, vajon van-e hosszabb tdvi hatasa az egy évvel ko-
rabbi fejlesztésnek.
ekl

Az induktiv gondolkodds jelentds szerepet tolt be a megismerésben. A gondolkoddasi képessé-
gek kozott az egyik legfontosabb képesség, mivel az dj tudds megszerzésének alapvetd esz-
koze, az iskoldban a tananyag megértését segitd képességek egyike. Ebbdl adéddan kiilonfé-
le kontextusban az egyik leggyakrabban vizsgalt gondolkoddsi képesség. A vizsgélatdra szer-
vez6dott kutatdsoknak, a kutatdsok alapjat képez6 modelleknek, megkozelitéseknek jelentSs
a szakirodalma. A kiilonboz6 irdnyzatok részletes attekintéseit, 6sszefoglaldsait, illetve az in-
duktiv gondolkodas tekintetében a legnagyobb volument, orszdgos reprezentativ mintidkon
végzett, 3—11. évfolyamot atfogé hazai kutatdsok eredményeit lasd Csapo (1994, 1998, 2001)
tanulmanyaiban.

Annak ellenére, hogy az induktiv gondolkodas kulcsfontossdgu szerepet jatszik az iskolai
tanulmdnyok soran, explicit iskolai fejlesztésével sem hazai, sem kiilfoldi viszonylatban nem
taldlkozhatunk. Fejlesztésére tgy tekintenek, mint a tobbi tantargy keretében végzett fej-
lesztés melléktermékére, egy olyan képességre, ami az iskolai tanulmédnyok sordn spontin
fejlédik (Hamers, De Koning és Sijtsma, 2000). A gondolkodasi képességek fejlettségének
tanuldsban betoltott meghatdrozé szerepe, ugyanakkor hattérbe szoruldsa miatt hazai és nem-
zetkozi szinten is megjelentek és megjelennek a kiilonbozd hatékonysigi és tudomanyos
megalapozottsagu fejlesztGprogramok.

A gondolkoddsi képességet fejleszté programok egyik csoportjdba azok sorolhatdk, ame-
lyek a gondolkodast explicit mdédon, a tantervtdl fiiggetleniil fejlesztik, mig a masik csoport-
ba tartozék az iskolai tantargyakba dgyazva fejlesztik a didkok gondolkoddsi képességeit.
Utdbbiak elterjesztése azonban jelentds valtoztatdsokat igényelne a tananyagban. A nemzet-
kozi szinten legismertebb gondolkodasi képességet fejleszté programokrol 1asd Csapo (2003)
konyvét.

A fejlesztésben részt vevd didkok életkoranak meghatarozasakor egyrészt Piaget fejlodés-
re vonatkozé elméleteit (konzervacid, stddiumok), masrészt a képességek fejlédésére vonat-
koz6 ismereteket vettiik figyelembe (Csapo, 2003; Molndr és Csapo, 2003). Harmadrészt
szem el6tt tartottuk a kordbbi, hazai fejleszt6programok eredményeit (pl. Jozsa és Zentai,
2007; Pap-Szigeti, 2007; Nagy és Gubdn, 1987; Zsolnai és Jozsa, 2002), amelyek a fejlesz-
tendd populacio életkordnak és a fejlesztés sikerességének Osszefiiggésében is vizsgaltak a

118



fejlesztés hatékonysagat (ezekrdl részletesen 14sd Molndr, 2006 tanulményét). A fentiek alap-
jéan arra a kovetkeztetésre jutottunk, hogy a didkok gondolkodési miiveleteinek fejlédésébe az
iskoldba jards alatt anndl hatékonyabban tudunk beavatkozni, minél kordbban kezdjiik a fej-
lesztést. Ezért az 4ltaldnos iskola 1. évfolyamos didkjait vélasztottuk célpopuldcionak kisér-
letiinkben.

A fenti okok, az induktiv gondolkodas fejlettségének kulcsfontossdga miatt, a jelen tanul-
mdény targyat képez6 fejlesztoprogram elsGsorban a leggyengébben teljesitd 6-8 éves didkok
induktiv gondolkodédsanak tantargyfiiggetlen fejlesztését tiizte ki célul.

A fejleszt8program, a fejlesztés médszerei és a hatékonysigot mérd teszt

A fejlesztSprogram részletes leirdsat lasd Molndr (2006, 2008) tanulmanyéban. A kisiskolds-
ok szdmara kidolgozott fejlesztSprogram az induktiv gondolkodds taldn legkidolgozottabb de-
finicidjara épit, miszerint az induktiv gondolkodds szabélyszerliségek €s rendellenességek
megtaldldsa gy, hogy tulajdonsdgokat és reldcidkat Osszehasonlitva hasonlésdgokat, kii-
Ionbségeket, valamint egyiittesen megjelend hasonldsdgokat és kiilonbségeket ismeriink fel
(Klauer, 1989).

Ezen miiveletek elvégzése elvezet az induktiv gondolkodds hat alapstruktirdjdhoz: (1) 4l-
taldnositds, (2) megkiilonboztetés, (3) kapcsolatok felismerése, (4) kapcsolatok megkiilon-
boztetése, (5) tobbszempontu osztilyozas, illetve (6) rendszeralkotds. Az alapstruktirak leira-
sdnak példdkkal bemutatott részletes ismertetését lasd Molndr (2006, 2008) tanulmédnyéban,
jelen esetben csak a miivelet {6 tulajdonsdganak lefrdséara tériink ki.

Az éltalanositds miivelete sordn kiilonboz$ targyak ismertetSjegyeiben keressiik az azo-
nossdgokat. A fejlesztéfeladat tipusatdl fiiggen harom csoportra sorolhatjuk az altaldnositas
miiveletét fejleszt6 feladatokat: (1) csoportalkotds, (2) csoportok kiegészitése és (3) azonos-
sdgok megtaldlasa. A feladat tipusatdl fiiggéen ezekben a feladatokban tobb, kiilonbozé tulaj-
donséggal felruhdzott targy képét, vagy magit a targyakat adtunk a didknak, akinek ezek ko-
ziil ki kellett valasztania az azonos tulajdonsdgiakat.

A megkiilonboztetést gyakoroltaté feladatok dolgok tulajdonsagaira, ismertet§jegyeinek
kiilonbozbségére vonatkozik. Erre a miiveletre egyféle itemformét dolgoztunk ki a fejlesz-
téprogramban. Ennek keretében tobb, kozos tulajdonsdggal rendelkezd targyat, illetve targy
képét mutattunk a didkoknak. A feladat értelmében a k6zos tulajdonsagokon kiviil meg kel-
lett taldlni azt az egyet, amivel csak egyetlenegy targy nem rendelkezett.

A tobbszemponti osztdlyozds gyakori eleme az iskolai 6rdknak. A miivelet végzése sordn
nemcsak kiilon-kiilon az azonossagokra, illetve kiilonbozdségekre kell figyelni, hanem egyiit-
tesen kell figyelembe venni a meglévd azonossdgokat, illetve kiilonbozSségeket. Az 1. tdbld-
zat vézlatosan mutatja a besorolds struktirdjit. Az e tipust feladatokat egy 2x2-es tablazat
formdjaban kaptdk a didkok, aminek minden egyes celldjdban volt egy tirgy vagy egy targy
képe. A besoroland6 targy képe a tabldzat mellett volt. Err6l meg kellett dllapitaniuk, hogy az-
zal a targgyal melyik celldban 1évs targyat lehetne helyettesiteni. Ehhez az azonossigok és
kiilonbozbségek felismerése, elemzése utdn meg kellett nevezniiik, hogy milyen szempontok
szerint tortént a targyak besorolasa.

1. tdbldzat A tobbszempontii osztdlyozds sémdja

A tulajdonsag

B tulajdonsag
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A kapcsolatok felismerése tipusu feladatokat a fejleszt6programban harom csoportba so-
rolhatjuk aszerint, hogy sorozat kiegészitését, sorozat rendezését kérik, vagy egyszeri anald-
gia hozzédrendelésérdl van sz6. A sorozatok kiegészitése tipusu feladatokndl adott sorozatot
kellett folytatni a didkoknak, a sorozat rendezése tipust feladatokndl a meglévo elemeket kel-
lett sorba rendezni (erre ad egy példat a 3. dbrdn ismertetett feladat), végiil az egyszeri ana-
l6gia tipusu feladatok esetében két, egymadssal bizonyos relacidban dll6 targyat mutattunk a
didkoknak. A feladat értelmében a didkoknak fel kellett ismerniiik a targyak kozotti relaciot,
illetve azt alkalmazva egy masik, egyediil 4116 targyra, meg kellett nevezniiik annak parjat.

A kapcsolatok megkiilonboztetése tipusu feladatokra két tipusd zavart sorozatot dolgoz-
tunk ki. Egyik esetben adott egy sorozat, de két elemet felcseréltiink benne. A feladat annak
felismerése, hogy a sorozaton beliil hol tortént a csere. A mdsik tipusndl a sorozatban szere-
pel egy felesleges elem is. A didkoknak ebben az esetben ezt a felesleges, a sorozat szabdlyét
nem kovetd elemet kellett megtaldlniuk és torolniiik a sorozatbdl.

A rendszeralkotés tipusu feladatokban mind a reldcidk azonossagara, mind kiillonb6z&sé-
gére figyelni kell. A feladat abban tér el a tobbszemponti osztdlyozast kivané feladatoktdl,
hogy itt nem a targyak tulajdonsagainak azonossagdbdl és kiilonbozdségébdl kell kiindulni,
hanem a kozottiik 1év6 viszony milyenségébdl. Az elvégzendS miivelet bonyolultabb, mint az
egyszerl analdgia esetében, ahol csak egy relaciordl beszéltiink (a:b::c:d). Ebben az esetben
nem csak egy, hanem legalabb kettd, az egymads mellett €s egymads alatt 1év6 targyak kozotti
relaciot kellett azonositani (1. dbra).

a————1.relici6—— b
2. relacié 2. relacié
¢c————1.relaci6——m——— ?

1. dbra A rendszeralkotds sémdja (Klauer, 1989. 96. o. alapjdn)

A 2. dbra mutatja a definilt miiveleteket, azok egymadsra épiilését, egymashoz vald viszo-
nyét. A fejlesztéprogram keretében ezen hat alapstruktira fejlesztését tiiztiik ki célul. [Nagy
Jozsef (2000, 2007) kognitiv kompetencia-modellje egység- és viszonyfelismerd rutinok de-
finidlasaval hasonl6képpen épiil fel.]

A fejlesztoprogram 120 feladatot tartalmaz, alapstruktiranként 20-20 darabot. A fejlesz-
téprogram szerkezetének e valtozoja azonos Klauer (1989) nemzetkozi szinten sokszor kipré-
balt, induktiv gondolkodast fejlesztd tréningjének szerkezetével. A feladatok tipusit tekintve
a feladatok egynegyede manipulativ, megolddsuk sordn a didkok épitSkockdkkal, a logikai
készlet elemeivel, gyufdval, szines ceruzdkkal és kartyakkal, irdnyitottan dolgoznak, jatsza-
nak. A feladatokban megjelend képek, targyak, illetve maguk a megoldandé problémék is iga-
zodnak a mai gyerekek érdekl6dési koréhez és a mai mesékhez. A fejlesztGprogram egyes ele-
meit igyekeztiink ugy kialakitani, hogy a didkok azokra mint jatékra, jatszdsra és ne mint ta-
nuldsra tekintsenek. A feladatok elvégzésének nem feltétele az olvasastudas, mivel ebben az
életkorban azt még nem vdarhatjuk el a didkoktdl.

Minden esetben egy-egy j alapstruktira fejlesztésbe valé bekapcsoldsa manipulativ fel-
adatok segitségével torténik, majd a manipulativ feladatokat fokozatosan felvaltjak a jatékos,
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2. dbra Az induktiv gondolkodds miiveleteinek rendszere (Klauer, 1989. 19. o. alapjdn)

mesefigurakat, jatékokat és kiilonbozo targyakat abrazold képek segitségével adott feladatok. A 3.
dbra a kapcsolatok felismerése (sorozat rendezése) miivelet fejlesztésére kidolgozott mintafel-
adatot mutat, ahol a didkoknak sorba kellett allitaniuk egy ismert mesébdl szarmazé képeket.

A fejleszt6program végére megjelennek a szimbdlumok és az életszerti helyzetek is. A hat
alapstruktira és a rdjuk €épiil6 feladattipusok, itemek példakkal torténd részletesebb lefrasat
lasd Molndr (2006, 2008) tanulmanyaban.

A fejlesztés soran a tanuldk egyéni, par- vagy kiscsoportos munkdban dolgoztak. Az inten-
ziv, de id6igényes egyéni munka sordn a didkok gyorsabban elfdradnak, ezért azt javasoltuk,
hogy egy fejlesztési alkalom ne tartson 20 percnél tovabb. Csak azonos képességszintii gyere-
kek fejlesztésére javasoltuk a pArmunkdt és a csoportmunkdt (3—4 gyerek), de olyan formédban,
hogy a didkok kiilon-kiilon kapjdk meg a feladatot, illetve a feladat megoldasahoz sziikséges
eszkozoket is, majd felvdltva mondjdk el a megoldast. Altaldnos javaslatként fogalmaztuk
meg, hogy egy taldlkozas alkalmaval ne végezzenek el a didkok 12 feladatndl tobbet, azaz az
egész fejlesztGprogram feldolgozasdhoz legaldbb 10 taldlkozas sziikséges. Az alkalmazott
modszer kivélasztasat a fejleszté pedagdgusokra biztuk, akik a didkok képességszintje, kon-
centraloképessége, motivicidja és faradtsdga fiiggvényében valasztottak az ajdnlott médszerek
kozott. A médszerekrdl és munkaformdkrol részletesebben 1dsd Molndr (2006) tanulmanyat.

Allitsd sorrendbe a képeket!

3. dbra Mintafeladat a fejlesztoprogrambol
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4. dbra Példafeladat az induktiv gondolkodds-tesztrol

A fejlesztés hatékonysagdnak mérésére célzottan kisiskoldsok részére kidolgoztunk egy
nonverbdlis induktiv gondolkodds-tesztet. A teszt feladatai képeket és dbrdkat tartalmaznak,
a feladatok megoldasahoz sziikséges szoveg olvasdsdnak mennyiségét minimalizaltuk. Ennek
oka, hogy a mintat elsé évfolyamos didkok alkottdk, akiknek nem olvasasi képességiik, ha-
nem induktiv gondolkodasuk fejlettségét akartuk vizsgalni.

A teszt felépitése, szerkezete koveti az induktiv gondolkodds fent ismertetett meghataro-
zasat, az egyes alapstruktdrak, gondolkodasi miveletek fejlettségének mérésére részteszteket
kiilonitettiink el egymastdl.

Az altalunk Osszedllitott nonverbalis induktiv gondolkodds fejlettségi szintjét mérd teszt fel-
épitése €s az elkészités filozofidja kozel azonos egy hasonld koru didkok részére késziilt intelli-
genciateszt felépitésével. Ennek kovetkeztében dllithatjuk, hogy a fejlesztés hatékonysdganak
mérésére kidolgozott teszt hasonlit egy 6-8 évesek részére kidolgozott intelligenciateszthez.

A 4. dbra a feladatlap 2 itemét mutatja. Az dbra mindkét iteme kapcsolatok felismerését,
azon beliil az egyszer(i anal6gia alkalmazdsat kéri a didkoktdl. A feladat megolddsdhoz el6-
szOr a tablazat fels6 sordban 1évo elemek kozotti kapesolatot kellett felismerniiik a didkoknak,
azaz milyen reldciéban dllnak egymdssal, majd ugyanazt a relaciét alkalmazva az egyediil al-
16 targyra, ki kellett vdlasztaniuk az elére megadott valaszlehet6ségek koziil, hogy melyik
alakzat illik leginkabb a kérdgjel helyére.

A tesztben szerepld itemek mind megjelenésiikben, mind kontextusukban kiilonboztek a
fejlesztSprogram feladataitdl, kozos elem az alkalmazandé gondolkoddsi miivelet volt. Ezzel
igyekeztiink elkeriilni a kozeli transzfer lehet8ségét. A teljes teszt 33 itemet tartalmazott.
A teszt reliabilitdsmutatdja Cronbach a=0,87.

A kontrollcsoportos fejlesztés rovid és hosszabb tava hatasa

A minta

A fejlesztd- és kontrollcsoportos mintit kistelepiiléseken €16 dltaldnos iskoldk elsS osztdlyos
didkjai alkottak. A fejlesztésben négy osztaly vett részt (n=90), a kontrollcsoportot hattérvalto-
z6k tekintetében (sziil6k iskolai végzettsége, telepiiléstipus) hasonlé didkok alkottdk (n=162).
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Nemek tekintetében a kontrollcsoport didkjai kozott tobb volt a fit (54,9%), mint a lany, mig
a kisérleti csoport esetében a nemek aranya forditottan alakult. A kisérleti csoport didkjainak
56,2%-4t lanyok alkottak.

Adatfelvérel

A fejlesztés mértékének és hosszabb tavi hatdsanak megallapitdsdhoz harom adatfelvételre
volt sziikséglink. Mindhdrom adatfelvételt a fent roviden ismertetett nonverbdlis induktiv
gondolkodast mérd teszttel végeztiik. Az elsé adatfelvételre a fejlesztés kezdete el6tt, 2007 ja-
nudrjaban kertilt sor. A masodik adatfelvétel kozvetleniil a nyolc hetes fejlesztés utdn tortént,
majd a hosszabb tavd hatds mértékét vizsgdld adatfelvételre az utdméréshez viszonyitva egy
évvel késdbb, 2008 tavaszan keriilt sor. Mind a kisérleti, mind a kontrollcsoport mindharom
mérés sordn ugyanabban az id6pontban oldotta meg a tesztet.

A feladatlap megolddsa kozben a tesztfelvételt végzd pedagégusnak a didkok fiatal élet-
kora miatt megengedtiik, hogy elére felolvassa az elvégzendd feladat instrukcidjat, ezzel pro-
balva kikiiszobolni az olvasdsi képesség fejlettségében 1évo kiilonbségeket, de ezen kiviil
semmilyen segédeszkozt nem haszndlhattak a didkok a feladatok megolddsa sordn. A feladat-
lap megolddsara mindhdrom adatfelvétel esetében egy tanitdsi ora 4llt a didkok rendelkezé-
sére.

A fejlesztés hosszii tavii hatdsa a kizvetlen fejlesztd hatds fényében

Az elémérés eredményei alapjan a kisérleti és a kontrollcsoport teljesitménye (atlaga, szora-
sa) fejlesztés el6tt nem kiilonbozott egymastol szignifikdnsan (atlag_kisérleti=37%, sd_kisér-
leti=15%; atlag_kontroll=39%, sd_kontroll=16%; t=1,2, p=0,22), azaz a vélasztott minta al-
kalmas volt a fejlesztéprogram hatdsdnak kontrollcsoportos vizsgdlatdra. A 6-8 hetes fejlesz-
tés kozvetlen hatdsa mind a pilot (14sd Molndr, 2006), mind a targyalt fejlesztés alkalmaval
jelentds mértékiinek (p<0,0001) bizonyult, utébbi eredményei aldtdmasztottdk a kordbban ta-
pasztaltakat.

A kisérleti csoport atlagos képességszintjében bekovetkezd fejlédés mértéke tobb mint
egy szorasnyinak bizonyult (atlag_kisérleti=61%, sd_kisérleti=15%). A fejlesztésben részt
vevd didkok kozott nem volt olyan didk, aki szignifikdnsan rosszabbul teljesitett volna az
utéteszten, mint az elSteszten, st a didkok jelentSs része tobb mint egy szordsnyit javitott
teljesitményén (Molndr, 2008). A fejlesztési id6szak nyolc hete alatt azonban nemcsak a ki-
sérleti, de a kontrollcsoport képességszintje is ndtt, azaz a spontdn fejlédés is szignifikdns
mértékd fejlodést eredményezett (46%, p<0,01). Ez azt a hipotézisiinket tdmasztja ald, mi-
szerint a fejlesztéshez valasztott korcsoport szenzitiv ebben az életkorban e képesség fejlesz-
tésére.

A mésodik utémérés sordn, amire a fejlesztés utdn egy évvel keriilt sor, még mindig ta-
pasztalhaté volt a fejlesztett csoport képességszintbeli elénye. Atlagos képességszintjiik
(60%; p<0,001) szignifikdnsan megelSzte a kontrollcsoport képességszintjét (50%). Osszeha-
sonlitva a fejlesztés utdn a kisérleti és a kontrollcsoport spontan fejlodésének mértékét (5. db-
ra), megdallapithatd, hogy a kisérleti csoport atlagos képességszintje nem véltozott a fejlesztés
ota eltelt egy év alatt, mig a kontrollcsoport dtlagos teljesitménye nétt (p<0,001). Ez a tipusu
fejlédés arra utal, hogy az iskolai tananyag mellékhatdsaként tapasztalhat6 fejlesztés nincs ha-
tassal a kisérleti csoport didkjaira. Képességszintjiik a nyolc hét fejlesztés hatdsara szignifi-
kansan, tobb mint egy év spontdn fejlédés mértékével nétt.

A fejlesztés hatékonysdgardl pontosabb képet ad, ha nemcsak a teljesitmények atlagat, ha-
nem azok eloszldsét is dsszehasonlitjuk. Igy megéllapithat6, hogy a program azonos mérték-
ben hatott-e az alacsonyabb és magasabb képességszintrdl induldkra, vagy valamely képes-
ségszintli részmintdn erdsebben fejtette ki hatdsat. A 6. dbra 6sszehasonlitja a kontroll- és a
kisérleti csoport teljesitményeloszldsdnak valtozasat.
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5. dbra A kisérleti és a kontrollcsoport dtlagos képességszintjének vdltozdsa a fejlesztés utdn koz-
vetleniil, illetve a fejlesztés utdn egy évvel

A kontrollcsoport esetében megfigyelhetd valtozas az elvartaknak megfelelGen egyenletes
fejlédésre utal. Az elémérésen és a néhany hétre ra kovetkez6 utémérésen is balra ferde az el-
oszlasgorbe, bar utdbbi jobban kozeliti a normaleloszlds gorbéjét. Ez azt jelzi, hogy ezen ké-
pesség fejlettségi szintje még nem érte el az atlagos szintet, amikor tobbségben vannak az at-
lagos képességszintli didkok, azaz az eloszldsgorbe a norméleloszlds haranggorbéjét koveti.
A késleltetett utomérésen a spontdn, illetve iskolai fejlesztés hatdsara enyhén jobbra ferde el-
oszlasgorbe rajzolddik ki, azaz a részmintdban tobben vannak a teszten mutatott teljesitmény
fényében az atlag feletti, mint az 4tlagos képességszintii didkok.

A kisérleti csoport teljesitményének eloszlasgorbéi jelentds mértékben eltérnek a kontroll-
csoportndl tapasztaltakt6l. Az el6teszten nyujtott teljesitmény alapjan felrajzolhaté eloszlés-
gorbe nem kiilonbozik a kisérleti és a kontrollcsoport esetében (F=1,06; p=0,30). A fejlesztés
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6. dbra A kontroll- és a kisérleti csoport teljesitményeloszldsa az eld- és utoteszteken
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utdni eloszlasgorbék a két részminta esetében azonban mdr jelentds mértékben eltérnek egy-
mastél (F=58,6; p=0,00). Az eltérés mértéke csokken, de még mindig szignifikdns marad az
egy évvel késébbi utomérés esetében (F=12,0; p=0,00), azaz a fejlesztés hatdsa képesség-
szintt6l fiiggetleniil tartés. A kisérleti csoport minden egyes tagjanak teljesitménye jelentGs
mértékben valtozott a fejlesztés hatdsara, a kezdeti balra ferde eloszlasgorbe jobbra ferde el-
oszlasgorbévé alakult, ez azonban nem valtozott a fejlesztést kovets egy évben.

Részletesebb eredményt kapunk a fejlédés tipusardl és mértékérdl, ha az induktiv gondol-
kodas egyes alapstruktirai tekintetében is megvizsgaljuk a valtozdsokat. A 7. dbra a teriileten-
kénti képességszint-valtozdst mutatja kozvetleniil a fejlesztés utdn, illetve egy évvel kés6bb.
A grafikonokat sszehasonlitva megallapithat, hogy a fent nevezett alapstruktdrak teriilete-
in milyen mértékd volt a fejlesztés hatdsa, mely képességteriileteken értek el a didkok jobb
eredményt a fejlesztés kovetkeztében.
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7. dbra A kisérleti és kontrollcsoport dtlagos képességszintjének vdltozdsa teriiletenkénti bontds-
ban kozvetleniil a fejlesztés utdn, illetve a fejlesztés utdn egy évvel
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A fejlesztés hatékonysaga alapstruktirankénti bontdsban is hasonld, mint az egész prog-
ram kapcséan tapasztaltuk. A jatékos fejlesztés mind a hat képességteriileten (éltaldnositas,
megkiilonboztetés, kapcsolatok felismerése, kapcsolatok megkiilonboztetése, tobbszemponti
osztalyozas, illetve rendszeralkotas) szignifikans (p<0,001) fejlédést eredményezett. A legje-
lentSsebb fejlddés a didkok rendszeralkotd képességében tortént (34%-os; p<0,001), ezt ko-
veti a kapcsolatok megkiilonboztetése (30%-os) €s felismerése (28%-os), majd az altaldnosi-
tds (16%-o0s), a megkiilonboztetés (15%-os), és a legkisebb mértékii, de még mindig jelentds,
12%-os fejlédés figyelhet6 meg a tobbszemponti osztdlyozassal kapcsolatosan.

Az altalanositds miiveletének fejlettségi szintjét mérd feladatokon — mikor a didkoknak
kiilonboz6 targyakat kellett csoportositani, csoportokat alkotni, meglévs csoportokat kiegé-
sziteni, vagy a tulajdonsdgaik alapjan azonos ismertetdjegyeket, az azonossagokat megkeres-
ni — fejlesztés utdn nincs szignifikdns kiilonbség a fejlesztdprogramot elvégzs és a kontroll-
csoport didkjainak képességszintbeli fejlettsége kozott. Ebben az esetben a szignifikdns kii-
Ionbség a fejlesztés elbtt volt kimutathat6, ami a fejlesztés hatdsara megsziint. A két csoport
fejlesztés utani egyéves fejlédése azonos képességszintrdl indul és spontan fejlédésiik azonos
utat jar be.

A kiilonboz6 targyak, dolgok ismertetSjegyeinek kiilonbozdségére fokuszalé megkiilon-
boztetés miiveletét mérd feladatokon mutatott teljesitmények a fejlesztés eltt megegyeztek,
utdna tobb mint 10 szdzalékos (p<0,001) teljesitménybeli eltérés mutatkozott a két csoport ko-
zott. Ezt az elényt sikeriilt megdriznie, s6t ndvelnie a fejlesztést kdvetd egy év sordn a kisér-
leti csoportnak.

A tobbszemponti osztalyozas sordn két tulajdonsag megléte, illetve hidnya alapjan proba-
lunk besorolni dolgokat. Ezen tipusi feladatokon tobb mint 15%-os dtlagos fejlodést eredmé-
nyezett a fejlesztSprogram. A kontrollcsoport képességszintbeli stagnéldsa, illetve a kisérleti
csoport fejlesztést kovetd egy évben torténd képességszintbeli csokkenése arra utal, hogy ezt
a teriiletet ebben az id6szakban egyéltaldn nem fejleszti az iskola.

A relacidk hasonldsagéanak felismerésén alapuld kapcesolatok felismerése miivelet terén el-
térd kép bontakozik ki. A fejlesztés a kontrollcsoport spontdn fejlédéséhez képest is 20 sza-
zalékos teljesitménynovekedést eredményezett kozvetleniil a fejlesztés utdn tortént tesztelés
alapjan. Ezen a teriileten e didkok a fejlesztés id6szakdban eljutottak arra a képességszintre,
amit a kontrollcsoport didkjai egy évre rd értek el, azonban nem fejlesztette Sket tovabb sem
az iskola, sem més program, ezért megrekedtek azon a szinten, amit a fejlesztés elért. Bevar-
tak tarsaikat.

A kapcsolatok megkiilonboztetése terén, amely tipust feladatokban a feladatban el6for-
dulé relaciok kiilonbozésének felismerésén van a hangsily, kozel hasonlo jelenséget tapasz-
talunk. A fejlesztés hatdsdra bekovetkezd, tobb mint 20 szazalékos fejlettségbeli elény nem
novekedik tovabb, s6t csokken és a fejlesztés utdn egy évvel ismét azonos képességszinten
van a két csoport atlagos képességszintje. Feltételezhets, hogy ilyen tipusid miiveletekkel egy-
altalan nem, vagy csak nagyon ritkdn taldlkoztak a didkok az emlitett id6szakban, ennek tu-
lajdonithat6 a képességszint fejlettségbeli csokkenés.

A reldcidk azonossdganak é€s kiilonbozdségének felismerésén alapuld rendszeralkotés ti-
pusu feladatokon érte el a legnagyobb mértékii fejlesztd hatdst a program, kozel 35%-os atla-
gos teljesitménybeli novekedést. A fejlesztett didkok viszont a fejlesztést kovets egy évben
nem fejlédtek tovabb ezen a teriileten, mig a kontrollcsoport didkjai jelentés mértékd fejlédé-
sen mentek 4t. Ennek ellenére még egy év elteltével is érezhetd a fejleszt6 hatds, még akkor
is szignifikdns kiilonbség mutatkozott a didkok teljesitménye kozott, azaz a fejlesztés perié-
dusdban tobb mint egyéves fejlédést értek el a didkok.

A 8. dbra nemek szerinti bontdsban mutatja a kisérleti és kontrollcsoport atlagos teljesit-
ményének alakuldsat. Részmintdk szerinti bontdsban egyik mérési ponton sincs szignifikans
kiilonbség a fiuk és a lanyok teljesitményében, azaz a fejleszté6program nemfiiggetlen, ugyan-
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8. dbra A teljesitmények alakuldsa nemek szerinti bontdsban

olyan mérték fejleszt6 hatdsa van a fitkra és a lanyokra. Hasonldképpen az ezen id6szakban
tortént spontén fejlédés mértéke is azonos a két nem esetében.

A 2. tdbldzat nemek és miiveletek szerinti bontdsban mutatja az el6-, uté- és késleltetett
utémérésen produkalt teljesitmények alakuldsat. A mérési pontok legnagyobb részén miivele-
tek szerinti bontdsban sincs kiilonbség a fitk és lanyok teljesitménye kozott. A tulajdonsagok
azonossdgdra, illetve kiilonbozségére épitd dltaldnositds, megkiilonboztetés és tobbszem-
ponti osztilyozas esetében mind a kontroll-, mind a kisérleti csoport teljesitménye nemek
szerint homogén. A kiilonbségek minden esetben a lanyok el6nyét mutatva kizardlag a reld-
cidk hasonlésdgan, illetve kiilonbozdségén alapulé miiveletek terén jelentkeznek. A kapcsola-
tok felismerése terén a fejlesztGprogram felzarkoztatta a fidkat, kozos képességszintre hozta
a két nem képviseldit. A tobbi szignifikans kiilonbség kizdrélagosan a kontrollcsoport didkjai
kozott tapasztalhatd. A kapcsolatok megkiilonboztetésében a ldnyok az utémérés és a késlel-
tetett utomérés kozott eltelt periodusban gyorsabban fejlédtek, mint a fitk. A rendszeralkotds
terén pedig az elémérésen mutattak magasabb teljesitményt.

2. tdbldzat A teljesitmények alakuldsa nemek és miiveletek szerinti bontdsban

kﬁi‘i';‘l'lﬁggyek Alt. M TO KF KM R
Elémérés n.s. n.s. n.s. lany>fiu n.s. n.s.
Kisérleti Utémérés n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
1 évvel késébb n.s. n.s. n.s. lany>fia n.s. n.s.

Elémérés n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. lany>fida
Kontroll Utémérés n.s. n.s. n.s. lany>fiu n.s. n.s.
1 évvel késébb n.s. n.s. n.s. n.s. lany>fiu n.s.

Megj.: a tabldzatban jelzett minden egyes kiilonbség p<0,05 szinten szignifikans
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A fejlesztSprogram hatdsmérete Cohen (1988) hatdsmérettel kapcsolatos kategorizaldsa
alapjan jelent6s mértékiinek szamit d=1,12 (p<0,01). A tovabbiakban ismertetiink néhdny mas
kognitiv teriileten tortént hazai és azonos teriileten tortént nemzetkozi vizsgdlat, fejlesztés
eredménye alapjan szdmolt hatdsméretet.

Klauer fejlesztS tréningjét adaptalva De Konig altaldnos iskola harmadik évfolyamos di-
akok induktiv gondolkodasat fejlesztette. A program hatékonysdgét jellemzd fejlesztd hatas
mérete (d=0,79; De Konig, 2000) hasonlé mértékiinek bizonyult, mint mds kutatoknal olvas-
hatd, akik szintén Klauer programjat adaptdlva fejlesztettek kisiskoldsokat (Klauer, 1989).

A hazai, az utébbi 6t évben végzett kutatasok, fejlesztéprogramok hatdsméretébdl emeliink
ki néhdnyat. A hozzdadott értékek alapjan Csapo (2003) érte el a leghatékonyabb fejleszt6 ha-
tdst, méghozz4 a kombinativ képesség fejlesztése teriiletén (d, e, =0,91, p<0,001; dypnye,=0,80,
p<0,001; dyyetvian romyeze=0,39, P<0,05; dyei=0,40, p<0,01; dp4,=0,32, p<0,05; dyeuiy frira NEM
szignifikdns). Ugyanezen kutatds keretében 7. évfolyamon a logikai és a rendszerezési képesség
fejlesztése terén mar alacsonyabb, de még mindig jelent6s mértékiinek szamitd, szignifikans fej-

16dést értek el a fejlesztdprogram hatdsdra (logikai K€pesség: d,yev=0,40, p<0,05; dyspnye,e=0,64,
P<0,001; d,yetvian komyere=0-48, p<0,01; rendszerezési képesség: d, ,.=-0,48, p<0,01).

2006-ban Nagy Ldszloné 8. évfolyamos didkok analégids gondolkoddsat fejlesztette, fej-
lesztérendszerének hatdsmérete d=0,30 (p<0,05).

Altaldnos iskola 4. évfolyamos didkokat fejlesztett Csikos (2007), hatdsmérete szignifi-
kansnak bizonyult, azonban értéke mas moddon keriilt kiszamitasra. Ennek kovetkeztében a
fent nevezett értékek és ezen kutatds hatdsméretének értékei nem 6sszehasonlithatok.

5. évfolyamos didkok olvasasi (d=0,25; p<0,05), rendszerezési (d=0,44; p<0,05) és kom-
binativ képességére (d=0,29; p<0,05) szignifikans fejlesztShatast gyakorolt a SZOVEGFER
(Nagy, 2006) programcsomag (Pap-Szigeti, 2007).

Az eredmények értelmezése, tovabbi kutatési feladatok

Osszességében az eredmények alapjan kijelenthetd, hogy kisiskoldsok szamadra sikeriilt kidol-
gozni egy olyan tantargyfiiggetlen programcsomagot, ami egyéni vagy parmunkdban alkal-
mazva, jitékos formdban hatékonyan fejleszti a didkok induktiv gondolkoddsat. A nyolc hetes
fejlesztés alatt sikertilt tobb mint egy évnek megfeleld fejlédést elérni az induktiv gondolko-
das miiveleteit tekintve. A fejlesztd hatds stabilnak, maradandénak bizonyult, azonban tovab-
bi fejlesztés hidnyédban a didkok megrekedtek azon a szinten, ahova a fejlesztés hatdsara elju-
tottak. Valdszintsithetd, hogy egészen addig nem fejlédnek tovabb, amig nem fejlesztett kor-
tarsaik el nem érik képességszintjiikket, majd spontdn fejlodésiik egyiitt zajlik tovabb. A fej-
leszt6program esetleges folytatdsaval tovabb novelhet6 a fejlesztett didkok képességszintbeli
elénye, vagy a meglévo fejlesztoprogram segitségével a képességszint szerint lemaraddk ha-
tékonyan felzarkéztathaték dtlagos, illetve atlag feletti képességszinttel rendelkezd tarsaikhoz
ezen a kulcsfontossagu képességteriileten.

A program hatékonysaga nemtdl fiiggetlennek bizonyult, azaz azonos hatékonysaggal fej-
lesztette a fitkat és a lanyokat. A 6-7 évesek képességszintbeli kiilonboz8ségére is azonos ha-
tassal volt a program, azaz az €rintett korosztdlyban az alacsonyabb és a magasabb képesség-
szintieket egyarant, kozel azonos hatékonysaggal fejlesztette.

A manipulativ, jatékos fejlesztés az induktiv gondolkodds mind a hat képességteriiletén
(4ltalanositas, megkiilonboztetés, kapcsolatok felismerése, kapcsolatok megkiilonboztetése,
tobbszempontu osztilyozas, illetve rendszeralkotds) szignifikans (p<0,001) fejlodést eredmé-
nyezett. A fejlesztéprogram hatdsdra a legjelentSsebb fejlodés a didkok rendszeralkoté képes-
ségében (34%-0s), a kapcsolatok megkiilonboztetése (30%-os) és felismerése (28%-os) terén
tortént. Ezt koveti az dltalanositds (16%-os), a megkiilonboztetés (15%-o0s) és a tobbszempon-
td osztalyozds (12%-o0s) miveleteinek fejlédésbeli mértéke.
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A fejleszt6program hatdsmérete mind hazai, mind nemzetk6zi viszonylatban kiemelkedd-
nek bizonyult.

A fejleszt6 programcsomag részeként kifejlesztésre keriilt egy nonverbadlis, figurativ in-
duktiv gondolkodast vizsgdlé feladatlap. Ez josdgmutat6i szerint a fejlesztGprogramtol fiig-
getleniil is hatékonyan alkalmazhatd kisiskoldsok induktiv gondolkodasa fejlettségének mé-
résére.

A fejlesztSprogram tovabbfejlesztéseként és elérhetdségének megkonnyitése érdekében a
tovébbi tervek kozott szerepel annak digitalizdldsa, szamitégépes programként valé megjele-
nitése.

Osszességében a fejleszts kisérlet eredményei alapjan megéllapithatd, hogy 6-7 éves kor-
ban nemt6l és induld képességszinttsl fiiggetleniil megfelel beavatkozassal jelentds mérték-
ben és tartésan fejleszthetd a didkok induktiv gondolkoddsa.
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Perjés Istvdn és Vass Vilmos

A ,VILAG UTVESZTOIBOL” A ,,SZIV PARADICSOMAIG”
A CURRICULUM-ELMELET MUFAJI FEJLODESE

Tanulmédnyunk kozponti kérdése, hogy milyen adaptiv tanuldscentrikus tantervi paradigmak
tdmogathatjdk az iskola meger&sodését a korszakvalté tuddstarsadalmi kdrnyezetben. Kutata-
saink sordn — Hirschman (2000) tarsadalomfilozofiai tételét kovetve — abbdl indultunk ki,
hogy a jelen piaci és fogyasztdi tarsadalmanak fejlédését a korszak tarsadalmi, gazdasagi és
kulturdlis értelmezésein atsz{ir6d6 mechanizmusok is befolyasoljak. Ahhoz tehat, hogy az is-
kola egy ,,jobb tarsadalom” felépitéséhez jaruljon hozza, tudnunk kell, hogy milyen tanulasi
(tantervi) kornyezetek tdmogatjak, s melyek korldtozzak az egyéni, csoportos €s tarsadalmi
szintli tanuldsi folyamatokat. Tanulmanyunkban arra tesziink kisérletet, hogy egyfeldl torté-
netileg bemutassuk a tantervi fogalmakat, feltarjuk a véltozasok okait, jellemezziik az egyes
mifajokat. Masfel6l napjaink tantervi mifajat (curriculum) szeretnénk alaposabban elemez-
ni, bemutatni azokat az interdiszciplindris szempontokat, amelyek a tantervek tervezésében,
fejlesztésében és értékelésében alapvetd szerepet jatszhatnak.

ko

,Lattam, megfigyeltem, felismertem, hogy miként masok, én sem vagyok senki, én sem tu-
dok semmit, nekem sincsen semmim, dlmodunk, drnyék utin kapdosunk, az igazsag azon-
ban elillan mindentitt.” (Comenius, 1990). 1623-ban — A vildg utvesztdje és a sziv paradicso-
ma cimii munka megjelenésének évében — jocskdn volt oka az iskola nagy dlmoddjanak,
Comeniusnak a borulatasra. A szlinni nem akaré tarsadalmi és emberi kataklizmak, a re-
ményvesztettség, s egy jobb kor utdni sévargds végiil mégis meghozta a maga gyiimolcsét,
s a kidbrandultsagot felvaltotta a tenni akards. A Mester — a maga eszkozeivel — azon igye-
kezett, hogy el6bb az iskoldt és a tanuldst tisztitsa meg rarakédott évszazados hagyomanyok-
t6l, annak reményében, hogy a panszdfia eszméje egy napon egy jobb tirsadalom és egy bol-
dogabb kozosségi élet valosagaba is elvezethet. Minden nagy fordulat, paradigmavéltds gyo-
keresen mds szempontbdl akar vélaszt adni egy problémadra, rendszerint igy, hogy egyben
igyekszik visszanytlni a biztos alapokhoz. Az iskola 17. szdzadi tartalmi és strukturdlis re-
formja is végsd soron egy igazi visszatérés, vagy még inkabb, olyasféle torténelmi ,,hazaté-
1€s” az oktatds kulturdlis és ember gyokereihez, amire tanuloként és tanarként mindig is ké-
sziilédiink.

Ilyesféle visszatérésre emlékeztet Bruner is (2004), aki felismerve egy Uj korszak kezde-
tét, amellett érvel, hogy ha mar iskoldkat épitiink azért, hogy megtanitsuk a gyerekeket élni
abban a vildgban, amibe belesziilettek, elssorban arrél kell gondoskodnunk, hogy az 4j ge-
nerdciok meg is tanuljdk azt a kultirat, amibe belekapaszkodhatnak tovabbi €letiikben. A ta-
nulds tehdt nem mdas, mint hogy kozosen alkotjuk meg a kulturdlis vilag szélesebb jelentése-
it, és ezekben meg is egyeziink. S mivel a megtanuland6 vildg a narrativ médon megalkotott
valésdg megismerését jelenti, akkor jarunk el a leghelyesebben, ha a narrativum normativ
erejét fogjuk a vitorlankba. ,,A k6z6s megértéshez — érvel a szerz6 — nem kell uralkodas, nem
kell az er6snek sajat verzidjat lenyomni a gyengébb torkdn, még ha valamilyen kiélezett po-
litikai kérdésr6l van is sz6.” (Bruner, 2004) A tanar feladata tehat az, hogy afféle navigétor-
ként — vagy ahogy Az oktatds folyamata cimii 1968-ban (!) magyarul is megjelent konyvében
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irja: idegenvezetSként — abban segitse a tanuldkat, hogy 6k maguk fedezzék fel a valdsagot,
maguk konstrudljanak tuddst az iskolai tananyagokbdl.

E tétel latszdlag egyszertd, de ahogy egyre beljebb haladunk a szerzdvel az iskola vildga-
ban, szomortan kell megallapitanunk, hogy e kolcsonds tanuldsi kultiira korpusza mégiscsak
ezer sebbdl vérzik. Itt van mindjart az emberi elme két (egymadssal vitdzo) felfogdsa, ahol a
komputdcios mechanizmus versus kulturalizmus dilemmdja bizonytalanithatja el a partneri
tanuldsszervezés hiveit. Amig az els6 megkozelitést inkabb azok a metodikusok valljak a ma-
gukénak, akik a hatékony tanulds médszerei utdn kutatnak, addig az utébbi inkabb azon okta-
tdskutatok fantdzidjat mozgatja meg, akik otthonosabban érzik magukat a reprezentaciéelmé-
letek és a konstruktivizmus vildgdban. Taldn ez az ellentét is ludas abban, hogy a pedagdgia
egyszerre lehet dldds — mert eszkoztardval valoban segithet egy kulturalis és tarsadalmi szem-
pontbdl is érvényes tudds megkonstrudldsdban —, de egyben akar atok is, ha mindig csak egy-
egy divatos (vagy kitartéan archaikus) korszellem zdszlaja alatt hajézik. Ez utébbi esetben —
gondolkodik el a szerz6 — az oktatds tényleg kockdzatos, mert ,,...elidegenedést, ellenszegii-
1ést és gyakorlatilag inkompetenciét teremtiink™. (Bruner, 2004)

Sajnos b6ven van okunk az aggodalomra, mivel a kultdra mindig mélyen 4t van itatva
azokkal a szinte kikezdhetetlen ,,népi” pedagdgiai nézetekkel, tévképzetekkel és a sziklaszi-
lardan 4116 tradiciondlis oktatdsi antinomidkkal, amelyek nemegyszer észrevétleniil orientdl-
Jjék pedagdgiai jellegti dontéseinket €s cselekvéseinket. (Elég most itt csak arra utalnunk, mi-
lyen er6sen hatnak a kultirdkban, tarsadalmi rétegekben az egymast6l nemegyszer igen mes-
sze all6 gyermekfelfogdsok; a kiilonféle iskola- és tandrképek — arrél mar nem is beszélve,
hogy milyen keserves dolog Eurépédnak ebben a felében nem hatalmi poziciébol oktatni és ne-
velni.) Es persze maga a neveléstudomany sem marad szeplételen a maga (el)itéleteivel, hi-
szen még a magukat ,,objektivistdnak” vall6 pedagdgiai tedridk is ,.konyékig benne vannak”
a megkiilonboztetésben, amikor ,,ugy tekintenek a gyerekekre, ahogy a rovartudds a hangya-
kolénidra vagy az elefantidomér az elefantra”. (Bruner, 2004)

Helyesebb inkébb arra keresni a vélaszt, miképpen lehet a tanitds és az iskolai tanulds bel-
s6 természetére alapozva az dgencia (hatderd), a reflexié (értelmezés), az egylittmikodés €s a
kultdra (élet- és gondolkodasméd) narrativumban 6sszegezdd6 erejét tigy kihaszndlni, hogy
képesek legylink masok megértésére és a benniinket korbevevd vildg magyardzatdra is. A tu-
doményos megismerés és az iskolai tanulds kozotti kézenfekvS parhuzamra — tgy tlinik — soha
nem haszontalan visszautalnunk, mert a benniink €16 tradiciondlis (el6ir6) pedagdgiai kultira
mindmdig jobban hiiz a tananyag rigorézus tanitdsdhoz, s csak masodsorban a tanuldk heurisz-
tikus tanuldsdhoz. Eppen ezért az utébbi évtizedben el6térbe keriilt a személyre szabott tanu-
lasfejlesztés. A kompetenciaalapu tantervi paradigmaban alapvetd a didkok diagnosztizalasa,
a személyiség alaprendszerének — Nagy Jozsef szavaival élve — operacids rendszerének feltér-
képezése. A kompetenciaalapisag az alapmotivumok, a személyes, szocidlis és értelmi alap-

o

készségek, alapképességek és alapismeretek tudatos erdsitése, fejlesztése. (Nagy, 2007)
A tudais és a tarsadalom viszonyanak atalakulésa, a tudastirsadalom 4j korszaka

A tudds és a tdrsadalom kozotti kolcsonhatdsokkal foglalkozé tudédsszocioldgiai iskoldk és
irdnyzatok is — ugyan eltér6 hangsulyokkal — egyetérteni latszanak abban, hogy a tudés és a tar-
sadalmi 1ét mindig valamiféle narrativdban 6lt alakot. A tuddsszocioldgia klasszikus hagyoma-
nyait megalapoz6 Mannheim a kissé taldnyos narrativum helyébe még , keményebb” relacié-
kat tiltetett, amikor a tdrsadalomformacidk és a gondolkodasi formacidk kapcsolatait kutatta.
Szkeptikus nyilatkozata a , tiszta gondolkodds” hiveinek mdig sem eshet jol: ,,...minden meg-
ismerési aktus csak ondllétlan része egy szubjektum és objektum kozotti egzisztencidlis vi-
szonynak, egy olyan egzisztencidlis viszonynak, amely esetrdl esetre mdsmilyen kozosséget és
mindenkor specifikus egységet teremt e kettd kozott” (Mannheim, 1995). Husserl életvilag-fo-
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galmdban ez annyit tesz, hogy ezt a vildgot folyamatosan tijabb és djabb jelentésaddsokkal tart-
juk font, megismerése pedig olyan egyszeri intuitiv aktusokbdl szo6vdik, amelyekben a megis-
mer$ alany, a megismerd tevékenység és a megismert targy minden érzékel5-észleld folyamat-
ban elvélaszthatatlanul 6sszekapcsolddik (Kardcsony, 1995). Végiil emlékezziink Habermasra
(1994), aki szerint a tarsadalomban a rendszerek és az életvilagok harca sajndlatos médon a
rendszerek gy6zelmével végzddott, s csak ugy szerezhetlink vissza valamit az életvildgok ja-
véra, ha a kommunikativ tton elért kozmegegyezés magasabb rendd formadit valasztjuk.

A tudds és a tarsadalom viszonyét elemz6 korai felismeréseken nem fogott az id6. S bar
Fukuyama (1994) még a torténelem végérdl beszElt, méra vildgossa valt, hogy ez a vég csak
egy Uj kezdet eldszele volt. A tudas gazdasagi felértékelddésével pedig egyre nyilvanvalobb-
nak tlinik, hogy a tarsadalmi valdsagrol alkotott képiinket egyre erésebben szinezik at azok a
narrativdk, amelyeket aktudlis tuddsunk eszkozeivel racionalizdlunk. A tdrsadalomelmélet
mai miivel6i mar messze jarnak Habermas tételétdl, amikor arra figyelmeztetnek, hogy a , kii-
16nboz6 tarsadalmak politikai, gazdaséagi és tarsadalmi fejlodésének tényleges ttja mindenté-
le, csak éppen nem linedris vagy egydimenzids” (Stehr, 2007). Alighanem a tudds tdrsadalmi
értékké és gazdasagi elénnyé valasaval fordult a kocka, melynek nyoman a nagy (tarsadalmi)
rendszereket egyre inkdbb kikezdik a kiilonféle tarsadalmi csoportok és rétegek sajdtos €let-
vildgaiban uralkodéva valé narrativak. A valsag jelei leginkdbb a bizonytalansdgban és a nagy
rendszerek torékenységében mutatkoznak, legf6képpen pedig abban, hogy az olyan nagy
rendszerek, mint az oktatésiigy, sem birtokoljdk mér az igazsig monopdliumat. Ugy fest te-
hat, hogy a tudds értékét az hatdrozza meg, hogy mennyire sikeriil azt a sajét életvilag szol-
gélatdba allitanunk. A személyes hatékonysdgot, cselekviképességet, az egyén és a kozosség
kreativitasat szolgdl6 tudds megszerzése feliilirja a nagy kanonokat. A dinamikusan valtozé
kornyezethez ugyanis joval eredményesebb gyorsan, cselekvOképesen, a veliink sziiletett
kreativitdssal viszonyulni, még akkor is, ha az iskoldban foly¢ tanulds ezt nem is kifejezetten
tdmogatja. Damasio, a jeles agykutaté a kreativ alkalmazkodds kapcsén jogosan jegyzi meg,
hogy ,,bar az ilyen konvencidkat és szabdlyokat nemzedékr6l nemzedékre a nevelés és a
szocializaci6 adja at, gyanitom, hogy az altaluk megtestesitett bolcsesség idegrendszeri rep-
rezentdcidja, valamint ezen bolcsesség implementicidjanak eszkozei elvalaszthatatlanul 6sz-
szekapcsolddnak a velesziiletett bioldgiai szabdlyozési folyamatok idegrendszeri reprezenta-
ciéjaval” (Damasio, 1996).

A hajdan még er@s tantervi monopd6liumok mara elolvadtak, s az iskolai tudds megneve-
zésének joga is egyre inkdbb kisebb-nagyobb tidrsadalmi csoportosuldsok kezébe keriil. J6lle-
het ez a decentralizalasi folyamat sériilékenyebbé teszi a nagyobb rendszereket, ugyanakkor
azonban az ezzel jar6 szabadsdg cselekvSképes (kompetenciaalapi) tuddssal ruhdzza fel tehat
az egyént és a kozosségeket. A gazdasagban ezért értékelddik fel a kompetencia, a kreativi-
tas, ahol egy vallalat vagyona mar nem annyira a materidlis vagy monetdris javakban, hanem
a kulturdlis t6kében — a kreativan gondolkodd és cselekvd emberekben — manifesztalddik.

A tudés tehdt nemcsak (gazdasédgi) értéket teremt, hanem 4j tdrsadalmi integraciot is.
Nagy kérdés azonban, hogy a sziiletGben 1évS tudastarsadalom iskoldjdban tanulé didkok-
ban a szabadsdg, a kreativitds nemesebb eszméje, vagy a tudds birtokldsabdl szarmaztatha-
t6 hatalmi torekvések kerekednek-e feliil. Annyi bizonyosnak latszik, hogy a tekintélyelvii,
tanitdscentrikus tantervek alapjan tanuld didkokat aligha keriilheti el az a veszély, amelyet
Russell a harmincas években irt konyvében igy foglalt 6ssze: ,,A gyerek »jé«, ha sz6t fogad,
és »rossz«, ha nem fogad szo6t. Ha aztan felnd és politikai vezetS lesz belSle, megtartja az
ovodaskori megkiilonboztetést, és »jok«-nak tartja azokat, akik engedelmeskednek neki,
s »rosszak«-nak, akik erre nem hajlandék.” (Russell, 2004) Mindezek alapjan érdemesnek
latszik feltenniink azt a kérdést, hogy milyen tanuldscentrikus kornyezetek, tantervi para-
digmak tdmogatjak, s melyek korldtozzdk az egyéni és tarsadalmi szintd tanuldsi folyama-
tokat.
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A tantervi miifajok attekintése

Az emberiség torténetében nagyon sokdig a tanterv szobeszéd tirgya, a hagyomany szerves
része volt. Gondoljunk csak arra, a lovagoknak nem kellett leirniuk, hogy milyen képességek-
kel kell rendelkezniiik. Gyakoroltdk nap, mint nap. Kiilonben nem maradtak volna meg a ki-
ralyi udvarban, gyakran az életiik is veszélyben forgott. Lovagolni, vivni, torndkon erejiiket
masokkal 6sszemérni szinte kotelez volt. Nem artott, ha jol dsznak, gyakoroljak a vallasu-
kat, tisztelik a ndket, segitik az elesetteket €s az drvakat. Hasonléan nemzedékek vitték tovabb
azokat az ismereteket és képességeket, hogyan lesz valakibSl céhmester. Inasok, segédek
szorgalmasan tanultdk mesterségiik csinjat-binjat. Kotelezd volt kiilfoldon tapasztalatokat
szerezniiik, majd bizottsag elstt egy ,,remeket” késziteniiik, annak bizonyitdsara, hogy kell§
mértékben alkalmasak arra, hogy szakmdjukat gyakoroljak, megérdemlik a mester cimet.
A tengeren kereskedSk szdmadra természetes volt a technikai eszk6zok ismerete és haszndla-
ta, az egyes hajotipusok kozotti kiilonbségek megértése, a kiilonboz6 szamitdsok elvégzése,
a legénység képességeinek feltérképezése, a hajout megtervezése. A természetes tantervek jel-
lemzdit az aldbbiakban lehet 6sszefoglalni: nemzedékr6l nemzedékre 6rokl6dott, az élethez
és a munkdhoz sziikséges ismereteket és képességeket fejlesztette, a tudomanyos-technikai
fejlédéssel parhuzamosan gazdagodott (Szebenyi,1994).

A polgérosodds idején — az el6z8 korszakokhoz képest — szdmos tdrsadalmi csoport igé-
nyévé vilt a szinvonalas iskoldztatds, az oktatds vildgiasodott és tomeges méretet Oltott.
A konyvnyomtatds feltaldldsa lehetGvé tette, hogy a tudds minden olvasni tudé szdmadra elér-
het6vé valjon. A reformdci6 kialakuldsa, er6s6dése és irdnyzatai az anyanyelvi oktatést is
zaszlajukra tizték. Mindez azt eredményezte, hogy a tanterveket leirtak, kinyomtattdk. A leg-
els6 tantervi miifaj a szillabus volt. Magyarorszdgon az elsd szillabus a Ratio Educationis
volt, amelyet Mdria Terézia 1777-ben adott ki. Ennek a miifajnak a legfébb jellemz&je vizla-
tos jellege volt. Az atfogd nevelési, erkolcsi és politikai célok megfogalmazasa mellett a szil-
labus tantargyakat, tanéveket és Oratervet tartalmazott, 4m a tananyagot nem részletezte. Sem
témakorokre, sem leckékre nem bontotta le. A tanités tartalmét globdlisan irta le. Atfogéan le-
irt néhany tanitasi médszert, valamint vizsgakérdést. A tartalmi szabdlyozas sokaig (kozel 200
évig) kozponti volt, ami a tanterv tekintetében kotottséget jelentett, a tankonyvek vélasztisa
azonban a lehetdségekhez képest szabadabb volt. A 19. szdzad méisodik felében a szillabus
miifaja differencialddott. ,,Tanterv €s utasitdsok” néven szdmos dokumentum latott napvila-
got. Ezek koziil kétségkiviil a Kdrman Mor nevével fémjelzett és 1878-ban kiadott gimndziu-
mi és redliskolai Tanterv €s utasitdsok a leghiresebb. A tantervi rész tovabbra is — a szillabus
miifajanak megfelelGen — atfogd célokat és a tananyagot tartalmazott. Az utasitasok rész rész-
letesebb tantervi megoldast jelentett. Részletes témakoroket, leckéket, fogalmakat, érasza-
mokat, tandri tevékenységeket jelenitett meg tantdrgyanként. A tartalmi szabalyozds kotott,
kozponti jellegét az elemi iskoldk érezték meg leginkdbb, mig a gimndziumok nagyobb sza-
badsagot élveztek. Ez abbdl is kideriil, hogy az Orszdgos Kozoktatdsi Tandcs elé ebben a
korszakban néhany olyan tanterv keriilt, amely a kdzponti tantervekt6l kisebb-nagyobb mér-
tékben eltért (Vass, 2007). A szillabus miifajanak fent emlitett sajatossdgai egyben azt is je-
lentették, hogy a tanterv egyszerre volt oktatdspolitikai és pedagdgiai dokumentum (Bdthory,
2000). Oktataspolitikai jellege két szinten mutatkozott meg. Egyrészt a nevelési célok ideol6-
giai-politikai tartalma, masrészt a tartalmi szabalyozas allami beavatkozasanak mértéke szint-
jén. A nevelési célok ideoldgiai-politikai tartalma elébb az uralkod¢ tiszteletében, késébb a
nemzeti identitds erdsitésében, hangsilyozdsdban nyilvdnult meg. Ekkoriban a tartalmi sza-
balyozds ertteljesen kozponti volt. Az dllam kdzponti szerepe hangsilyos, a tartalmi szaba-
lyozas nagymértékben kotott volt, mint lathattuk, csak néhany kozépiskola esetében biztosi-
tott csekély mozgasteret. A szillabus pedagdgiai jellege a tananyag vazlatos megfogalmazasaban,
a célok elérését segitd tanitdsi modszerek felsoroldsdban (az utasitdsok részletezésében),
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a vizsgakérdések hangsilyozdsdban ragadhaté meg. Osszefoglalva a szillabus miifaj legfon-
tosabb jellemzsi az alabbiak voltak: atfogd, globdlis cél- és tananyag-meghatarozas; filozo-
fiai, tudomanykozpontd dokumentum, kdzponti tartalmi szabalyozis.

A kovetkez8 miifaj az eldiro tanterv. Egyrészt az 1940-es, 1950-es évek gyokeres politi-
kai, ideoldgiai valtozasai hivtak életre, masrészt az utasitisok néhany korabbi jellegzetességét
vitte tovabb. Ebben a miifajban részletesen elbirtdk a nevelési-vilagnézeti célokat, a tananya-
got leckékre, 6rakra igen aprélékosan bontottdk le. El6irtak a tanitdsi médszereket, meghatd-
roztak évfolyamonként az éraszdmokat, és a haladas tempdjéat is részletezték. Rdaddsul ehhez
az oktataspolitikai és pedagdgiai kotottséghez a tankdnyvvélasztds szabadsdganak korldtoza-
sa is parosult. Elérkeztiink az egy tanterv — egy tankonyv egyszer( vildgahoz. A politikai vél-
tozdsok kovetkeztében a tankonyvvalasztds szabadsagianak mértéke novekedett, am a tanterv
tovédbbra is el6ird, tilzottan részletes maradt. Nyilvdnvald, hogy az el6iré tantervi miifaj ers-
teljes kozponti tartalmi szabdlyozassal parosult. Az allami szerepvdllalds nagymértéki volt.
A szabdlyozds rugalmassaga, a helyi iskolai torekvések figyelembevétele csekély volt. Az el6-
iré tanterv oktatdspolitikai jellege valt domindnssd. Osszefoglalva, az el6ir6 tantervi miifaj
legfontosabb jellemzGi az aldbbiak voltak: részletes cél- és tananyag-meghatdrozas; ideol6-
giai dokumentum, erSteljes kozponti tartalmi szabdlyozas.

A harmadik tantervi miifaj a curriculum. Az 1997-ben kiadott , Pedagégiai Lexikon” sz6-
cikke szerint a curriculum el8szor a 16. szdzadban fordul el a latin nyelvii pedagdgiai iroda-
lomban a tananyag-kivélasztds és a tananyag-elrendezés megnevezésére. Példaul ,,de curricu-
lo scholastistica” (a szécikk szerz6je Ballér Endre). Mig az el6z6 két miifaj fejlodését, diffe-
rencidléddsat politikai-ideoldgiai tényezSk hatdroztdk meg, addig a curriculum miifaj kiala-
kuldsatol kezdve erSteljesen pedagdgiai jelleggel birt. Nyilvanvald, hogy ennek oka egyfeldl
a neveléstudomdnyok gyors fejlédése volt, masfeldl kozrejatszottak tdrsadalmi-gazdasagi té-
nyezdk is. A curriculum mtifaj elméleti kereteit Ralph Tyler 1949-ben megirt, ,,A tanterv és a
tanitds alapvet6 elvei” cimli munkdban taldlhatjuk meg (7yler, 1949). Maga a curriculum m-
faj jelentése folyamatterv, tevékenységterv, program. Folyamatterv abban az értelemben,
hogy a tanitdsi folyamat (céloktdl az értékelésig) teljes, elsGsorban vertikdlis lefrdsat tartal-
mazza. Tevékenységterv, hiszen szdmos tandri tevékenységet tartalmaz. Program, mert egy jol
koriilhatdrolt algoritmust fogalmaz meg. Az azéta Tyler-raciondlé néven széles korben is-

mertté valt elméletben a tananyag kivalasztdsanak forrdsait s sziirgit olvashatjuk (lasd /. tdab-
ldzat).

1. tdbldzat A Tyler-raciondlé

Tyler-racionalé

20 oo

A tananyag-kivalasztas forrasai (sources) A tananyag-kivalasztas sziirdi (screens)

1. A tanul6 tanuldsi sziikségletei, , ) ot 1a i1e1x
érdeklédései, aspirdcioi stb. 1. A tarsadalomrdl, a nevelésrdl szol6 altala-

nos filozdéfiai (pl. a demokracia)

2. A kortars tarsadalom igényei az iskola,
a miiveltség irdnt

3. A szaktudoményok képvisel6i dltal 1L A tanu13513521chologla altal feltart fejleszté-

p 1 i lehet k
relevansnak tartott tudas kore stiehetosege

Forrds: Bdthory, 2000

A tananyag kivdlasztdsdnak forrdsai esetében a tudomdnyos alapozds a kordbbi tantervi
mifajok ismeretében nem meglepd. A tarsadalmi igények figyelembevétele is jogos kivana-
lom volt abban a korban. Ujdonsdg azonban a tanuléi sziikségletek, igények, érdeklddések
tantervi hangsulyozdsa. Ennek elsd jelei mar Dewey ,,A gyermek és a tanterv” cim, 1902-ben
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irt munkdjaban megmutatkoztak. Mivel Tyler Dewey egyik legtehetségesebb tanitvdnya volt,
érthetd ezen forrds hangsilyos megjelenése. Ennél azonban 1ényegesen tobbrdl van szé. A ki-
valasztas sz{ir6i kozott megtaldlhatjuk a tanuldspszicholégiai szempontokat is (a filozéfia eb-
ben az esetben sem okoz meglepetést). Csapd Bend példaul a pszicholdgia tantervi hatdsait
elemezve hiarom csoportba sorolta a tanterveket. A viselkedés-1élektani alapozottsagu tanterv
kozéppontjaban az ellendrizhetd oktatdsi célrendszer, az ezt segits oktatdsi stratégidk és tesz-
tek, valamint az elsajatitas kritériumainak kidolgozésa 4ll. A Piaget-iskola irdnyzataihoz kot-
hetd tantervek az organizmus szemléletét dtvéve az értelmi fejlédés szakaszos jellegére €s a
gondolkodds strukturdira alapozva szabdlyoznak. A kognitiv pszicholdgidra épitett tantervek
abbdl indulnak ki, hogy a gondolkodas fejlodése egységes, univerzdlis folyamat, igy a meg-
ismerést mint informdacidfeldolgozast kezelve felértékelik a tartalmi tudést, s kiemelt jelents-
séglinek tartjak a memoridval és a tuddsreprezentdcidval kapcsolatba hozhaté tantervi vonat-
kozésokat (Csapo, 1991).

A tanités tervébdl (szillabus, el6ird tanterv) tanulasfejleszté program (curriculum) lesz.
Tyler raciondléjaban ez a paradigmavaltds mar megragadhatd. A tartalmi szabdlyozds 1énye-
gesen rugalmasabb lett, az dllami szerepvéllalds mértéke csokkent. A hangstlyok a helyi tan-
tervek készitésére helyezddtek at. Ezzel egylitt korvonalazédni kezdett a decentralizalt tar-
talmi szabalyozds rendszere is. A tantervfejlesztés a tandri professzid szerves részévé vilt.
Osszefoglalva, a curriculum tantervi miifaj legfontosabb jellemzi az aldbbiak voltak: opera-
cionalizalt célmeghatarozas, a tananyag-kivélasztas forrasai és szlir6i kozott szamos gyakor-
latias elem; a tanitdsi folyamat és a tandri tevékenységek terve, rugalmas tartalmi szaba-
lyozas.

Nem 4rt leszogezni azt is, hogy vannak, akik szerint az iskola bajait nemhogy orvosolna,
inkdbb csak tetézi barmiféle tanterv alkalmazasa. A tanterv miifajanak ellenfelei szdmara ab
ovo nincs j6 tanterv, mdr csak azért sem, mert minden ,,elére huzalozott” struktira csak arra
jO, hogy Iépésenként vezessen benniinket az orrunkndl fogva valamilyen homalyos tarsadal-
mi-politikai-tudomdanyos (rém)4lom irdny4ba.'

A misik oldalon 4116 tantervpartolok® viszont éppen azzal érvelnek, hogy a rovid iskolaz-
tatasi id6 miatt a kulturalis orokséget csak e kultira tantervi mintdzataival lehet tovabbadni.
Tervek, célok, szdndékok és vdgyak nélkiil sem tanitani, sem pedig tanulni nem tudunk, j6l-
lehet minden uj felismerésiinkben és gondolatunkban ott morajlik a mult. Ha tehat nem akar-
juk szamarfészekké gytirni az iskoldkat, folytassuk mi is az intenciondlis emberi megismerés
hagyomanyat s készitsiink terveket akdr a tanitdshoz, akér a tanuldshoz.

Kiss Arpdd igen tomor meghatdrozdsa szerint ,,a tanterv az iskolai tanulmanyok rendsze-
res, egymdashoz valé viszonyukban Osszeegyeztetett egybefoglaldsa” (Kiss, 1988). Igen dm,
csakhogy mik volndnak ezek a bizonyos a ,,tanulmanyok”? Rudolf Steiner szerint a ,tanterv
annak a masolata kell hogy legyen, amit az emberiség fejlédésében képesek vagyunk »leol-
vasni«” (Steiner, 1995). Ezzel szemben Findczy Erné arra figyelmeztet, hogy a ,,jé tanterv
olyan, mint a filozéfiai rendszer, melyben egy nagy vezetd gondolat rejlik, s ez a gondolat vo-
nul végig az alkotérészeken, mindegyikre raiitve bélyegét, mindegyiket 9sszetartozénak érez-
tetve” (Findczy, 1994). Mi vezéreljen hat benniinket, amikor tantervet fogalmazunk: a vilag
steineri ,,leolvasdsa” vagy a tudomdnyos gondolkodds Findczy 4ltal javasolt eszméje? Amig
tehat Steiner a vildg ,,bolcseleti” megismerésére tanitana, addig Findczy — Max Scheler kife-

' Az kiilon is szép, ahogy a tanarok, didkok, sziil6k és politikusok alkalmi vérszerz6déseket kotnek a tan-
tervek mellett vagy ellen.

* A hatvanas évektdl kezdve tantervek helyett szivesebben éliink az angolszdsz szakirodalombdl eterjedt
icurriculum” kifejezéssel, mivel igy azt is érzékeltetni tudjuk, hogy a tantervnek nem kell feltétleniil az
elavultsdg benyomasat keltenie, hogy a curriculum képes a tudoményok fejlédésének megteleld folya-
matos megujuldsra is.
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jezésével élve — egy gondolatilag befogadhat6 kdrnyezet megismerésére. De vajon hogyan is
lehetne (iskolai keretek kozott!) a vildgot megismerni vagy legaldbbis a vilagot egyértelmiien
elrendezni? FEl6 (vélik a tradiciondlis iskola hivei), hogy a véges iskolai 6rdkra pillantva a
végtelen ,,viligmegismerésr6l” eleve le kell mondanunk, s nem marad mds, mint hogy a tu-
domadnyos , kornyezetmegismerés” scheleri rendszerezéseibe kapaszkodjunk. Igen 4m, de ez
a fajta megismerés végiil a vilag (és az ebbdl leképezett iskolai tudas) ,,tartalmai” és az azok
kozott 16vo relacidk csaldka (tantervi) elrendezésébe torkollik. Az igy megkonstrudlt tanterv
ugyanis azt a benyomadst kelti, hogy a benniinket koriilvevé vildg megbizhaté modelljét tart-
juk a keziinkben, ami minden koriilmények kozott eligazit majd benniinket az élet vératlan
fordulataiban. Valéjaban (vélik az alternativ iskoldt partolok) nem ez torténik, hanem a koz-
ismert vonat-metafora illiziéjat kergetjiik, amikor rdbizzuk magunkat a megismerés ttvona-
lai mentén feldllitott jelzésekre. A tantervi megismerés ,,baktereiként” bizony elegendének
tlinik, ha megértjiik a mar kialakitott jelek (szimbdlumok) iizeneteit, hiszen (Schelerrel foly-
tatva) ,,...a szemaforok j6 miikodése esetén a valtédrnek is elegendd az ilyen vagy olyan szi-
ni jelzésnél ezt vagy azt a valtét atdllitani, anélkiil, hogy tudnia kellene, hogy ez vagy az a
vonat jar be” (Scheler, 1995).

A curriculum-elmélet fejlédése, miifaji gazdagodasa

Tanulmanyunk kovetkez6 részében a Tyler-raciondlé fejlédésével foglalkozunk. Ennek kere-
tén beliil a curriculum tantervi miifaj egyes szempontjait és tipusait elemezziik. A curriculum
szempontjai koziil érdemes kiemelni a kovetkezdket: (i) legitimacid, (ii) miveltség, (iii) tu-
das, (iv) egyensily. Legitimacids szempontbdl a curriculum lehet manifeszt vagy latens do-
kumentum. Manifeszt, hiszen a tananyag kivalasztdsdnak forrdsai és szlir6i meghatdrozott és
operacionalizélt célokban, jol korvonalazédé algoritmusban (cél, tananyag, tandri tevékeny-
ség, kovetelmény, értékelés) fogalmazddnak meg. Megjegyzendd, hogy Tyler racionaléjabdl
hidnyoztak a kovetelmények. Alaposan foglalkozott a célok pragmatista meghatdrozasdval,
a tananyag elrendezésével, a tanterv értékelésével, bevalasvizsgédlatival. A kovetelmények
rendszerezésével majd Bloom 1956-ban egészitette ki Tyler elméletét (1asd 2. tdbldzat).

2. tdabldzat Bloom kovetelményrendszere

Kovetelményrendszer
Kognitiv (értelmi) Affektiv (érzelmi-akarati) Pszichomotoros (mozgasos)
Ismeret6 Befogadas Utdnzas
Megértés Vilaszadas Manipulalés
Alkalmazas Ertékek kialakitdsa Artikulécié
Magasabb rendii miiveletek Ertékrendszer kialakitdsa Automatizélds

Forrds: Bdthory, 2000

Tyler és Bloom rendszere egyrészt az operacionalizdlds, mdsrészt a rugalmassag irdnyaban
fejl6dott tovabb. A célok és kovetelmények pontosabb kidolgozasa elsGsorban az 1957-ben el-
indult kognitiv forradalommal parhuzamosan jelent meg. Masodsorban a Tyler—Bloom-kon-
cepcid er6teljesen elmozdult a pedagdgiai értékelés iranyaba (Ballér, 2004). Nem elhanyagol-
haté elem azonban a legitiméciés szempont latens, rejtett tantervi komponense. A rejtett tanterv
(hidden curriculum) az osztélytermi folyamatokat, a tandri, tanul6i interakcidkat, metakommu-
nikdcidkat, azonnali reagdldsokat, a latens értékelési folyamatokat foglalja magdban (Szabd,
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1985). Miiveltségi szempontbdl kiemelendd, hogy a deklardlt célok és értékek tovabbra is ko-
moly szereppel birnak a tantervben (declared curriculum). Bdthory Zoltan szerint ,,ez a tanterv
iizenete”. A tandr a ,tanterv lizenetét” sajt egyéniségéhez és a tanulok igényeihez, érdeklodésé-
hez igazitja. Ezt transzformalt tantervnek nevezziik (translated curriculum). A tanulok ezt sajat
elézetes tudasukhoz, tanuldsi képességiikhoz, helyi kornyezeti hatdsokhoz igazitjak. Az elsaja-
titott tanterv (achieved curriculum) minden tanulénal mas (Bdthory, 2000). Mai sz6haszndlattal
a személyre szabott tanulds tervérdl is sz6 van (personalized curriculum). Tudas szempontjabol
érdemes elkiiloniteni a tartalomalapu és a kompetenciaalapu curriculumot (content based, com-
petency based curriculum). A tartalomalapu tanterv elsdsorban a tananyag elrendezésére, a kog-
nitfv kovetelmények nagymértékben ismeret-, kismértékben megértésszintjére koncentral.
A Mit tanitson az iskola, hogyan tanitson a pedagdgus? kérdésekre igyekszik valaszt adni.
A kompetenciaalapu tanterv a fejlesztend6 képességeket helyezi elStérbe. A tudds alkalmazha-
tosagat tekinti rendezdelvnek. A Miért? kérdésre igyekszik valaszolni.

A tantervek fejlesztésében el6térbe keriilnek a hasznosithatdsagi, utilitarista szempontok.
Szebenyi Péter szerint a ,tantervkészités az egyensulyteremtés miivészete”. Egyensulyt kell
teremteni a tantervi tervezés, fejlesztés, értékelés szakaszai ko6zott. A kognitiv kovetelmények
lebontdsa mellett fontos szerephez jutnak az érzelmi-akarati (affektiv) té€nyezodk is. Kiemelt
egyensiily-teremtési szempont az ismeretek és képességek aranya. Erdemes hangsilyozni az
orszagos trendek és a helyi igények kozotti egyensulyt is.

Téagitsuk tovabb a kort, és vizsgaljuk meg a tanterv szerepét a tarsadalmi tanuldsi kornye-
zet alakitdsdnak szemszogébdl is! Bourdieu a tanterv és a tarsadalmi szerkezet kolcsonhaté-
sainak figyelembevételével a kovetkezs hét alapelvben fogalmazza meg a tantervfejlesztés le-
hetdségeit: (1) a szinvonal megdrzésével végrehajtott tananyagcserékkel az oktatas anyagat
hozz4 kell igazitani a tudomanyos és tarsadalmi valtozasokhoz, (2) a pedagdgiai célok meg-
valdsitasat feltétleniil biztositva az alapvetd gondolkodasi formdk fejlesztésére kell toreked-
ni, (3) a nyitott, rugalmas és valtoztathaté tantervek adjanak alkalmat a tanarok és didkok sza-
bad vélasztdsaira, (4) a tantervet a kotelez8ség és az dtadhatésdg szempontjdbdl mindsitsék,
(5) a szakteriiletek legyenek ondlloak, de dllapodjanak meg a kotelez6 és a fakultativ tan-
anyagrészek ardnyaiban, (6) az oktatds koherencidjat a kiilonboz6 szakteriileteken dolgozd ta-
narok szakmai kapcsolatainak (feamteaching) erdsitésével is lehet fokozni, (7) torekedni kell
a szaktertiletek kozotti egyenstlyra és integraciora, hogy ezzel is er6sodjon a kiilonbozé élet-
formék és kulturdlis hagyomanyok pluralizmusa (Varga, 1991).

John Goodlad az iskolédk jobbitdsdnak tantervi lehetéségeit a kovetkezd négy pontban al-
lapitja meg:

1. ahhoz, hogy a gyerekek kielégitd és sikeres €let felé haladhassanak, at kell értékelni az
emberi tapasztalds és gondolkodds iskolai teriileteit,

2. az édllamnak a polgédrokkal egyiittmikodve kell megallapitania a kultirakozvetités iskolai
idGtartamat,

3. a tanterv hatékonysdgét az alkalmazott pedagdgiai technikdk korének kitagitasaval is le-
het ndvelni,

4. az igazsdgossdg és a jogegyenldség érdekében biztositani kell a kozos tanterv egyenld
hozzaférhetdségét (Goodlad, 1991).

Ahogy végigtekintiink a tantervek tudoményos, filozéfiai, pszicholégiai, pedagdgiai, tar-
sadalmi és politikai meghatdrozottsdgain, minden bizonnyal egyre tarkdbbnak érezziik a tan-
tervek talanyat. Valamelyest tisztabb lehet a kép, ha nem tantervi tipusokban, hanem az isko-
14t és a tdrsadalmat kozos értelmezési mez&be emel§ ,.tantervi paradigmédkban” kezdiink el
gondolkodni. Ballér Endre azért is haszndlja a tantervelméleti paradigma kifejezést, mert
,-..1gy jobban nyomon kovethetd az egyes rendszerek keletkezésének, meger6sodésének,
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harcainak, domindnssd valasanak, mds koncepcidkkal egyiittélésének, objektiv és szubjektiv
tényezdinek, visszaszoruldsdnak, hanyatldsanak, elttinésének — egyszdval a véltozasok folya-
mata” (Ballér, 1994). Ballér Endre egyik izgalmas vdllalkozdsdban paradigmdkba sorolta
a 19-20. szdzadi magyar tantervelméleti koncepcidkat. Felallitott paradigmaiban — idézve a
szerz0t — ,,... az oktatdsnak a tananyagndl szélesebben értelmezett, a célrendszert, a szemé-
lyiségfejlesztés folyamatat, a kultirat is 4tfogd tartalmdt, annak kivédlasztdsat, elrendezését
vizsgalja, a problémakor pedagdgiai, ezen beliil a klasszikus tartalom-pedagégus-tanuld
»haromszoget« magdban foglal6 didaktikai vonulatat allitja el6térbe” (Ballér, 1996).

E paradigmak kozos vondsai kozott emliti a kdzpontositd torekvéseket; a centralizélt tar-
talmi szabdlyozds rugalmassagat; erdteljes ideoldgiai, politikai toltését; valamint a tartalmi
szabdlyozds és a jogi szabalyozas dsszefondddsit.’

Ballér Endre felfogasaban (1996) azt a kanonizalé mechanizmust érhetjiik tetten, ami egy
politikai eszmébdl gy farag tartalmi szabdlyozési eszkozt, hogy kozben megtaldlja a hozza
legkozelebb 4ll6 filozdfiai, nevelési és oktatdsi modelleket is.

3. tdblazat Magyarorszdgi tantervfelfogdsok

Politikai . . A konzervativizmus . .
Liberalizmus e . Kommunizmus | Demokratizmus
eszme f6 iranyai
Filozdfia Pragmatiz- Idealizmus, Keresztény Materializmus, Humanizmus
mus kultdr- filozéfia ateizmus
filozéfia
Nevelési Progresszi- | Klasszicitds, | Nemzetneve- | Kommunista | A demokratikus
alapok vizmus mivel5dési 1és, nemzeti nevelés, ,,szo- tarsadalom
kdnon értékek cialista” értékek értékei
Tantervi Gyakorlat- Akadémikus | Nemzeti ne- | Szocialista vi- Ember-, gyer-
koncep- kozponti és hétkozna- | velés és tar- lagnézetre és mek-, miivelt-
cié pi tuddskoz- talomkoz- tarsadalmi gya- ségkozponti
pontd pontd korlatra felké-
szités kozpontd
Tartalmi | Keretjellegli | Miveltség- Nevelés és Részletes koz- | Kozponti alap-
szaba- kozponti tartalmu tananyagtar- | ponti nevelési tanterv, helyi
lyozas tanterv kozponti talmu koz- és oktatdsi tantervek
tanterv utasi- | ponti tanterv tervek
tasokkal altaldnos és
részletes uta-
sitdsokkal

A curriculum tantervi miifaj tipusait az aldbbiakban foglalhatjuk Gssze: (i) alaptanterv
(core curriculum), (ii) kerettanterv (framework curriculum), (iii) helyi tanterv (local curricu-
lum), (iv) kereszttanterv (cross curriculum), (iiv) a tanitdsi 6ran kiviili tevékenységek terve
(extra curriculum). A Nemzeti alaptanterv munkdlatait segitendd, 1993-ban 1étrehozott Defi-
niciés Bizottsdg fogalmai koziil érdemes felidézni az alaptanterv, a kerettanterv és a helyi tan-
terv meghatdrozésait. Az alaptanterv kézponti dokumentum, amely a minden tanulénak jard
nevelés és képzés célkitlizéseit, kotelezd iskolai tevékenységeit, kozos tantervi kovetelmé-

P

* A szerz dltal megnevezett tantervi paradigméak négy f6 vonulathoz csatlakoznak: /. a nemzeti alapmii-
veltség humanista értékeit, a gyermekfejlédést, az iskolai gyakorlatot és a demokraciat erdsitd, 2. a ke-
resztény nemzeti kultdrat kozvetits, 3. az dllamszocialista korszak és 4. a curriculum-elméletet kovetos

tantervfelfogashoz.
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nyeit irja el6. Minden mds tanterv erre épiil. Az alaptanterv tartalmazza a tantervi alapelveket,
az éltalanos képzés teriileteit, valamint a képzés teriileteire vonatkozé altalanos célkittizése-
ket és kovetelményeket. Az alaptanterv a kotelezd iskoldztatdsra szol. A kerettanterv adott is-
kolatipusra készitett, a miniszter dltal jévahagyott valaszthatd tanterv, amely az alaptantervre
épiil, és alapul szolgdl a helyi tanterv készitéséhez. A helyi tanterv adott iskoldban hasznalt
tanterv, amely lehet jovahagyott kerettanterven alapuld, azt felhasznélo, adaptalé vagy a mi-
niszter altal engedélyezett egyedi tanterv. Az intézmény nevelési koncepcidjahoz kapcsoldd-
va tartalmazza az iskolai tanitds-tanulds egy teljes ciklusanak céljait, tantdrgyi és oratervét, az
egyes tantdrgyak tananyagéat, kovetelményeit évfolyamok szerint, az alkalmazott tankdnyve-
ket, taneszkozoket, az iskola ellendrzési és értékelési rendszerét.

A Nemzeti alaptanterv 2007-ben feliilvizsgalt valtozata is tartalmazza ezeket a tantervi fo-
galmakat. Az alaptanterv meghatdrozza az 4ltaldnos képzés keretében zajlé nevelS-oktatd
munka kotelezd kozos céljait, a magyarorszagi kozoktatdsra értelmezi az Eurépai Unidban el-
fogadott Un. kulcskompetencidkat, megvilagitja az iskola vildgdval szorosan kapcsolatban 4al-
16 intézményrendszer (kollégium, 6voda, AMK stb.) és az iskola miiveltségképének Osszefiig-
talmazza a nevel6-oktaté6 munka alapjdul szolgdld, az egyes tartalmi szakaszokban érvénye-
sitendd fejlesztési feladatokat. A kozvetitendd miiveltség {6 teriileteit (a miveltségi teriilete-
ket és a miveltségi teriileteken ativelS kiemelt fejlesztési feladatokat) definidlja.

A Nemzeti alaptantervet a kormdny rendeletben adja ki. Kiindulépontul szolgal a keret-
tantervek, helyi tantervek és vizsgakdvetelmények készitdi és alkalmazéi szaméra. Torvény
adta el6irds szerint ciklikusan sor kertiil az alaptanterv feliilvizsgalatara.

A miniszter az iskoldzas adott szakaszdra, adott tartalmaira vonatkozdan — a Nemzeti alap-
tantervre épiilve és a helyi tanterv készitéséhez alapul szolgdlva — valaszthat6 kerettanterve-
ket hagy jova és ad ki. A jévahagyds feltétele, hogy a kerettanterv segitségével megvaldsitha-
ték-e a Nemzeti alaptantervben meghatarozott fejlesztési feladatok, illetve kapcsolhaték-e
hozza olyan, részletesen kidolgozott oktatdsi programcsomagok, amelyek a kerettanterv isko-
lai helyi tantervként val$ alkalmazasat szakmailag segitik. A kerettantervek meghatarozzak a
tantargyak rendszerét, az egyes tantargyak idSkeretét (6raszamadt), a tananyag felépitését és
felosztasat az egyes évfolyamok kozott, tovabba az adott szakasz befejezd évfolyamanak ki-
meneti kovetelményeit. Mindezekkel kapcsolatban az egyes kerettantervek sajat rendszerti-
kon beliil is megfogalmazhatnak alternativakat, valaszthaté megolddsokat. A kerettanterveket
a megadott keretek kozott a sajat viszonyaikra adaptdljak az iskoldk. Kerettanterv késziilhet
teljes pedagdgiai szakaszra (pl. alapfoku nevelés-oktatds szakasza), szakaszokra (pl. iskolai
nevelés-oktatas altaldnos miiveltséget megalapozd szakasza), a pedagdgiai szakasz meghata-
rozott részére, részeire (pl. bevezetd és kezdd szakasz), egyes pedagdgiai feladatok végrehaj-
tdsdhoz (pl. nem szakrendszerd oktatds, iskolaotthonos oktatds), specidlis iskolai szervezetek-
hez (pl. egységes iskola, hat évfolyamos gimnazium), tobb iskolai évfolyam kiilonb6zé tan-
targyait, tananyagét érint6 tananyaghoz (pl. csalddi életre nevelés, drogprevencid, binmeg-
el6zés), barmely miiveltségi teriiletnek, tantargynak a teljes kozoktatds idGtartamat atfogé ta-
nitdsahoz.

A helyi tanterv az a tanterv, amelyet egy iskola pedagdgiai programjdban kitiizott céljai-
nak, alapelveinek megfelelden kivalaszt, 0sszedllit. A kovetelmények és a tananyagok id6be-
li elrendezése és a hozzarendelt eszk6zok rendszere az alapité okiratdban meghatirozottak
szerint az iskola hagyoményos klienseinek elvardsait és fejlesztési prognézisat teljesitik. He-
lyi jellegét az adja, hogy legitimécidjaban szerepet jatszik a helyben érintettek megegyezése,
a nevelGtestiilet elfogad6 dontése, a kiilonbozd felhaszndldk, partnerek tdmogatd véleménye,
a fenntart6 jovahagy6 dontése. Masodlagos, de nem elhanyagolhat6 jellemzdje, hogy a helyi
kulttra elemeit is az elfogadott mértékben tartalmazza. A helyi kultirdn a helyi tarsadalom
tradicidit és jovoképét egyarant értjiik. Az iskoldk helyi tantervei jellemz6 mdédon dgy alakul-
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nak ki, hogy az egyes nevelGtestiiletek a helyi sajatossdgoknak megfelel6en valasztanak az
akkreditélt kerettantervek koziil, és azt a megadott keretek kozott sajat viszonyaikra adaptal-
jék. Ha az iskola és a fenntartd olyan tanterv szerint kivdnja a nevel6-oktaté munkat megszer-
vezni, amely nem szerepel az akkreditélt kerettantervek kozott, modjaban all a Nat alapjan sa-
jat tantervet fejleszteni (Nemzeti alaptanterv, 2007).

Lathatjuk, hogy az alaptanterv valtozasaival mindharom fogalom finomodott. Az alaptan-
terv a kozos miiveltségi célok mellett kulcskompetencidkat és fejlesztési feladatokat tartal-
maz. A kerettantervek — akkredit4cids tanterv-értékelési mechanizmus — utdn pedagdgiai sza-
kaszra is késziilhetnek. A helyi tanterv széles kor(, a tantervfejlesztési folyamatban szerepet
jatsz6 szereplok konszenzusdra épiil. A helyi kultdra elemeit is tartalmazza.

A kereszttantervek miveltségteriileteken és tantargyakon éativeld, k6zos fejlesztési felada-
tok. Interdiszciplindris jellegiik elsGsorban a strukturdlis, integrdltabb tananyag-elrendezést
segitik. A Nat-2007-ben dsszekotik a kulcskompetencidkat és a miiveltségteriiletek bevezetd-
it és fejlesztési feladatait. Ilyen kereszttantervek példdul az Enkép, onismeret; Hon- és népis-
meret; Eurépai azonossagtudat — egyetemes kultira; Aktiv dllampolgarsdgra, demokracidra
nevelés; gazdasagi nevelés; Kornyezettudatossagra nevelés; A tanulds tanitdsa; testi és lelki
egészség; Felkésziilés a felndttlét szerepeire.

Az extra curriculum a tanitdsi 6rdn kiviili tevékenységek terve. Szakkorok, tanfolyamok,
korrepetéldsok, a napkozi, a tanulészoba stb. tanterveit sorolhatjuk ide (Bdthory, 2000).

Napjainkban a curriculum mtifajai kiilonb6z6 szinteken jelennek meg. Ami k6z6s benniik,
az a tervezés-fejlesztés-értékelés algoritmus. A curriculum horizontdlis, miifaji gazdagodasaval
parhuzamosan, vertikédlisan az aldbbi szintek érdemelnek kiemelt figyelmet (lasd 4. tdbldzat).

4. tabldzat A curriculum szintjei

A curriculum szintjei

Szupra (nemzetkozi, 6sszehasonlitd)

Makro (rendszer, tirsadalom, nemzet, tartomany)

Mezo (iskola, intézmény, program)

Mikro (osztaly, csoport, lecke)

Nano (egyéni, személyes)

Forrds: Letschert, 2005

Figyelemre méltd, hogy a szupra-, makro- és mezoszinteken til a fejlesztések a mikro- és
nanoszintekre is fokuszdlnak. Ez a személyre szabott curriculum-fejlesztéseket is lehetvé te-
szi. A tevékenységtervek a tanuldk cselekvéseire, tanuldsi stratégidira helyezik a hangsilyt.

Néhany nemzetkozi példa*

Az angol nemzeti curriculum mtifajilag valéban egy alaptanterv, hiszen magan viseli annak
legmarkénsabb jellemzdit. Célokat, hosszi tavu terveket fogalmaz meg, tantargyi programo-
kat, standardokat, kovetelményszinteket hatiroz meg, javaslatot tesz tevékenységek tervezé-
sére, médszerek, eszkozok alkalmazdsdra. Bevezetését kovetden rendelkezéseit id6rdl iddre

* A nemzetkozi példdkban érintett orszagok bvebb elemzését a kutatdcsoport alabbi tagjai készitették:
Anglia: Szabd Anita, Ausztria: Dob6 Istvan, Németorszag: Hoffmann Noéra, Hollandia: Kakuk Laszlo-
né, Portugdlia: Kakuk Laszloné és Szabo Antal.
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nagyit6 ald veszi, értékeli, feliilvizsgalja, hogy aztdn a tudomdnyos felfedezések eredményei-
nek és a tarsadalmi elvardsok esetleges megvaltozdsanak tiikkrében mindent tovabbfejlesszen.
A Tyler-raciondlé harom forrdsa (sources) és két sziirdje (screens) egyértelmi alapjat képezi
az alaptantervnek. A tanterv kovetelményrendszerének elSirdsai, fiiggetleniil attdl, hogy mi-
Iyen kulcsszakaszrél €s milyen készséget, képességet (kognitiv, affektiv, pszichomotoros)
igényld targyrdl van szd, az egyszer(ibbtdl a nehezebb felé fejlesztés, ugyanakkor a folyamat-
terv irdnydba mutat. Az olyan tantargyak, mint az idegen nyelvek vagy az dllampolgari neve-
1és, csak a harmadik kulcsszakaszban, vagyis a tanuldk tizenharom éves koratdl valnak ala-
poz6 tantargyakkd, mivel azok magasabb rendd értelmi és Osszetettebb érzelmi készségeket,
képességeket feltételeznek, tiikrozve ezéltal a Bloom-féle kovetelményrendszert.’ Kitiintetett
szerepet toltenek be a nemzeti curriculumban a kereszttantervi dimenzidk, melyek helyzetiik-
nél fogva hatékonyan képesek 0sszekapcsolni az egyes tantervi tartalmakat, mivel ezek olyan
egységesit6 témak, amelyek elGsegitik a vildg megértését, tiikrozik azokat az eszméket és ki-
hivasokat, amelyekkel egyén és tarsadalom taldlkozhat. A kozépiskoldkra vonatkoz6 kereszt-
tantervi dimenzidk: azonossdg és kulturdlis kiilonbozdség, egészséges életmdd, kozosségi
részvétel, véllalkozo szellem, globalis dimenzi6 és fenntarthato fejlédés, technoldgia és a mé-
dia, kreativitds és kritikus gondolkodds. Az alaptanterv a kereszttantervi dimenzidk esetében
hangsiilyozza azok inter-, ill. multidiszciplindris jellegét, és szdmos lehet8ségét kindlja a ke-
reszttantervi dimenzi6k helyi tantervekbe torténd beépitésének.® 2008-ban az angol szabalyo-
z4si folyamatok visszatértek a decentralizaltabb irdanyitdshoz. Nagy hangsulyt helyeznek az
iskolai innovdcidra, a kreativitds erGsitésére és a személyre szabott tanulds fejlesztésére.
Ausztria mar az 1990-es években reagilt az egyre gyorsabb tarsadalmi valtozasokra, és
ennek sziikségszerii kovetkezményeként tdmogatta és azéta is folyamatosan 6sztonzi az isko-
14k autonémiatorekvéseit (Bm:bwk, 2000). Ez tag értelmezésben azt jelenti, hogy az adott he-
lyi tarsadalmi igények és fejlodési tendencidk ésszert figyelembevételével a helyi iskoldknak
sajat maguknak kell megszabniuk a véltozdsok irdnyat. Az ausztriai autondémiatorekvések
egyik legpozitivabb hozadékaként a pedagdgusok, az oktatdi csoportok és az iskoldk mdd-
szertani-didaktikai munkdjaban megvaldsult egyre er6sodé sajat felelsségét tartjak szamon
(Lucyshyn, 2006). Ugyanakkor a PISA, a TIMSS és a DESI vizsgélatok eredményei és az 6sz-
szehasonlitd vizsgalatokbdl el6tiing tendencidk Ausztridban egy komplementer stratégiat is
megkoveteltek az oktatds és az iskolai fejlédés tervezésekor. E folyamat jegyében dolgoztak
ki a kulcskompetencidkhoz kapcsolédé standardokat, amelyek meghatarozzak az id6szert
alapmiveltséget, tdmogatjdk ezek megvaldsitdsat és ellendrzését is. Ebben a folyamatban
nagy szerepet kap a helyi tantervek kialakuldsa és fejlddése is. A felsd tagozat kifut6 tanter-
vei (kerettantervként) a tananyag maximdlis mértékét adtdk meg, amibdl a tandroknak va-
lasztaniuk kellett a tanitds kialakitdsakor. Az iskoldk er6sodd helyi autonémidja és szabad
mozgasteriik bdviilése, valamint a tuddstartalmak novekedése miatt a tantervi fejlesztések jol
érzékelhetd céljava a leglényegesebb tartalmakra torténd 0sszpontositds valt. Az dj tanterv-
generdcié mar deklardltan a kovetkezd kérdésre kivan vélaszt adni: ,,Mit kell tudniuk a ta-
nuléknak az adott oktatdsi szakasz végén? Mely kulcskompetencidkat kell fejleszteni?”
Németorszdgban nagy hatdssal vannak a kompetenciamodellek megalkotisdban a kogni-
tiv idegtudomanyi kutatdsok eredményei (Spitzer, 2000, 2006). Legfrissebb eredmények sze-
rint a tudds fogalmat nem csupdn az ismeretek halmazdval azonositjak. A német nyelv jdl el
tudja kiiloniteni a tudédsrdl alkotott tradiciondlis fogalmat (Wissen) a legujabb értelemben
hasznélt fogalomtdl (Konnen). A Wissen sz6 egy adott targyrdl vald ismeretek halmazat jelen-

’ Bloom céltaxonémi4janak elemei minden tantdrgyi programnél kulcsszakaszonként jelennek meg.

¢ Tobbek kozt emliti az 6rarendbe dgyazhat6 tematikus hetek, az iskoldn kiviili és az extracurriculdris le-
hetségeket is, amellett, hogy a kereszttantervi dimenzidkat preferdl6 intézmények tdmogathatésigéara
is felhivja a figyelmet.
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ti. A Konnen az ismereteken tul kiegésziil a know-how tipusu tuddselemekkel. Az dj értelem-
ben haszndlt tudds (Konnen) tehét egyre inkdbb procedurdlis eljardsokat hordoz magéban, az
automatikusan elérheté kapcsoléddsokat és a folyamatokat egyarant tartalmazza. A Wissen-
tipusu tudds magasabb szinten Konnen (ismeret és know-how) tudéssa fejlédik. A tudas defi-
nicidjanak valtozasihoz elkeriilhetetlen egy kovetkezd dimenzid tovdbbgondolasa. A tudasrdl
alkotott tudas, azaz a metatudds is része a tudasfogalomnak. A kompetenciaeclmélet szerint a
metatudds ahhoz segit hozza, hogy az egyes tudasteriiletek relevans kapcsol6ddsait mutassdk
ki. Ha mindezek tiikrében a kompetenciafejlesztés még arra is képes, hogy a tanulé tapaszta-
lati tudasara épitkezve fejtse ki hatdsét, jelentds minSségi véltozas kovetkezhet be a tanuldk
teljesitményében. A kompetenciaelmélet teljes egészében étirta a tanulasrél valé gondolko-
déast Németorszagban.

A nemzetkozi trendeknek megfelel6en a holland tartalmi fejlesztés szakembereinek is tj-
ra kellett gondolniuk a tartalmi szabdlyozds kereteit. A tantervpolitika Hollandidban abba az
irdnyba latszik elmozdulni, hogy a mindenkori min8ség biztositisa érdekében egyre nagyobb
autonémidt adjon az iskoldk szdmdra az egyre erGteljesebben decentralizalt oktatdspolitika
keretein beliil. Az elmiilt tizenot-hisz évben is decentralizaltnak tekintett holland tantervfej-
lesztési stratégia (Kupier és Akker, 2005), egyre inkabb a deregulacié €s decentralizacio felé
fordulva nagyobb teret igyekszik nydjtani az iskoldkban megvalésul6 helyi tanterveknek.
Hollandidban a kormdny tantervi keretet hatdroz meg alapvetd célkitlizések formajaban mind
az altalanos, mind az als6 kozépfoku oktatds esetében. Ezek a célkittizések alapvetden kiilon-
boznek pl. az angoltdl, mivel itt sokkal kevesebb célkitlizés jelenik meg, ezek sokkal kevés-
bé részletezettek, és nem jelolik ki pontosan sem az oktatds tartalmdt, sem az alkalmazott ok-
tatdsi modszereket. Ugyanakkor a kotelez6 oktatds végére hat dltaldnos oktatdsi cél elérését
tették kotelezdvé:

Interdiszciplindris témak

A cselekvés/alkalmazds képességének elsajatitasa

A tanulds képességének elsajatitisa

A kommunikdcié képességének elsajatitisa

A tanulasi folyamat dtgondoldsa képességének elsajatitasa
A jové elgondoldsa/megtervezése képességének elsajdtitisa

QA AL~

Az 1j elvardsoknak megfelelSen a portugdl tartalmi fejlesztés szakembereinek is djra kel-
lett definidlniuk a tartalmi szabélyozds kereteit. A tantervpolitika Portugdlidban az oktatds
mindenkori mindségének biztositdsa érdekében egyre nagyobb autondémiat ad az iskoldk sza-
mdra az oktatdspolitika keretein beliil. Ennek megfelelGen a tantervfejlesztési stratégia egyre
tdgabb teret nyujt az iskoldkban megvaldsul6 helyi tantervek szamara. A portugal curriculum
értékelhetd egyfajta folyamattervként, bar nem tartalmazza a tanitasi folyamat teljes vertika-
lis leirdsat. Meghatdrozza az éltaldnos kompetencidk korét és részletezi a tantargyspecifikus
kompetencidkat. Annyiban tekinthetd alaptantervnek hogy a minden tanulénak jar6 nevelést
és képzést irja el6. Nem azt hangsiilyozza elsGsorban, hogy mit tanitson az iskola, hogyan ta-
nitson a pedagdgus, nem tartalomalapt, inkdbb kompetenciaalapu tantervnek érdemes tekin-
teni, hiszen a fejlesztendd képességeket helyezi el6térbe, kiemelve az alkalmazhat6 tudds fon-
tossdgat. A helyi tantervek révén rugalmas tartalmi szabdlyozas valik lehetévé. Ezek a helyi
tantervek rogzitik az iskoldk fejlesztési programjait, a tantargyi és oraterveket, az egyes tan-
targyak tananyagait valamint kvetelményeit csakiigy, mint a tananyag- és taneszkozvélasztas
szempontjait. Kereszttantervi jellege meghatdrozd, a tantdrgyakon ativels, kozos fejlesztési
feladatok a strukturdlis, integraltabb tananyag-elrendezést kovetelik meg. Portugdlidban a
competencia kifejezés alatt a miikodésben vagy haszndlatban 1év6 tudast (ismereteket) értik.
A fogalom az ismeretek, képességek és attitidok integralt fejlesztésére utal az alapoktatas
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(ensino bdsico) valamennyi szakaszdban. A kompetencia tehdt nem képességek vagy attitli-
dok csoportjanak egy bizonyos ismeretanyaghoz valé hozzdadasét jelenti, hanem azon képes-
ségek és attitlidok integralt fejlesztésével vagy elémozditdsaval 4ll 6sszefiiggésben, amelyek
megkonnyitik az ismeretek kiilonbozd helyzetekben torténd alkalmazasat. A alapvet kompe-
tencidk (competencias essenciais) azon altalanos és tantdrgyspecifikus ismeretek 9sszességét
jelentik, amelyek nélkiilozhetetlenek a mai tdrsadalomban €16 valamennyi 4llampolgar szd-
mara. Ezért nagyon fontos azon ismeretek meghatarozasa, amelyek lehet6vé teszik, hogy a ta-
nulék megismerjék és megértsék az egyes tantargyak természetét és folyamatait, valamint
hogy pozitiv attitidoket alakitsanak ki nemcsak az intellektuélis tevékenység, hanem az azzal

jaré gyakorlati munka irdnt. A kotelezd oktatds végére a tanuldknak a kovetkezd dltalanos,
alapvetd kompetencidkkal kell rendelkezniiik, beleértve az aldbbiakra vald képességet is:

1. a valésdg megértése és a mindennapi élet teremtette helyzetek és problémdk kezelése ér-
dekében képesnek kell lenniiik kulturalis, tudomanyos és technoldgiai ismereteik mozgé-
sitdsara éppugy, mint

2. a kiilonboz§ kulturdlis, tudoményos és technoldgiai teriiletek nyelvezetének hasznalatéra,
onmaguk hatékony kifejezése érdekében;

3. a portugdl nyelvet kommunikacidra és gondolataik megszerkesztésére is megfelelen kell
hasznalniuk;

4. az idegen nyelvek mindennapi helyzetekben valé megfelel6 (kommunikéacidra és informa-
cidfeldolgozdsra egyarant) haszndlata;

5. a kittizott célok elérésére iranyuld egyéni munka- €s tanuldsi médszerek alkalmazdsa;

6. az informdcidk vizsgélata, kivalasztdsa és elrendezése annak érdekében, hogy mozgdsit-
hat6 ismeretekké alakithatok legyenek;

7. megfelel6 problémamegoldé és dontéshozo stratégidk alkalmazasa;

8. a tevékenységek 6ndllo, felelSs és kreativ végrehajtasa;

9. egyiittmiikodés mdsokkal kozos feladatok és projektek keretében;

10. a test és tér kozotti harmonikus kapcsolat elémozditasa olyan személyes és interperszona-
lis megkozelitésmodon keresztiil, amely javitja az egészséget €s az életmindséget.

A portugdl nemzeti tanterv a tiz dltaldnos kompetencia mindegyikére nézve részletesen
meghatdrozza azok (elsajatitdsdnak) transzverzilis és tantargyspecifikus megvaldsitdsat. Az
altaldanos és tantargyspecifikus kompetencidk elsajatitdsa kotelezd, bar az iskoldk nagyfoku
onallésaggal rendelkeznek a tanterv kezelése terén, s igy tanuldik specidlis sziikségleteinek
megfeleléen hatdrozhatjdk meg sajat, a kompetencidk fejlesztésére vonatkozd prioritdsai-
kat és stratégidikat. A tanterv bdtoritja a tanuldk 6ndll6 és kreativ attitlidjeinek kialakitasat.
A kulcskompetencidk korébe tartozik tehdt a tanulni-tudni, amelyet Portugdlidban kiilon
kulcskompetencidnak tekintenek. A tanulni-tudni képességét a portugdlok dgy definidljak,
mint ,.kitizott célok eléréséhez elsajatitott egyéni munkavégzési és tanuldsi médszereket”. Az
IKT haszndlatdnak képességét nem mindsitik 6ndllé kulcskompetencidnak, hanem az 4ltala-
nos és tantargyspecifikus kompetencidk fejlesztésére szolgdlo eszkozként definidljak, amely
féleg az inform4cié feldolgozasdval hozhat6 osszefiiggésbe (az informdcié megvizsgéldsa, ki-
vélasztdsa és megszervezése annak érdekében, hogy mozgdsithaté tuddssa lehessen alakita-
ni). Ugyanakkor a tanterv nagy hangstlyt fektet az informéaciés és kommunikdaciés technol6-
gia (IKT) haszndlatdnak fejlesztésére.
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Osszegzés és tovabbi kérdések

Tanulmédnyunkban amellett érveltiink, hogy a tudds gazdasdgi és tarsadalmi felértékel6désé-
vel megvéltozott az iskolai tudast kanoniz4lé tantervi szabdlyozds szerepe, a hangsuly a cse-
lekvSképes tuddsra helyezddott at. A gazdasdgban ezért értékeldik fel a kompetencia, a krea-
tivitds, ezért valik keresetté a kreativan gondolkodd, tanuldképességét megdrzd, cselekvd
munkaerd. Ez a kulturdlis t6ke viszont nem csupdn a gazdasagi, hanem a tdrsadalmi integra-
ci6 mikéntjéért folytatott versenyt is meghatarozza. A nagy tarsadalmi rendszerek kordbbi
igazsdgmonopdliumat egyre inkdbb a kisebb tdrsadalmi csoportok tuddsértelmezései valtjadk
fel, igy e rendszerek sériilékenyebbek, torékenyebbek lesznek. Ezek a jelenségek mara a koz-
oktatas nagy rendszereiben is érzékelhetSen jelen vannak, és az iskolai tudést értelmezd tan-
tervi szabdlyozdsban is manifesztdlédnak. J6l lathaté az a trend, hogy mig a curriculum fej-
lesztések (kovetelménytaxondmidk) korai szakaszdban (1960-as, 1970-es évek) a tanulok
tanulasi teljesitményeire, eredményeire irdnyult a figyelem, mara elérkeztiink ahhoz a sza-
kaszhoz, ahol az egyéni és fejlesztéseket segitd, kevésbé technokrata és operacionalizalt, ru-
galmasabb tervezés és fejlesztés keriilhet el6térbe.

Ebben a szcendriéban talan még a globdlis vilag tudastarsadalmaiban is akad egy tanuld-
Osvény a ,,vilag utvesztGibsl” a ,,sziv paradicsomaig”.
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NYELVPEDAGOGIA






Pdlmainé Orsds Anna
EGYENLO NYELVEK — EGYENLO ESELYEK:?

A cigényok éltal besz€lt nyelvek az indoeurdpai nyelvek kozé tartoznak.

Magyarorszdgon harom nagy cigdny csoport taldlhaté (romungrék, oldh cigdnyok, beds
cigdnyok). Nyelvi szempontbdl a romungrdk csoportja — amely nagysdgat tekintve a magyar-
orszagi ciganyok tobb mint 70%-at teszi ki (Kemény, 1976) — mar nem szamit kétnyelviinek,
mivel a kozosség tagjai tobbnyire csak magyarul beszélnek, s koreikben — néhany nyelvszi-
gettdl eltekintve — a nyelvcesere folyamata lezarult.

A magyarorszagi cigdnyok masik legnagyobb csoportja a cigdny lakossdg 21%-at kitevs
oldh cigdnyok, akik a romani nyelvet beszélik. Besz€16inek szdma a vildgon 6t és tizmillié
kozottire becsiilhetd, a nyelv mégis olyan kisebbségi helyzetli, hogy — a nemzetkozi erbfeszi-
tések ellenére — mindeddig elsGsorban nem standard, beszElt nyelvként Iétezik, hanem szdmos
regiondlis nyelvjards formdjaban (Réger és Kovalcsik, 1999).

A romani nyelvjardsai koziil Magyarorszagon a legelterjedtebb a lovdri, a hagyomanyos
foglalkozasuk alapjan a I6kereskeddk altal haszndlt dialektus.

A magyarorszéagi cigdnyok 4ltal beszélt masik nyelv a beds. A bedsok a roman nyelv egy
archaikus valtozatat beszélik. Az eddigi kutatasok alapjan hazank legkisebb kozossége, a ci-
gany lakossag mintegy 8%-it jelenti. E csoport 1étszamarol, teriileti elhelyezkedésérdl, élet-
mad;jardl sem régebbi publikdcidk, sem kutatdsok nem szdélnak, csupan rovid utaldsok fordul-
nak el6 a ciganyokrdl szol6 ifrasokban. Ezzel magyardzhatd, hogy a tobbségi tarsadalom ma-
gyar nyelvet besz€l6 tagjai a legtobbszor nem tudnak kiilonbséget tenni a kiilonbdzd cigany
csoportok kozott, igy a romani és beds nyelvet beszél6k kozosségét nyelvi szempontbdl ho-
mogénnek gondoljdk, annak ellenére, hogy a két nyelvi kozosség tagjai egymas nyelvét nem
értik, és besz€l6ik a két nyelv kozotti kiilonbséget gondosan szamon tartjak. Fontos megje-
gyezni, hogy a ciginysag tagoltsdga nem csupdn nyelvi és dialektdlis szempontbdl szamotte-
v&; foldrajzi, tdrsadalmi, gazdasagi és kulturdlis tekintetben egyardnt nagyon véltozatos képet
mutat.

E tanulmdny azonban nem a nyelvi kiilonb6z&ségeket kutatja, hanem a magyarorszagi ci-
gany nyelvek helyzetét, nyelvoktatasat és nyelvtanarképzését mutatja be a magyarorszagi ok-
tataspolitikai lehetoségek, illetve elvarasok tiikrében.

A magyarorszagi cigany nyelvek nyelvhasznélati szintereirgl

A magyarorszagi cigdny kozosségek korében megfigyelhet6 egy meglehet6sen gyors titem
nyelvi asszimilaci6 — a nyelvcsere, amely e kozosségek egyik meghatdrozé jelensége.

A nyelvcsere folyamatanak felgyorsuldsdban nagy szerepet jatszott a magyar kormanyok
nemzetiségi politikdja, amely az 1960-as évek elejétdl egészen a kozelmultig a kisebbségek
asszimildcidjara torekedett. Mindezek ellenére a romani €s beds anyanyelvr6l a magyar anya-
nyelvre val6 attérés folyamata — bar kozosségenként nagyon valtozé képet mutat — még nem
tekinthetd lezartnak, hisz — kutatdsaink bizonyitjdk — szdmos cigany csalddban az els6dleges
kommunikdcié nyelve tovabbra is valamelyik cigany nyelv.

Tobb nyelvészeti kutatds szerint az anyanyelv elhagydsa egy masik nyelv el6nyére els6-
sorban két csoport eggyé valdsakor kovetkezik be. Ez a jelenség akkor 1ép fel, ha egy torzs
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egyesiil egy masikkal, vagy ha egy kisebbségi kozosség dtveszi az 6t koriilvevd tobbségi cso-
port kultirdjat (Gumperz, 1971). Ez nem teljesen igy tortént a bedsok esetében, hiszen 6k a
nyelvcserén tilmenden megorizték etnikai egységiiket is ezért tudtak megmaradni évszaza-
dokon 4t egységes etnikai csoportként szerte K6zép- és DEl-Eurépaban (Borbély, 2001).

A magyarorszagi cigdnyok dltal beszélt nyelvek mindegyikére igaz viszont, hogy — vald-
sziniileg a kezdetektdl fogva — diglosszids helyzetben voltak, hiszen a tobbségi tdrsadalom-
mal val6 egyiittélésben a kozvetitd nyelv, ahogy a miltban, Ggy napjainkban is, a magyar
(Ferguson, 1975).

A Ferguson 4ltal értelmezett ,,diglosszia” egy nyelvnek két vagy tobb véltozatara terjed ki.
A cigdny nyelvek esetében ez egy ,,kozonséges” és egy madsik, egy un. ,,emelkedett” nyelvi
véltozat meglétét feltételezné; az utdbbi grammatikailag bonyolultabb, az iskolai oktatdsban
elsajatitott romani/beds irodalmi nyelv kozotti viszonyt jelentene. Am e két véltozat kozott
napjainkban nincs kapcsolat, a nyelvhaszndlat nem mikodik, igy klasszikus diglossziardl sem
beszélhetiink.

A tdgabb diglossziaértelmezések szerint a kétnyelviiség esetében is beszélhetiink diglosz-
szidrol. A kétnyelviiség azt jelenti, hogy a kozosség tagjai valamilyen két nyelvi kod birtoko-
sai, a diglosszia pedig azt, hogy a két nyelv szerepe a k6zosség nyelvi gyakorlatdban gyoke-
resen eltérd: alapvet sajatossaga tehdt, hogy a két nyelv a kozosség tagjainak életében egyiitt
tolti be azt a szerepet, amelyet egynyelviiség esetében a nyelv intim, illetve hivatalosabb vél-
tozatai toltenek be (Bartha, 1999, Réger, 2002. 39.).

A cigdny beszél6 kozosségek egészen eltérd nyelvet haszndlnak egymadstdl jol elkiiloniild
szerepekben: a romani/beds nyelv hasznélata tobbnyire a csaladi szférdhoz kapcsolddik, az
egyéb, hivatalos nyelvhaszndlatban eddig nem jutott szerephez.

A magyarorszagi bedsok korében végzett kutatdsaink is egyértelmien igazoljdk, hogy a
tobbségi tdrsadalommal val6 egyiittélésben a kozvetitd nyelv a magyar (Orsds és Varga,
2001). Az utébbi évek valtozasaihoz tartozik, hogy bar a munkahelyen kiemelt helyet kap a
magyar nyelv, mégsem kizarélagos, ahogy nem kizéarélagos a beds/romani nyelv hasznélata
sem a rokonsag korében.

A nyelvmegtartds els6dleges bazisa — a csaldd — egyre gyengébb pozicidkkal rendelkezik
e teriileten, igy szerepe a nyelvatorokités sordan csokken. Ahhoz, hogy ez ne legyen visszafor-
dithatatlan folyamat, meg kellene teremteni a nyelvtanulds lehetSségeit az iskoldban. Egy tu-
datosan atgondolt, tobb lehetdséget kindld oktatdsi program bevezetése a nyelv és az azt
beszE16 kozosség fennmaraddsaban kulcsszerepet jdtszhat. Ha a beds nyelven beszél6 gyer-
mekek az iskolai oktatds keretében ismereteket szerezhetnének az otthon hasznélt nyelvrél, ez
a nyelvcsere folyamatdnak lassuldsat eredményezhetné. Az iskoldban megvalésuld ismeret-
szerz€s pedig egyértelmiien a beds nyelv presztizsének megteremtését jelentené, amelynek
végsd — és legfontosabb — eredménye a nyelvatorokités helyszinének visszahelyez6dése a csa-
14d keretei kozé. Ezek utan az oktatasi intézménynek mar csak a nyelvtudas fejlesztésével kel-
lene foglalkoznia, nem pedig annak megteremtésével.

A nyelvtanitas jogi-nyelvpolitikai keretei

A nemzeti kisebbségek oktatasi jogairdl szol6 hagai ajanldsokban tobbek kozott ezt olvashatjuk:
Az alap- és kozépfokii kisebbségi nyelvii oktatds megvalosithatosdga nagymértékben attdl fiigg,
hogy vannak-e olyan tandrok, akik minden tantdrgyukat anyanyelviikon tanultdk. Ezért az dlla-
moknak — a kisebbségi nyelvii oktatds megfeleld lehetdségeinek biztositdsdra vonatkozo kotelezett-
ségeikbdl fakadoan — vdllalniuk kell, hogy adekvdt koriilményeket biztositanak a megfeleld tandr-
képzés, és lehetdséget az ilyen képzésben valo részvétel szamdra.” (Hdgai ajdnldsok, 1996. 7.)

A kisebbségi oktatds alapja az Alkotmdny 68. § (2) bekezdése, amely biztositja a nemze-
ti és etnikai kisebbségek szdmara az anyanyelvi oktatast. Ennek folytan, a kisebbségi torvény
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elfogaddsat kovetden a cigany kisebbségnek eldszor nyilt lehetdsége arra, hogy oktatdsi prob-
1émai kizarélag szocidlis hatranyokkal 6sszefiiggd megkozelitésébdl kitorve, a tobbi nemzeti
kisebbséghez hasonldan, a cigdny kisebbségi oktatds megszervezését is igényelhesse.

A cigany tanulék oktatdsdnak alapfokon nincs elkiiloniilt kisebbségi intézményrendszere,
kozépfokon is csak néhany cigdny kisebbségi pedagdgiai program alapjin oktatd intézmény
1étezik (példaul a pécsi Gandhi Kozalapitvanyi Gimnazium és Kollégium). Ennek ellenére
még mindig mikodnek cigdny osztdlyok és csoportok elkiilonitetten a kdzoktatds intézmé-
nyeiben, azonban nem cigdny nemzetiségi oktatdst igényld sziil6i szandék, hanem latens sze-
lekcids vagy direkt szegregacids folyamatok eredményeként.

A cigédny kisebbségi oktatds megszervezését ugyanis — a tobbi kisebbségi oktatdsi forma-
hoz hasonléan — a sziil6knek kell {rdsban kezdeményezniiik. E nélkiil elkiilonitett cigdny
osztdly vagy csoport miikodtetése a cigdny tanuldk hatranyos megkiilonboztetését eredmé-
nyezi. El6zményként fontos megemliteni A nemzeti, etnikai kisebbség 6vodai nevelésének
irdnyelve és a nemzeti etnikai kisebbség iskolai oktatdsdnak irdnyelve kiaddsardl szolo —
tobbszor médositott — 32/1997. (XI. 5.) MKM rendeletet, amely — a 2003-ban tortént tartal-
mi valtoztatdsig — oktatdsszervezési keretként a kiilon csoportban torténd oktatast hatdrozta
meg.

Sajnos e rendelkezés a cigany felzarkoztatd oktatds elnevezését €s tartalmi szabdlyozasat
is befolydsolta. Kordbban tobb szakértd és a magyar kisebbségi ombudsman is kifogdsolta e
rendeletben a ,,cigdny felzarkdztat6 oktatasi forma” elnevezést, mivel az a ciganysag kisebb-
ségi 1ét és a felzdrkdztatds sziikségessége kozott 1ényegi Osszefiiggést feltételez. Az Oktatasi
Minisztérium 13/1999 (III. 8.) OM rendeletében a szabalyozas tartalmanak valtozatlanul ha-
gydsa mellett tj elnevezést adott az oktatdsi formdnak, a cigdny kisebbségi oktatast. Igy az is-
kol4dkban tovébbra is — nemzetiségi jogok biztositdsa cimén — egy magyarorszdgi nemzeti ki-
sebbség, a cigdnyok szdmadra az identitds meg6rzése mellett kotelezd ,,felzarkdztatas” zajlott.
Ez a demokratikusan nehezen magyarazhat6 kettGsség okozta hogy a cigany felzarkéztatd ok-
tatds éveken keresztiil vitak kereszttiizében allt.

Mindez és még tovabbi érvek is hozzajarultak ahhoz, hogy A kozoktatasrdl sz616 1993.
évi LXXIX. torvény 2003-ban médosuljon.

Az elmiilt néhdny évben a cigdny gyermekek altaldnos oktatdsi helyzetének javitdsa érde-
kében jelentds oktatdspolitikai 1épések torténtek.

Az 57/2002-es — és azota tobbszor mddositott — OM rendelet olyan tobblettimogatés ke-
reteit szabdlyozza, amely a hatranyos helyzetl gyermekek integralt kdrnyezetben torténd si-
keres képességkibontakoztatdsit célozza. A rendelet bevezetésének szakmai tdmogatdsara
2003 elsé felében kiépiilt az Orszagos Oktatdsi Integracios Héalozat (a tovabbiakban: OOIH),
amely 45 bazisintézményt hozott 1étre az orszag négy, nagy 1étszamu cigany lakossagu térsé-
gében. A hilézat szakmai munkdja sordn 2003-ban Integraciés Pedagdgiai Rendszer (a tovédb-
biakban: IPR) tréninget tartott a 45 bazisintézmény pedagdgusai szdmara, majd elkezdte az
IPR bevezetését. E pedagdgiai szolgaltatds célcsoportjdnak meghatdrozédsa azért kiilonosen
fontos, mert a szocidlis hitranyokat nem koti 0ssze a nemzetiségi hovatartozdssal.

Az IPR megvaldsitdsa egyben azt jelentette, hogy tartalmaban dtalakult a nemzetiségi ok-
tatds irdnyelve is: a cigdny nemzetiségi oktatds részbdl kikeriilt minden olyan elem, amely a
szocidlis hatranyokra utalé felzarkéztatast célozta. Igy az 58/2002. OM rendelet szerint kiilon
normativat igényelhetnek az iskoldk a cigdny népismeret, valamint barmelyik cigdny nyelv
oktatdsara. Azaz 2003-tdl a romani vagy beds nyelv oktatdsat a 32/1997. MKM rendeletnek a
2002/147. Magyar Kozlonyben megjelent médositdsa teszi lehetévé. A moédositds szerint az
oraszam heti kett6re csokken, igy konnyebbé valik az 6sszevonas (blokkositds) az év sordn,
és vendégtandrral, tdbor vagy mds rendezvény keretében szervezhetd a nyelvoktatas.

Ez az intézkedés, bar oktatdspolitikai szempontbdl fontos, nyelvpolitikai szempontbdl
tobb veszélyt rejt. A rendelet segitségével a nyelvoktatds feltételei nem teremtddtek meg, és a
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cigdny nyelvek esetében ez a megengedd jellegli rendeletmddositds e nyelvek tekintélyét a
tobbi kisebbségi nyelvvel dsszevetve egy cseppet sem emeli.

A kozoktatdsi torvény alapjan a pedagdgusi munkakorben valé alkalmazas feltételei ha-
sonléan megkiilonboztetik az idegen nyelvet €s a kisebbségi nyelvet tanitdk alkalmazasi fel-
tételeit.

Idegen nyelvet taniték esetében:

»17. § (2) Idegen nyelv oktatdsdra — minden iskolatipusban — alkalmazhatd, aki nyelvta-
ndri vagy idegen nyelv- s irodalom szakos tandri végzettséggel és szakképzettséggel rendel-
kezik. (Kozoktatdsi torvény, 2003)

Nemzeti, etnikai kisebbségi nyelvek esetén:

,» 128. § 3 a) 2006. szeptember 1-jéig

pedagdgus végzettséggel és legaldbb kozépfokd ,,C” tipusu dllami nyelvvizsga bizonyit-
vannyal vagy azzal egyenértéki okirattal rendelkez6 pedagdgus.

E rendelkezéseket a nemzetiségi, etnikai kisebbségi nyelv oktatdsira azzal az eltéréssel
kell alkalmazni, hogy

aa) a pedagégusnak az adott nyelvbdl fels6foku ,,C” tipusu allami nyelvvizsga bizonyit-
vannyal vagy azzal egyenértékii okirattal kell rendelkeznie, és tanulmdnyait 2003. szeptem-
ber 1-jéig kell megkezdenie,

ab) a bolgér, a cigdny (romani, illetve beds), a gorog, a lengyel, az 6rmény, a ruszin, az
ukrdn nyelv oktatdsdra a felsGoktatdsi tanulmanyok megkezdése nélkiil, korlatlan hatarideig
alkalmazhat6 az, aki az aa) pontban meghatérozott feltételeknek megfelel” (Kozoktatdsi tor-
vény, 2003).

Ez az alkalmazasi feltétel nyelvpolitikai szempontbdl szintén jelentSs, hisz lehetSséget te-
remt a kisebbségi nyelv bevezetésére a kozoktatdsba, dm szakmai szempontb6l eleve kudarc-
ra itélt vallalkozds egy csupdn nyelvi kompetenciaval rendelkezd egyén szamdra — pedagdgiai
és nyelvtandri végzettség nélkiil — ,,szakmunkat” végezni.

A legnagyobb problémdt ez esetben mégis az jelenti, hogy miutdn a toérvényben megjelolt
id6korlat elmiltaval sem tortént meg a nyelvtanarképzés el6készitése, a most érvényben 1évs
aa) pontban meghatdrozott feltételeknek megfelelni egyetlen pedagégus sem tud.

A nyelvtanarképzés feltételeinek kidolgozdsa egyre siirget6bb feladatta vélt, hiszen a ci-
gdny nemzetiségi normativat igényld iskoldk — mivel szakképzett nyelvtandrok nincsenek —
nagyon valtozatos, 4&m hosszu tdvon nem alkalmazhaté médon prébaljak a nyelvoktatast meg-
oldani.

Am nem csupén a szakképzett tanarok hidnya akaddlyozza a széles kord, igényes cigany-
nyelv-oktatdst, illetve az anyanyelv{i oktatdst. Néhany kivételtdl eltekintve nem dllnak rendel-
kezésre a targyi feltételek sem ehhez: hidnyoznak ugyanis az olyan tankonyvek, oktatési se-
gédanyagok, amelyek nélkiilozhetetlenek az ilyen programok elldtdsahoz.

A nyelvtanitashoz sziikséges feltételrendszerrdl — a nyelvi kévetelményrendszer

Az Oktatasi Minisztérium a beds és a romani nyelv iskolai oktatdsdval kapcsolatos, a kozok-
tatdsi rendszerbe torténd bevezetésiikhoz sziikséges szakmai feltételek megteremtéséhez még
1999-ben hozzifogott. Indit6 értekezleten két munkacsoport létrehozdsit kezdeményezte,
amelynek célja e két nyelvre vonatkozé kovetelményrendszer kidolgozasa volt. A nyelvi ko-
vetelményrendszerek kidolgozdsanak tovabbi célkitlizése volt, hogy elfogaddsuk utdn lehets-
vé vilik a kerettantervek, valamint a sziikséges segédanyagok, szétarak, tankonyvek elkészi-
tése.

A nyelvi kovetelményrendszer mindkét nyelvbdl elkésziilt, a kért anyagot a munkacso-
portok 2000 tavaszdn nyujtottdk be az Oktatdsi Minisztériumnak. A munkaanyagok szakmai
vitdjan, mihelybeszélgetés keretében nyilt lehet6ség az érintett nyelvészek, a nyelvet ismerd
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pedagoégusok, a nyelvvel foglalkozé szakemberek szamara a még vitds kérdésekben vélemé-
nyiik kinyilvanitdsara, konszenzus kialakitasara.

Kozben egy tovdbbi munkaértekezleten a két munkacsoport megbizést kapott a kovetel-
ményrendszer romani/beds nyelvre forditdsara, valamint megallapodtak, hogy az érintett
szakmai kor szeptemberben Gjabb szakmai vitdn méreti meg a kovetelményrendszert. A részt-
vevok a munkaanyaggal kapcsolatos konkrét javaslataikat ott megtették, s az addig még vi-
tasnak tind szakmai kérdésekben konszenzus alakult ki.

Jelenleg a munkaanyag magyar és romani/beds nyelven egyarant készen 4ll, legitimalas-
ra var, &m mindeddig eredményteleniil.

A cigény nyelvek oktatdsa terén szamos olyan feladat var még megolddsra, amelyet a ha-
gyomdnyosnak tekinthetd nemzetiségi oktatds mar régen rendezett. A cigdny nyelvek tanita-
sdhoz tovabbra is hidnyoznak a tankonyvek, a hanganyagok, az audiovizudlis eszkdzok, ame-
lyek barki szamara elérhet6vé tennék ezeket a nyelveket, de talin még ennél is fontosabb,
hogy szervezett nyelvtanarképzés sehol nem folyik az orszagban. 2001 6ta a beds és a romani
nyelvi kovetelményrendszert kidolgozd bizottsdgok munkdja sziinetel, pedig az éppen csak
megkezdett munkat miel6bb sziikséges lenne befejezni, s a kovetelményrendszert hatilyba
Iéptetni.

A nyelvi kovetelményrendszer kidolgozdsdval parhuzamosan 2001-ben a Pécsi Tudo-
manyegyetem is lehetdséget adott a beds nyelv legitimalasi és fejlesztési problémainak és fel-
adatainak megoldasdhoz. A térségben els6ként akkreditdlt romoldgia egyetemi szak gazddja,
a BTK Romolégia Tanszéke nyelvi miihely szervezését inditotta el mindkét cigdny nyelvbdl,
s az Eurépai Nyelvek Evében megrendezte a Cigany Nyelvek Nemzetkozi Szemindriumat
szamos rangos hazai és kiilfoldi szakember részvételével. Az ott elhangzott rendkiviil szinvo-
nalas el6addsokban szdmos elméleti és gyakorlati dsszefiiggés fogalmazédott meg, amelyek
a cigany nyelvek fejlédésének és fejlesztésének tovabbi munkalataiban tdmpontot jelent-
hetnek.

A romani és beas nyelvek oktatisinak jelenlegi helyzete

Cigdny nyelveket els6ként az 1994-ben indult Gandhi Kozalapitvanyi Gimndziumban kezd-
tek el oktatni. Addig sem dltaldnos, sem kozépiskoldkban romani €s a beds nyelvet nem ok-
tattak, s6t e két nyelv egymadstdl valé megkiilonboztetése is — mint erre mar utaltam — sok
gondot okozott. Sajnos ez a mai napig sok helyiitt probléma. Olykor egymads dialektusdnak te-
kintik a két nyelvet, mikozben a beds a latin, a romani pedig az ind nyelvek csoportjaba tar-
toz6 indoeurdpai nyelv.

A 2003-as kozoktatasi torvény hatalyba 1épését kovetden a 2003-as tanév elsd felétdl tobb
oktatdsi intézmény vallalkozott a beds és a romani nyelv tanitdsara.

A legels6 vizsgalatok a cigany nyelveket tanité iskoldk korében 2005-ben kezd6dtek. Mi-
vel ezek nem voltak reprezentativak, csak megkozelitd képet adnak a cigany nyelveket tani-
t6 intézményekrsSl. Szamuk a két nyelvet egyiitt véve sem haladja meg az 6tvenet. Igen tanul-
sdgos volt az a kép, amely a megvaldsulds koriilményeirdl rajzolddott ki.

Minthogy nyelvtandrképzés a magyarorszdgi cigdny nyelvekbdl az orszdgban sehol nem
folyik, igy szakképzett pedagdgus — romani/beds nyelvtandri végzettségli — nem létezik. Mds,
nyelvtandri végzettséggel rendelkezd, anyanyelvi pedagégust (beds anyanyelvli német egye-
temi nyelvtandri oklevéllel) a vizsgélt intézmények egyikében taldltunk csak.

A vizsgalat sordn kideriilt, hogy a legtobb intézményben aktivistdk, nyelvtanari gyakorlat-
tal nem rendelkezd, kordntsem befejezett nyelvi képzéssel biré pedagdgusok, pedagdgiai asz-
szisztensek vagy egyszeriien olyan elszant anyanyelvi besz€l6k tanitjak a beast, akiknek sem
a nyelvtanitasrdl, annak médszertandrdl, sem pedig a tanitds pedagdgiai elemeirdl nincsenek
kells ismereteik, esetenként még tanitasi tapasztalatuk sem. Ez a tény 6nmagéban Oridsi ta-
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madasi feliiletet ad a nyelvet oktatni kivand iskola szdmara. Neheziti a helyzetet, hogy tobb
olyan intézményt is taldltunk, ahol nem 6nszantukbdl 1attdk el ezt a feladatot munkahelyiikon,
hanem a megndvekedett kitelezd draszamok teljesitése, illetve a létszamleépitések elkertiilé-
se miatt.

Cigény nyelvek a fels6oktatasban

1994 6sz£4t61 az akkor még Kaposvari Csokonai Vitéz Mihdly Tanitoképzd Foiskola kétéves
posztgradudlis romolégus képzést szervezett, amelynek keretében mindkét magyarorszagi ci-
gany nyelvet oktattak. A tanszék 1996-t6l ,,alvd” szakként sziineteltette a nyelvoktatast, majd
a tanszékvezets tragikus haldla utdn végleg megsziintette.

A Pécsi Tudomdnyegyetemen 1996-t6l a Bolcsészettudomanyi Kar Nyelvészeti Tanszékén
romolégia specializacié keretében kezd6dott a beds nyelv oktatdsa, mely a mai napig folyik.

A két hivatalosan elismert cigdny nyelvbdl egyetemi tanulmanyokat jelenleg kizarélag a
Pécsi Tudomanyegyetem Romoldgia Tanszékén folytathatnak hallgaték. Ez a képzés azon-
ban eddig nem nydjtott tandri diplomat. Ezért akkreditéltatta a tanszék, és igy lehet&ség nyi-
lik a romoldgia szakos bolcsészdiploma mellett tandri képesitést is szerezni. A cél, hogy azok
a hallgatok, akik valamelyik cigdny nyelvbdl kozépfoku ,,C” tipusd nyelvvizsgdval rendel-
keznek, de eddig pedagégiai kurzusokat nem hallgattak, mert nem pedagdgusok, bolcsész-
diplomdjuk mellé szerezhessenek tanari képesitést is. Ez a tanari képesités tartalmazza a ci-
gany népismeret és a beds vagy romani nyelvek oktatdsdhoz sziikséges szakmodszertani is-
mereteket. Mindez a kompetencia 6nmagdban ugyan kevesebb, mint egy nyelvtanari vagy
népismeret szakos tandri végzettség, hisz itt nem a nyelvrl szereznek olyan hangtani, alak-
tani €s mondattani ismereteket, mint dltaldban a nyelvszakosok, dm a nyelvtanarképzés meg-
teremtéséig ez az egyetlen olyan végzettség, amely segit a nyelvet — legalabb kozépfokon —
ismer$ pedagdégusoknak az oktatdsi intézményekben egyfajta multiplikdtori tevékenységet
végezni.

A linedris képzés — a bolognai folyamat — sordn a hdroméves romoldgia szakos alapkép-
z€snek is része a beds és romani nyelvoktatas, a mesterképzésben (4-5. évfolyam) vlik lehe-
tové a bolcsész- vagy a tandri diploma megszerzése. A 2006-os évtSl neveléstudomanyi dok-
tori iskola is indult a PTE BTK-n, amelynek egyik programja a romoldgia, s lehetdséget ad a
hallgatéknak a tovabbképzésre, az oktatéknak és a doktorhallgatéknak a tudomanyos mun-
kéra.

A valddi megoldést az jelentené, ha miel6bb elvégeznénk azokat az alapkutatdsokat, 1ét-
rejonnének azok a segéd- €s hattértudomanyok, amelyek alapjan elindulhatna a beds és a
romani nyelv nyelvtandri képzése — mds nyelvek tandrképzéséhez hasonléan.

Az 4tmeneti id@szak lehet8ségei és kihivésai

A jelenlegi kozoktatdsi rendszerben nincsenek konny( helyzetben sem a cigany nyelvi k6zos-
ség tagjai, sem a nyelvet tanité iskoldk.

A kozosség tagjai korében a cigdny nyelvek presztizse nem emelkedett olyan mértékben,
hogy a nyelvcsere folyamata megéllt vagy visszafordult volna. Cigdny kozosségek korében
végzett nyelvhaszndlati kutatdsok azt igazoljdk, hogy a legfiatalabb — iskoldskord — nemze-
dék sok esetben mdr a magyar nyelvet beszéli anyanyelveként (Pdlmainé, 2005).

Ugyanakkor a nem cigany lakossdg nagy érdekl&déssel fordul a cigany nyelvek felé. En-
nek tobbféle oka van, sokan azt hiszik, hogy e nyelvek elsajatitdsa sokkal kevesebb energiat
és id6t igényel, mint mds nyelveké. Ezért a kozoktatdson kiviili cigdnynyelvtanulds népszer(-
sége toretlen. Ilyen esetekben még jobban felértékel6dnek a nyelvet tanitani képes ,,nyelvta-
ndrok”, hiszen az elérhet oktatasi segédeszkoz igen kevés és az is nagyon egyenetlen mind-

154



ségli. Ezért a cigdny nyelveket tanitékra nem csupdn az elvart szakmai szerep, de ennél joval
sokrétlibb feladatsor var. Kompetencidjuk egy nyelvéran nem csupdn a nyelvtanitdsban val6-
sul meg, hanem fontos kultirakdzvetitdi szerepet is betoltenek.

Fontos kiemelni, hogy mindez nem csak a nem cigdnyok korében feladatuk, ennek telje-
sitése szarmazastol fiiggetleniil minden nyelvtanuléra kiterjesztendd, hiszen altalanos tapasz-
talat, hogy a cigdny/roma szdrmazasu nyelvtanuldk sem rendelkeznek ismeretekkel a sajat
kultirajukrol. E hidnyért az oktatdsi rendszer a legnagyobb mértékben felelSs, hisz a kdzok-
tatdsban megvaldsulé tanterveknek nem képezik kotelezd részét a romoldgiai ismeretek, de
az egyéb multikulturdlis szemlélet is csak ritka az oktatdsi intézményekben. Ezért elengedhe-
tetlen a kultirakozvetités, mert az identitidskeresés, identitdserdsités titjan a nyelv és a sajat
kultira megismerése az egyik legfontosabb mérfoldkd lehet.

Az 4llam, az iskola, a nyelvtandrok és a sziil6k feleldssége, hogy e hidny pétldsa mar gyer-
mekkorban elkezd6dhessen, felnSttként pedig — az asszimilacié kényszere és az elszigetel-
dés veszélye nélkiil — mindenki integralédhasson abba a tarsadalomba, amelyben éI.

Mivel az idegen nyelv oktatdsa és a kisebbségi nyelvoktatds esetén szamos tapasztalattal
rendelkeziink, a nyelvoktatds mddszertana elsajatithatd, bizonyos része konnyen adaptalhatd
a cigdny nyelvek tanitdsa sordn is.

A hagyomdnyos nyelvtanitdsi médszerek, amelyek elsGsorban a nyelvtani szerkezetek el-
sajatitasara torekednek, a cigdny nyelvet tanitdk szdmdra nehézséget jelentenének, 4am a mo-
dern szemléletii kommunikativ nyelvoktatds nekik és a tanul6iknak is tobb sikerélménnyel
kecsegtet. Mivel ez esetben a nyelv elsajatitdsdnak nem a nyelvtani helyességhez val6 szigo-
ri ragaszkodds a legfontosabb (majdnem kizardélagos) tényezdje, hanem a kotetlen, valodi
kommunikacid, igy a nyelvordk szerves részét a kreativ szerepjaték, a problémamegoldas
vagy egy-egy kulturalis helyzet megbeszélése kellene hogy képezze.

A kommunikativ nyelvtanitds els6dleges célja az, hogy a didkok kommunikativ kompe-
tencidja (Hymes, 1972) fejlédjon. Revel (1979) rdmutat, hogy az osztdlytermi kozosségben
sokszor nem alakulhat ki valédi kommunikécid, mert ,,a didkok gyakran elére tudjak, mit fog
a masik mondani, senki sem hall dj informdciét, kovetkezésképpen senki sem figyel igazan
arra, hogy mi hangzik el”. Nunan (1989) szerint legaldbb annyira fontos a nyelvet a szitudcié-
nak megfelelden haszndlni, mint nyelvtanilag helyes mondatokat alkotni.

A legtobb nyelvtanuld szdmadra azért okoz problémét az idegen nyelvi kommunikacio,
mert folyamatosan szembe kell nézniiik a nyelvi hidnyossdgok okozta frusztracidval és gyak-
ran nincs idejiik arra, hogy gondolataikat idegen nyelven fejezzék ki. Az, hogy ezeket a prob-
1émékat athidaljak, nem csupén a tanuldktdl fiigg. A nyelvtanar feladata az, hogy didkjai kom-
munikativ kompetencidjat €s annak minden egyes 6sszetev§jét tudatosan fejlessze. Mindezek
megvaldsitdsdhoz szociolingvisztikai ismeretekre is sziikség van. Ez a tud4s elengedhetetlen
ahhoz, hogy a beszé€l6 egy adott idegen nyelvi kultura tdrsalgdsi szokdsainak megfeleléen
hasznélja a nyelvet a tarsas érintkezés sordn. Jelenti ez a szdkincs, a tarsalgasi és udvariassa-
gi formdk, valamint a beszédstilus helyes megvélasztdsanak képességét adott szitudcidban.
Beszélhetiink nyelvtanilag tokéletesen, 4m ha a fenti szabdlyokat nem vessziik figyelembe,
konnyen ,,faragatlannak” tlinhetiink az idegen nyelvi kultirdban.

A nyelvtandrok a tanitasi modszerek koziil konnyen valasztanak, az 6 feleldsségiik, hogy
valéban azt a tuddst nyujtsak didkjaiknak a nyelvérdkon, amire sziikségiik van, amely a mai
vildg kovetelményeire is felkésziti Sket, és nemcsak egy nyelvvizsgédra vagy érettségi vizs-
gara.

Kinek a felelGssége azonban, ha a nyelvet tanitok kompetenciaja jelenleg nem terjed ki
ezeknek a feladatoknak a teljesitésére?
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Az oktatis fejlesztési lehet8ségei a koz- és felsGoktatisban

Mivel a nyelvtandrképzés feltételeinek megteremtése dllami feladat, fontos, hogy az dllam ve-
gye kezébe a koordindtori tevékenységet, vagy jeloljon ki egy intézményt, amelyik ezt a te-
vékenységet elvégzi. A nyelvvel foglalkozé anyanyelvi aktivistdk erre képtelenek — beszélik
ugyan a nyelvet, de képzettségiik a legtobb esetben nem teszi lehet6vé, hogy atlassdk az ez-
zel jar6 feladatokat. Mindenképpen sziikséges a nyelveket oktaté egyetemek és az MTA
Nyelvtudoményi Intézetének egyiittmiikodése: az egyetemek a sziikséges alapkutatdsokhoz
biztositani tudjdk a hallgatokat, a terepet, a Nyelvtudoményi Intézet nyelvészei pedig a sziik-
séges szakmai hatteret.

Fontos az is, hogy az elért eredményeket az egyetemek a nyelvoktatas soran hasznalni
tudjak, kiprébalhassak, igazolhassdk.

A beds cigany kozosségek nyelvi dllapotdrdl sz6l6 tudomdnyos igény( kutatdsok, felmé-
rések végzéséhez sziikséges anyagi és intézményes hattér jelenleg hidnyzik, jollehet ezek nél-
kiil nem lehetséges a nyelvtervezés folyamata.

Egyre er6s6d6 az érdeklédés a kisebbségi nyelvek irdnt, azonban az igények kielégitésé-
hez a sziikséges feltételek hidnyoznak (nincsenek nyelvtanfolyamok, tovabbképzések a nyel-
vet tanitoknak, nyelvkonyvek, multimédids eszk6zok stb.).

Tudomadnyos alapu nyelvtervezés és standardizdlds hianydban — éppen a tarsadalmi érdek-
16dés novekedése miatt — nagy a veszélye a tudomdnyos szemléletet nélkiil6z6 munkak elter-
jedésének. (Az OM dltal kezdeményezett és elkészitett beds/romani nyelvi kovetelményrend-
szer legitimaciéjdnak hidnya ezt tovabb noveli.)

A hidnypo6tl6 nyelvészeti tevékenységek megvaldsitdsaval megalapozodhatna a 1étezs tan-
székekre épiild nyelvtanarképzés, melynek ma még sem a személyi, sem a targyi feltételei
nem adottak.

Megvalosulasra varo fejlesztési feladatok

A kiilonboz6 nyelvi szintek leirdsdhoz:

— hangtani kutatdsok,

— alaktani informaciok,

— mondattani leiras,

— acigdny nyelvek jelentéstana,

— nyelvtorténeti alapkutatdsok,

— antropoldgiai jellegtli kutatdsok,

— beszélt nyelvi kutatdsok sziikségeltetnek.

Megvaldsitandé innovécios fejlesztések:

— szotari munkalatok,

— szamitogépes korpusznyelvészet,

— nyelvészutanpétlas képzése,

— nyelvészeti tudomdnyos és informaciés kozpont kialakitdsa.

Az Orszaggytilés 2008. junius 6-i ilésnapjan 352 igen szavazattal elfogadta, 2008. junius
27-én a Kormdny el6terjesztésére benyujtotta a Regiondlis vagy Kisebbségi nyelvek eurdpai
chartdja a cigdny (romani és beds) nyelvekre torténd kiterjesztését (2008. évi XLIIL. térvény).
A hazai roma kozosségek éltal beszélt nyelvek esetében kifejezetten a tarsadalmi és nyelvi dl-
lapothoz igazod¢, differencidlt kotelezettséget tartalmaz a tobbi nemzetiség 4ltal kordbban

véllaltakhoz képest. Ez a kotelezettségvallalds lehetSséget teremt a két nyelv fokozott védel-
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mére és szerepének erSsitésére az oktatds, a kultira, az igazsagszolgaltatds és kozigazgatasi
eljaras, a tomegtijékoztatds, a gazdasagi és tarsadalmi élet kiilonboz6 teriiletein.

Az elkovetkezendd id6szak szdmos feladat megvaldsuldsat feltételezi. Az dllamilag elis-
mert cigany nyelvek — a kisebbségi torvény éltal elismert tobbi nyelvével egyenrangi — eman-
cipdldsdhoz az alapképzési és szakiranyu szakok miveléséhez, valamint az identitds megdr-
zéséhez a cigdny nyelvek oktatdsa, a cigdny (lovdri és beds) tanfolyamok szervezése — sttus
és korpusztervezési feladatok, tananyagok, hanghordozdk készitése — lenne sziikséges egy
egyetemi tanszékhez kapcsolddé kozponton keresztiil, amely keretet adna egyfajta tudoma-
nyos és szakmai héttér megteremtéséhez.
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Viddkovich Tibor és Vigh Tibor
AZ IDEGEN NYELVI ERTEKELES ES OKTATAS KAPCSOLATA

A nyelvoktatds eredményességének és a nyelvtanulds hatékonysdgdnak novelését az idegen
nyelvi értékelési eljarasok megfelels alkalmazasa is elGsegitheti. A nyelvtudast mérd vizsgédk-
kal szemben az utébbi évtizedben komoly elvardsok fogalmazddtak meg. Ezek koziil a leg-
fontosabb, hogy a vizsga mddszereiben kovesse a kommunikativ nyelvoktatast, pozitivan has-
son a tanitdsi-tanuldsi folyamatra és segitse eld, hogy a nyelvtanulé alkalmazhat6 tudast sze-
rezzen. A nyelvtanulds hatékonysdgdhoz hozzdjarulnak azok a nem vizsga jellegii értékelési
modszerek is, amelyek a tanulék bevondsaval a tantervi célokhoz igazodva elsdsorban a fo-
lyamatot értékelik.

A nyelvtuddsmérésben az 1990-es évek kezdetétdl a nemzetkozi szakirodalomban a haza-
indl joval intenzivebben vizsgélt kutatasi teriilet a vizsgak tanitdsi-tanuldsi folyamatra gyako-
rolt hatdsa. Ezzel parhuzamosan pedig — éppen a vizsgdk kritikdjaként — a nyelvpedagdgia te-
riiletén is elStérbe keriiltek a fejlesztd értékelési modszerek (példdul a portfoliGértékelés, on-
értékelés) alkalmazdsa €s a nyelvtanuldsi folyamatra gyakorolt hatdsdnak vizsgélata.

A hazai szakirodalomban a nyelvtuddst mér6 vizsgdk hatdsa az idegen nyelvi mérés kri-
tériumai kozott jelenik meg (Bdrdos, 2002), tovabba a nyelvi tesztelés etikai kérdéseinek kon-
textusdban mutatta be Dévény Agnes (2003). A visszahatds folyamatét, miikodési mechaniz-
musait, jellemzdit €s jellegét leird elméleti és empirikus kutatdsok eredményeit is ismerjiik
(Vigh, 2007). A hazai kommunikativ szemlélet(i nyelvtuddst mérd vizsgak tanitdsi-tanuldsi fo-
lyamatra gyakorolt hatdsardl azonban jelenleg semmilyen empirikus vizsgdlat eredménye
nem all rendelkezésre. A fejleszt6 értékelés nemzetkozi tendencidi a hazai szakirodalombdl is
ismertek (Vass, 2006), bar ennek az értékelési formanak a nyelvpedagdgiai alkalmazésai és a
nyelvtanuldsra gyakorolt hatasanak jellege eddig még feltaratlan.

Jelen tanulmany szakirodalmi kutatdson alapul, célja a nyelvtudast mérd vizsgak és a nem
vizsga jellegii értékelési eljardsok tanitdsi-tanuldsi folyamatra gyakorolt hatdsdnak bemutata-
sa. Mindkét értékelési forma esetén értelmezziik jelentését, tipusait és hatdsanak jellemzdit.
Igy adunk 4tfogé képet az idegen nyelvi értékelés és oktatds kapcsolatardl.

A nyelvtudast méré tesztek hatisa

Az angol nyelvii szakirodalomban a nyelvtuddst mér tesztek/vizsgdk hatdsit a washback,
a backwash és az impact fogalmakkal hatdrozzak meg. Bailey (1999) szakirodalmi attekinté-
sében megallapitja, hogy a vizsgdk hatdsianak fogalmi szinti megnevezése nem egységes,
ugyanazt a jelenséget tobbféleképpen, mas-mds jelentéstartalommal definidljdk a kutatok.

A fogalomértelmezések szintetizdlasa alapjan kétféle teszthatast kiilonboztethetiink meg.
(1) A tesztek hatdsmechanizmusai szlikebb értelemben véve a tanarokra és a tanuldkra (Alder-
son és Wall, 1993; Messick, 1996), a tanitdsi-tanuldsi folyamatra, azaz a mikrokornyezetre
(Bachman és Palmer, 1996) vonatkoznak. Ezt az angol nyelvpedagégiai szakirodalomban
a washback vagy a backwash fogalommal, az impact egy dimenziéjdnak megnevezésével
(Hamp-Lyons, 1997; Wall, 1997) jelolik a kutatok. (2) Tégabb értelemben véve az oktatasi
rendszerre, illetve a tarsadalom egészére (Hamp-Lyons, 1997; Shohamy, 1999; Wall, 1997),
azaz a makrokornyezetre (Bachman és Palmer, 1996) gyakorolt hatdsrdl van sz6, amely els6-
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sorban a nagy téttel rendelkez6 formalizalt tesztekre jellemzd. A visszahatds két aspektusdnak
megkiilonboztetése egységesen elfogadotta és alkalmazotta valt. Ezt mutatja példdul, hogy a
The Association of Language Testers in Europe (ALTE) 2008-ban szervezett konferencidjat a
The Social and Educational Impact of Language Assessment cimmel rendezte.

A vizsgdk hatdsa a nyelvi tesztelés etikai kérdéseivel is Osszekapcsolodott (Hamp-Lyons,
1997). Az 4j vagy mddositott tesztek a nyelvoktatdsban tartalmi és mddszertani valtozdsokat
indithatnak el. Igy fontos biztositani, hogy a tesztkészitdk pozitiv irdnyd, azaz a tesztfejleszté-
si folyamatban megjelend szdndékoknak megfelels hatast érjenek el. A nyelvpedagdgiai kuta-
tdsokban a backwash és a washback fogalmat elsésorban semleges jelentéstartalommal hasz-
néljak (Alderson, 2004), amelynek irdnya pozitiv vagy negativ lehet (Hamp-Lyons, 1997).

Az empirikus kutatdsok gyakran szdmolnak be negativ, nem szandékolt teszthatdsrdl,
amelyr6l foként akkor beszélhetiink, ha a teszt mérési célja, tartalma és konstruktuma nem
egyezik meg a tanitasi-tanuldsi folyamat céljaival. Ebben az esetben a tandrok csak a vizsgan
el6forduld feladatokat és feladatmegoldd stratégidkat tanitjdk, igy a vizsgakovetelmények
»rejtett” tantervvé valnak. Ennek eredményeként a tanuldk elsGsorban olyan képességet saji-
titanak el, amellyel bar magdt a tesztet meg tudjdk oldani, de valds, életszer(i helyzetben mar
nem tudjdk alkalmazni a tudasukat (Krekeler, 2005). Ezen a ponton sok kérdés meriil fel. Az
alapkérdés az, hogy mi pontosan az ok-okozati 6sszefiiggés? Tehat a negativ hatdst csak ak-
kor keriilhetjiik el, ha a tesztet a tanulok valds igényei és a tesztelés alapjdul vett nyelvtudas-
fogalom pontos meghatdrozésa alapjan készitjiik el, vagyis csak az ebben az értelemben vett
j6 tesztnek pozitiv a hatdsa? Vagy a visszahatds értéke a teszt mindségétdl fiiggetlen és mas
tényezGk hatdrozzak meg? Vagyis egy jo tesztnek — amely megegyezik a tanitdsi-tanulési fo-
lyamat céljaival — is lehet negativ hatdsa? Ezek a kérdések a szakirodalomban gyakran meg-
fogalmazott vitdra és a teszt validitdsa és hatdsa kozotti kapcsolatra utalnak.

A visszahatds folyamatdnak jellemzdit a pedagdgiai szakirodalom és az 1990-es években
elindulé nyelvpedagogiai kutatdsok alapjan hirom paradigma mentén jellemezhetjiik. A to-
vabbiakban a Burrows (2004) altal réviden ismertetett modelleket alapul véve, részletesen be-
mutatjuk a teszthatds értelmezésének valtozasait.

A tesztek hatdsa mint linearis folyamat

A tradiciondlis felfogdsban abbdl indultak ki a kutatdk, hogy egy teszt hatdsanak pozitiv vagy
negativ irdnya kizardlag a teszt min8ségétdl fiigg és a tandrokbdl egyszerl és azonos vélaszt
valt ki. Hughes (1989) visszahatas-elérés (working for washback) koncepcidjaban a megfele-
16 min&ségi tesztfejlesztési folyamat sordn az aldbbi tevékenységeket javasolja a pozitiv ha-
tds elérése érdekében: (1) a tanitdsi-tanuldsi folyamatban fejlesztett készségek mérése; (2) a
mérendd készségek széles korti vdlasztasa; (3) kozvetlen és (4) kritériumorientdlt értékelés al-
kalmazésa; (5) a tesztelés alapelveinek megismertetése a tanarokkal. Az ilyen médon készi-
tett teszt Hughes (1993) trichotém modellje alapjdn hatdssal van a tanitdsi-tanuldsi folyamat-
ban részt vevSk nézeteire és attitlidjeire, amelyek alapjan modositjak a tanitdsi €s a tanuldsi
folyamatot, ami befolydsolja a folyamat eredményeit: a nyelvtanulds eredményességét €s a fo-
lyamatban elsajatitott készségek fejlettségét.

A szakirodalomban fontos kérdéssé vlt, hogy a teszt hatdsdnak irdnya mennyiben hatd-
rozza meg a teszt érvényességét. Morrow (1986) visszahatds-validitds (washback validity) fo-
galma a teszt és az ahhoz térsitott tanitdsi-tanuldsi folyamat kozotti viszony mindségét mu-
tatja, amelynek értelmében egy pozitiv hatasd teszt érvényes. E felfogdshoz hasonléan
Frederiksen és Collins (1989) a teszthatast szisztematikus validitasnak (systematic validity)
nevezi, amely alapjdn az oktatdsi rendszerben tantervi és oktatdsi valtozdsokat el6idézd tesz-
tet tekintenek érvényesnek.
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Mindkét validitastipust igen éles kritika érte, mivel szdimos megvéalaszolatlanul hagyott
kérdést vetnek fel. Hogyan lehet példdul a kritériumokat mérni, hogyan mutathaté ki empiri-
kusan (Wall, 2005)? Egy teszt miért nem tekinthet6 érvényesnek, ha a vizsgakészit6k szandé-
ka nem teljesiil (Saif, 2006)? Lehet-e érvényesnek tekinteni egy olyan tesztet, amelynek cél-
ja és tartalma nem egyeztethetd Ossze az oktatdssal, mégis pozitiv hatdsa van, tehat tartalmi
és modszertani valtozast indit el (Messick, 1996)? Morrow (1986), Frederiksen és Collins
(1989) koncepcidjanak problémdit 6sszegezve nehéz megéllapitani a teszt hatdsa és validitdsa
kozott kozvetlen kapcsolatot (7Tsagari, 2007). Komplexebb folyamatrél van sz, amelynek
megismeréséhez a teszthatds folyamatat és jellegét feltard kutatdsok sziikségesek.

A tesztek hatisa mint komplex folyamat

Az 1990-es évektdl elinduld nyelvpedagdgiai vizsgdlatokban meghatdrozéak voltak Alderson
és Wall (1993) hipotézisei (washback hypothesis), amelyek igazoljak vagy elvetik a visszaha-
tas 1étezését, a teszt hatdsa és validitdsa kozotti kapcsolatot, és az empirikus kutatdsok alap-
jait képezik. Feltételezésiik szerint egy teszt befolydsolhatja a tanitdst és a tanuldst, tartalmat,
modszereit és mindségét. A magas presztizsi teszteknek nagyobb a hatdsuk, az alacsonyak-
nak kisebb.

Alderson és Wall (1993) hipotéziseinek aldtdmasztdsdra vagy elvetésére szdmos empirikus
vizsgalatot végeztek. A legelsé nyelvpedagégiai hatdsvizsgalatban egy Sri Lankédn bevezetett
angolnyelvtuddst mér6 vizsga hatdsat osztidlytermi megfigyelésekkel elemezték (Wall és
Alderson, 1993). A kétéves, Osszesen hat megfigyelési szakaszbol all6 vizsgéalatban azt taldl-
ték a kutatdk, hogy a vizsga hatdst gyakorolt a tandrok 4ltal hasznélt tananyagok véltozdsara,
a tanitds tartalmadra, a tesztben mért készségek fejlesztésére, és befolydsolta a tanarok mérési-
értékelési gyakorlatat. Cheng (1997), Shohamy és mtsai (1996) és Watanabe (1996) kutatasa-
nak eredményei szerint a magas téttel rendelkez6 teszteknek van hatdsuk a tanitds tartalmara
és az alkalmazott tananyagokra. Ugyanakkor a vizsgdknak gyakran nincs hatdsuk az oktatasi
modszerekre. Wall és Alderson (1993) nem taldlt példaul kapcsolatot a médositott vizsga be-
vezetése elbtt €s utan alkalmazott oktatasi mdédszerek véltozasaban. Alderson és Hamp-Lyons
(1996) szerint nagyon tanarfiiggd annak médja €s mindsége, ahogyan a tesztek hatdsa megje-
lenik a tanitasi-tanuldsi folyamatban. Watanabe (1996) és Cheng (1997) is azt taldlta, hogy a
tandrok a médszereiket lassan, vonakodva és nehézségekkel modositottak. Ferman (2004) és
Qi (2007) kutatdsa szerint a tesztkésziték dltal szdndékolt és a tanitdsi modszerekben meg-
nyilvanul6 hatds kozott nem volt kapcsolat.

A tandrok egy Uj teszt bevezetésére egyéni tanitdsi reakciét adnak: azonos tipusi tesztre
kiilonb6z8, mig kiilonbozd alapelveket képvisel§ tesztre nagyon hasonlé médon készitik fel
didkjaikat (Alderson, 2004). Egy teszt min8ségétdl tobbnyire fiiggetlen annak hatdsa, mivel
azt els6sorban a tandrok vizsgaval kapcsolatos nézetei, feltételezései és ismeretei hatarozzak
meg. Az egyéni, sokszor eltérd tanitdsi reakcidkat feltehetéen az magyardzza, hogy a teszte-
1és alapelve, filozofidja tobbnyire rejtve marad, ezért sziikséges a tandrok bevondsa a teszt-
fejlesztési €s lebonyolitasi folyamatba (Alderson, 1999). Ennek célja a tesztspecifikaciok és
értékelési eljarasok megismertetése €s elfogadtatasa. Ez kiilonosen fontos, hiszen a tesztfej-
leszt6k altal szandékolt hatds fiigg a tandrok vizsgdval kapcsolatos ismereteitdl, attittidjeitdl,
amelyek meghatdrozzék a tanitdsi-tanuldsi folyamatot és eredményét. Ebbdl kovetkezik, hogy
a tandr olyan médiumként foghat6 fel, aki kozvetit a teszt és a tanuldk dltal elért eredmények
kozott (Burrows, 2004).

Wall és Alderson (1993) alapjan szamos kutat6 vizsgédlta kiilonb6z6 kontextusokban (pél-
ddul nyelvvizsgarendszerek, kozépiskolai vizsgdk, egyetemi nyelvi felvételik), kvalitativ és
kvantitativ kutatdsi médszerekkel (kérddiv, interjik, osztilytermi megfigyelések, dokumen-
tumelemzések) a visszahatds folyamatat befolyasold tényezSket. A fenti kutatisok mellett
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Cheng, Watanabe és Curtis (2004) konyve szdmos hatdsvizsgdlatot tartalmaz. A Language
Testing (Alderson és Wall, 1996) és az Assessment in Education (Rea-Dickins és Scott, 2007)
folyéirat tematikus szdmaiban kozolt empirikus tanulmanyokat. Az eredményekr6l részletes
szintetizald attekintést ad Spratt (2005) és Tsagari (2007).

A vizsgak tobb szinten fejthetik ki hatdsukat: (1) Egyrészt befolydsoljak az iskola helyi
tantervét, masrészt pedig a tanitdsi-tanuldsi folyamatban a vizsgakdvetelmények ,.rejtett tan-
tervvé” vdlhatnak, {gy hatdst gyakorolhatnak arra, hogy a tandrok mely nyelvi készségek ta-
nitdsdra koncentralnak, és milyen feladattipusokat hasznédlnak (Nikolov, 1999). (2) Az oktata-
si szinten a vizsgdk hatdssal lehetnek a tananyagok véltozdsaira, az 6ran alkalmazott felada-
tokra és a tanitdsi mdodszerekre, tovabba befolydsolhatjdk a tanuldk tanuldsi stratégidjat, a
nyelvoktatas eredményességét (Cheng, 2005; Ferman, 2004). (3) A pszicholdgiai szinten a
vizsga elsGsorban a tanuldk attitidjeire, bels6 motivacidjara, érdeklddésére, a vizsgaval kap-
csolatos érzelmeire lehet hatdssal. A nagy téttel rendelkezd vizsgak elszamoltathatésaguk ko-
vetkeztében fejtenek ki hatdst a tandrok attittidjeire. Alderson és Hamp-Lyons (1996), Cheng
(1997) valamint Shohamy és mtsai (1996) vizsgélatai szerint sok tandr érezte ugy, hogy a did-
kok sikere vagy kudarca a tanitdsuk mindségét tiikrozi.

A teszt hatdsa €s validitdsa kozotti osszefiiggések tekintetében az empirikus kutatdsok
eredményei szerint a teszthatds egy olyan komplex, tobb tényezs altal befolydsolt jelenség,
amelyet kozvetleniil nem lehet hozzdrendelni a teszt validitdsdhoz (Alderson és Wall, 1993),
ezért a visszahatdst a validitds egy aspektusaként lehet meghatdrozni. Ezt tiikrozi Messick
(1996) validitas-koncepcidjdban, hogy a kdvetkezményes validitds (consenquential validity)
egy aspektusa a szerkezeti validitdsnak. Bachman és Palmer (1996) szerint a teszthatas (im-
pact) a haszndlhatdsag (usefulness) kritériumanak csak egyik 0sszetevGje, amely a tesztered-
mények értelmezésére vonatkozik €s nem a teszt tulajdonsagaként fogjak fel. Ezek alapjan
megallapithatd, hogy a teszthatds pozitiv vagy negativ irdnya onmagdban nem befolydsolja a
teszt validitdsat.

A visszahatis mint innovaciés folyamat

A vizsgak hatdsat a tandrok egyéni nézetei, meggy6z6dései, feltételezései €s ismeretei hatd-
rozzak meg leginkdbb. A tandri tényez0 vizsgdlata azonban megneheziti a visszahatds kutata-
sat. Ebb6l a szempontbdl jelentds elérelépésnek tekinthetd, hogy Burrows (2004) empirikus
vizsgdlata alapjén csoportositotta a tandrok reakcidit. Az ebbdl megalkotott modell szerint egy
Uj teszt vagy egy moddositott mérési rendszer bevezetésére adott tandri reakcidk kvalitativ
elemzésével viselkedésmintdzatok tarhatok fel. Igy lehet6vé valik a visszahatds jellemz&inek
meghatdrozdsa, a tanitasi-tanuldsi folyamat véltozdsainak és az innovaciés folyamatoknak a
jellemzése.

Burrows (2004) innovéciés modellje Markee (1993) megallapitdsaira épit, amely szerint
az innovaciét meghatdrozzdk a résztvevlk nézetei és meggy6z6dései €s a visszahatds jellege.
A modell figyelembe veszi a tanarok nézetrendszerét és kovetkezetes vdlaszat, amelyek a vél-
tozdsokat idézik eld. A tanarok viselkedésmintdzatai kozé tartoznak a vizsgdval kapcsolatos
attitidok, a tesztelés mindségével kapcsolatos nézetek, a teszt és a tanitdsi gyakorlat kozotti

P

Osszefiiggéseket mutaté meggydzddések és a valtoztatdshoz kot6do attitlidok.

A visszahatas folyamatét szintetizalé modell
A nyelvtuddst mérd tesztek hatdsat befolydsold tényezSkrdl szamos informdacidval rendelke-
ziink. Tobb kutaté modellezte mar az egyes értelmezési fazisokban ezt a jelenséget (példaul

Bailey, 1996; Burrows, 2004; Hughes, 1993; Saif, 2006). A modellekben k6z6s elem, hogy a
teszthatdst a tanitasi-tanuldsi folyamatban bekovetkezd valtozasként dbrdzoljak (Cheng, 2005)
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A visszahatds mitkodését szintetizdalo modell (Vigh, 2007. 151. o.)

és a pozitiv irdnyu hatds elérésének modjat is jelolik. A modellek azonban nem tartalmazzak
azokat a feltételeket, amelyek elengedhetetlenek a visszahatds elinduldsdhoz (Wall, 2005), to-
vabba nem integraljak kell6képpen az empirikus kutatasok eredményeit.

Egy kordbbi tanulmdnyunkban (Vigh, 2007) részletesen ismertettiik az elméleti modellek
fejlodését, véltozasait és az azok kozotti Osszefiiggéseket, az empirikus kutatdsok eredmé-
nyeit. Ezek alapjan készitettiik ezt a szintetizadlé modellt, amely integrélja a kiilonboz6 felfo-
gasok eredményeit.

A modell Hughes (1993) és Bailey (1996) alapjan dbrdzolja egy teszt hatdsdnak alapme-
chanizmusét. A folytonos vonal a teszt kozvetlen és kozvetett hatdsat mutatja a folyamatban
részt vevs személyekre (a tanarokra, a tanuldkra, valamint a tananyagszerz6kre és a tanterv-
fejlesztékre), a tanitdsi-tanuldsi folyamatra (a tanitds tartalmdra, a modszerekre és az értéke-
1ési kultdrara), valamint a tanulds eredményére. Egy teszt el6szor a résztvevok nézeteit, felté-
telezéseit és ismereteit befolydsolja, amelyek meghatarozzdk az oktatasi folyamatot, majd a
tanulds tartalmat és mindségét (Hughes, 1993), amirdl a teszteredmények alapjan kapunk in-
formdcidkat.

A teszteredményekbdl kiinduld szaggatott vonal egyrészt a tesztfejlesztési folyamatra,
mdsrészt a célok és igények véltozdsaira irdnyuld visszajelentést illusztrdlja. Ezenkiviil pedig
kiilonb6z6 felmérésekkel a tanitdsi-tanuldsi folyamatban részt vevok teszttel kapcsolatos
meggy6z6déseirdl, attittidjeirdl is kaphatunk informacidkat. Ezek befolyédsolhatjak a tesztfej-
lesztési folyamatot, elésegithetik a teszteredmények megfelel$ értelmezését, hozzajarulhat-
nak az oktatds eredményességének noveléséhez €s az innovacids folyamatok elinditasahoz.

A szintetizdl6é modell Saif (2006) alapjan integralja az igényeknek és a céloknak megfele-
16 tesztfejlesztési folyamatot. A tirsadalmi és kliensi igények figyelembevétele azért fontos,
mert ez kdzvetleniil és kozvetetten hatdrozza meg a teszt céljat, tartalmat és tipusat, valamint
fejlesztését és kivitelezését. Ebben a folyamatban egy olyan tesztnek kell sziiletnie, amelynek
magas a presztizse, statusa és elismertsége vagy monopodliuma van, tovabba a teszt teljesité-
se a jelolt szamara fontos lehetGségeket, jogosultsagokat jelent (Gates, 1995). Ez utdbbit fe-
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jezi ki a hasznossdg fogalma. Ezek a tényez6k a visszahatds intenzitdsat és mértékét alapve-
téen meghatarozzak (Watanabe, 2004).

A tanitasi folyamatra vonatkozé empirikus kutatdsok eredményei alapjan a tesztek féként
a tanitds tartalmdra vannak hatdssal. A modellben 1év$ visszajelentési kor azt mutatja, hogy a
tandrok gyakran alkalmazzdk a tesztek hatdsdra 1étrejovd Uj tananyagokat, tankonyveket €s
feladatgytjteményeket, amelyek befolydsoljak a tanitds tartalmat. A teszteknek kevéssé van
rovid tava hatdsa a tanitdsi moédszerekre, igy ezt csak hosszabb tdvon lehet vizsgalni (Cheng,
2005). A teszt befolydsolhatja a tandrok mérési-értékelési gyakorlatat (Wall és Alderson,
1993), amit eddig elég kevés kutatd vizsgalt.

A teszthatdst olyan komplex jelenségként dbrazolhatjuk, amely kozvetlen és kozvetett
hatast fejt ki sziikebb értelemben véve a tanitdsi-tanuldsi folyamatra, a folyamatban részt ve-
vékre, valamint a tanuldsra; tdgabb értelemben véve az innovacids folyamatok segitségével
az oktatdsi rendszerre és a tarsadalomra. A hatds intenzitdsa, mértéke és értéke elére megha-
tarozhatatlan, mivel szdmos tényez6tdl fiigg, amelyek koziil meghatdrozé jelent6sége van a
tandrok teszttel kapcsolatos nézeteinek, feltételezéseinek és ismereteinek. A teszthatds irdnya
pozitiv vagy negativ lehet, amelynek értéke onmagaban nem befolydsolja a teszt validitdsat.
A tesztek hatdsmechanizmusainak feltdrdsa a kvalitativ és kvantitativ kutatdsi modszerek
kombin4ldsat igényli.

A fejlesztd értékelés hatasa

A nyelvtudast mérd tesztek el6re meghatdrozott idGpontban és kovetelmények szerint kont-
rollalt feltételek mellett, a nyelvtanuldk dllandésult tuddsat mérik és értékelik, amelyre a tesz-
ten elért eredmények kvantitativ elemzésébdl kovetkeztetiink. Ugyanakkor a tesztek nem
szolgaltatnak informdcidkat az eredményeket befolydsold tényez8krdl, a nyelvtanulasi folya-
matrdl, a tanuldk attitlidjeir6l, motivacidjardl, érdeklédésérdl, tanulasi stratégidirdl (Genesee
és Hamayan, 1994). Epp ezért jelent meg az igény a nem teszt alapu fejleszt6 értékelésre,
amely hatdsaval el6segitheti a nyelvtanulasi folyamat iranyitasat, a megfelel6 dontések el6ké-
szitését (Barootchi és Keshavarz, 2002).

A nyelvtudast mérd tesztek korlatainak é€s a fejlesztd értékelés elényeinek hangsiilyozasa
jellemzi az 1990-es években elindult alternativ értékelési mozgalmat (Alderson és Banerjee,
2001). Ennek keretében ,,0lyan értékelési eljarast dolgoztak ki, amely a hagyomanyos teszte-
1éshez képest kevésbé formalizalt; eredményét hosszabb periddus értékelése alapjan gydjtik,
kevéssé kotik egy értékelési alkalomhoz; funkcidja inkdbb fejleszts, mint mindsits, és a ko-
vetkezményét tekintve alacsony téttel rendelkezik; célja a pozitiv hatds elérése (beneficial
washback)” (Alderson és Banerjee, 2001. 228. 0.). Az alternativ értékelés mellett az autenti-
kus értékelést (authentic assessment) is haszndljak, amely ,,olyan értékelési format jelol,
amely reflektdl a tanulék eredményeire, teljesitményére, motivacidjara, attittidjeire és az ok-
tatds szempontjabodl relevans tevékenységekre” (Kohonen, 1997. 13. o.). Bachman (2000) a
performanciaértékelést (performance assessment) haszndlja a fenti értelemben, a szakiroda-
lomban megtalaljuk még a folyamatértékelést is (continues assessment/on-going assessment)
(Tsagari, 2004). Ezeket a fogalmakat egymds szinonimdjaként haszndljak a kutatdk, viszo-
nyukat vagy az esetleg megjelend fogalomstruktirit nem targyaljdk.

A f6ként nyelvi feladatokra épiil§ alternativ értékelési formdk koz¢€ tartozik az onértéke-
1és (self-assessment), amely a tanuldsi folyamat fontos irdnyit6ja. A portfolidértékelés f6leg
az {raskészség fejlesztésének elGsegitésére szolgdl (Hamp-Lyons, 1996), az alternativ értéke-
1és szdbeli formdi a kiilonbozd interjuk, konferencidk, vitak (Tsagari, 2004). Az értékelési for-
madk tulajdonsdgainak és hatdsdnak vizsgalatakor jellemz$ a kvantitativ és a kvalitativ elem-
z€si eljardsok alkalmazdsa (Bachman, 2000). Jelen tanulmény célkit(izésein tilmutatna az
eredmények szintetizal6 bemutatdsa, igy Alderson és Banerjee (2001); Bachman (2000) és
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Tsagari (2004) szakirodalmi 4ttekintése alapjan 0sszegezziik ezeknek az értékelési formdknak
az eldnyeit, problémait és hatasat.

A nyelvi értékelés alternativ formdival értékelhetjiik a tanuldsi folyamatot, az aktudlisan
elért tanuldsi eredményeket és az azokat befolydsold tényezdket: a tanuld tanuldsi stratégiait,
affektiv tulajdonsigait, munkamodjit. Ezek az informdciok hozzdjarulhatnak ahhoz, hogy
tobbet tudjunk meg a tanuldkrdl, €s eldsegitsiik a tanulds eredményességének novelését. Ez
az értékelés a tanitdsi folyamat monitorozdsaval segitheti a pedagdgiai munka tervezését, tu-
datosabb irdnyitasat, az eredmények informativ visszacsatoldsdval a pedagdgiai tevékenység
innovécidjat. Az alternativ értékelési eljardsok pozitiv hatdst gyakorolhatnak a tanulé és a ta-
ndr interakcidjara, egyiittmiikodd tevékenységére; tamogathatjak a tanuldk belsé motivacio-
jat, el6segithetik az autondm €s Onszabalyozoé nyelvtanuldst.

Az alternativ értékelés alkalmazasaval kapcsolatban szdmos problémadt is targyal a szak-
irodalom. Az empirikus kutatdsokra jellemzd, hogy tobbnyire leiro jellegtiek, az olvasét meg-
prébaljak meggy6zni az adott értékelési forma eldnyeirdl (Alderson és Banerjee, 2001).
Brown és Hudson (1998) a nyelvi értékelés alternativ formadit vizsgdlé empirikus kutatdsok
kritikai elemzése alapjan megallapitjak, hogy eredményei megfoghatatlanok, feltételezik az
értékelési eljardsok automatikus validitdsat, sokszor nem vizsgéaljak a minGségi mutatokat. Az
alternativ értékelési modszerekre jellemzd, hogy nincsenek elStesztelve, ismeretlenek az ér-
tékelés alapelvei, igy nem mondanak tdl sokat a tanul6k nyelvtuddsardl (Clapham, 2000).
Barootchi és Keshavarz (2002) szerint a nem megfelel6en alkalmazott értékelés hianyos ered-
ményekhez és hibas dontésekhez vezet, {gy nem tolti be a tanuldk fejlédését monitorozé funk-
ciot, a pedagdgiai tevékenység innovacidja elmarad.

Az alternativ értékelési formdk tanitdsi-tanuldsi folyamatra gyakorolt hatdsat a nyelvtu-
dast mérd vizsgak hatdsaival azonos médon kellene elemezni (Hamp-Lyons, 1997), sziiksé-
ges tovabba a nyelvtudast mérd tesztekkel szemben tdmasztott mindségi mutatékhoz hasonld
alapelveket alkalmazni (Brown és Hudson, 1998). Ebben a tekintetben nem egységes a szak-
irodalom: mig Van Daalen (1999) Bachman és Palmer (1996) a tesztekre vonatkozé hasznal-
hatdsdg kritériumait veszi alapul és értelmezi a nem teszt alapu alternativ értékelésre, addig
Lynch (2001) amellett érvel, hogy az alternativ értékelés egy Uj paradigma, igy elsGsorban a
validitdst vizsgdlé Gj min8ségi mutatkat kell kidolgozni, nem lehet a tesztelési kulttra (fest-
ing culture) alapelveit alkalmazni. Tsagari (2004) szakirodalmi attekintésének eredménye-
ként az aldbbi mutatdkat nevezi meg. Az értékelési szitudcidval kapcsolatos kritériumok k6zé
sorolhat6 a feladatra, a nyelvi kontextusra és az értékelési szempontokra vonatkozé autenti-
kussdg, az értékelési szitudcioban nyujtott eredmények dltalanosithatdsiga és transzferalhato-
sdga, a feladatok tartalmdnak mindsége és kognitiv komplexitdsa, amely f6ként a magasabb
rendd miiveleteket vérja el a tanul6ktdl. Tovabbi kritérium az értékelés jelentSsége a tanitdsi-
tanuldsi folyamatban részt vevSk szamadra, tovabba az értékelés koltséghatékonysdga és visz-
szahatdsa.

Osszegzés, javaslatok

A visszahatds kapcsolatot teremt az idegen nyelvi értékelés formai, a tanitds €s tanulds kozott,
amely eldsegiti a pedagdgiai tevékenység innovéciéjat. Mig a nyelvtudast mérd vizsgdk a ta-
nitdsi-tanuldsi folyamat egészére, de f6ként a nyelvtanitasra és a tandrok attittidjeire van ha-
tassal, addig a nem vizsga jellegli fejleszt6 értékelés f6leg a nyelvtanulds hatékonysagat se-
githeti eld.

A nyelvtudast mér6 vizsgak hatasanak igen gazdag a nemzetkozi szakirodalma. A szak-
irodalmi elemzés fontos eredménye, hogy a feltart tényezd&k hazai kontextusban is értelmez-
hetdk, a szintetizalé modell alkalmazhat6 a nyelvtuddst mér$ vizsgdk tanitasi-tanuldsi folya-
matra gyakorolt hatdsdnak feltardsdban, a folyamatot befolydsolé tényezdk elemzésében.
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A hazai nyelvtudast mér§ vizsgdk hatdsat két szempontbdl lenne érdemes vizsgdlni. (1) Sziik-
séges elemezni a kiils6, validnak tekintett nyelvvizsgak hatasat az intézményes nyelvoktatas-
ra, hiszen sok iskola helyi tantervében meghatarozzdk, hogy az iskolafokozat zardsakor egy
adott nyelvvizsga melyik szintjét kell elérniiik a didkoknak, {gy erSs hatdst gyakorolnak a fo-
lyamatra. (2) A 2005-ben bevezetett kétszintl idegen nyelvi €rettségi vizsga hatdssal van a
kozoktatdsra, és feltehetd, hogy a zarévizsgaként funkciondld kozépszintii és a magas presz-
tizsti emelt szintl vizsga masként hat a nyelvoktatdsi folyamatra. Kutatdst igényel annak fel-
tardsa, hogy az idegen nyelvi érettségi hogyan szolgdlja az idegen nyelvek tanitdsdban beko-
vetkezett szemléleti és tartalmi modernizaciét, €s milyen mértékben jatszik szerepet abban,
hogy a kommunikativ tesztelés ne csak a min&sit6 értékelésben, hanem a mindennapi tanita-
si-tanuldsi folyamatban is elterjedjen.

A nem vizsga jellegli alternativ értékelési médszerek nyelvtanuldsi folyamatra gyakorolt
hatdsa a nyelvtudast mérd vizsgak szakirodalmédhoz képest mar kevésbé tisztazott: jellemz6 a
nyelvpedagdgiai vizsgalatokra, hogy f6leg egy-egy értékelési mddszer bemutatisara koncent-
ralnak, az alternativ értékelés elméleti megalapozésa, f6ként a mindségi mutatdk vizsgdlata
fontos kutatési feladat. Sziikséges az alternativ értékelési eljarasok €s a vizsgak kozotti ossze-
fiiggések elemzése, a kiilonbozd értékelési modszerek hatdsvizsgdlata. A tovabbi kutatdsok
lehet&vé tennék e nagyon komplex és dinamikus értékelés—tanitds—tanulds kapcsolat vizsga-
latat.
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Dezsd Rendta Anna

ALTERNATIV MODSZEREK ES TECHNIKAK
AZ IDEGEN NYELV TANITASABAN

z 2

Az €16 idegen, nemzetiségi vagy masodik nyelv tanitdsa — eltér6 okokbdl — nem sziikségsze-
rien nyelvkonyv/tankdnyv/nyelvtankonyv vezérelte tevékenység. A modern idegen nyelvek
esetében a nyelvtanar elott all6 szakmai kihivést sok esetben a differencidldst lehetévé tevd
tankonyv kivdlasztdsa, mig a kisebbségi nyelvek esetében ezek hidnya jelenti.

A tantdrgyi programok megalkotdsa a rendszervaltdst megel6z6 években szinte kizdrélag
a tankonyvirok, oktatdsiigyi szakemberek kompetencidjaként érvényesiilt hazank kozoktata-
sédban. Napjainkra a megvaltozott tarsadalmi és kozoktatasi viszonyok elShivtdk annak sziik-
ségességét, hogy az e téren megjelend, oktatastervezési-szervezési feladatokat mindennapi
gyakorlatot folytaté pedagégusok is ellassak-ellathassak. Kiilonos kihivést jelent e tekintet-
ben a nemzetiségi nyelvtanarképzEs, a cigdny nemzetiségi nyelvek, a romani, illetve beds
nyelv tanitdsa a kozoktatdsban.

Az ,,alulrdl épitkezd” alkotd folyamatok megjelenése a demokrécia kialakuldsdnak egyik
alapvet6 mozzanataként értelmezhetd. A szabadsidg — jelen esetben a tantervi és tananyag-
szervezési szabadsidg — megtanuldsa azonban nem konnyt feladat, mivel a tanitdsi-tanuldsi fo-
lyamat tervezése személyes felelGsséggé valik. A felelGsség vallaldsa viszont nem tartozik a
tarsadalmunk 4ltal beidegzddott, természetesen elfogadott személyiségjegyek kozé. Ennek
megtanuldsa nem is torténhet mardl holnapra, hosszi id6t és rengeteg sajat élmény(i tanuldst
kovetel. Tanulmdnyomban egy ilyen folyamat eredményeir6l, annak tovabblépési lehetSsé-
geirdl kivanok sz6lni.

Els6ként az idedlis tanulécsoport képét vetem Ossze a mindennapok osztalytermeinek ki-
hivasaival. Ezt kovetGen 6-18 évesek angolnyelvtanitasdban haszndlhaté szovegkonyv alapi
dramatechnikdkat ismertetek sajat — csaknem két évtizedet felolelé — angolnyelvtanari szak-
mai tapasztalataimb6l meritve, médszertani indokl4ssal, valamint vildgszerte kiilonbozd hely-
szineken tanit6 kollégak publikalt szakcikkeivel aldtdimasztva. E médszerelemek nem sorol-
haték a klasszikus pedagdgiai értelemben a dramapedagédgia égisze ald tartozd technikak
kozé, kifejlesztésiik sajat pedagdgiai kisérleteim, gyakorlatom eredményeinek summazata.

Nyelvpedagdgiai vonatkozasi javaslatokrdl sz6lva dolgozatom kovetkezd részében felva-
zolom, hogy milyen parhuzamok vonhatdok a bemutatott technikdk alkalmazasaban és a beds,
illetve romani nyelv tanitdsa el6tt sorakozé kihivdsok kozott, kiilonos tekintettel az e nyelve-
ken késziild, illetve mar rendelkezésre all6 anyagok (népmesegytijtemények, daloskonyvek,
hanganyagok, miiforditds, gyermekfolklér — mesék, jatékok, életképek, szerepjatékok, parbe-
szédjatékok, taldlés kérdések —) adaptacidjanak relevancidjara. Végiil megkisérlem Osszegez-
ni azokat a kompetencidkat, amelyekkel felvértezve a kisebbségi nyelvek tanitasat kozokta-
tasban felvallal6 pedagégusok munkdja sem csupan divatos oktataspolitikai idea maradhat.

A valé vilag osztalyainak kozelitése az ideélis tanulécsoporthoz
Az egyetem padjaibdl az iskola (kozoktatds) vildgdba 1ép6 palyakezd6 nyelvtandr szdmara két
fontos tudaspillér jelentheti a gyakorlati sikerek alapjat: az aktudlis tarsadalomrajz — benne
nevelésszocioldgiai ismeretek —, valamint a szakmddszertani tdjékozottsdg. Kizardlag szak-
modszertani ismeretek birtokdban, nevelésszocioldgiai tdjékozottsag nélkiil a palyakezdd pe-
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dagdégusok — igy a nyelvtandrok is — vératlan helyzetekkel szembesiilnek az osztdlytermek vi-
lagaban, ahol az egyik legnagyobb kihivast a differencialt tanuldi igények altal timasztott ki-
vanalmak jelentik.

A bourdieu-i tanulsdg szakmddszertanban megjelend leképezddése értelmében (Prodro-
mou, 1994) a gyermekek negativ pedagdgusi attitidot kozvetité cimkézése visszakdszon on-
értékelésiikben, s igy tanuldi teljesitményeikben is. Vegyes képességli tanul6i csoportokrol
sz6lva ismert premissza, hogy gyakorlatilag minden osztdly vegyes képességii osztdly, a tandr
altal iranyitott tanuldsi tevékenység ezért a felvond-metafora éltal nyerhet célt, miszerint min-
den egyes didk fels6bb szinten szdlljon ki a liftb6l, mint ahol belépett (Rose, 1997). Ennek
alapfeltétele azonban egyfajta pragmatikus pedagdgiai szemlélet, miszerint adott tanul6cso-
porttal dolgozni nem az aktudlis tantervi el6irdsok adott pontjan kezdiink, hanem azon a szin-
ten, ahol a valds tanuldi igények mutatkoznak (Tomlinson, 1999). A sikeres osztalyok miiko-
désének kritériumait Woodward (2003) alapjan a kovetkezdk szerint Osszegezhetjiik:

(1) a didkoknak valédi kozos céljuk van;

(2) megtanuljak, hogy munk4djuk kozos;

(3) minden didk egyéni kihivasokkal is szembesiil;

(4) mindenki bevondséval folyik a munka;

(5) a nem nyelvi készségeket/képességeket is értékként ismerik el a tanul6tirsak és a peda-

gbgus;

(6) sziikség esetén a didkoknak lehetdségiik van onvezérelt tevékenységek folytatdsara;

(7) hangsulyt kap a személyes fejlédés;

(8) az id6kezelés rugalmas;

(9) teret kap a biintetés/fegyelmezés;
(10) ezzel egyiitt mindenki biztonsdgban érzi magat fizikailag, szocidlisan és pszichésen is;
(11) biralatok és dontések sziiletnek;
(12) olyan dolgokkal foglalkozunk, amelyek tantermi kereteken tul is értelmet kapnak;
(13) a tanmenet f6bb elemei mindenki szimdra kozos irdnyvonalat jelentenek.

Az inkluziv osztilyterem idedja az idegennyelv-tanitdsi 6rdkon a tantdrgy természeténél
fogva kell6 szakmai felkésziiltséggel atiiltethetd a gyakorlatba. A woodwardi kritériumok
megvaldsuldsdnak a nyelvérdkon is az az alapja, hogy a tandr alapvets célul tlizze ki maga-
nak a tanuldi lemaradds minimalizaldsat, s hogy mindenekel6tt timogaté kdrnyezet megszii-
letését segitse el az osztdlyteremben (Millrood, 2002).

Az egyes tanuldcsoportok idedlissa alakitdsa a pedagogus felelGssége. Annak érdekében,
hogy ez a tevékenység sikerrel jarjon, a tanarnak szamos dontést kell hoznia mind a tanitan-
dé6 tananyag, mind az alkalmazott mddszerek tekintetében — élnie kell(ene tudnia) tehdt a va-
lasztas szabadsdgaval (Bolitho, 1993), alternativ lehet6ségek, mddszerek, technikdk elsajati-
tasdval, alkalmazdsaval, kidolgozasdval. Képesnek kell lennie megitélni a — sok esetben a
munkahely, a fenntart6 vagy a hozzaértbbként deklaralt kollégdk altal meghatdrozott — alkal-
mazandé tankonyveket, taneszkozoket, amelyek nem minden esetben felelnek meg a tanuldi
igényeknek. Ez f6ként azon pedagdgusoknak jelent kihivést, akik képzésiik (tovdbbképzé-
seik) sordn nem abszolvaltak tantervelméleti és tantervfejlesztd kurzusokat. Egy olyan tarsa-
dalomban, ahol a vélasztis szabadsdga az individuum szdmadra torténelmileg is korlatolt, kii-
16n6sen er6probalé kihivast.

A megfelel képesités onmagaban nem elegendd ahhoz, hogy a pedagégus mesterfokon
birjon egyes tanitasi technikdk avagy az IKT-kompetencidk folytonosan bdviils korével (Sza-
bo, 1992). Ily médon a nyelvtandr szakmai fejlédése is folyamatos ,,csindld magad” tevékeny-
ség, amely szakfolyoiratok tanulmanyozasabol, kollégdkkal fenntartott aktiv szakmai kapcso-
latok hal6zatdbdl, konferencidk és tovabbképzések rendszeres latogatdsabdl tevédik ossze.

170



Kizarélag az id6 haladtdval nem valunk automatikusan jobb szakemberekké (Szabd, 1998),
a fent sorolt tevékenységek és a folyamatos szakmai onreflexié azonban szakmai fejlédéshez
vezet. Szakért6vé valni a tandri szakmdban is permanens progresszidt jelent — egy ilyen fo-
lyamat eredményeként, csaknem két évtizeden ativelS szakmai gyakorlatom sordn korvonala-
z6dott az aldbb ismertetésre keriil§ nyelvtanitasi modszer, s annak technikai.

A szovegkonyv alapt drima médszere, technikai

nyelvtan
szokincs

fogalomkorok

,.szellemi miivek”

nyelvhasznélati szandékok
beszédértés
beszédkészség
olvasasi készség

irasbeli készség

1. dbra A nyelvtanitds-nyelvtanulds folyamatdnak tartalmi dimenzidi

Minden nyelvtanar szdmara elengedhetetleniil fontos szakmai kiindul6pont az altala tani-
tott nyelv strukturdldsa, a nyelvtanitds-nyelvtanulds folyamatdnak értelmezése, feltérképezé-
se. E metddus két alapvets eleme a tartalmi dimenzidk (1. dbra) és a szakmddszertani eszkoz-
tar egyiittes feldolgozdsa, egymasra vetitése.

A tartalmi dimenzidk elemeinek sordban a legkitiintetettebb szerep a nyelvhaszndlati sz4n-
déké, ugyanis a nyelvtanitds folyamatdban e faktor motivaldsara keres megfelel6 modszert a
pedagbgus. Nyelvtandri gyakorlatom sordn tanitvdnyaimmal az els§6 woodwardi kritérium
(a didkok valddi k6zos célja) megvaldsitasat legtobbszor szindarabszerd alkotdsok 1étrehoza-
saval sikeriilt elérniink. E kiilonféle technikdkat magédban foglalé6 médszeremet szovegkonyv
alapt dramdnak neveztem el. A médszer az alabbi ko6z0s jegyekkel jellemezhetd:

(1) nem szindarab — az eredeti szoveg nem szinpadra irédott és/vagy komponalt;

(2) nem drdmapedagaogiai tevékenység — nem tartalmaz improvizativ szerepjatékot, szimula-
ciot;

(3) rogzitett hanganyag segiti elsajatitasat;

(4) tartalmilag megalkotott — kevésbé ijesztS, pszichikai biztonsdgot nydjt;

(5) csapatmunka — érzelmi intelligenciat, kooperativ készségeket fejleszt;

(6) életszerl nyelvhaszndlat révén jelentSs nyelvi inputtal bir: természetes és/vagy él6beszéd
mintakat vés be;

(7) holisztikus megkozelitésd.
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E koz06s jegyek tobb éltalam alkalmazott nyelvtanitasi technikdban is megjelennek. Az
egyes technikdk jellemzdit az 1. tdbldzat adatai mutatjak:

1. tdbldzat A szovegkonyv alapii drdma nyelvtanitdsi modszer technikdi

Technika- Torténet- Szappan- Kantalt Szoveg-
elnevezés fiizér opera mesék konyvatirat
, Yanuloi 6-14 11-12 13-14, 14-15, 15-16 17-18
életkor (év)
iskoldn iskolai . . .
A tevékeny- Kiviili fakultatfv iskolai kistelezs iskolai fakultativ
P . P P mdsodik idegen
ség jellege fakultativ masodik elsd idegen nyelv
P . nyelv
nydri tdbor | idegen nyelv
A tanitéasi-
tanulasi 4Tk p p p p
folyamat két hét egy tanév haromszor egy tanév egy tanév
idGtartama
iskolai rendezvény-
. taborzard kozségi eld- el6addsok, orszagos iskolai rendezvény-
Kimenet Py p o . P
el6adas adds kozépiskolai angol el6adds

nyelvi dramafesztival

A torténetfiizér-technika a kilencvenes évek kezdetén sziiletett, kozvetleniil akkor, amikor
az angol nyelv oktatdsa elterjedt a kdozoktatds minden fokan. Ebben az id6szakban egyre in-
tenzivebben jelentkeztek azok a partneri (sziil6i) igények, amelyek a nyelvgyakorlds sziinidei
formdira iranyultak (Dékdny €s Polik 1994). E kéthetes nyari programok az oktatdsra felkért
nyelvpedagégusok szdmdra azért jelentettek kihivast, mert a kisebb, vidéki varosokban a ke-
reslet mért€kébdl adéddan az egyes nyelvi taborokban életkor és eldzetes nyelvi tanulmanyok
tekintetében ugyancsak heterogén csoportok alakultak. E rendezvények nem bentlakdsos jel-
legtiek voltak, a tevékenykedtetésre a reggeli és a délutani 6rdk kozott kertilt sor. A délelttok
folyamdan négy 6ra allt rendelkezésre nyelvtanuldsra, délutdnonként egyéb kulturdlis vagy
sporttevékenységekben gyakorolhattdk magukat a résztvevok. A nyelvtanitdsra szanhaté ora-
keret kotelez6 mértékben tehdt Gsszesen negyven o6ra volt (tiz munkanapon keresztiil napi
négy 6ra). Amennyiben a nyelvpedagdégust a délutdni feliigyelettel is megbiztdk, alkalma
adddhatott a délelttonként gyakorolt célnyelvi elemek tovabbi bovitésére. Szintén kihivast
jelentett a nyelvoktaték szdmadra, hogy a képzések szinteréiil szolgalé tirgyi kdrnyezet nem
idomult a megcélzott tevékenység folytatdsadhoz, annak kialakitdsat — a minél hatékonyabb te-
vékenykedtetés érdekében — sajat maguknak, rovid idén beliil kellett elvégezniiik.

E tanitasi-tanul6i kornyezet tipikus jegyei ma is érvényesek. A csoportok heterogenitdsa
megfeleld médszertani kultdra birtokdban elénnyé konvertalhato: az idGsebb, illetve hosszabb
el6tanulményokkal rendelkezd tanuldk a fiatalabb, kevesebb ismerettel rendelkezd tarsaikkal
tanuldpérokat alkothatnak a kooperativ 1égkor kialakitdsdnak érdekében. Emellett lehet6vé
valik a képességek szerint homogén vagy heterogén csoportok miikddtetése is, azzal a célki-
ttizéssel, hogy a tdbor végén ko6z6s produktumot tarunk a szolgéltatast megrendeld partner, az-
az a sziilok elé.

Feladatlapok segitségével a tanuldk szdmos ,,szellemi miivet” (v. 6. 1. dbra), jatékot, dalt,
verset, torténetet tanulhatnak meg intenziv két hét alatt, mikozben elsajatithatjak, elmélyithe-
tik néhany alapvetd nyelvi elem (fogalomkorok, székincs, nyelvtan) haszndlatat (szamok,
a hét napjai, allatok, szinek, foglalkozdsok, ételek, testrészek, id6 kifejezése, vasarlas, hétkoz-
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napi sz6fordulatok stb). Autentikus hangzé anyag e szellemi mivek relevancidjaban konnyen
elérhetd, kiilonbozo kiadvanyok felhasznalasaval egyénileg szerkeszthets. Ezen elemek elmé-
lyitését jelenti, ha ismétlésiikként torténetté fiizziik azokat — némelykor az eredeti szellemi
miivek médositasaval, azok torténetfiizériinkhoz illeszthetSsége végett. Az igy 1étrehozott da-
rabok koherenssé teszik a tanultakat, s jelzésértékiiek a csoporton kiviildllék iranysba is'. Ha-
sonl6é kezdeményezésekkel a nemzetkozi szakirodalomban is taldlkozhatunk A moédszer els-
nyeként a szobeli készségek megerdsodésén til a szocidlis kompetencidk elmélyiilését —
a csapatmunka alkalmazdsan keresztiil — hangsilyozza a brazil kolléga (Nascente, 2002).

A rendszervaltast kovetSen nem csupdn a televizids csatorndkat drasztottak el a szappan-
operdk. A tankonyvként akkreditdlt angol nyelvkonyvek dontd tobbsége tartalmaz nagyobb
egységenként képregényszerli részekbdl allo, dramatizélt folytatdsos torténeteket. E fejezetek
funkcidja, hogy az adott témakor nyelvi elemeit bevezesse, felismertesse a nyelvtanuldkkal.
A torténetekhez rogzitett hanganyag tartozik, amely a helyes kiejtést, intonéciét hivatott gya-
koroltatni. A nyelvtanuldk e torténeteket olyannyira kedvelik, hogy sokszor a tananyaghoz ké-
pest elérelépve, 6ndlldan is tanulmanyozzdk a kovetkezd részek tartalmat.

Ez a nyelvtandri tapasztalat vezetett el a szappanopera technikdjianak hasznélatihoz a
nyelvoktatdsban. Egy falusi iskola 6todikeseinek tanitottam angolt masodik idegen nyelvként,
a csoportban voltak egy év elézetes angoltanuldsi tapasztalattal felvértezett tanuldk és telje-
sen kezddk is — igy a heterogén tanuldcsoport ismét kihivas elé allitott, bar az alkalmazott tan-
eszkozt (Strange, 1992) jél ismertem”. A ,Repetitio est mater studiorum” sokat hangoztatott
kliséje esetemben nyelvtanitédsi technikdva valt. Mivel minddssze heti két 6ra allt rendelke-
zésre a tananyag dtaddsara, tigy dontdttem, szindarabot® 4llitok ossze az egyes fejezetek szap-
panopera részeit tartalmazé oldalakbdl és az azokhoz tartozé hanganyagabodl. Mire elkésziilt
a forgatokonyv, mintegy hatvan negyvendot perces tandra 4llt rendelkezésiinkre a darab meg-
tanuldsahoz és szinpadra allitdsdhoz.* A tanulék felettébb nagy élvezettel sajatitottdk el a tel-
jes szoveget — f6ként hallds utdn, szovegkonyveik segitségével.

Amint azt Kane is megallapitja (1995), az egyes nyelvi elemek ismétlése a prezenticids
szakaszban kiilonos jelentGségd, s a dramatechnika nem csupan szorakoztaté az €16 szinpadi
kornyezet folytdn, hanem életszer(i tanuldsi lehetSséget is biztosit az értelmes és kommunika-
tiv ismétlésen keresztiil. A szappanopera technikdjdnak alkalmazdsa Bowler érvelését (2002)
is aldtdmasztja, miszerint egy-egy félév végi szinpadi produkcié bemutatdsdnak megcélzasa

"Egy példa a torténetfiizér kialakitdsdra: Ismert angol gyermekirodalmi alkotdsok, a London Bridge,
London’s Burning, Row Your Boat, Pussy Cat, BINGO, Fishing Song, The Eentsy-Weentsy Spider, Two
Little Dicky Birds, The Farmer in the Dell, If You’re Happy and You Know It alapjan dramatizalt torté-
net szinpadra allitdsa — Egy gazda a feleségével, pecds baratjaval, egy kutya, egy macska, két madar és
egy pok tarsasdgaban Londonba utazik. A tlizvész miatt menekiilésre kényszeriilnek, s csénakon evez-
nek vissza foldjiikre. Miutdn hazaérkeznek, minden szerepl6 egy-egy dal, monddka vagy jaték eldada-
sdval mutatkozik be. Két narrator jelenti az eseményeket, egyikiik angolul, a masik magyarul. Az el6-
addst zar6 dalos jatékhoz a kozonség is csatlakozik.

? Pedagdgiaszakos egyetemi szakdolgozatomban e taneszkozhoz dolgoztam ki részletes tanitdsi tervet
(Dékdny, 1998).

3 Poppy és Bean tizéves ikrek, bardtjuk, Woody egy évvel idGsebb, s kiilonos ismerdsiik Arnyék Kapi-
tany, egy hires nyomozd. A gyerekek tudomast szereznek Agy Professzor gonosz tervérdl, aki hires
popsztarok zsaroldsdval akar meggazdagodni a veszélyes K13-as vegyszer segitségével, amely fo-
gyasztdjat lathatatlanna varazsolja. A folyadék ellenszerét is kifejleszti gonosz tervének megvaldsitasa
érdekében. El6szor olyan helyzeteket teremt, amelyekben a hirességek fogyasztanak a K13-b6l, majd
felajanlja nekik az ellenszert jelentGs anyagi ellenszolgiltatasok fejében. A gyerekek és Arnyék Kapi-
tany izgalmas kalandokba keverednek, s kiszabaditjak rabsagukbdl a raszedett popcsillagokat.

* Erre apropét a tanév végén, kozségi szinten megrendezett, az iskola fenndlldsdnak 50. évfordul6ja al-
kalmdbdl tervezett iinnepség szolgaltatott.
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konkrét és rovid tdvon kecsegtetd, megfoghaté tervezett eredményébdl kifolydlag er6s moti-
vacidt jelent a nyelvtanuldk szdmara — s az érintettek informélis beszdmoldi szerint az angol
nyelvii szinpadi alkotds létrehozdsa valéban meghatarozé élmény volt késébbi nyelvtanuldsi
tevékenységiikre nézve is.

Graham kantalassal elbeszélt meséinek (1988) alkalmazdsa mellett szintén egy rendkiviil
heterogén Osszetétell csoport tanitdsa soran dontottem. Egy bentlakdsos hatosztdlyos gimna-
zium 13 £6s, elsd évfolyamos tanuldcsoportjidba minden egyes didk mds nyelvismereti hattérrel
érkezett. Voltak, akik egyaltaldn nem tanultak még angolul, masok egy vagy két évet, azonban
mindannyian més és mds tankonyvekbdl tanultak, s sokuknak csupan ,,papiron voltak 6rdi”.
A tanév els6 hénapja soran sikertilt feltérképeznem az elttem 4ll6 szakmai kihivést, s a Har-
mer (2001) kontra Thornbury és Meddings (2001) vitan (hasznaljunk-e kurzuskonyvet a nyelv-
tanitds soran) eltinédve gy hatdroztam, hogy egy djabb dramatechnikat fogok alkalmazni ta-
nitvanyaimmal. A Graham §ltal a szinjétszds irdnt érdekl6dd, tananyag-kiegészitdként javasolt
rapszerd ,,jazzmesék” atiit6 sikert hoztak tanitvanyaim korében heti négy angoldra keretei kozt.

A jazzkantédlds Graham mdédszertani segédeszkoze a nyelvtanitasban. E nyelvi fordulatok
a beszélt amerikai angol ritmizalt elemeibdl 4116 tételek, amelyek a helyes kiejtést, intonaciot,
beszédhangsiilyt és nyelvi ritmust segitenek elsajatitani. Segitségiikkel a beszédértés €s a be-
szédkészség remekiil fejleszthetd, nyelvi fordulatok vésddnek be és automatizalédnak. A ta-
nulék nem csupén intondciés mintakat sajtitanak el, hanem azt is megtanuljak, hogy érzései-
ket, viszonyulasaikat hogyan fejezhetik ki a mondathangsuly valtoztatasaval.

A kantalt mesék olyan torténetek, amelyeket e sajitos versszeri keretekbe foglaltan, dra-
matizdltan dolgoz 4t az amerikai szerzd. A ritmikus, rimekbe foglalt mesékben sz616-, narra-
tiv és korusszerepek valtoznak, igy a tanulécsoport minden tagja szamadra lehet6vé teszik,
hogy elsajatitdsukat kovetden szinpadi produkcidban 1épjenek fel. Malkog, aki hasonld verses
mesék szerzGje (1993), a miifaj sajatossdgaként hangsilyozza, hogy az ismétlésnek, a nyelvi
elemek beépitett korforgasdnak kdszonhetSen a bevésddés szinte elkeriilhetetlen — a székin-
cset és a nyelvi struktirdkat értelmezhetd keretek kozott sajatitjak el a nyelvtanuldk, s mind-
ezt a humoros stilus kovetkeztében szérakozassal egybekotve teszik.

E technika dtmenetire tervezett alkalmazdsa egy tanulcsoporttal harom tanévre is elegen-
dé motivaciot hordozott magédban. ,, Kérlek, hasonlitsd dssze »dramdzos« nyelvtanuldsodat az
azt megeldzo évek nyelvtanuldsdnak tapasztalataival!” — erre kértem tanuléimat a masodik
tanév utan. A feleletet irdsban vartam. A felmérés a kovetkezd eredményeket hozta: 6t tanuld
jelezte, hogy e technikdval tobb sz6t és kifejezést sajatitott el, négyen, hogy az 6rdk konnyeb-
bek és jatékosabbak voltak. Harman irtak, hogy tobbet beszéltek, ketten, hogy e technika al-
kalmazasa nem olyan unalmas, mint nyelvkonyvbdél tanulni, szintén ketten, hogy volt kedviik
ordra jarni. Egy tanuld jelezte, hogy a drdmaval pluszt is kapott a csoport, s szintén egy didk
fejezte ki azon véleményét, miszerint ,,ezek a szovegek valahogy jobban gyerekeknek valok™.
Negativ kritikdra harom példa adédott: egy tanulé jelezte, hogy hidnyzott a strukturélt nyelv-
tan, s ketten néha unalmasnak tartottak a tandrakat.

A szovegkonyvitirat technikdjanak kialakitasat a fent ismertetett technikdk gyakorlati ta-
pasztalatai inspirdltak, mikor els6 idegen nyelven (német) €s nemzetiségi nyelven (romani, il-
letve beds) jOl besz€l6 didkjaimnak heti két 6rdban adédott alkalma az angol nyelvet masodik
idegen nyelvként tanulni. Mivel e tanuldk stabil nyelvtanuldsi tapasztalatokkal rendelkeztek,
ugy véltem, hogy kezdd, illetve tjrakezdd tankonyvek alkalmazédsa nem ad alkalmat képessé-
geik kibontakoztatdsara. Olyan nyelvi inputot kerestem szdmukra, amely 0sszefiiggd szove-
geket, torténeteket ko6zol, hanganyag kiséretében. A Grimm testvérek meséinek valogatott
gylijteményére (Jakabfi, 1991) esett vilasztdsom, mivel a szovegértést ez esetben a torténe-
tek ismerGs volta is elGsegitette, a helyes kiejtést a hanghordozé aktiv hasznalata.

Az egyes torténetek feldolgozdsat kovetden a foként narrativ jellegli szovegeket a nyelv-
tanuldk kis csoportokban szinpadi tiratokkd alakitottdk, majd szereposztast kovetéen memo-
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rizaltdk az éltaluk alkotott dramaturgiit. A darabok bemutatdsdra egy iskolai rendezvény ke-
retei kozt nyilt lehetdség.

A szovegkonyv alapi drama médszerének technikdi nem merev rendszerek, sokkal inkabb
rugalmas keretet jelentenek a nyelvtanitas-nyelvtanulas folyamatidban. A mddszer elényeit az
alabbiak szerint foglalhatjuk 6ssze:

(1) motivélja a nyelvtanul6kat;

(2) a jatékos tanulds nem jelent kevesebb tanuldst;

(3) hangsulyt kap a beszédkészség fejlédése/fejlesztése;
(4) kommunikativ technikdk keriilnek elStérbe;

(5) az egyes nyelvi elemek kiejtése pontossa valik;

(6) a célnyelv intondciés mintdi internalizalédnak;

(7) a szdkincs szovegkornyezetben rogziil;

(8) s nyelvi struktirdk automatizalédnak.

Szamos alternativ nyelvtanitasi médszer 1étezik még, amelyek gyakorlatba iiltetése a
pusztdn frontdlis oktatdsi kereteken tdl hatékonyan alkalmazhaték a nyelvpedagdgidban —
a fent ismertetett technikak azonban az dltalam leirt médszer elemei. Dalszovegek feldolgo-
zasa, projektek, portf6lié alkalmazdsa — csupdn néhdny a szakirodalombdl ismert megolddsok
koziil. Jelen frdsomban ezeket terjedelmi korlatok miatt, s mivel nincs djdonsag értékiik, nem
targyalom.

A szovegkonyv alapt drama médszerének alkalmazhatdsaga a cigany nyelvek oktatisaban

A Magyarorszdgon besz€lt cigany nyelvek oktatdsdnak alaposan koriilhatédrolt jogszabalyi ke-
retei lassd vajudést kovetSen csupdn a rendszervéltast kovets években sziilettek meg. A téma
szinte egyediildllé szakértGje napjainkban Pdlmainé, aki doktori értekezésében részletesen
targyalja e teriilet ambivalens mutatdit, és feltdrja a torvényi rendelkezések gyenge pontjait
(2007). A cigdny nyelvek helyzete a kozoktatdsban és a felsGoktatdsban is kevéssé ismert,
még neves nyelvpedagdgusok publikacidiban is fellelhetek téves, félrevezetd informacidk e
kérdéskorrdl (v. 6. Nikolov, 2003).

A cigany nyelveket beszél6k 1€tszamardl, ardnyairél a Kemény-vizsgalatok (Landauer,
2004. 32-33. 0.) legutobbi kutatdsdnak beszamoldja alapjan rendelkeziink a legfrissebb ada-
tokkal (Kemény €s Janky, 2003). Ezek szerint hazdnkban 2001-re 8,5-8,9 szdzalékra csokkent
a magukat beds, illetve cigdny anyanyelviinek mondé személyek egyiittes aranya, szamuk
azonban emelkedd tendencidt mutat (a beds €s romani nyelvet beszélk abszolit szdma az
1993-as adat szerint 105 000 £6). B4r a mintavételbdl adéddan vélhetSen a harmadik Kemény-
kutatds tekinthet§ a legbizonytalanabbnak, a 2009-ben 7-19 éves cigany gyermekek és fiata-
lok nyelvismeretére vonatkozé becsiilt értékek Kemény és Janky (2003) alapjan kalkuldlhatdk:

2. tabldazat 7-19 éves cigdny gyermekek és fiatalok nyelvismerete 2009-ben (%)

Korcsoport | Csak magyar Cigany Beas Mais nyelv Osszesen
7-14 évesek 88,1 8,0 2,8 1,1 100,0
15-19 évesek 80,1 12,0 5,0 29 100,0

A relevans nemzetkozi €s hazai irodalom sszevetésekor elengedhetetlen alaptétel, hogy
Magyarorszagon a cigany kozosségek altal besz€lt nyelveket tekintjiik cigany nyelveknek, f6-
ként a bedst, amely a romdn archaikus véltozata, és a romanit (illetve annak legelterjedtebb
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dialektusdt, a lovarit). Ugyanakkor a nemzetkozi tendencia, f6ként Matras® munkéssaganak
koszonhetSen az, hogy cigdny nyelvnek kizardlag a romani kiilonb6z6 dialektusait tekintik.
A Magyar Tudomdnyos Akadémia Nyelvtudomdnyi Intézete Elméleti és Kisérletes Nyelvé-
szeti Osztilydnak egyik fokuszdt adjdk a cigdny nyelvészeti kutatdsok, a romani vonatkoza-
saban azonban itt sem taldlunk alkalmazott nyelvészettel foglalkozé szakembert®.

Rendelkeziink mar a beds és a romani nyelvek hasznalatdhoz elengedhetetleniil sziikséges
szotarakkal és nyelvkonyvekkel (Rostds-Farkas és Karsai, 1984, 1991; Choli-Daroczi, 1988;
Orsds, 1994, 1997, 1999, 2002; Orsés és Kdlmdn, 2004), am e miivek szociolingvisztikai fel-
dolgozdsa a nyelvtanitds korosztdly-specifikus kritériumai szerint még nem tortént meg.
A romani nyelv tanitdsakor a kozoktatds relevans szerepldi alig egy tucat bevett forrast alkal-
maznak (Lakatos, 2008), ezeket f6ként sajat készitésii anyagokkal egészitik ki. Az 4ltalam is-
mertetett szovegkonyv alapd drama kiilonféle technikdinak megjelenése a cigdny nyelvek ok-
tatdsdban csupdn egy a lehetséges, modern idegennyelv-tanitdsban ismert és alkalmazott,
adaptdlhaté moédszerek koziil. Mivel e technikdk meglévd autentikus nyelvi anyagok feldol-
gozasat is lehetdvé teszik, az aldbbiakban — a teljesség igénye nélkiil — attekintem azokat a
forrdsokat, amelyekre épitve mddszerem adapticidja a cigdny nyelvek oktatdsdban lehet-
séges.

A hazai gytijtemények sordban feltétleniil emlitést érdemel a Gandhi Kozalapitvanyi Gim-
nazium és Kollégium konyvtiaranak folyamatosan béviils dllomanya. Mivel ez az intézmény
volt az els6 a hazai kozoktatdsban beds és romani nyelvet tanit6 iskola, szdmos kiadvany ki-
adéjaként is funkcional’. Szintén permanensen frissiilé gy(jteményt mondhat magaénak a Pé-
csi Tudoményegyetem Romolégia és Nevelésszocioldgia Tanszékének konyvtdra. A tanszék
a hazai, egyetemi szintli romoldgiai irdnyu felsGoktatds uttord miihelye. Egyetemi centrum 1€-
vén kiaddi tevékenységet is folytat: munkatarsainak nyelvészeti, alkalmazott nyelvészeti
eredményeit is publikalja (Lakatos, 2004, 2005; Orsds, 2005).

Cigédny konyvtdrak osszedllitdsahoz, cigany nyelvi 6rak tervezéséhez kindl ajanlo bibliog-
rafiat az Orszagos Széchényi Konyvtar gytijteményei kozt taldlhatd, magyar €s idegen nyelvi
tételeket tartalmaz6 kollekcid. Az 1967 és 1999 kozott kiadott elérhetd miivek Osszedllitdsa
Bédi Zsuzsa munkdjat dicséri®. A gyijtemény tartalmaz szétarakat, nyelvkonyveket, tanul-
manykoteteket, néprajzi sorozatokat, folklér forrdskozléseket, hanglemezek-kazettdk listajat,
valamint ismeretterjeszt6 miiveket és irodalmi alkotdsokat. Egy madsik, internetrdl is elérhetd
gylijtemény az egyik legismertebb, a ciganysdgot érint6 aktualis kérdésekkel foglalkoz6 ol-
dal, a romaweb bongészése soran érhetS el. Az adatbazisok linkjérdl a dokumentumtérba ju-
tunk, innen a ,,bibliografidk” cimszordl érhetjiik el a szétarak/nyelvkonyvek listajat. A doku-
mentumtdr mellett fellelhet ,,mtivészeti dobogd” cimszo alatt, az irodalom kategéridjaban ta-
lalunk tdtbaigazitast versek, népmesék, mesék, regények, elbeszélések és viccek relevanciaja-
ban szerz6k szerint csoportositva; a zene kategdridjadban pedig szintén el6adonként taldlha-
tunk autentikus, tananyagba illeszthetd, a cigany nyelvek valamelyikén megsz6lalé muzsikat.

Az adatbdzisok anyagai kozott taldlhaté rendkiviil szinvonalas kollekcié a posztumusz
megjelent Réger kotet (2002), ritudlis jatékokkal, mesékkel, életmesékkel, életképekkel, sze-
repjatékokkal, parbeszédjatékokkal, valamint taldlés kérdésekkel. Ez az autoném cigdny

* Yaron Matras, a Manchesteri Egyetem professzora és munkatarsai a Manchester Romani Project kere-
tében a romani eurdpai dialektusainak lefrasat végzik.

% V. 6. az intézményi honlapon kozolt adatok: http://www.nytud.hu/oszt/elmnyelv/index html#F5%20kutatds
(2009. 03. 28.)

" B&vebben l4sd az intézményi honlap ,,Kiadvanyaink™ cim linkje alatt: http://gandhi.dravanet.hu/regi/
(2008. 10. 26.)

¥ A lista 21. szdzadi elemeket a szerkeszté 1999-ben bekovetkezett haldla miatt nem tartalmaz. A teljes
gyjtés ingyenesen let6lthets a http://mek.oszk.hu/00000/00035/00035.htm oldalrdl (2008. 10. 12.)
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gyermekfolkldr a kisgyermekek iskolai nyelvtanitdsdnak kivalé tdrhdza. A hazai forrasok ko-
zott sziikséges megemliteniink a Glinda (Tiikor) cimd roma gyermek és ifjisdgi magazint,
amelyet az Amaro Trajo ,Eletiink” Roma Kultdraért Alapitvany gondoz. A kiadvéany 2009-
ben hetedik évfolyamat inditotta, igaz, évente csupan egy-két lapszam jelenik meg. Rovatai
kozt taldlhatd pedagdgusoknak sz6lé blokk, nyelvlecke (a kezdeti szamokban kizardlag
romani, késébb beds nyelvbdl is), s az ,,Eredetiink” cimii folytatdsos képregény — egyeldre
magyarul. A lap imént sorolt részeinek adaptdldsa szines, mindségi kivitelezésiik miatt batran
ajanlhat6 nyelvordk tananyagdul, vagy azok segédleteként.

Nemzetkozi vonatkozdsban beds nyelvi forrdsanyagokat nem taldlunk. A romani relevan-
cidjdban is csupdn néhdny éve taldlkozunk gytjtésekkel, a Matras szakmai koréhez tartozé
szerzOktol. Az els6 széles korli — a szerkesztSk szerint a leggazdagabb — gyijtés a Bakker—
Kyuchukov szerz6paros munkdja (2004), amelynek magyar vonatkozasa, hogy megjelenését
a budapesti székhelyli Nyitott Tarsadalom Intézet tdmogatta. A kotetet szerzdi els6sorban ta-
ndroknak szantdk. A mii el6szavaban kozlik elektronikus postacimiiket, s felhivjdk olvaséikat,
hogy jelezzék, amennyiben hibét taldlnak a gydjteményben, illetve kiegésziteni kivanjdk azt.
Rovid dtmutatét adnak a jobb attekinthetdség kedvéért, amelyben jelzik, hogy az egyes téte-
leket dialektusok szerint rendszerezték. Tobb, iskolai hasznélatra is alkalmas miivet is tartal-
maz a kollekcid, példdul 4bécéskonyveket, elemi matematika konyveket, romani nyelvii iro-
dalmi antoldgidkat és nyelvkonyveket.

A legfrissebb kiadvany Proctor gytijteménye (2008), amelyet a szerz6 minden romanit ta-
nulni szandékozé figyelmébe ajanl. Kiilonos értéke, hogy nem csupédn szerzdk és cimek ka-
nonja, hanem a hivatkozott forrdsokat alapos kommentarokkal is elldtja, amelyek ismeretében
a nyelvtanulé/nyelvtanar eldontheti, mely nyelvtanuldsi segédletek felelnek meg a leginkdbb
igényeinek. A kotetben taldlhaté informdcié nyomtatdsban és online elérheté miivekrdl csak-
ugy, mint hangz6 anyagokrol.

Szinte mindegyik gytjtemény kritikus pontja, hogy az éltaluk jelolt tételek fellelhetSsége,
elérhet6sége bizonytalan. A cigdny nyelveket tanitok szamdra igy feltétleniil ajanlott a sza-
mukra elérhetd, beds illetve romani nyelvet tanitd 1étezé oktatasi modellintézmények felkere-
sése. Az egyes intézmények elérhetdségérdl, pontos tevékenységi korérdl is a romaweben ta-
jékozbédhatunk.

A szovegkonyv alapu drama technikdi a megfeleld forrdsok feltardsa utdn a beds és romani
nyelveket taniték korében egyarant alkalmazhaték. Mddszertani szempontbdl legegyszertibb
a torténetfiizér technika alkalmazdsa, f6ként az 6vodai nevelés gyakorlatdban és az altaldnos
iskola els6 hat évfolyaman. A szappanopera adaptélhat6 a Glinda magazin , Eletképek™ soro-
zatdnak célnyelvekre forditdsdval, illetve relevans hanganyag elkészitésével. A megfeleld mi-
nbségli hanganyag a mddszer minden technikdjdnak esetében kulcsfontossdgu kritérium.
A szovegkonyvatirat esetében relevans cél hangoskonyvek készitése a cigany irodalom ele-
meihez rendelten, lehetSleg anyanyelvi el6addk tolmacsoldsdban. A legtobb energidt a kantalt
mesék megkompondlasa koveteli. Ebben az esetben kiindulépont a narrativak ritmizalasa, il-
letve a ritmikus elemek feldolgozédsa. A nyelvpedagégia gazdag eszkoztira szdmos, a romani
és beds nyelvek tanitdsdban is adaptdlhaté mddszert ismer — a kihivést az jelenti, hogy meg-
talaljuk azokat az intézményeket, illetve civil kezdeményezéseket, amelyek litnak elegendd
fantdziat a vazolt alkalmazasok gyakorlatba iiltetésben, s rendelkeznek megfelel6 humén és
anyagi er6forrasokkal is ehhez.

(Nyelv-)tanari sikerkritériumok
Bar akadnak a cigdny nyelvek oktatdsdnak sziikségszertiségét vitaté szkeptikusok (Takdcs,
2008), nem csupdn a beds és romani nyelvvizsgat letenni szdndékozok korében jelenik meg

igény a cigdny nyelvek tanuldsdra — a tobbségi tarsadalom reprezentdnsainak koreibdl sem
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(Lakatos, 2008). A cigdny nyelvek tandrképzése a kétkedSk véleményét ignordlva nemsokd
valésdaggd valik.

A Pécsi Tudomdnyegyetem Romoldgia és Nevelésszocioldgia Tanszékén 2009. szeptem-
berben indul a master szintli romoldgiatanar-képzés, ahol a cigdny népismeret specializacid
mellett a beds vagy romani nyelvtandr specializicié is vélaszthat6 lesz. A kozeljovEben tehat
beds és romani szakos nyelvpedagdgus kollégdk megjelenése varhatd hazank kozoktatasaban,
s az Eurépai Uniéban egyediildll6 médon, a dél-baranyai régioban. Ebbdl kdvetkezben sziik-
séges megvizsgalnunk, milyen készségekkel és képességekkel kell rendelkezniiik a romani és
beds nyelvtandrok elsd, majd Sket kovetd nemzedékeinek. Pdlmainé (2008) a romoldgiatanar
sajatos kompetencidit a szak akkreditacids anyagaban igy korvonalazza:

(1) rendelkezzék magas szintli célnyelvi kommunikdciés kompetencidval (legaldbb Cl-es
szinten), legyen képes magabiztosan alkalmazni az adott nyelv szabdlyait, legyen jartas a
stilusok és stilusrétegek (regiszterek) alkalmazasédban;

(2) a nyelvpedagdgia elméletének tiikrében legyen képes a nyelvtanitdsnak az adott kontex-
tusban legmegfelel6bb mddszereit és eljarasait alkalmazni az alapkészségek, a nyelvtan,
a kiejtés és intondcid, valamint az adott célnyelvi kulttirdkra vonatkozé ismeretek tanita-
sa, gyakoroltatdsa, mérése és értékelése sordn;

(3) ismerje és tudja alkalmazni az olyan, nyelvtanuldst segit6 munkaformakat, mint példdul
az Onszabdlyozé tanulds, az egyiittmiikodd tanulds (péar- és csoportmunka), valamint az
un. frontélis osztdlymunka;

(4) ismerje és tudja alkalmazni a kommunikativ és feladatk6zponti nyelvpedagdgiai szemlé-
leteket, a tantdrgykozi és a szakmaorientdlt nyelvtanitas alapelveit, valamint legyen képes
drdma- és projektpedagogiai folyamatokat tervezni, irdnyitani és értékelni (kiemelés td-
lem: Dezsd).

E listat Bdrdossy (2002. 43-44. o0.) alapjan kiegészithetjiik a nyelvtandr mint curriculum-
fejleszt6 szakember el6tt 4116 kritériumokkal, amelyek értelmében a beds és romani nyelvet
tanitd pedagdgus: (1) alkotdsra, adaptalasra kész €s képes; (2) j6 kommunikator, kooperator
és koordinator; (3) j6 diagnoszta; (4) biztonsdgos dontéshozd; (5) rugalmas; (6) folyamat-
elemzésre €s értékelésre, valamint pedagdgiai onreflexiora kész és képes; (7) integrativ szem-
Iélettel rendelkezik; (8) kritikusan nyitott a hazai és kiilfoldi tanitds-mddszertani djdonsagok
és fejlesztések irdnyaban.

A fenti tulajdonsdgcsomagot Osszegezhetjiik gy is, hogy a jo tandr — adott esetben a
nyelvpedagégus — merész pionir, aki elég bator ahhoz, hogy médszertani tabukat romboljon,
s ezaltal kockdztassa a potencidlis sikertelenséget (Cook, 2002). A kudarcot munkdja termé-
szetes velejaréjaként kezeli, rugalmas, konnyed, ugyanakkor szakmailag kell6képpen meg-
alapozott kompetencidkkal bir.

Szamos modell irja le a lehetséges tandri szerepek kozti egyensilyozds kivanalmait, ame-
lyeknek a tanitasi-tanuldsi folyamat egyes szakaszaiban eltér6 hangsilyt kell kapniuk.
Scrivener (1994) a ,,magyardzé”, a ,,bevond” és a ,.képessé tevd” szerepeket hangsilyozza,
modellje helyet ad a tradiciondlis, frontdlis osztdlytermi munkédnak csakigy, mint a haladé
szellemiségtinek tekintett kooperativ jellegii foglalkoztatdsnak, ezért figyelemre mélté jo pél-
da a leend beds és romani nyelvtandrok szdmara is.

Alh’tc’)lag az orosz nyelv kotelez6 oktatdsanak bevezetésekor a nyelvtandrok csupan egy
leckével jartak a tanitandé anyagban didkjaik elStt. Személyes tapasztalatom, hogy a rend-
szervaltast kovetd évektdl terjedd angolnyelvtanitds hatékonysdga a kozoktatdsban szintén
hagyott kivannivalékat maga utdn. Mindezek tudatiban nyelvpedagdgusként tgy vélem,
szakmank képvisel6i nem hagyhatjdk magukra a cigdny nyelveket oktaté6 maroknyi szakmai
kollektivat, hiszen egyiittes munkalkoddsunk gyiimolcs6z6 szakmai eredményeket hozhat.
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 SZAKKEPZES
ES FELNOTTOKTATAS






Benedek Andrds

SZAKKEPZES — TANULOSZERZODES - MUNKABA ALLAS —
VALLALATI KEPZES

A 2006-ban szakiskolai képzésben tanulészerz8déssel OKJ szakmat szerzett palyakezddk
munkahelyi tanuldsinak és a munkaaddk oktatissal szembeni elvirisainak vizsgilata

A VII. Neveléstudomanyi Konferencidn 2008 novemberében elhangzott eladds alapjan ké-
sziilt tanulmény a ,,2006-ban szakiskolai képzésben tanuloszerzodéssel OKJ szakmdt szerzett
pdlyakezdok munkahelyi tanuldsdnak sziikségességérol” cimi kutatds és elemzés eredmé-
nyeit 0sszegzi. A téma hétterének rovid bemutatdsat kovetden az {ras az adatfelvétel és elem-
z€s céljat, az alkalmazott modszereket ismerteti, 0sszegzi a tapasztalatokat, amelyek alapjan
megfogalmazddtak a kovetkeztetések. A teljes kutatdsi dokumentaciét tartalmazé kiadvany a
Budapesti Miiszaki és Gazdasdgtudomdnyi Egyetem Alkalmazott Pedagdgia és Pszicholégia
Intézet gondozasaban 2008-ban megjelent, s részletesen — a teriileti sajatossdgokkal is foglal-
kozva — tartalmazza a kutatds el6készitése és megvaldsitdsa kozben keletkezett szakmai anya-
gokat, tovdbba a felmérési adatok feldolgozésa soran kapott eredményeket szemléltet6 médon
grafikusan dbrazolja. A hivatkozott és jelen tanulmdny alapjat képezd kutatas el6készitését,
koordindlasat, az adatok feldolgozasat, valamint kiértékelését Benedek Andrds, Kata Jdnos,
Szaboné dr. Berki Eva és Vig Zoltdn végezték.

A kutatds a Nemzeti Szakképzési és Feln6ttképzési Intézet megbizasa alapjan a BME M-
szaki Pedagogia Tanszékén folyt 2007-ben, a szerz irdnyitasdaval. Az adatok gy(ijtésében és
feldolgozasiaban a Magyar Kereskedelmi és Iparkamara (MKIK) orszagos, megyei és varosi
szervezeteinek munkatarsai vettek részt. Felméréseink annak meghatarozdsara irdnyultak,
hogy a szakképzés kimeneti jellemz&i milyen mértékben illeszkednek a munkaer8-piaci igé-
nyekhez. Ennek érdekében az iskolarendszerli szakképzés egyik specidlis szegmensének,
a szakiskolai oktatdsnak a jellemzdit vizsgaltuk orszagos szinten. A vizsgédlodas id6szakédban
az MKIK éltal gondozott tanuldszerz6dés keretei kozott évente 34-35 ezer didk tanul', akik
esetében joggal feltételeztiik, hogy végzésiik utdn a tobbi szakképz$ intézmény tanuldinal
kozvetlenebb kapcsolatba keriilnek a munkaerSpiaccal. Ezen 0sszefiiggés elemzéséhez a pa-
lyakezdket és az Sket alkalmaz6 munkaltatkat is megszolitottuk kérd6iveinkkel, és ezzel fi-
gyelemre mélté informacidkat kaptunk a munkaaddk kozoktatdssal szembeni elvardsairdl, il-
letve a munkavéllaldkkal kapcsolatos kompetencidk értelmezésérdl.

Hattér

Magyarorszdgon a munkahelyi tanulds fejlédése a munkakultirdk torténeti kiilonbozdségét
munkaszervezetenként szemlélve jelentds eltéréseket mutat. Bar a palyakezddkkel kapcsola-
tos elvardsok a gazdasdg részérdl relative magasak, az ezzel kapcsolatos elemzések a szak-
képzési kutatdsok keretei kozott csak részlegesen jelennek meg. A palyakezdés €s a végz8sok
nyomon kovetésének sziikségessége ma mdr jogszabdlyi keretek kozott is megfogalmazddott,
azonban szakmai szempontbdl kiérlelt kritériumok alapjin elemezhet$ folyamatokrol a rend-
szer forméloddsanak szakaszdban még nem beszélhetiink. Ebben a helyzetben kutatasunk ar-
ra véllalkozott, hogy a feltételezhetSen kongruens médon foglalkoztatott palyakezddk meg-

' A gazdasag szinterén zajlé gyakorlati oktatds szabdlyozott formdja a dudlis szakképzési hagyomanyok-
kal rendelkez6 — alapvetSen a német nyelvi orszdgok tradicidira épiilé — szerz6déses rendszer Magyar-
orszagon az ezredfordulé idején valt jelentGssé (2009-ben mar mintegy 48 ezer tanuld részvételével).
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hatdrozott csoportja — a tanulészerz8dés altal a foglalkoztatokhoz er&sebben kot6ds, 2006-
ban OKJ-szakmat szerz6k esetében — munkahelyi kdrnyezetben torténd kérddives adatfelvé-
tellel vizsgdlja meg az iskolai rendszer(i képzés foglalkoztatési relevancidit. Ehhez kapcsol6-
déan vizsgéltuk a munkahelyi tanulds onkéntességével és sziikségességével kapcsolatos pa-
lyakezddi és munkaaddi véleményeket és bedllitoddsokat.

A kutatdsi koncepcid kialakitdsakor abbdl indultunk ki, hogy a hazai szakképzés eseté-
ben a szakmai képzés és az azt kozvetleniil kovetd foglalkoztatds kongruencidjanak vizsga-
latara a legkozvetlenebb médon a szakiskolai képzésben végzett és szakmat szerzett fiata-
lok esetében j6 a lehet6ség. E képzettségi csoport esetében a végzést kovets elhelyezkedés
a tanult és megszerzett szakma gyakorldsa szempontjabdl a foglalkoztatasi status és az eh-
hez kapcsolddé munkavallaléi és munkaaddi vélemények alapjan jol elemezhets €s az Osz-
szefiiggések dltalanositdsa is lehetséges. Bar mas képzési formak — szakkozépiskola és fel-
néttképzés — esetében is lehetséges a kongruencia vizsgdlata, azonban ezekben az esetek-
ben a minta kialakitdsa, a foglalkoztatasi status és a képzettség Osszefiiggései, tovabbd a
kérdezdbiztosi kozremiikodés szamos tartalmi és szervezési problémat vethet fel. Lényeges
szempont volt a munkaadéi részvétel relevancidjanak biztositdsa, amelyre a tanuldszerzd-
dés keretében kialakult egyiittm{ikodés kinalt olyan lehetdséget, amely a kamarai kozremf-
kodés jovoltabol az adatfelvétel intézményesitését és mindségbiztositdsdnak garancidjat is
képes megteremteni.

A kutatds neveléstudomdnyi jelent6ségét az adja, hogy a hazai iskolarendszerl szakkép-
z¢€s legérzékenyebb feliiletén — a szakiskolai kibocsatds oldaldn — kisérelte meg a palyakez-
dbkre koncentrdlva mérni és elemezni a képzés és a gazdasdgi elvardsok megfelelGségét.
A neveléstudoményi megkozelités nem csupdn a vizsgalt jelenség statikus elemzésére vallal-
kozott, hanem Kkitiintetetten foglalkozott a felnSttkori tanulds problematikdjaval, a munkahe-
lyi oktatds és az iskolai rendszerl szakképzés illeszkedésével. A kutatds médszertani szem-
pontbdl kevésbé az alkalmazott statisztikai eljardssal, mint az online adatfelvétel, internetes
kérdezdbiztosi timogatés és feldolgozas technikai megoldésaival a jelenleg formalédé pélya-
kezd6-kutatdsokhoz, kovetési vizsgdlatokhoz kapcsolddva értékes informacidkat nyujthat az
adatfelvétel és az elektronikus feldolgozds médszertani fejlesztéséhez.

A kutatdsi probléma megfogalmazdsa sordn feltételeztiik, hogy az elemzés képes segiteni
a szakképzési fejlesztéseket abban, hogy mely kompetencidk elsajétitdsa sziikséges, és me-
lyek azok, amelyeket a képzésekben fokozottabban kell fejleszteni. A megvaldsult és ismer-
tetésre keriil6 kutatds eredményeképpen kovetkeztetni lehet a képzés hidnyossdgaira, illetve
pontositani lehet a tovabbi fejlesztések feladatait.

Cél — minta — mddszerek

A feladat lényege az volt, hogy a 2006-ban OKJ szakmai kvalifikdciét szerzett és elhelyezke-
dett palyakezdd fiatalok korében végezziink el egy, a fenti koncepcié szerinti felmérést. En-
nek szinteréiil a szakmai képzést tanuldszerz6dés keretében tdmogaté mikro-, kis-, kdzép- és
multinacionalis cégeket hataroztuk meg. A célpopulicié az MKIK éltal koordindlt gyakorlati
képzésben munkaszerz&déssel szakmat szerzett és szakmdjukban elhelyezkedett 1000 fiatal
volt. E minta egyuittal kijelolt egy olyan szakmakort, illetve szakmacsoportjelleget, amelyet
éppen a gazdasag kozvetlen részvétele és érdekérvényesitése miatt alapvetden relevansnak te-
kinthetiink, a kovetkeztetéseket, azok validitdsat ez az Osszefiiggés erdsiti.

Figyelembe véve az MKIK éltal gondozott tanulészerz6dés keretei kozott, a 2006—
2007-es idészakban éves szinten részt vevd 34-35 ezres tanuldi populéciot, feltételezhetd
volt, hogy orszagosan €s megyei szinten a sziikitett reprezentativitdsnak (mivel az MKIK
altal gondozott tanuldszerz8dés intézménye csak a szakmdk meghatdrozott korét fogja 4t)
képes csupdn megfelelni. Emiatt kellett olyan statisztikai 6sszefliggéseket vizsgalé modsze-
reket is alkalmazni, amelyek kevésbé érzékenyek a reprezentativitasi feltételekre. A min-
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ta® kialakitdsa sordn célszeri volt a tanulszerz6dés keretében orszdgosan és megyei szin-
ten az MKIK altal kialakitott adatbazisra épiteni, valamint a tanuldkkal és munkaaddkkal
az elmdlt években kozvetlen szakmai kapcsolatban 1év6 tandcsaddkra épiteni. A felmérés-
ben ugyanis olyan, az egész orszagra kiterjedé mintat alakitottunk ki, amely 1étszama, fold-
rajzi elhelyezkedése és mas, tovabbi mutatdk alapjan szamos kiilonb6z6 céld vizsgdlat sza-
madra is statisztikai szempontbdl erSs reprezentativitdst biztosit. Ezt a gazdag informécids
bazist mar az adatfelvétel el6készitése sordn figyelembe vettiik, és az adatfelvételi lapon a
kutatdshoz kozvetleniil kot6dd kérdések mellé olyanokat is megfogalmaztunk, amelyek
ezektdl részben fiiggetleniil tovabbi oktatdsszocioldgiai, munkaerd-piaci és (az informati-
kai képzéshez kot6dd) szakmddszertani elemzésekhez is felhasznédlhatdk. Az is raciondlis
dontésnek bizonyult, hogy a tanuldékkal és munkaaddkkal az elmilt években kozvetlen
szakmai kapcsolatban 1év6 tandcsaddk kozremiikodésével gyorsan €s hatékonyan lehet az
empirikus adatfelvételt végrehajtani. A kérd6ives interjukészités a palyakezd6kkel egysé-
ges kérdéssor alapjan valdsult meg, a kérd6iv konstrukciéjat és az adatfelvétel modjat a
kérdez tandcsadok szakmai felkészitése sordn szemléletében és technikdjidban indokolt
volt egységesiteni, tovdbbd a BME Alkalmazott Pedagégia és Pszicholégia (APPI) 4ltal ki-
alakitott elektronikus keretrendszer segitségével korszerl informatikai és statisztikai feldol-
gozasi bazisra lehetett helyezni.

A kutatds a kérddives adatszolgdltatds segitségével a felmérés két célcsoportjanak, vagyis
a munkdltatoknak és a munkavallaléknak, adott problematikdval kapcsolatos jellemzdit ki-
vénta feltdrni. Ennek megfeleléen két adatlap késziilt. Az 6sszedllitds legfontosabb szempont-
ja az volt, hogy a kutatdshoz kozvetleniil kothetd informacidkon til olyan adatokhoz is hoz-
z4 lehessen jutni, amelyek lehet6vé teszik egy olyan korszerti adatbazis kialakitdsat, amely
megfelel6en megalapozott munkaer$-piaci, szakképzés-szocioldgiai, illetve oktatds-modszer-

tani kovetkeztetések megfogalmazésat is lehet6vé teszi. Az egyszerd, dm gyors és megbizha-

nikai szempontok keriiltek el6térbe, hanem a kitoltés egyszertiségének szempontjai.

A kérddiv a statisztikai adatelemzés szempontjabdl a munkavéllalok esetében 47, a mun-
kaado6k esetében 59 kérdést tartalmazott. Ezek koziil egyesek az adatkozls cég, illetve sze-
mély adatait tartalmaztdk (telephely, gazdalkodési forma, profil, lakéhely, életkor stb.), ma-
sok a vizsgélathoz kot6dd jellemzdket irtdk le. Az el6bbi esetben lehet8ség nyilt a vizsgéalat
reprezentativitasanak elemzésére, a masodik esetben a vizsgalat célkitlizéseihez sziikséges
elemzésekre nyilt méd. A vizsgélati médszerek alkalmazdsa szempontjabdl bizonyos kérdé-
sek kvantitativak (szdmszertiek) voltak, illetve a vélaszokbdl utdlag azokkd lehetett tenni
(életkor, jovedelem). Ezek elemzése céljabdl az intervallum- €s ardnyskdlan alkalmazhatd
moédszereket hasznéltuk fel. Az adatfelvételi lap kérdéseinek tobbsége ugyanakkor kvalitativ
(nem szdmszer() volt. Ezek elemzésére az intervallum- és ardnyskéldn alkalmazhaté médsze-
rek nem megfelelSek, csupan megoszlasi aranyszamaik, hisztogramjaik hatdrozhaték meg.
Osszefiiggés-vizsgalatuk céljabol a kereszttibla-elemzést alkalmaztuk.

Az adatfelvétel eldkészitése, az alkalmazott kérd6iv véglegesitése, a felvételi technika
egységesitése, a mintavételi eljards sordn a megkeresendd populdcid kivélasztisa és a munka-
addi részvétel tartalmi és szervezeti 0sszefliggéseinek kidolgozasa sordn 1ényeges kozrem-
kodést nydjtott a MKIK szakértSi apparatusa. Az orszagos szakértSi részvételen til mintegy
40 olyan kérdezGbiztosra volt sziikség, akik az MKIK tanulészerz6dés-tamogatési/tanacsadoi
rendszerében tevékenykedve kozvetlen kontaktussal rendelkeztek a célpopuldci6 és a munka-
adoi résztvevok esetében, igy valdban képesek voltak az adatfelvétel gyors és biztos megvald-

* A minta a hazai adatfelvételek esetében kiilondsen a téma szempontjabdl jelentds. A minta ugyanakkor
karakterisztikusnak tekinthetd, mivel csak olyan egyének vettek részt a célpopulaciéban, akik az el6z6
években a szakma megszerzésére a tanulészerz6désbe bekapcsolddtak.
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sitdsara. A kérdSivek elektronizdldsa és az adatfelvétel-, illetve interjidokumentélds informa-
tikai hétterének kialakitdsa, valamint a statisztikai feldolgozds a BME Mtiszaki Pedagdgia
Tanszékén a kutatdsvezetd kozvetlen irdnyitdsaval tortént.

A felmérések kérd6ives adatfelvételen, illetve ehhez kot6ds interjikon alapultak. Segitsé-
giikkel a munkaerdpiac két meghatdrozo résztvevgjétdl, a palyakezdé munkavallaloktol és a
munkaadé cégektdl gy(jtottiink adatokat. Ennek érdekében tobb mint 1000 munkavallaléi és
300 feletti munkaadéi kérd6iv adatait tartuk fel az MKIK megyei szervezetei munkatdrsainak
segitségével. A valaszadok kivalasztasanak alapelve a véletlenszertiség volt, amelyet rétege-
zett mintavétellel valdsitottunk meg.

Kutatds-modszertani szempontbdl a kérd6iv szerkesztése sordn arra kellett torekedni,
hogy az egyes kérdéseknél a kiértékelés sordn elérhetd relativ hiba ne legyen tdl nagy, mert
ekkor a kovetkeztetések kozelitd jellegiivé vdlnak a széles konfidencia-intervallumokbdl szar-
mazé dtfedések miatt. A statisztikdban szokdsos paramétereket (10%-os hibdt 95%-os val6-
szinfliségi szinten) csak akkor lehetett elérni, ha a munkaltatoknal a legkisebb varhat6 vélasz-
adési ardny legaldabb 52%, a munkavéllaléknal pedig 24%.

A vizsgélat soran tobb olyan kutatds-mddszertani eljarast alkalmaztunk, amely 6nmagédban
is ujszer( volt, és egyben referenciaként szolgalhat tovabbi kutatdsokhoz. Ilyen volt az a kor-
szerd, internetalapy adatforgalmazast lehetdvé tevd szamitdgépes informatikai rendszer, amely
rendkiviil gyors informécidatvitelt biztositott az adatfelvétel és az adatfeldolgozds kozott, és
emellett a gépi adatfeldolgozést is felgyorsitotta. Ehhez hasonld jelentSségii az a komplex adat-
feldolgozdsi médszertan, amelyet a kovetkeztetések levondsa érdekében alkalmaztunk. Ennek
egyik eleme egy dltaldnosan haszndlhaté Excel-alapu statisztikai elemzési és szemléltetési el-
jards, a masik elemét pedig az SPSS statisztikai programrendszer szolgaltatdsai adtik.’ Ez
utébbiak a pedagdgidban dltalanosan elterjedt médszereknél elmélyiiltebb adatelemzést bizto-
sitottak, tovabba nehezen felismerhet6 Osszefiiggések feltardsat is lehetdvé tették.

A felmérés adatainak részletes bemutatasara az adott keretekben nincs méd (erre lehetd-
séget ad a mar hivatkozott kutatdsi jelentés), arra azonban adatszertien utalni kell, hogy a
megkérdezett palyakezdd szakmunkdsok szdma 1015 f6 volt, nemek® szerinti megoszlasuk:
35%-a n6 és 65%-a férfi. Az életkorukat tekintve 25% 18-19 év, 42% 20-21 év, 33% 21-22
év kozotti volt.

A pélyakezddk iskolai végzettségét’ tekintve 20%-uk érettségizett szakképesitéssel, 53%-uk
kozépiskolai érettségi nélkiil rendelkezik szakképesitéssel. A vizsgalt munkavallalék 20%-a
10 osztélyos, 7%-a 8 osztdlyos alapiskolai végzettséggel és szakképesitéssel rendelkezik. A va-
laszaddk 90%-a az els6, 9%-a a masodik OKJ-s szakképesités birtokdban adta meg valaszait,
88%-a volt elsé munkahelyes. A vdlaszadok 49%-a a jelenlegi munkaaddjanal, 43%-a mds cég-
nél, 8%-a részben munkaaddjanal, részben mas cégnél végezte szakmai gyakorlatat.

’ Az adatok elemzésére kidolgozott specidlis szolgdltatdsokat nyijté programcsomagok koziil a hazai
felsGoktatasban elterjedt SPSS statisztikai programrendszer alkalmazasa mellett sz6lt, hogy ez éppen a
specializdl6das miatt egyrészt tobbfajta szamskalat képes egyidejtileg is kezelni, masrészt osszetettebb
elemzd eljarasok alkalmazdsat is lehet6vé teszi. Mivel kompatibilis az Excellel, az adatbazis felhasz-
ndlhat6 volt az Osszetettebb elemzésekhez is.

* Nemek szerint vizsgdlva a vélaszadok mintdjat, azt a megdllapitdst tehetjiik, hogy a tanulészerzddéses
rendszerben tanul6 fitk f6leg 8—10 osztalyos, illetve szakiskolai végzettsége alacsonyabb a lanyokénal,
akiknél sok esetben érettségivel befejezett kozépiskolai végzettség is megtalalhatd. A fidk jellemzden
alkalmazottként rendelkeznek munkahellyel, mig a lanyok kevésbé taldltak munkalehet6séget, ezért in-
kabb 6ndll¢6 vallalkozékként dolgoznak, illetve koziiliik sokan mar gyermeknevelés miatt vannak allas
nélkiil.

> Képzettségiik alapjan kijelenthetd, hogy tobb, illetve magasabb szakmai végzettséggel konnyebb 4llan-
do, teljes munkaidds 4llast taldlni. Minél képzettebb a munkavéllalé, anndl inkabb illeszkedik szakma-
jadhoz a munkavégzés jellege, és annal elégedettebb is vele.
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A vélaszadok 11%-a nagyon elégedett, 66%-a elégedett, 18%-a kevésbé, 2% nagyon ke-
véssé elégedett, illetve 3% elégedetlen volt jelenlegi munkdjaval. A palyakezddk éltal betol-
tott munkakor a védlaszaddk 72%-a szerint szorosan kapcsolddott, 15%-uk szerint nagyrészt,
5%-uk szerint félig-meddig, 1%-uk szerint alig, 7%-uk szerint egyéltaldn nem kapcsolddik az
OKIJ-s végzettséghez. A vélaszad pélyakezdSk 38%-a szeretne djabb OKJ-s szakképesitést
szerezni.

A pélyakezddk 20%-a gépészet, 16%-a vendéglitas—idegenforgalom, kereskedelem—mar-
keting {izleti adminisztracié, 8%-a informatika, egyéb szolgéltatdsok, 7%-a elektrotechnika,
elektronika, épitészet, 4%-a kozlekedés, 3%-a faipar, 2%-a élelmiszeripar, kozgazdasdg, 1%-a
mez6gazdasdg, ligyvitel, vegyipar, mivészet, kozmiivel6dés, kommunikécid, 0,5%-a kornye-
zetvédelem—vizgazdalkodds, szocidlis szolgaltatasok, egészségiigy szakmacsoportban szerez-
ne szakképesitést. A vdlaszad6 palyakezddk 40%-a vett részt képzésben, 71%-4ndl a cég fizet-
te a tovdbbképzés koltségeit, 16%-andl sajat, 11%-4ndl 4llami finansziroz4sd volt a képzés.
A képzések 64%-a teljes egészében, 16%-a részben munkaid6ben, 20%-a munkaidén kiviil
tortént.

A felmérésben 319 céget kérdeztiink meg, a valaszadd cégek 36%-a kozép-, 14%-a multi-,
24%-a mikro- és 26%-a kisvallalkozds — 35%-uk az ipar, 34%-uk a szolgéltatas, 30%-uk a ke-
reskedelem, 1%-uk a mezdgazdasdg teriiletén tevékenykedik.® A villalkozasi formdt tekintve a
vélaszadok 51%-a kft., 24%-a zrt. formdjaban mikodik — 16% volt az egyéni, 8% a bt., 1%
nyrt. véllalkozasi forma. A cégek 85%-a magyar, 8%-uk kiilfoldi és 7%-uk vegyes tulajdond.
A felmérésben részt vett cégek székhelye legnagyobb szamban Budapesten van, a régidk ko-
z0tti megoszlas kozel azonos aranyd, a telephelyek szdma és megoszlasa igen kiilonb6z6. A ta-
nuldszerzdést legszivesebben az ipari és a szolgéltaté vallalkozasok alkalmazzdk. Munkaidd
alatti betanitds az iparban fordul el§ legstirtibben, mashol ezt legalabb részben munkaid6n ki-
viil szervezik. Ennek forrdsait is leginkdbb az ipari vallalatok biztositjdk, mig a tobbi dgazat-
ban er6teljesen timaszkodnak allami, illetve munkavallaléi forrasokra, szakképzési hozzajaru-
lasra.

A vidlaszadé cégeknél a f6allasu foglalkoztatottak 37%-a a 6-50 {6t, 18%-a az 1-5 {6t fog-
lalkoztatd, 12%-a 251-1000 f6t foglalkoztats, 11%—11%-a 51-100 f6t, ezer 6 feletti és

2 2

101-250 fét foglalkoztataté cégeknél volt alkalmazasban.” A f64ll4sd palyakezdSk tobbségét

% A vdllalati profil szerinti elemzés kovetkeztetései szerint a szolgéltatévdllalatok kozott van a legtobb
magyar tulajdond, amelyek alapvetden mikro- és kisvéllalkozdsok, mig a kereskedelemben inkdbb a
kozépvallalkozasok, a termelésben pedig a nagy- és multinaciondlis izemek domindlnak. A betanitast
a kereskedelemben tartjak a legkevésbé fontos tevékenységnek. A képzéseket és a tovabbképzéseket az
ipari tizemek sokszor bizzdk kiilsé intézményre, ezzel szemben a mez6gazdasagi és a kereskedelmi
tizemek ezt sajat maguk oldjak meg, mig a szolgaltatasra mindkét képzési forma egyarant jellemzd.
E tanfolyamokat az iparban és a kereskedelemben a munkaidGalap terhére szervezik, a szolgdltatisban
viszont legaldbb részben munkaiddn kiviil. A képzések és a tovabbképzések az iparban és a szolgélta-
tasban szerves részei a karriermenedzsmentnek.

A cég nagysdga szerint elemezve azt tapasztaljuk, hogy a kisebb cégek részesitik elényben a tanuld-
szerz8dés intézményét, €s itt van a legnagyobb szerepe a szakképesités és a munkakor kapcsolatanak.
A nagyobb ilizemek rendelkeznek 6nallé HR-szervezettel, ahol ennek jelentss szerepe van a munkaerd
felvételében és kiképzésében is. Ezek a cégek a teljes munkaidds foglalkoztatast kedvelik. A betanitas
és a tovabbképzés itt legtobbszor sajdt forrdsbol, munkaidd alatt torténik sajat szervezésben. A kisebb
cégek ezzel szemben sokszor kiils§ szervezésii tanfolyamokra kiildik dolgozoikat. Azt, hogy a palya-
kezd&t ne a képzettségének megfelel6 munkakorben alkalmazzdk, a kisebb cégek nem engedhetik meg
maguknak, ilyen csak a legnagyobb iizemekben fordul els. Onall6 HR-rendszer, karriertervezési tevé-
kenység alapvetGen a legalabb 100 6t alkalmazé tizemekben funkciondl. Ha az iizemben van 6néllé
HR-szervezet, akkor a palyakezd6 szakmunkasok szdma nagy (meghaladja az 5 f6t). Ilyenkor a betani-
t6 és a tovabbképzd tanfolyamok szdma magasabb, idStartamuk is hosszabb.

7
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(76%) az 1-5 fot foglalkoztatd cégeknél alkalmaztak. Relative magas (13%) volt az 5-10 f6t
foglalkoztatoknal valé elhelyezkedési arany palyakezd6ként. A palyakezdd szakmunkdsok al-
kalmazéséra jellemzd, hogy részben (42%) vagy egészben (53%) kordbban a cégnél szakmai
gyakorlaton részt vettek koziil keriiltek kivédlasztasra. A palyakezddk alkalmazdsa tobb mint
93%-ban az OKJ szerinti szakképesitésiiknek megfelels. A valaszadé cégek 20%-a miikodte-
tett karriermenedzsment-rendszert, és a vdlaszadk 11%-a kiemelten fontosnak, 57%-a fon-
tosnak, 19%-a kevésbé fontosnak, 13%-a egyaltaldn nem tartotta fontosnak, hogy foglalkoz-
zon a palyakezdé szakmunkésok karriertitjaval.®

A palyakezd6 szaktuddsanak korszertisége eléggé k6zombos (39%) az Sket alkalmazo cé-
gek szamdra. Teljesen elégedett volt a felkésziiltségiikkel 9%, inkdbb elégedett 43%, kevésbé
elégedett 8%. Az elméleti felkésziiltség hasznosithatdsdgara vonatkozéan sem sokkal kiilon-
boztek a szdmok az el6z6t6l. K6zombos volt 51%, inkdbb elégedett 28%, teljesen elégedett
6%, kevésbé elégedett 2%, nem elégedett 13%. A gyakorlati felkésziiltséggel szemben ko-
zombos 31%, inkabb elégedett 43%, teljesen elégedett 17%, kevésbé elégedett 1%, nem elé-
gedett 8%. A vélaszaddk visszajelzései alapjan a szakiskolai képzés sikeres palyakezdést
megalapozé szerepét illetGen k6zombos 47%, inkabb elégedett 31%, teljesen elégedett 5%,
kevésbé elégedett 3%, nem elégedett 14%. A véalaszadok nagy része ugyanakkor sziikséges-
nek tartja a munkahelyi képzést, munkdaba alldskor (63%) és a munkavégzés elsd évében is
(68%), természetesen leginkdbb belsd képzés formdjdban (73%).

Megkérdeztiik a munkaaddkat arra vonatkozodan is, hogy melyek azok az altaluk sziiksé-
gesnek tartott munkahelyi képzések, amelyeket a szakiskolai képzés keretében kellene bizto-
sitani. Legnagyobbrészt a nyelvi képzés és a felhaszndldi informatikai tudds fejlesztését tart-
jék a szakiskolai képzés kompetenciakorébe tartozonak. Kérdeztiik tovabba a valaszaddk vé-
leményét arra vonatkozdan is, hogy miben kellene ,.erdsiteni” a szakiskolai képzést. A vila-
szok szerint els6dlegesen a szakmai gyakorlati képzésben kellene erdsiteni, de ugyanolyan
nagy stllyal szerepel a szakmai elméleti és a munkahelyi gyakorlati képzés, és nem elhanya-
golhat6 a palyakezd6 szakmunkdsok munkavégzési készségeinek fejlesztése irdnti igény sem.
Kiilonosen tanulsdgos a szakiskolai képzésbdl kikeriil6kkel szembeni kompetenciaelvardsok
megismerése. A kompetencialista €s a kompetencia meglétének fontossdga nagyrészt meg-
egyezik azzal, amit az orszdgos helyzetkép mutat.

A kompetencialista a munkaadok eurdpai szovetsége (UNICE) dltal megfogalmazott
munkavégzési kompetenciaelvardsok alapulvételével keriilt meghatdrozdsra. A munkaadodi
visszajelzések alapjén az aldbbi kompetencidk elsajatitasat els6dlegesen az iskolarendszeri
képzéstdl varjak el:

— szamolds, irds és olvasds sajat nyelven 89%
— dltaldnos viselkedéskultdira 70%
— folyamatos tanuldsi képesség (megtanulni tanulni) 61%
— szocidlis készségek (csoportban valé munkavégzés) 55%

¥ Azok a munkaad6 iizemek, amelyeknél miikodik HR-szervezet, fontosnak tartjdk a dolgozék karrierter-
vezését, és azt tudatosan végzik is. Itt elényben részesitik a hatdrozatlan idGtartamd, teljes munkaidds
alkalmazast. E cégek sokszor specidlis, a magyar szakképzés kimeneti jellemzoit6l eltérs igényeket ta-
masztanak a munkavdllalokkal szemben, ezért az dtlagosndl rosszabbnak itélik meg a pdlyakezd6k
szakmai felkésziiltségét, tudasuk gyakorlati alkalmazhatésagat. Emiatt fontosnak latjak a betanitasi te-
vékenységet, amelyet sajat forrasbdl, sajat szervezésben és munkaidd alatti tanfolyamokkal végeznek.
Ezek a cégek legtobbszor kiilfoldi tulajdonnal is rendelkeznek, ezért az dtlagosndl tobb és hosszabb
nyelvi képzést biztositanak dolgozéiknak.
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A munkaaddi vélemények alapjan mar a munkdba dllaskor az alabbi kompetencidkkal kel-
lene rendelkeznie a palyakezd6 szakmunkésnak:

— szamolds, {ras és olvasds sajat nyelven 87%
— altaldnos viselkedéskultira 83%
— szocidlis készségek (csoportban valé munkavégzés) 67%
— folyamatos tanuldsi képesség (megtanulni tanulni) 64%
— munkatechnikdk készségszintii ismerete 63%
— kreativitds és rugalmassdg a tudds alkalmazasakor 61%

Az iskolarendszerii képzésben elsajatitandé kompetencidk korébdl a vdlaszadé munka-
adok szerint a kiemelt jelentdséggel biré kompetencidkkal — igy: szamolas, irds és olvasds sa-
jat nyelven, altaldnos viselkedéskultura, folyamatos tanuldsi képesség €s szocidlis készségek
kompetencidival — értelemszertien rendelkezniiik kell a palyakezd6knek munkaba éll4skor.
Az el6z6ekben felsorolt kompetencidkon tilmenden a munkatechnikak készségszintli ismere-
tét, a kreativitdst, a rugalmassagot varja el a munkaaddi oldal munkéba allaskor a péalyakez-

doktdl is.

Tapasztalatok

A vélaszaddk visszajelzései alapjan megismerhettiik egyrészt azt, hogy a munkaadék mi-
lyen teriileteken és mennyire tartjak sziikségesnek a munkahelyi képzést a padlyakezddk sza-
madra, masrészt azt, hogy a munkahelyi képzésekben mennyire domindns a belsd képzés,
vagy inkdbb kiils6 képzdk szolgaltatasait veszik igénybe. A palyakezdSk fogadtatasa kap-
csdn — ha csak fobb jellemzdiben is, de — feltdrult az a gazdasdgi kornyezet és annak reak-
ciéi a pdlyakezd6k munkaerSpiacra 1épésével kapcsolatosan, amelyekkel a régidkban
aktudlisan szdmolni kell. Megismerhettiik a munkaadéi oldal munkahelyi képzésekkel kap-
csolatos vélekedését, a potencidlis humdan er6forras fejlesztésével kapcsolatos munkaadoi
attitid jellemzdit, a palyakezd6 munkavéllalokkal szembeni kompetenciaelvardsoknak vald
megfelelést.

A pélyakezd6k munkahelyi képzésekkel kapcsolatos vélekedése jorészt egybeesik a
munkaadéi oldal vdlaszaival. A vdlaszadok visszajelzései alapjan kitlinik, hogy sziikséges
a palyakezd6 szakmunkdsok munkahelyi képzése a munkaba 1€épés évében és a munkaban
toltott elsé években is. Ezek a képzések elsddlegesen belsé képzések, amelyek szorosan
kapcsolddnak a jelenlegi/jovébeni munkakor elldtdsdhoz, alapvetSen szakmai képzések, bar
a potencidlis munkavéllalokkal szembeni kompetenciaelvardsok egyértelmtiek. A vélasz-
ado cégek a szorosan vett munkavégzési kompetencidk fejlesztését finanszirozzdk elsddle-
gesen.

A munkavégzési kompetencidk eredményesebb fejlesztésében tovabbi feladatok varnak a
szakképzést szervezdkre a potencidlis munkaadoéi elvarasok fényében, alapként tekintve a mun-
kaadok eurdpai szovetsége altal meghatarozott munkavégzési kompetenciaelvarasokat.

A vizsgalat eredményei aldtdmasztottak kutatdsi alapfeltevésiinket: a hazai szakképzés-
nek sziiksége van olyan képzési formdkra, amelyek szoros kapcsolatban dllnak a munkaerd-
piaccal. A szakiskolai képzések és a rdjuk épiil6 véllalati szintéren megvaldsulé gyakorlati
képzés halozata megfelel ennek a feladatnak, kiilondsen akkor, ha kiegésziilnek a kamarak
és a leendd alkalmazottak kozott kothetd tanuldszerzédésekkel. Ez a rendszer egyrészt le-
het&séget nyujt arra, hogy a cégek jobban belelassanak a képzés folyamatéba, és kozvetle-
niil alakithassdk annak jellemzd&it, masrészt viszont a didkok szamadra is egyértelmien el6-
nyOs elhelyezkedési, tovabbképzési és karrierépitési lehetdséget nyudjtanak. A palyakezdd
szakmunkdsok szaktuddsdnak megitélése igen ellentmonddsos, mivel a pozitivan nyilatko-
z6 cégek ardnya csak 52% volt. Ezzel szemben a kritikdt megfogalmaz6 vagy semlegesen
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nyilatkoz6 cégek ardnya igen magasnak mondhat6: 48%-ot tett ki. Még ennél is rosszabb
helyzetet tiikroz az elméleti felkésziiltség gyakorlati hasznalhatésagdnak megitélése, mivel
az elégedetlenek és a k6zombosek ardnya igen magasnak mondhatd, 66%. Mindez arra hiv-
ta fel a figyelmet, hogy az iskolai rendszer szakképzésben a tilzott elméletorientdltsdgon
til gond van az oktatott elméleti tananyag gyakorlati hasznalhatésagdval is, mivel sok
olyan ismeretet tanitanak, amelynek a munkavégzés sordn kevés hasznit veszik. Osszegez-
ve megdllapitdsainkat:

— A pdlyakezd6 szakmunkdsok felkésziiltségével és vdllalati elégedettségével kapcsolatos
felmérések 2000. évtdl rendszeresen kapott eredményei azt mutatjdk, hogy a gazdalkoddk
megitélése nem romlott, s6t a mélypontrél enyhe pozitiv irdnyd elmozdulds tortént.’
Azonban az élenjaré szakképzési gyakorlattal rendelkez6 orszdgok vdllalati megelége-
dettségéhez képest jelentds elmaraddsok vannak. A gazdalkodé szervezetek elégedettségi
szintje kozepesnek mondhaté. A leggyengébb lancszemnek tovédbbra is azokat a kompe-
tencidkat tartjdk, amelyek az 6ndll6 munkavégzéshez sziikséges készségeket foglaljak
magukba.

— A tanuldszerzddések szamanak az utobbi években megfigyelhetd monoton novekedése a
tarsadalmi-szakmai értelemben vett , kritikus tomeg” értékét feltételezhetSen tullépte, és
ez a konstrukci6 jelentds progressziv hatdst fejt ki szakképzési rendszeriinkre. A tarsadal-
mi figyelem, még ha kritikai értelemben is, de jelentSsebb, és a szakmai kommunikacid,
érdekérvényesités is jelentGsen nétt a gazdalkodd szervezetek részérdl, amelynek csupédn
jelzése, de 1ényeges jelzése a tanulészerz6déssel gyakorlati képzésben foglalkoztatott fia-
talok szdma.

— A tanulmdny tapasztalatai szerint a vallalkozasok rovid és k6zéptavi munkaerSigényére
legjobban a munkaaddknak a munkaer6rol, a szakképzésrdl valé gondolkoddsanak folya-
matos megismerésével, igényeik, hidnyérzetiik és ambicidik rendszeres feltérképezésével
lehet kovetkeztetni.

— A gazdasdg szereplGinek is megfeleld munkaers- és szakképzés-politikdnak természete-
sen kiemelten kell kezelnie a gazdasdgi szereplSk tapasztalatait, véleményét, ezek megis-
merését és becsatoldsat a politikai dontéshozatal mechanizmusaiba.'® Ezért is fontos, hogy
a fiatal pélyakezddk felkésziiltségével és munkahelyi beilleszkedésével kapcsolatosan
rendszeresen késziiljenek felmérések' és nyomon kovetéses vizsgélatok, amelyek ravila-
gitanak a fiatal szakképzett munkaerénél a képzési és kompetenciadeficitekre.

— Afiatal szakképzett palyakezdd szakmunkdsok nyomon kovetéses vizsgalata azért is fon-
tos, mert a feln&ttképzés keretében kialakithatok azok a korrekciés mechanizmusok, ame-

® A gazdalkodé szervezetek fiatal palyakezdS szakmunkdst alkalmazé aktivitdsa javult az elmilt 7 éves
id6szakban, amelyet alatdmaszt, hogy a valaszadok 76%-a legalabb 5 f6 alatt alkalmazott palyakezdd
szakmunkast. Orvendetes tény, hogy a vilaszadék 53%-a a palyakezdSket tanulészerzddéses szakmai
gyakorlaton foglalkoztatott tanul6k koziil vélasztotta ki.

' Ha a felvett palyakezd szakmunkésok szamat vessziik alapul, akkor megallapithaté, hogy a rangsor-
ban a gépipar (21%), a kereskedelem—marketing (21%) és a vendéglatds—idegenforgalom (19%) a leg-
jelentSsebb. A cégek 9-10%-a nyilatkozott igy, hogy az egyéb szolgéltatdsok, az épitészet, az élelmi-
szeripar, illetve az elektronika teriiletén alkalmazott palyakezddket. Igen pozitiv, hogy a valaszadok
78%-a nyilatkozott gy, hogy a pdlyakezdSket teljes mértékben a szakképesitésiilknek megfelelden al-
kalmazzak.

'! Jelen keretekben nem volt lehetSség a megyei szinten is elemzett 5sszefiiggések bemutatdséra, de egy
sajdtos példdra azért utalunk: a budapesti fiatal szakmunkdsoknak alig 50%-a nyilatkozott dgy, hogy
van dlland6 munkahelye, ami igen rossz aranynak mondhat6, kiilondsen azért, mert az ezzel kapcsola-
tos orszagos adat lényegesen magasabb, 84%.
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lyek révén tervezhet6vé vdlnak a gazdasdg dltal meghatdarozott keresletvezérelt képzési
sziikségletek.

— A magyar iskolarendszer( szakképzés tilzottan elméletorientdlt jellegén tovabb kell val-
toztatni. A szakképzés vonzerejének novelésében kiemelt szerepet kell biztositani a mun-
katapasztalatokkal egybekotott gyakorlati képzésnek. Az Gj modulrendszeri OKJ-ban a
gazdalkodokndl foly6 gyakorlati képzés 6raszdmat az igynevezett gyakorlatigényes fizi-
kai szakmakban novelni kell, mert e téren a fiatal szakképzett hazai munkaer nemzetko-
zi versenyképessége lemaradt. A kedvezd kiilfoldi tapasztalatokat figyelembe véve,
a NAT felmend rendszerével parhuzamosan a szakképzés a 10. évfolyamon is indithato le-
gyen iskolai-szakmai vagy szakmacsoportos alapképzés formdjaban.

— A tanuldszerz6dés intézményrendszerének tovéabbi erdsitésével, kiterjesztésével lehet ha-
tékonyan novelni a gyakorlati képzés silyat és szerepét. Ehhez ugyanakkor tovéabb kell
novelni a gazddlkoddk érdekeltségi rendszerét. Ennek egyik fontos eszkoze a tanuldk gya-
korlati képzEésébdl szarmazé tényleges koltségek minél nagyobb hanyadanak elszdmolha-
tésdga a szakképzési alap terhére.

Lényeges a felmérés szempontjabol az a megdllapitds, hogy a végzett fiatal palyakezdd
szakmunkasok elégedettségének és véleményének mérése a munkavallaléi attitlid szempont-
jabol is igen fontos. A megkérdezett tobb mint 1000, tanuldszerz6déssel 2006-ban végzett fia-
tal szakmunkds 66%-a volt elégedett jelenlegi munkajaval, ami a varakozasokndl kedvez&bb
eredmény. A tanuldsi hajlandésdg és aktivitds alacsony fokat jelzi ugyanakkor, hogy csak
38%-uk jelezte Ujabb szakma tanuldsanak tervét, holott ez munkaer§-piaci értékiiket jelentGs
mértékben novelné.

Kovetkeztetések

Osszefoglalva megallapithaté, hogy a szakmadt tanulék tanuléi szerz6dés alapjan végzett
szakiskolai képzése a 18-23 éves korosztdly bizonyos rétegeiben sikeresnek és a jovGben is
fenntarthatonak mindsithetd. Az érettségivel nem rendelkezdk szdmdra olyan felzdrkoztata-
si lehet&séget nyujt, amely jelentSsen javitja munkaer$-piaci pozicidjukat, s legtobben meg
is taldljak elhelyezkedési lehetdségiiket a veliik szerz6dd, elsGsorban az iparban, a szolgal-
tatasban €s a kereskedelemben miikodd, legtobbszor kisebb, magyar tulajdonu cégnél. Ezek
a fiatalok éltaldban elégedettek az dltaluk betoltétt munkakorrel, illetve a munkdjukkal, ami
meg is felel a szakmai végzettségiiknek. A munkdltatok azonban nem mindig elégedettek
dolgozoik szaktuddsdval, ezért a konkrét munkafeladathoz betanité tanfolyamokat tartanak
fontosnak, és ezeket legtobbszor sajat szervezésben meg is valdsitjak.

A szakiskolai képzés szdmdra fontos informaciét jelent, hogy a munkaltatok emellett az
alkalmazottaikt6l leginkdbb az altaldnos kommunikacids készségeket (szamolds, irds, olva-
séds, szamitastechnika és idegen nyelv tuddsa) varjdk el, de ezek kialakitasit egyértelmiien a
szakiskolai képzés feladatdnak tartjdk. A palyakezdSk idegen nyelvi ismereteivel a visszajel-
zések alapjdn komoly gondok vannak. A kérd6ivekre adott vdlaszok bizonyitjak hazank né-
pességének gyenge nyelvtudasat. Az aktudlis felmérés szerint a vizsgélt célcsoport 16%-anak
van nyelvismerete, de ennek szinvonala erésen hullimzik (a nemzetiségi kisebbségek anya-
nyelvi szinti nyelvtudasatdl a tolmécsszintii nyelvtuddson 4t a legnagyobb aranyu ,,konyha-
nyelvi” szintig).

A vizsgilt populécié ebbdl a szempontbdl sajatos és ellentmondasos adottsagokkal rendel-
kezik. Egyrészt életkora alapjan az el6z8 korosztdlyokndl tobb lehetSsége volt ,hasznos”
(unids) nyelvek elsajatitasara, ezért varhato el toliik az atlagosndl nagyobb ardnyu nyelvtudas.
Masrészt azonban a populdcid értelmi, képzettségi €és szocidlis szempontbdl a kortarscsoport
masodik felébe tartozik, emiatt nem meglepd, ha a kutatds kedvez6tlen képet nyujt a nyelvtu-
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dasukrol. A kapott adatokat ugyanakkor statisztikai szempontbdl fenntartdsokkal kell kezelni,
mivel 6nbevalldson alapulnak, és azokat semmilyen dokumentummal, illetve tényleges telje-
sitménnyel nem kellett aldtdmasztani."

A munkdltatéi és a munkavallaléi kérd6ivek egyarant aldtdmasztjak azt a véleményt, hogy
napjaink iskolarendszerben foly6 szakképzésének szakiranytol fiiggetleniil koncentrdlnia kell
az informatikai alapkészségek kialakitdsara. Ez nemcsak a géphaszndlatot, hanem a halézati
eszkozok és modszerek ismeretét is magdban foglalja, ami mar jelenleg is lehet6vé teszi, s6t
a kozeljov6ben még inkabb elvarja a tanitdsi médszerek korszersitését, a halézaton keresz-
tiil torténd munkavégzés szimulacidjat is magdban foglalé mobil- és tdvoktatasi eljarasok is-
meretét.

A legalabb részben magyar cégek ismerik a tanuldi szerz6dés rendszerét, és munkaerd-
utdnpdtlasukban aktivan alkalmazzdk a munkakorok szakképzésnek megfeleld betoltésére.
Ezzel szemben a részben kiilfoldi tulajdond, legtobbszor nagy cégek HR karriermenedzs-
ment-rendszeriik segitségével toltik be munkakoreiket, melynek sordn nem mindig toreked-
nek szakirdnyu végzettségili dolgozok felvételére. Ez az ellentmondds azért is figyelemre mél-
t6, mert a tanulészerz6dések sikere nemzetk6zi szinten is egyértelmiien kimutathatd, ardnyuk
novekedése €s a formdk sokszintisége arra utal, hogy a gazdasdg szakképzési szerepvallaldsa-
nak progressziv torekvései kozott tarthaté szdmon ez a képzési forma.

A tanulészerz6dés alapjan alkalmazott dolgozok konnyebben kapnak dllando, teljes miisza-
kos munkat, mig a tobbiekkel sokszor csak hatarozott id6tartamd, részmunkaid6s munkaszer-
z6dést kotnek. Ennek oka, hogy a tanulészerz&dés sordn végzett tanulmdnyokba a munkalta-
tok jobban beleldtnak, és a képzést altalaban nagyon korszeriinek, az ott szerzett szaktudast
hasznosithaténak, gyakorlatorientdltnak, elméletileg megalapozottnak tartjdk, és egyben a
munkahelyi betanitdst, tovdbbképzést is perspektivikusnak 14tjak. Ez utébbira ezért sziveseb-
ben forditanak anyagi forrdsokat és munkaidSkeretet is. Ezzel szemben azok a cégek, amelyek
nem alkalmazzdk a tanuldszerz6dést, sajat karriermenedzsment-rendszeriikben oldjdk meg e
feladatokat.

A tanulészerz6dés rendszere elssorban ott miikodik, ahol nincs a munkaéltaté cégnek sa-
jat HR karriermenedzsment-rendszere. Ilyenek a kisebb méretii, els6sorban magyar tulajdo-
nd véllalkozdsok €s véllalatok. Ezek fontosnak tartjadk munkakoreik megfeleld szaktudasi
dolgozékkal valé betltését. Altaldnos véleményiik szerint a tanul6szerzédés lehetdvé teszi
a biztos tudasu, jol alkalmazhaté dolgozdk képzését. A nagyobb méretd, kiilfoldi tulajdond
cégek fogaddkészsége a tanuldszerzodésekkel szemben sokkal kisebb. Sokszor nem is isme-
rik sem ezt a rendszert, sem a hazai szakképzés kimeneti jellemzgit. Dolgozéikkal szemben
sajat kovetelményrendszert fogalmaznak meg, amely sokszor nem is illeszkedik a hazai vi-
szonyokhoz.

Kovetkeztetéseink modot adtak a szakképzés mddszertandhoz kothetd osszefiiggések fel-
tardsara. Ezek elsGsorban az 1j informatikai lehetdségek kindlta tanuldsi formdkhoz, a digi-
talis pedagdgia, az internetes oktatds témakoréhez kothetdk, és 1ényegiik az, hogy e képzési
formdk nemcsak alkalmazhatdk a szakiskolai képzésben, hanem a munkaerGpiac egyenesen
meg is koveteli ezeket az iskolarendszer(i szakképzéstdl. A feltart adatbadzis emellett lehetdvé
tette, hogy szdmos, a vizsgdlat keretein kiviil esd oktatasszocioldgiai, munkaer§-piaci kovet-
keztetést tegytink. Ilyen volt a vizsgélt populdcié nyelvtuddsdnak felmérése, az informatikai

"> A pdlyakezd munkavallalok kozott a legnépszeribb nyelv az angol. A vélaszad6k kétharmada vala-
milyen szinten beszél, ir és olvas ezen a nyelven (a szubjektivitast azonban jelzi, hogy koziiliik legtob-
ben a legkomplexebb tudast igényls ,,beszél” kategoridt jelolték meg, mig a leginkabb passziv tudast
igényld ,,0lvas” kategoridt a legkevesebben villaltdk). A tobbséget jelents 30-35% gyengén, 15-20%
j6 szinten tud angolul, mig kivaléan csak 1-2%-uk ismeri a nyelvet.
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képzettség é€s mas, hagyomdanyos képzettségi mutatdk kozotti osszefiiggés bizonyitdsa, vagy
a cégek munkaer§-piaci magatartasanak tulajdonviszonyoktol és cégnagysagtdl fiiggésének
meghatdrozasa.
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Gyorgyi Zoltdn
A FELSOFOKU SZAKKEPZES ES A MUNKAEROPIAC

A Pécsi Tudoményegyetem Oktatdskutaté Kozpontjdban 2008-ban keriilt sor a fels6fokud
szakképzés munkaerd-piaci kapcsolatait elemz6 kutatdsra. (A kutatdsban részt vevk a szer-
z6n kiviil: Boros Julianna, Fehérvdri Aniké, Marton Melinda és Paku Aron.) A kutatds apro-
pojat a fels6foki szakképzés bevezetése 6ta eltelt kerek tiz év adta, ami szamvetésre készteti
a kutatét: mi valdsult meg azokbdl az elképzelésekbdl, elvarasokbodl, amelyek ttnak inditot-
tak a képzést a kilencvenes évek végén?

A képzési program egészét feltérképezni nem allt médunkban, s a kutatds szponzorit, az
Orszagos Foglalkoztatdsi Kozalapitvanyt is els6sorban a munkaerd-piaci 6sszefiiggések érde-
kelték. Eppen ezért erre helyeztiik a hangsulyt, feltirva azokat a tényez6ket, amelyek a két
szféra, vagyis a képzési programot megvaldsitd intézmények és a gazdasdgi szféra kozotti
kapcsolatot meghatdrozzak.

Ez a kapcsolat tobbféle sikon értelmezhetd: a gazdasagi szféra lehet megrendelgje, eset-
leg megvaldsitdja a képzésnek, részt vehet magdban a folyamatban, illetve — s ezt mar nem
feltételes moédban kell fogalmaznunk — felhasznéldja is az ,.eredménynek”, vagyis foglalkoz-
tatja a képzésben végzetteket. A kapcsolatrendszert egyarant befolyasoljdk jogszabdlyok,
pénziigyi szabalyozok, a képzésben érintett oktatdsi intézmények, vallalkozasok €s tanuldk ez
alapjan megfogalmazott érdekei, valamint sok egyéb, az el6z6knél nehezebben leirhaté té-
nyez3, mint példaul érdeklddés, szakmai elhivatottsdg, és — tanuldk esetében — az az oktatdsi
kornyezet, amely utjara bocsétja Sket, lehetdvé téve a tovdbbtanuldsukat, vagy amely alterna-
tivaként megjelenik szdmukra. Kutatdsunkban elsdsorban arra koncentraltunk, hogy a mun-
kaer6piac igényei miként jelennek meg a fels6fokd szakképzésben, ismerik-e ezeket az igé-
nyeket az oktatdsi intézmények, meg szeretnék-e egyaltalan ismerni, s meg akarnak-e, meg
tudnak-e ezeknek az igényeknek felelni. Fontosnak tartottuk, hogy ebben a megkozelitésben
is megjelenjenek a tanul6i érdekek, elképzelések, vagyis mindaz, ami a tanuléi oldalrdl ezt a
kapcsolatrendszert befolyésolja.

A kutatds harom nagyvaros 12 intézményére felftizve zajlott, oktatdsi intézményeknél,
munkaaddkndl és tanuldkkal készitett interjik alapjan. 12 oktatdsi intézményt, 21 munkaltatét
és 20 két-harom éve végzett didkot kérdeztiink meg. A mddszer, illetve a minta természetesen
nem tette lehet6vé a téma preciz, szdmszerid elemzEsét, pusztan arra nyujtott lehetséget, hogy
a kapcsolatrendszer fenti médon korvonalazott elemeinek hatterére, mozgatérugdira rimutas-
sunk. A téma értelmezését segitette egy egy évvel kordbbi, kizar6lag Pécsett készitett tanuldi
kérdbives felmérés, amely az akkor tanulmdanyai elsé évének végén jaré minden fels6foku
szakképzésben részt vevd tanuldt célzott meg. A 11 ilyen képzési programot indité intézmény-
bdl 9 tanulait értiik el, akiknek tilnyomd tobbsége, 6sszesen 234 £6 vallalkozott kérdGiviink ki-
toltésére.

A kutatdst a mdr kordbban emlitett szimvetés igényén kiviil a képzés munkaers-piaci sze-
repével kapcsolatos vdrakozdsok, valamint azok a kritikdk is indokoltdk, amelyek szerint a
képzési programnak nem sikeriilt 4ttorést elérnie az oktatds és gazdasdg kozotti, az oktatds
mds szintjein is csak akadozva miikod6 kapcsolatokban. Ez alapjan fogalmaztuk meg hipoté-
ziseinket is, melyek szerint ezt a kapcsolatot egyarant befolyédsolja a munkaerSpiac tdjékozat-
lansdga (informécidhidnya), az oktatasi intézmények sajat, kizarélag belsé iigyeikre koncent-
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rdldsa és a tanulok munkaerd-piac irdnti érdektelensége. Ez utébbi feltételezés a tanuldk fel-
s6fokd tovabbtanulasi szdndékara vezethetS vissza, vagyis arra, hogy egyel6re nem céljuk a
munkaerdpiacra val6 kilépés a fels6foki szakképzésben vald részvételiiket kovetSen.

A fels6foku szakképzés helyzetének értékelése akkor lenne teljes, ha a képzési program
helyzetét nem énmagédban vizsgdlndnk, hanem a rendszerben hozz4 kozel 4116 képzési prog-
ramokkal (kozépfoku szakképzés, fels6foku alapképzés) dsszehasonlitva. Hidba tudjuk (sejt-
jik) azonban, hogy e képzési programok sok szempontbdl hasonlé problémakkal kiizdenek —
részben a megfelel6 kutatdsok hidnyaban, részben pedig a kozeli képzési programok markén-
san eltérd sajitossdgai kovetkeztében —, ezt az Osszehasonlitdst nem tudjuk megtenni. Utal-
nunk kell arra is, hogy a fels6fokd alapképzésbdl tomegesen csak kutatdsunk lezardsa utan
(2009-ben) 1éptek ki hallgatdk, illetve arra, hogy a kozépfoku szakképzésnek nemcsak rend-
szerbeli helye, funkcidja, jogi keretei, szakmai szerkezete tér el a fels6foku szakképzésétdl,
hanem alapveten kiilonboz6 a tanuldk tarsadalmi helyzete is, s mindez egyiittesen megnehe-
ziti a komparativ elemzést. A tanulmédny ennek értelmében tehit nem a fels6foku szakképzés
mads képzési programoktdl vald eltéréseire, vagy az azokkal valé hasonlatossagokra koncent-
rdl, hanem arra, hogy sikeriilt-e 1étrehozni az eredeti elképzeléseknek megfeleld, a munkaerd-
piac sajatossdgaira alapvetSen koncentrdld, a munkaaddkkal egyiittmikod6 képzési progra-
mot, illetve hogy milyen tényez6k segitik, s melyek gitoljdk az elvdrdsok megvaldsuldsit.

Munkaadék és iskolak

A munkaadok és az oktatasi intézmények kozotti kapcsolatot — ha egydltalan beszélhetiink ré-
la — alapvetGen a gyakorlati képzés alapozhatja meg. A szabalyozas szerint fels6foku szakkép-
z8 programot fels6foku oktatdsi intézmények, vagy — fels6foku oktatdsi intézményekkel
egylittmiikodve — kozépiskoldk indithatnak. Az oktatdsi intézmények, illetve azok tanuldi
gyakorlati helyet keresnek, a munkaaddk pedig foglalkoztatjdk &ket. Ez 6hatatlanul azt jelen-
ti, hogy legaldbb minimadlis szinten tudnak vagy tudhatnak egymasrdl. Természetesen elkép-
zelhet$ a két szféra kapcsolata ezen kiviil is, hiszen a képzési tevékenység tartalmat érint
szakmai egyiittmiikodés gyakorlati képzés nélkiil is kialakulhatna, de ilyennel a felkeresett in-
tézményekben nem taldlkoztunk. Maradt tehdt a gyakorlati képzés, amelyet kiilonboz8képpen
egészitett ki valamilyen mds szakmai egyiittmiikodés. Kutatdsunk tapasztalatai természetesen
arnyaltabb képet jeleznek, mint amelyet hipotéziseinkben sommasan megfogalmaztunk, igy
az egylittm{ikodésnek harom nagy csoportjat vazolhatjuk fel.

Legtipikusabbnak a tdvolsdgtarto kapcsolat 1atszik, ami sok esetben a kapcsolat szinte tel-
jes hidnydt jelenti, mas esetben csak valamilyen formadlis egyiittmiikodést a szakmai gyakor-
lat terén. Hatterében az 4ll, hogy a jogszabalyok nem teszik sziikségessé az egylittmiikodést,
valdjaban még a gyakorlati képzés sem igényel a legsziikségesebb adminisztracion tdl barmi-
lyen kapcsolatfelvételt. Az iskola a kidolgozott képzési program alapjan oktat, fiiggetleniil at-
tdl, hogy a munkaerdpiac mit, milyen tudast igényel(ne), a gyakorlati képzésre vallalkozé cé-
gek, intézmények pedig vagy az ingyen munkaer$ haszna, vagy valamilyen személyes meg-
keresés okdn fogadjdk a tanuldkat. Az iskola nem fogalmaz meg konkrét elvarasokat a szak-
mai gyakorlattal kapcsolatosan, vagy ha igen, nem foglalkozik vele, hogy ezek az elvardsok
teljestilnek-e. A munkaadokat pedig nem érdekli, hogy mi torténik az iskoldban. Vagy olyan
munkakorben foglalkoztatjak a tanuldkat, amire éppen lehetSségiik van, vagy pedig — ha ha-
gyomdnya van a tanuldk fogaddsanak, akkor — a megszokott — kdzépiskolai tanuldk, vagy f6-
iskolai-egyetemi hallgatok szamdra szabott — munkakorokbe keriilhetnek. A késGbbi fog-
lalkoztatds szempontjai sem késztetik ket a tanuldk tuddsdval és azon keresztiil az oktatds
tartalmi elemeivel valé megismerkedésre. A kisebb cégek esetén kicsi a munkaerémozgds, rit-
kan vesznek fel dolgozokat, igy nem igazan érzik hidnyat a képzési kindlat részleteit érint6 is-
mereteknek, nagyobb cégek esetén pedig a munkaerd-utdnpdtlast biztositéd részleg (HR) kép-
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telen 4tlatni minden egyes munkakorre vonatkozdan az elvardsokat, igy azzal mar nem tud-
nak foglalkozni, hogy mit kindl szdmukra egy periferikusnak latsz6, sosem hallott képzési
program.

Mindez egy 6nmagat erSsit6 folyamatot takar, amelyben az oktatdsi intézmények — nem
ismerve a munkaer$-piaci szerepldket — a tanuldkra bizzdk a gyakorlati helyek megtalalasat,
aminek kovetkeztében 8k meg sem tudnak ismerkedni a munkaaddkkal, akik viszont igy tel-
jesen tdjékozatlanok a képzés tartalmaval kapcsolatban, s legfeljebb a ndluk gyakorlatozé ta-
nuldk, hallgaték révén alkothatnak képet a fels6foki szakképzésben tanuldk kvalitdsairdl, igy
visszajelzést sem adnak az oktatdsnak esetleges elvarasaikrol.

A kapcsolatok masik tipusaval egy esetben taldlkoztunk. Itt az erds szakmai kohéziéval
Jjellemezhetd dgazatnak sikeriilt valamelyest kitorni a fenti 6rdogi korbdl. A vallalkozasokat
vezet$ szakmai elit és az elitképzd intézmények régéta megvaldsult szakmai kontaktusa alap-
jén indult az egyiittm{ikdés, ami ugyan nincs mindenre kiterjedéen kidolgozva, mégis lehe-
t6vé tette, hogy a két szféra tudjon egymasrdl, s a munkaerSpiac valamelyest reflektidlhasson
is az elméleti képzé€s tartalmdra. Ez a szakmai kapcsolat azonban nem a fels6foku szakképzés
talajan alakult ki, hanem vagy a kozépfokd, vagy a fels6foki képzéssel kapcsolatban (esetleg
mindkettSben), ami arra utal, hogy a képzési program nem, vagy csak nagyon nehezen képes
fiiggetlenedni a mar meglévd struktirdktdl, ugyanakkor épithet is az el6zményekre. Ez az
épitkezés azonban nem torvényszeri: j6 néhany olyan céggel is taldlkoztunk, amely a kozép-
fokon tanul6k mellett befogadja szakmai gyakorlatra az ugyanazon iskola felséfoka szakkép-
zésében tanuldkat is, anélkiil, hogy definidlnd maga szdmadra, hogy 4j képzési programrol, dj
feladatokrdl van sz0, s ennek érdekében beszerezné a sziikséges informacidkat. A problémat
e kapcsolattipus esetében az jelenti, hogy az egyiittmikodés mindkét oldal elitjére vonatko-
zik csak, s kialakuldsdnak nélkiilozhetetlen eleme az eldzetes szakmai egyiittmikodés. Az
egylittmikodés eredménye a gyakorlati szakemberek tapasztalatait is figyelembe vevd okta-
tas, a szakmai gyakorlati fér6helyek viszonylag nagy szdma, a tudatosan tervezett szakmai
gyakorlat, s ennek kovetkeztében a tanuldk kés6bbi, viszonylag sikeres elhelyezkedése.

A személyi dsszefonoddson alapuld kapcesolat latszik a legsikeresebbnek. Alapja, hogy az
oktatasban (s6t mar annak megtervezésében is) megjelennek a gyakorlati szakemberek, akik a
kettSs pozicidban, tandrként és a cégek, intézmények alkalmazottaiként, személyes kapcsola-
tokat is épitve vesznek részt az elméleti képzés kialakitdsdban, illetve a szakmai gyakorlat
megtervezésében. Ennek eredményeként a gyakorlati szakemberek tapasztalatai itt jelennek
meg leginkdbb a képzésben. A sikerhez hozzijarul az is, hogy ezeken a teriileteken sok az el-
kotelezett szakember, akinek sziviigye a képzés (hisz éppen ezért vesznek részt benne). Ez azt
elhivatottsag teszi lehet6vé azt is, hogy mind a gyakorlati, mind az elméleti képzés meg tudjon
Ujulni, a személyi 6sszefonddas pedig azt is, hogy a megujulas két oldala 6sszhangban legyen.

Mindezek alapjan azt mondhatjuk, hogy a fels6foku szakképzés gazdasagi és oktatdsi sze-
repl6i alapvetSen csak akkor taldlnak egymadsra, csak akkor képesek egymadsra odafigyelni,
megfogalmazni egymdssal kapcsolatos elvardsaikat, s teljesiteni a masik fél elvarasait, ha ezt
valamilyen , kiilonleges”, vagyis rendszeren kiviili tényez6 indokolja. Ha ezek a feltételek
nem allnak fenn, akkor a gazdasagi szféra szinte teljességgel negligélja a fels6foku szakkép-
z€st, nem is érdekli kiilonosebben, hogy mi torténik az oktatasban, s a gyakorlati képzésben
is csak akkor vesz részt, ha erre kifejezetten ,,megkérik”, vagyis vagy az oktatasi int€ézmények
vezetSinek, oktatéinak kérését teljesitik, vagy a hozzajuk fordulé tanuldkét.

Ezek a tapasztalatok arra utalnak, hogy a képz6 intézmények a képzés inditdsakor, mi-
kodtetésekor nem kényszeriilnek a munkaerdpiac jelzéseire figyelni. Jelenleg nincs olyan me-
chanizmus, amely ezt kikényszeritené vagy elGsegitené. Hidba van tdlkindlat ebben a képzé-
si programban, ha a tanul6k szdmdra nem 4llnak rendelkezésre a munkaer$-piaci eredményes-
séget megbizhatdan tiikroz6 indikdtorok. A képz6 intézmények szamadra pedig nem 1étkérdés
a kapacitdsok teljes kihasznéldsa, hiszen a fels6foku szakképzés nem a f6 profiljuk.

196



A felséfoki szakképzés tanul6inak munkaerd-piaci varakozasai

Hogy a képzési kindlat milyen mértékben igazodik a munkaer6-piaci elvdrasokhoz, abban
szerepe van a tanuldk képzéssel kapcsolatos elvardsainak is. Kutatdsunk azt jelzi, hogy az itt
tanul6k nem képeznek homogén réteget. Sok szempontbdl kiilonbség van a kozépiskolai,
illetve a fels6fokd intézmény éltal szervezett programban részt vevok kozott. Az elébbiek
gyengébb tanulmdnyi eredménnyel végezték kozépiskoldikat, valamivel kevésbé beszélnek
idegen nyelven, s kevésbé iskoldzott sziil6i hattérrel rendelkeznek. Sok esetben kodzvetleniil
érettségi utdn, sajat kozépiskoldjukban folytatjdk a tanuldst, s meg sem probdlkoznak a fels6-
foku tovabbtanuldssal. Az § esetiikben a fels6foku szakképzés nem a fels6fokd, hanem a ko-
zépfoku szakmatanulds alternativdja. A fentiekkel ellentétben a felsGfoku intézmények 4ltal
szervezett képzésbe a hallgatdk jobb tanulmdnyi eredménnyel érkeznek, s 1ényegesen tobben
probalkoztak a fels6foku képzésbe bejutni. Szamukra a fels6foku szakképzésben folytatott ta-
nulmédnyok vagy kudarcot jelentenek — hiszen nem tudtak bejutni a fels6foku képzési progra-
mokba —, vagy pedig csupan dtmeneti helyzetet. Kivételt csak azok a specidlis szakmat tanuld
fiatalok jelentenek, akik szdmadra ez a képzési program kinélja az egyetlen tanuldsi lehet6sé-
get az adott szakteriileten, illetve akik valamilyen divatos szakteriileten (pl. média) tanulnak.
A tanuldk Osszetétele azonban ezeken a képzéseken is vegyes, vagyis nem mindenki szdma-
ra vonzok ezek, igy a sikerszakmdknak is meg kell kiizdeniiik mindazokkal a problémdkkal,
amelyek a kevésbé sikeres szakokat jellemzik.

Annak ellenére, hogy mas tanuldi réteg jelenik meg az egyik, s mas a masik intézménytipus-
ban szervezett képzésben, a képzéssel kapcsolatos tapasztalataik nagyon kozel dllnak egyméshoz.

Tanulasi aspiracioik tekintetében — a két képzs intézménytipust egyiittesen kezelve — a ta-
nulék 6t csoportja hatdrolhato el.

Legnagyobb ardnyban azok taldlhatok meg kozottiik, akik nem ezt a programot tekin-
tették eredeti céljuknak. Egy résziik kifejezetten érdeklédik a tanulni kivant szakteriilet
irdnt, 8k céltudatosan épitik palydjukat. Sajat érdekl6dési teriiletiikon tanulhatnak, 6 cél-
juk azonban tovébbra is az, hogy diplomdhoz is jussanak. Torekvéseiket alapvetSen ennek
rendelik al4, nem elégszenek meg a fels6foku szakképzés szintjével. Minden bizonnyal ez-
zel hozhat6 osszefiiggésbe az, hogy a szakmai gyakorlat irdnt nem mutatnak kiilondsebb ér-
deklddést.

A masik, eredetileg szintén a felsGoktatdsra aspirdlé réteg szamdra a tanult szakteriilet
nem vonzod, dket csak a végzettséget igazold bizonyitvany érdekli, a szakma, a szakteriilet
irdnt kozombosek. Vagy nincs kialakult elképzelésiik, hogy milyen szakteriileten szeretnének
dolgozni, vagy pedig nem arra a szakteriiletre jutottak be a felsGfoku szakképzésben, amire
szerettek volna a felsGoktatdsban. Szamukra a szakiranyu felsGfoku tovabbtanulds sem igazan
vonzo perspektiva. Ez a hozzddllds nagyon konnyen palyaelhagydkka teheti ket — hacsak
nem éri 6ket valamilyen egyértelm pozitiv hatds tanulményaik sordn.

A tanuldk harmadik csoportja a fels6foku tovabbtanuldssal nem is préobalkozott. A legrosz-
szabb a kozépiskolai tanulmdanyi eredményiik, s jelentds ardnyban valasztottdk az érettségi
utan sajat szakkozépiskoldjuk programjat. Szakmaval kapcsolatos elképzeléseik nem egysé-
gesek, de leginkabb iskoldjukhoz ragaszkodnak, sokkal kevésbé a szakteriiletiikhoz.

A negyedik, markdnsan elkiilonithetS, de nem tilsdgosan nagynak tting csoport tagjai ko-
rdbban felséfokd tanulmdnyokat folytattak, de onnan lemorzsolédtak. Ok tekinthetsk az
egyik, a fels6foku szakképzést végsd célnak tekintd tanuldi rétegnek.

Végiil meg kell emliteniink egy 6tddik tanuléi csoportot, akik nagyon tudatosan, s kifeje-
zetten az érdekl&désiik miatt valasztottak a vizsgalt képzést, s azon beliil a tanult szakteriile-
tet. Ez a réteg sem nagy, leginkdbb ahhoz a néhany szakméhoz kot6dik, amelynek nincs al-
ternativdja a felsGoktatdsban. E csoportba sorolhatok — szaktertilettdl fiiggetleniil — azok a mér
1id6sebb tanuldk is, akik sokévi munka utan dontottek a tanulds mellett, s akik — nem érezve
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elég energidt a fGiskolai vagy egyetemi tanulmdnyokhoz — e program elvégzését tiizték ki ma-
guk elé.

A kutatds tehdt azt jelzi, hogy a fels6foku szakképzésben jelentSs ardnyban tanulnak — az
informdcidk alapjan dgy latszik, hogy tobbségben vannak — olyan tanuldk, akik szdmdra a
képzés munkaerd-piaci hozadéka nem fontos. Ez megitélésiink szerint hozzajarul ahhoz, hogy
a képz6 intézmények is hattérbe szorithassdk ezt a tényez6t programjaik inditasakor.

Hogy nemcsak a munkaerd-piaci hozadék nem annyira fontos szamukra, de sok mds,
a képzéssel Osszefiiggd tényez6 sem, arra alljon itt a pécsi kérd6ives adatfelvétel alapjan ké-
sziilt kimutatds. Rakérdezve a képzés kiilonboz6 elemeihez vald viszonyra, az deriil ki, hogy
a szakma, a szakteriilet irdnti érdekl&dést leszamitva a kozombosség az uralkodd. A kérdés
igy hangzott: Az eldzetes elvdrdsaidnak mennyire felel meg ez a képzés? A lehetséges vala-
szok: Megfelel, mert ... illetve Nem felel meg, mert ... formaban voltak megadva. A kiilonbo-
z§ allitasok koziil tetszés szerinti szamut lehetett kivéalasztani.

Bar, mint lattuk, a tanulék érdeklédése kevéssé iranyul a képzés munkaers-piaci hozadé-
kara, a tovdbbtanuldsra, vagy munkdba dlldsra vonatkoz6 elképzeléseik nem feltétleniil vald-
sulnak meg, igy kénytelenek mégis a tanult szakteriileten maradni. Hogy milyen lehet&ségek-
kel, arra a végzett tanulokkal készitett interjikbol igyekeztiink megtaldlni a valaszt, rakérdez-
ve csoporttarsaik sorsdra is. Szamszerti adatokkal igy sem rendelkeziink, de drnyaltabb képet
rajzolhatunk a lehetséges kimenetekrdl, s azok hozzavetSleges ardnyairdl.

A kilépés egyik formdja a programbdl valé lemorzsolédas. Ennek harom leggyakoribb
oka a kovetelmények nem teljesitése miatti kimaradds, a felsGoktatdsba vald atlépés és a
nyelvvizsga-kovetelmény (mdr ahol van) teljesitésének hidnya. Az okok tehdt Osszetettek,
vannak, akik szdmara a lemorzsolddds valdjaban el6relépést jelent. Interjialanyaink 5-75%
kozottire teszik a lemorzsolddas ardnyat.

A végzettek koziil sokan tovdbbtanultak, f6ként azon a szakteriileten, amelyet a felsGfoku
szakképzésben is tanultak, de vannak olyanok is, akik dj szakteriilet felé orientalédtak. Erde-
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A felsdfokii szakképzésben részt vevok elégedettsége
Forrds: Kérddives felmérés pécsi oktatdsi intézmények felsdfokii szakképzd programjaiban tanulok
kozott, 2007. (N=234)
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kes Osszefiiggés rajzolddik ki a kordbbi sikertelen fGiskolai-egyetemi felvételi és a tovabbta-
nulas kozott: a tovabbtanulok elsGsorban azok koziil keriilnek ki, akik korabban nem is
prébélkoztak ezzel. Ez arra utal, hogy a kudarcos felvételit kovetSen az érintett tanuldk egy
része, amint teheti, azonnal 4tlép a felsGoktatasba, masik jelentds része pedig — legaldbbis id6-
legesen — lemond errdl a szandékarol. A tovabbtanulds elsGsorban azok kozott a szaktertilete-
ken tanuldk kozott jelentds, ahol nehezebb az elhelyezkedés, s ahol a magasabb iskolai vég-
zettségnek nagy a hozadéka.

Interjialanyaink iskolatarsaikrél 6sszegytjtott informdcidi szerint a szakmadjukat elha-
gyok, vagyis a mds szakteriileten munkét vallalok szdma meghaladja a sajat szakteriileten dol-
gozokét. Ezt csak tényként tudjuk rogziteni, nem tudjuk megmondani, hogy milyen mér-
tékben okozza ezt a helyzetet a munkaerd-piaci fogadokészség. A fels6fokon tovabbtanulok
sokkal nagyobb eséllyel maradnak szakteriiletiikon. Természetesen ebben nem, vagy nem fel-
tétleniil a munkaerdpiac értékitélete jatssza a f6 szerepet, hiszen a szakirdanyu felséfoku to-
vabbtanulds egyben azt is jelenti, hogy az érintett tanuldk szakmai elkotelezettsége erdsebb,
s nyilvdn mindent el is kdvetnek annak érdekében, hogy a kitanult szakméban dolgozhassa-
nak. Munkanélkiiliség el6fordul, de nagyon ritka.

A szakteriileten valo elhelyezkedés ellenére a kérdezettek tobbsége gy itélte meg, hogy
alulfoglalkoztatjak Sket, vagyis olyan munkakorben, amely nem igényli a megszerzett vég-
zettséget. A fels6foku végzettség hozadéka itt is jelentSs, de valdjaban a fels6foku végzettség
is csak azt teszi lehetvé, hogy a fels6foku szakképzésnek megfelel6 munkakorbe keriilhesse-
nek a végzettek.

Nagy a kiilonbség az egyes szakmak munkaer§-piaci értéke kozott. Vannak olyan végzett-
ségek, amelyekkel teljesen reménytelen az elhelyezkedés, s vannak olyanok, amelyeken szi-
v6s munkdval eldre lehet jutni.

A fentiek ellenére szakmdjuk munkaerd-piaci helyzetét a kérdezettek csaknem fele jonak
taldlja, bar mas osszefiiggésben arrdl beszélnek, hogy kevés a munkahely. Az ellentét felol-
ddsa valdszintileg mds szakmdk, szakteriiletek még rosszabb elhelyezkedési lehetdségeivel
osszevetve lehetséges.

Az elhelyezkedéssel kapcsolatban rd kell mutatnunk arra, hogy a kordbban szakmat szer-
zettek munkaerd-piaci helyzete kedvez6bb, mint a csak fels6foku szakképzést elvégzoké.
Tobben maradtak sajat szakteriiletiikon, s a fizetésiikkel is elégedettebbek. Ez arra utal, hogy
ha a fels6foku szakképzés javit egyaltalan a végzettek munkaerS-piaci helyzetén — ezt nem
tudhatjuk, hiszen nincs koézépfoku végzettségli relevans kontrollcsoportunk —, akkor elsGsor-
ban azokén, akiknek nem csak ez az egy szakmai végzettségiik van. Ezt a jelenséget egyels-
re nem tudjuk értelmezni, ehhez tovabbi céliranyos vizsgalatra lenne sziikség.

Azok a munkaaddk, akik a fels6foku szakképzésben gyakorlati képzdhelyet biztositanak,
s gy némi rdlatasuk van a képzettség munkaer6-piaci helyzetére, dltalanossdgban azt mond-
jék, hogy a kibocsétds mértékében biztosan nincs sziiksége a munkaerSpiacnak ezekre az em-
berekre. Igaz ez azokra a szakteriiletekre is, amelyeken a fels6foku szakképzésben végzettek-
nek nem kell felsGoktatdsban végzett rivalisokkal megkiizdeniiik az dllaskeresés sordn. Ez a
képzési rendszer munkaerd-piaci kontrolljanak dltaldnos hidnyat jelzi.

Mindez arra utal, hogy vannak jol eltaldlt, vagyis tényleges munkaerShidnyra épiil6 kép-
z€sek, de vannak olyanok is, amelyek csak azért képesek életben maradni, mert az oktatasi
expanzié miatt a tanul6k mind magasabb iskolai végzettséget igyekeznek szerezni. A maga-
sabb végzettség kedvezdbb elhelyezkedési lehet6séggel péarosul, anélkiil azonban, hogy a
munkaaddéknak pontos raldtasuk lenne a képzésre, s anélkiil, hogy az oktatasi intézmények ra-
kényszeriilnének a munkaerg-piaci igények figyelembevételére. Természetesen kivétel mind-
két oldalon van (f6ként a képz6 intézmények oldaldn), de ezek nem a rendszerszer(i miikodés
termékei, hanem rendszeren kiviili hatdsok. Olyanok, amelyek ideig-ordig, sziikebb-tdgabb
korben érvényesiilnek.
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Kéri Katalin
GYERMEKABRAZOLAS AZ 1950-ES EVEKBEN A NOK LAPJA CIMOLDALAIN

Bevezetés

A magyarorszagi nevelés- és gyermekkortorténet kutatdi az utébbi években tobb, a 20. szi-
zad mésodik felének jelenségeit és eseményeit feltar6 kutatast végeztek. A rendszervéltozast
kovetben ugyanis szamos, kordbban nem vagy csak nehezen hozzéférhet6 forrds valt tanul-
manyozhatévd, és utoljara van még lehetGség az ordlis emlékek Osszegytjtésére is. Emellett
a tarsadalmi-politikai kortilmények, a szocializmus id6szakdra vonatkozo hiteles ismeretek
irdnti igény is segitette a vizsgdléddsokat. Ez a tanulmany egy olyan mikrokutatds rovid 6sz-
szefoglaldsa, amelynek sordn az 1950-es évtizedben megjelent heti Gjsdg, a N6k Lapja cimii
képes magazin mintegy masfélszaz, gyermekeket (is) dbrdzol6 cimlapképének sokszempon-
td ikonogrdfiai elemzését végeztiik el.

A torténeti ikonografia modszerei (Cennerné Wilhelmb, 1986; Basics, 1998) a 19-20. sza-
zad fordul6jatdl jelen vannak a torténettudomanyi kutatdsokban. Igazi kiteljesedésiik azonban
a 20. szdzad végére tehetd, amikortdl hatdsuk a neveléstorténeti vizsgaléddsokban is vildg-
szerte érzékelhets. Az eddig e téren elért igéretes kezdetek €s biztatd, sokat sejtetd eredmé-
nyek ellenére is megéllapithatjuk, hogy napjainkban a neveléstorténet (jobbara mizeumokban
Osszegyjtott) targyi, képi forrdsainak elemzése csak kibontakozéban van, tobbnyire nem 4ll-
nak még rendelkezésiinkre — legalabbis magyar nyelven — mddszertani ttmutatasok, s6t ma-
gukat a korszakonként vagy tematikusan szerkesztett adatbazisokat, neveléstorténeti képgy(ij-
teményeket is jorészt ezutdn kell osszedllitanunk. A munkédban eligazodasi pontot jelenthet-
nek egyrészt olyan kiilfoldi szakkonyvek, amelyek a (nevelés)torténeti ikonografidhoz kap-
csolédnak (példaul Keck 1988; Schmitt és mtsai, 1997; Cunnington és Buck, 1978; Schorsch,
1979), kiilfoldi tudoményos tandcskozdsok anyagai (példdul a XIII. Coloquio de Historia de
la Educacion: La infancia en la Historia: Espacios y Representaciones. 4a Seccion: Imagenes
y representaciones sobre la infancia. Donostia — San Sebastian, 2005), mds orszdgokban meg-
jelent (altaldban egyes neveléstorténeti korszakokat felolels) képgytjtemények (Manacorda,
1992; Schiffler és Winkeler, 1991; Alt, 1960-1965; Miiller, 1996; Balogh, 2000), digitalis
gytijtemények (példaul a Pictura Pedagogica Online [PPO], Németorszag) €s természetesen
azok a hazai prébalkozdsok, amelyek ebben a targykorben az elmult években sziilettek (Sza-
bolcs, 2006; Mikonya, 2006, 2008; Géczi, 2005; Hegediis és mtsai, 2008; Tészabd, 2008).
Megfelels, az ikonogrifiai elemzésekhez segitséget nyujté mdédszertani alapozdshoz nélkii-
16zhetetlenek tovabba a képelemzésekkel, a szimbolizdcidval, a fotd- és filmelemzéssel kap-
csolatos kézikonyvek és tanulményok is (példaul Gombrich, 1968; Panofsky, 1984; Kapitdny
Agnes és Gdbor, 1995; Szildgyi, 1999).

A vizsgalt torténelmi idGszak

Az 1950-es évtized Magyarorszdg torténetében eseménydus idGszak volt. Az orszag 1948
utdn szerves része volt a szovjet dllamrendszernek, és ezért itt is jellemz8 volt a szocialista
iparositds; a mez6gazdasag szocialista dtszervezése; az egypdartrendszer bevezetése; a tarsa-
dalomban tapasztalhatd, jorészt mesterségesen ,.gerjesztett” és levezényelt mobilitds, tome-
gek ,helycseréje” a tarsadalomszerkezeten beliil; a terv- €s munkaerd-gazdalkodas; az ,.éber-
ség” meghirdetése és a békeharc. A korszak gyermekkortorténetének, gyermekszemléletének
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alakuldsat is nagyban befolydsolta a nemzetkozi er§viszonyok valtozdsa, a hideghdbord,
a tervgazdalkodds bevezetése, a szovjet modell kbvetése vagy az arra valo torekvés, a kiilfol-
di és magyarorszdgi munkdsmozgalmi irdnyzatok 1épései, illetve a Magyar Dolgozék Partja
politikdjanak mozgdsai. Ez az az évtized, amikor is 1956-ban Magyarorszagon forradalom
zajlott, amelyet azonban hetek alatt levertek, és azt kovetden a Kdddr Jdnos nevével fémje-
lezhetd, évtizedekre meghatdrozé politikai irdnyvonal volt az uralkod6.

A népesedési mutatokat megvizsgdlva lathatd, hogy Magyarorszagon a II. vildghdboru
utdn csekély mértékben ugyan, de emelkedni kezdett a sziiletési ardnyszdm, amely 1947 és
1950 ko6zott a hdbor el6ttinél magasabb, 21 ezrelékes szinten stabilizalddott. Az ezt kdvetd
két évben kismértékil csokkenés volt tapasztalhat6, 1953-t61 viszont — az anya- és csecsemds-
védelmi intézkedések, az abortusz lehet6ségének drasztikus korldtozdsa, illetve a propaganda
hatdsara jelentds népességnovekedés kovetkezett be. 1954-ben a sziiletési aranyszam elérte a
20. szdzad mdsodik felének legmagasabb értékét, és kiemelked6en magasnak szadmitott egész
Eurépaban. A 23 ezrelék koriili érték két éven 4t stagndlt, az 1956-tdl legalizalt miivi vetélé-
sek és a kordbbi adminisztrativ jellegli intézkedések eltdrlése azonban jelentésen leszoritotta
a sziiletési aranyszamot (Klinger, 1999, 47. 0.)

A népességszdm Klinger adatai szerint 1945 és 1960 kozott az alabbi médon alakult
(1999, 45.):

Ev F§ % Novekedés
1945 9082 ezer 211 ezer f6
1950 9293 ezer 2,3 474 ezer 6
1955 9761 ezer 5,1 194 ezer {6
1960 9961 ezer 2,0

Bar a sziiletések évi szdma er6s ingadozast mutat, a korabeli statisztikai adatokbdl jol ki-
tlinik, hogy 1953 és 1955 kozott jelentds hullamhegy alakult ki.

A kutatasrél

Kutatdsaink sordn — tdmaszkodva kordbbi, a Pécsi Tudomédnyegyetemen végzett, az 1950-es
évek gyermek-, n6- és tankonyvtorténetének részleteit feltaré vizsgdlédasok eredményeire
(Kéri, 2003, Kéri és Varga, 2006, Buriné Pdlfi, 2006) — megprobéalkoztunk egy olyan ikonog-
rafiai kutatds lefolytatdsdval, amely az évtized egyik prominens, a hazai (inkabb varosi) né-
tarsadalom hetilapjdhoz, a N6k Lapjdhoz kotédik. A képes magazin cimoldalain 1950 és 1959
kozott taldlhatd, gyermekeket (is) dbrazold fotdkat és rajzokat elemeztiik kiilonb6z6 szem-
pontok szerint, annak érdekében, hogy djabb metszetet nyerjiink a téma vonatkozdsaban.

Kutatdsaink el6készitése sordn tobb nehézséggel is taldlkoztunk: nem sikeriilt maradékta-
lanul feltarnunk az elemzés elsédleges forrasat jelentd n6i magazin 1950 és 1959 kozotti sza-
mait, 4m ennek ellenére tigy gondoljuk, hogy eredményeink nem mdédosulndnak jelentSsen a
néhdny hidnyz6 lapszdm vizsgédlata nyomdn sem.

Tovabbi nehézséget okozott, hogy a hazai orvendetes ikonografiai, neveléstorténeti-iko-
nogréfiai kutatdsi torekvések ellenére sem sikeriilt a sajat vizsgdlédasainkhoz megfeleld, jol
adaptalhatd, mar kidolgozott mdédszertani dtmutatést taldlni, ezért a képelemzéshez sziikséges
szempontokat és szempontcsoportokat Szildgyi Gdbor konyvére (1999) és sajat elgondola-
sainkra alapozva dolgoztuk ki, elismerve természetesen a tovabbi pontositdsok, finomitasok
1étjogosultsagat.
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A kutatés forrasa: a N6k Lapja

Miel6tt a Nok Lapja 1950-es években megjelent, gyermek(ek)et dbrazol6é cimlapfotdit atte-
kintenénk, az elemzés t6 szempontjait é€s eredményeit vdzolnank, sziikségesnek tartjuk maga-
nak a lapnak a rovid bemutatdsat.

A képes n6i magazinnak induldsakor, 1949-ben a Magyar N6k Demokratikus Szovetsé-
ge volt a gazddja. Fészerkesztje az 1950-es években Barcs Sdri volt. A magazinnak szdmos,
az Ujsagirasban hivatdsosnak szamité munkatarsa volt, példaul Szemes Piroska, Bajor Nagy
Ernd, Osvdth Katalin, Foldes Anna és Szildgyi Eva, vagy a késébbi fOszerkeszt, Németi
Irén. A Nok Lapja ,.fénykoraban” egymillid-kétszazezer példanyban jelent meg; Nddor Ilo-
na szerint az akkori Gjsag ,,mindenkihez szdlt”, és ,,nem volt nagy konkurencidja” (Szarka,
2001).

A Nok Lapja az 1950-es években mindvégig kiemelten napirenden tartotta a ndk politikai
nevelését, voltaképpen — hasonléan sok mds korabeli laphoz — az akkori partideoldgia egyik
szocsove (is) volt. Mivel nem dllnak rendelkezésiinkre az tijsdggal kapcsolatos hatdsvizsgala-
ti tanulmdnyok, nehéz lenne barmilyen véleményt is formdlni arrdl, hogy a N6k Lapja politi-
kai tanitdsai, a nyilt vagy rejtett utalasok hogyan hatottak a korabeli olvasékozonségre. Az
azonban valdszintinek ldtszik, hogy a hazai n6k korében hosszi éveken at tartd, szisztemati-
kusan tervezett szemléletformald eszkozrdl beszélhetiink a lap esetében. Ennek jelentGségét
semmiképpen nem hanyagolhatjuk el, kiilonosen akkor, ha tekintetbe vessziik, hogy a noket
ovezd tarsadalmi-politikai-kulturdlis kornyezet zommel ugyanazokat az értékeket és iizenete-
ket kozvetitette, mint maga a lap.

Ugyanakkor hangstlyozni szeretnénk, hogy ez a magazin — nem kis részt kitin6 korabeli
szerkesztSinek, djsdgirdinak és fotdsainak koszonhetSen — szines témakindlataval, a ,,minden-
napokrol” tudésitd riportjaival, irodalmi betétjeivel szamos magyarorszagi n6 egyik legfébb
olvasmdnya volt. A divatrdl, a haztartdsi munkarol, a gyermeknevelésrdl, a néi szerepek ,,0sz-
szeegyeztetésérol” és mds, a nket érintd témakrol is szolt ez a lap a politikai (direkt vagy in-
direkt) tartalmu irdsok mellett.

A cimlapképek elemzésének 8 szempontjai; médszertani alapvetések

Kutatdsunk sordn a sajt6fotd-elemzéshez hattértudasként felhasznaltuk egyrészt a korszakkal
kapcsolatos torténelmi, gyermekkor-torténeti ismereteinket, masrészt — a kutatds modszertani
alapjainak kidolgozasdhoz — a képi kozlési mdd vizsgalatanal szokdsos szamos szempontot €s
eljarast is attekintettiink. A cimlapok értelmezéséhez (korlatozottan) a Nok Lapja belsé tartal-
mat is vizsgéltuk. Az aldbbiak voltak az elemzés f6 szempontjai:

I. A N6k Lapja cimlapképeivel kapcsolatos egyik kiemelt szempontunk volt magadnak az db-
razolt gyermeknek (gyermekeknek) a megjelenitése. Valamennyi, gyermek(ek) képével
késziilt cimlap esetében vizsgaltuk eszerint, hogy az dbrazolt gyermek(ek)

— milyen korcsoportba tartozéak;

— milyen nemiek;

— hényan vannak;

— kikkel lathatdk egyiitt;

— mekkora helyet foglalnak el a cimlapon (milyen a térkitoltés).

II. Kiilon vizsgalddasi szempontként emeltiik ki azt, hogy az dbrazolt gyermekek mivel fog-
lalkoztak, milyen tevékenységek kozepette, milyen élethelyzetiikben lathatok. Ezt egészi-
tette ki az a szempont, hogy milyen kornyezetben (milyen hattér el6tt) szerepelnek a foton
vagy rajzon (plakdton). Azaz fontosnak tartottuk az észlelésben jelentkez§ és az észlelést
irdnyité kulturalis kédok minél mélyebb szinti feltarasat, hiszen ezek nagyban segithetik
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II.

Iv.

VL

a felismerést, az azonositast, az dbrazolt hely, id6, esemény, tevékenység értelmezését,
magénak a cimlapkép témajanak a meghatarozasat.

Feltartuk és szdmba vettiik a képeken jelen 1év6 szimbdlumokat, ezek valtozdsat az évti-
zed sordn, amelyek aldtdmasztottdk a cimlapok funkcidjanak drnyaltabb megértését, a ko-
dolt foték iizenetének biztonsdgosabb megfejtését. A képek funkcidjaval kapcsolatosan
Szildgyi Gabor kétféle csoportositdsit vettiik irdnymutatonak. Eszerint a sajtofoté harmas
funkcidja ,,1. Rogziteni a tényeket (az informdciot), mesterséges memoriatdrat alkotni,
mely mentesit a felidézés er6feszitésétdl; 2. tovabbitani az informéciét olyan, az emlé-
kezet szdmdra megragadhaté formdban (kép), amely segiti az informacié emlékezetbe
vésését; 3. alakitani az informdacidt, hogy a kivant tartalommal keriiljon a kép az emléke-
zetbe”. (Szildgyi, 1999. 89. 0.) E szempontok koziil f6ként a 3. allt figyelmiink kézéppont-
jéban.

Mais megkozelitésben (a szerkesztési koncepcidt, a sajtéfotok lapban valé elhelyezését,
térkitoltését illetben) érdemes még azt a kérdést is feltenni, hogy az adott (cimlap)kép il-
lusztrativ vagy informativ funkciét tolt-e be; kutatdsunk sordn igyekeztiink erre is figyel-
ni, mindvégig szem elGtt tartva, hogy a cimlapkép kiilonos és sajdtos fajtija a sajtéfotd-
nak, kivalasztdsa megkiilonboztetett értékét jelzi.

A cimlapkép jelentésének kibontdsa elképzelhetetlen a képi kozlés mellett all6 szovegek
(nyelvi elemek) szambavétele és elemzése nélkiil. fgy vizsgdlédasunkban valamennyi
cimlapkép esetén kigydjtottiik és évenkénti bontdsban csoportositottuk a képen szerepld
cimeket, idézeteket, jelmondatokat, magyardzatokat, illetve a szoveg nélkiil megjelent fo-
tokat kiilon is szamba vettiik. Bar a sajt6fotéhoz kapcsolt szoveg szerepe altalaban az,
hogy a képi kozlést megismételje, megerdsitse, vizsgdldddsaink sordn szdmos esetben volt
megfigyelhetd az a jelenség, hogy a cimlapfotén elhelyezett szoveg tj jelentést vezetett
be (mely a képi kozlésb6l onmagdban nem vagy nem feltétleniil kovetkezett), illetve hogy
a szdveg magat a képi iizenetet dtértelmezte, kiegészitette. Igy tehét ennek az elemzési
szempontnak a beemelése kiilondsen hasznosnak és fontosnak bizonyult.

Fenti szempontok mellett 1ényeges vizsgalddasi irdnynak tekintettiik a fénykép észlelésé-
hez, értékeléséhez kapcsolhat6 konnoticids eljardsokat. Ezek egyfajta megkozelités szerint
az aldbbiak: (1) a triikk, amely ,,a fénykép valosaghtiségét hasznélja ki, és denotilt jelen-
tésként tudatosit erSteljesen konnotdlt jelentéstartalmat™; (2) a bedllitds, amely nem csupan
fényképészeti eljaras, hanem ,,jelentésbeli funkcidja van”; (3) a targy, amely ,.elhelyezésé-
nek és bedllitdsdnak kiilonleges silya van, mert a konnotélt jelentés a lefényképezett targy
értelmezése alapjan sziiletik”’; (4) a fotogénia, ,,melynek 1ényege, hogy a konnotalt jelentés
magaban a megszépitett képben van”; (5) az esztétizmus, amikor is ,,a sajtéfotd miivészi
szdndékbal sziiletik’; (6) mondattan, amikor ,,a konnotdcids folyamat nem az egyes képek
(szegmentum), hanem az egész sorozat (szupraszegmentum) szintjén latszédik”. (Szildgyi,
1999. 117-118. 0.)

Természetesen a fénykép konnotildsanak egyéb lehetdségei is vannak, gy mint a gon-

dolati sikon lejdtsz6dé konnotalds vagy (harmadik kategériaként) azok az ideoldgiai vagy
erkolesi inditékd konnotalasok, amelyek az 1950-es évek vizsgalt cimlapképei esetében
jelentds mértékben jelen voltak, ezért vizsgalatuk kiilondsen indokolt.
Végiil osszegytjtottiik a vizsgalt forrdsanyag esetében azokat az informdcidkat is, ame-
lyek a cimlapokon kozolt sajtéfotdk és rajzok vonatkozasdban a kép eredetét illetben meg-
allapithatdk voltak. A Nok Lapja cimlapképeinek tilnyomo részét az 1950-es években az
Ujsag munkatdrsai (kiilonosen P. Szddvdri Eva és Nddor llona) készitették, illetve a Ma-
gyar Fot6, majd az MTI hiriigynokségétdl szarmaztak, igy feltételezhetd, hogy kivélasz-
tdsukat és feldolgozdsukat a lap szerkesztési koncepcidja irdnyitotta. A fénykép keletke-
z€sének idejét és helyszinét csak ritkan kozolték a cimlapokon, technikai jellegli szoveges
utaldsokkal pedig a vizsgdlt korszakban csak elvétve taldlkozhatunk.
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A kutatis eredményei

Kutatdsaink szertedgazé eredményeit ebben az alfejezetben roviden dsszegezve mutatjuk be.

A N6k Lapja cimlapjainak, cikkeinek és képanyagédnak 4tvizsgdlasaval vildgosan megdl-
lapithatd, hogy melyek voltak az 1950-es években a gyermekszemlélet legfGbb elemei. A lap
folyamatosan €s toretleniil szolt a gyermekek helyzetének jelentSs (€s dridsi tavlatokkal ke-
csegtetd) javulasardl. Mint az akkori élet minden dimenzidjaban, e lapban is gyakori és be-
vett fordulat volt az 1945 el6tti (4m csakis a Horthy-korszakot érint8) helyzet abszolit negativ
moédon valdé bemutatdsa, a szegénység, a gyermek- és csecsemdhalanddésag egyediili hangoz-
tatdsa igy, hogy kozben a II. vildghaboru el6tti eredményekrdl (példaul az iskoldztatés kiter-
jesztése, a gyermekvédelmi intézkedések boviilése stb.) egyetlen sz6t sem ejtettek. A gyerme-
kek helyzetének bemutatasa kapcsdn (is) a két vilaghdbord kozotti korszak lett az ,,anti-
korszak az 1950-es években, és ez a fajta sematikus torténelemdbrazolds egészen az 1990-es
évek kezdetéig tobb sajtéorgdnumban és a tankonyvekben, ifjusagi konyvekben is jellemzd
maradt.

Az 1950-es évek otéves tervek teljesitésének lazaban ég6 Magyarorszaga, az akkori tar-
sadalom — benne természetesen a ndk és a gyermekek helyzete — a cimlapokon csakigy, mint
a cikkekben és plakatokon — szinte teljesen pozitiv bedllitdsban szerepelt. A kor partideoldgi-
djanak megfelel6en a N6k Lapja minden sorat is dthatotta a kirobband optimizmus, valamint
az ,,aprobb” nehézségek kozeljoviben torténd legydzésébe vetett hit. A hazai gyermekeket be-
mutatd frdsokban szinte dllandé jelzdként szerepelnek a ,,gyermekkor” mellett a ,,viddm”,
a ,,boldog”, a ,,napfényes”, a ,,napsugaras” szavak, a gyermekek mind ,,boldogok” és ,.kaca-
gbak” a szovegekben. A pozitiv gondolatokat és a tarsadalom fejlédésével kapcsolatos opti-
mizmust az djsdg cimoldalain bemutatott gyermekek képe is sugallta, illetve alatdmasztotta.
Az altalunk vizsgalt id6szakban mindvégig pufdk, nevetds arcu, szépen fésiilt, tinnepld ruhds
kisfidk és kislanyok népesitették be a lapot — legaldbbis akkor, ha az illusztracié valamelyik
szocialista orszdg, illetve Magyarorszdg bemutatdsdhoz tartozott. A Nok Lapjdban csakis a
magyar, a szovjet, a romdn, a kinai, a bolgér, az albén, a lengyel és vietnami gyerekek voltak
nevetdsek, kovérek, jolfésiiltek és tisztdk, abrazolasuk gyakran barokkos, puttészert. Hogy
hagyszertinek” dbrazolt helyzetiik még szembetlinGbb legyen, ellenpontként (a Horthy-rend-
szer fentebb emlitett bemutatdsa mellett) megjelentek az ,,imperialista és gyarmati” orszdgok
gyerekei, szovegekben és képekben is illusztraltdk nehéz sorsukat, folyamatosan hangsilyoz-
va, hogy csakis a szocialista orszagokban jé gyermeknek lenni. A ,,mult” és ,,jelen” dsszeha-
sonlitdsa, a ,,szocialista” és ,,imperialista” orszdgok gyermekeit Osszevet dbrdzolds teljesen
sematikus, fekete-fehér volt, annak gyakori hangoztatdsaval, hogy a vildgon a legjobb a Szov-
jetuniéban élni. Ezt a gondolatot nem csupdn cimlapképekkel és szalagcimekkel igyekeztek
aldtdmasztani, hanem az Ujsdg belsS oldalain a szocialista tdbor gyermekintézményeit bemu-
tat6 szamtalan képriporttal is. Ezek k6zott nagyobbrészt a magyarorszagi évoddkat, bolcso-
déket, iskoldkat, sziildotthonokat, gyerekkonyvtarakat, uttor6-létesitményeket leird cikkek,
képsorozatok szerepeltek, €s — mint minden més korabeli sajtétermékben — gyakori statiszti-
kai adatsorok. A tervgazdalkodas kiemelt teriilete volt a gyermeknevelés sokasodo feladatait
megoldé intézmények gyarapitdsa, 4m 1955-ben mdr jol latszott, hogy az 6vodak és boless-
dék fejlesztésének iiteme kordntsem tart 1€pést a megnovekedett gyermeklétszammal.

A gyermek azonban nem csupdn mint az 6rom, a boldogsag ,.szimb6luma” szerepelt a N6k
Lapja cimoldalain, hanem a békeharcot, a gazdasdgi novekedést, a haladast kifejez6 személy-
ként is. A gyermekfotdk dllandé illusztraciokka véltak a békekolcson-jegyzés, az dtéves terv
teljesitése, a szovjet—-magyar bardtsag, a (szovjet) katondk, a rend dicsditése kapcsan, és nem
hidnyoztak soha a gyermekek a politikai kongresszusokrol, a part vezetdit bemutatd fotokrol
és plakatokrol. Vildgosan kideriil az egykori képek elemzésébdl, hogy a gyermek, a gyermek-
kor szoveges vagy piktografikus megjelenitésével gyakran tdmasztottdk ald az ideoldgiai tar-
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talmu mondanivaldt, és a ,,gyermek” dlland6 emlegetésével probaltik elfogadhatéva (és ,.el-
adhat6vd”) tenni a nem tdl népszerl eszményeket. Az 1950-es évek elsd felének kozpontilag
irdnyitott és felligyelt sajtéjdban a gyermek példdul magaval a boldog jovével egyenld, és 6t
éri sérelem, ha a feln6ttek nem cselekednek megfeleld médon, azaz nem vesznek részt a szta-
hanovista mozgalomban, a békeharcban, a békekolcson-jegyzésben, a téeszesitésben, a szo-
cialista épit6 munkdban, a tanuldsban, a vdlasztdsokon, a partmunkdban, a szocialista orsz4-
gokkal val6 egyiittmiikodésben.

Ha attekintjiik azt, hogy a kozel masfélszaz cimlapképen milyen élethelyzetekben, mely
tevékenységek kozepette, milyen politikai tartalmud szimbdlumok és miféle szalagcimek tar-
sasdgdban lathatjuk az dbrazolt gyerekeket, akkor fenti megéllapitdsainkat tovdbb pon-
tosithatjuk. Ezeket az elemzési szempontokat haszndlva ugyanis kitiinik, hogy a cimlapképek
hiien, mint egy barométer kovették a politikai-tdrsadalmi valtoz4sokat.

1950 és 1953 kozott, Rdakosi Mdtyds partelndk id6szakdban a cimlapképeken csakigy,
mint a korszak valamennyi ikonografiai dbrazoldsan, a gyerekek tobbnyire nem a koruknak
megfeleld élethelyzetekben, nem a gyermekkorra jellemzd szitudcidkban lathatdk. Jellem-
z6bb volt az, hogy 1égiires térben, tdvolba nézs tekintettel, szovjet vagy magyar katona kar-
jaban/mellett, vizi er6m, gyar, a Kreml, tank vagy egy h&si emlékmii el6tt dbrazoltak Sket.
A cimlapokon szerepld szimbolumok kozott gyakran szerepelt szovjet és magyar z4szI06, az
uttordélet jelképei: nyakkendd, 6rsi zaszld, egyenruha, tovabbd békegalambok, partjelvények.
A képekhez tartozé szovegek szinte minden esetben direkt médon megfogalmazott politikai
tartalmdak, igy még jobban nyomatékositjdk a cimlapképek iizenetét. Ilyen jelmondatok sze-
repeltek példaul 1950-ben a gyermekabrazolasok alatt: ,,Anyak! Harcos 0sszefogassal védjiik
gyermekeink boldog jovgjét!”, ,,A Tervkolcson nyertese az egész dolgozé magyar nép!”,
»Magadért, csalddodért: jegyezz békekolcsont!”; 1951-ben a fokozédé békeharc jegyében:
,Felelosek vagyunk a vildg minden gyermekéért”, ,,A magyar nép orokre szivébe zarta a fel-
szabadit6 h&s Szovjet Hadsereget”, ,,A virdgzé holnapokért, gyermekeink boldog életéért ald-
irjuk a békeivet”, ,,Magyar asszonyok, magyar anydk! Gyermekeitek boldog jovjéért dolgoz-
zatok az 6téves terv gydzelmeiért, védjétek a békét!”, ,,Gondoljunk sajat gyermekeinkre €s se-
gitsiik a koreai hsok gyermekeit!”, ,,A koreai gyermekekért — A koreai hsok a mi gyerme-
keinkért is harcolnak...”; 1952-ben példaul a ,,Moszkvira tekint a békeszerets emberiség — El-
jen a XIX. partkongresszus!” felirat. Feltlintek még a majus 1-jei, dprilis 4-ei tinneppel Ossze-
fliggd mondatok, valamint Sztalint és Rakosit iidvozl6 feliratok.

1953-ban, amikor is nydron Rakosi Matydst az élet minden teriiletén pozitiv valtozdsokat
hoz6, reformer Nagy Imre véltotta a miniszterelnoki poszton, a Nék Lapjdban is 1ényegesen
megvéltoztak a cimlapképek feliratai és a rajtuk dbrazolt szitudciok. Tadborozdsra késziils, va-
sdrra mend, Télapot vard, 6szi sétara induld gyerekek valtjak fel ebben az évben a korédbbi,
katondkat és partvezéreket 6leld gyerekeket. Véltoznak a szimbdlumok és a képalairdsok is
ebben az évben: ,,Kisunoka az elsd leckét mutatja nagyapénak”, ,,Az Uttoéré Aruhdzban Tél-
ap6 meghallgatja és feljegyzi a gyerekek kivansagait” ... stb. Megjelentek a jatékbabak, a me-
sekockak, a lakasbelsdk, az iskolai, 6vodai, bolcsddei targyak a gyermekeket dbrazold képe-
ken. Az 1954-es volt az els olyan év a n6i képeslap torténetében, amikor is a cimlapképek
csakigy, mint a bels$ oldalakon taldlhat6 képriportok és egyéb illusztriciok, mar csak igen
kevés ideoldgiai-politikai mondanivalét hordoznak, sokkal inkdbb jellemzé a valdsdgos élet-
helyzetek, a mindennapi szituicidk bemutatisa. A gyermekek tevékenységei kozott a hégo-
ly6zés, a bolcsddei ebéd, a zenélés, a séta és az alvds szerepel, jéllehet, ebben az évben sem
hidnyzott teljesen a gyerekek katondkkal valé szerepeltetése, illetve a ,,passziv”’, ,,p6zol6”
gyermekek dbrazolasa.

1955-ben ismét jol érzékelhetSen mutatjak a politikai véaltozasokat a Nok Lapja cimolda-
lain bemutatott gyermekabrdzoldsok: a Moszkva bizalmat elveszitett és a partbol is kizart
Nagy Imre politikdjat djra mdasfajta, a mindennapokat ismét sokkal jobban éatpolitizalé part-
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és orszagvezetési irdny valtotta fel. Ebben az évben a cimlapokon feltinden sok az édesanya-
gyermek 4brazolds, és szinte mindegyik kép gytilésekkel, konferencidkkal, békeharccal 6sz-
szekotott ideoldgiai tartalmat kozvetit. A Varséi Szerz6dés megalakuldsanak évében a cimlap-
képek f6 ilizenete ismét a ,.békeharc” fontossdga, amely az anyak kotelessége, a gyermekek
sz€p jovojének zaloga; a szovjet katondk gyermekbarat viselkedése, a szovjet—-magyar barat-
sdg hangsulyozédsa; és — hasonldan az el6z8 évekhez — a gyermekekrdl gondoskodé szocialis-
ta allam (joltaplaltsdg, orvosi ellatds, iskoldztatds, tdboroztatds stb.) bemutatdsa. Ezt erfsitet-
ték a képekhez kapcsolt jelmondatok is: ,,Udvozlet a IV. Magyar Békekongresszusnak”, ,,Di-
csbség és hdla a felszabadité Szovjetunidnak, a béke és a szocializmus szildrd tdmaszéanak!”,
~Magyar n6k, magyar anyak! Csalddotok, gyermekeitek boldog jovGjéért emeljétek fel sza-
vatokat a haborts gyujtogatdk ellen! Neveljétek gyermekeiteket a munka és a haza szereteté-
re!”, ,,Anydk, akik az életet adjuk, egyesiiljiink az élet megvédésére!”

1956-ban, az SZKP XX. kongresszusa nyomdn Magyarorszdgon is vitdk, politikai kiizdel-
mek kezdddtek, valamelyest szabaddd vélt a sajté is; juliusra mindez belpolitikai valsdghoz
vezetett, aminek hatdsara Rdkosi Matyds ,,egészségi dllapotara” hivatkozva felmentését kérte,
és elhagyta az orszagot, a helyére Gerd Ernd keriilt. 1956 oktéberében kitort a magyar forra-
dalom, Osszeomlott a sztdlinista partdllam, és megalakult Nagy Imre masodik kormanya.
A forradalmat megel6z8en a N6k Lapja cimoldalain a gyermekdbrazoldsok semmit nem tiik-
roztek a politikai valtozdsokbdl, annak leverését kovetSen pedig magdnak a forradalomnak a
heteire is csak halovany utaldsok torténtek. A gyerekek ebben az évben strandolnak, olvasnak,

jatszanak a cimoldalakon, nem szerepelnek mellettiik katondk, békegalambok, s6t még az tt-

tor6élet jelképei sem. A képalairdsok effélék: ,,Tavaszi szélben...”, ,,Az tinnepi konyvhéten”,
,Jaj, de sz€ép a nyar!”, ,,Mi minden van az iskolatdskdban...”, ,,Nem tul hideg?”. Ezt és a ko-

vetkezd, 1957-es évfolyamot olvasva azt lathatjuk, hogy nyoma sincs az 1956-o0s forradalom-
nak és leverésének, mintha meg sem tortént volna.

A gyerekek 1957-ben addig soha nem latott médon és ardnyban aktiv szerepldi a Nok Lap-
Jja cimlapképeinek, rdaddsul kifejezetten gyermeki cselekvések kozepette 14thatdk a legtébb
esetben, példaul jatszanak, korcsolydznak, olvasnak, szdmolnak, énekelnek, eszegetnek. A Ho
Si Minh-t fogadé uttordk nyakaban 16g6 nyakkendén kiviil a gyermekeket abrdzold cimlapok-
rol hidnyoznak az ideoldgiai szimbdlumok. Helyettiik az iinnepekhez, a régi hagyomanyok-
hoz kapcsolddé jelképeket hangstlyoztik ebben az évben, mint példdul a népviselet, a himes
tojasok, a (Télapd)csizma, a kardcsonyfa. A szoveges kozlések is igen ritkdn voltak politikai
iizenetek 1957-ben, inkédbb ilyenek: ,,Ez mar nem jaték...”, ,,észi ver6fényben”, ,, Tiirelemja-
ték”, ,,Vajon anyu észreveszi?”, ,,Karambol”, és ,,.De j6 lenne az a hintalé karacsonyra...”

1958-ban a gyermekeket a Nok Lapja cimoldalain kordbban sosem ldtott valtozatos tevé-
kenységi formdk kozott taldlhatjuk. Szdmos képen szérakoznak, nézelddnek, jatszanak, tobb
képen is valamilyen munkatevékenységgel foglalatoskodnak: libdkat legeltetnek, ezermester-
kednek, egy fotén festegetd kislanyt, egy masikon iskoldba tarté lanyt lathatunk. Néhany ut-
tor§jelkép mellett nagyobb szdmban lathatjuk viszont a ,,munkéra nevelés” kellékeit: ecset és
festovaszon, legeltetett dllatok, fonott kosar, kapa és agyagmodell szerepelnek a gyerekek
mellett a cimlapokon, és a szovegek is leginkdbb ilyesmirdl szélnak.

1959-ben a N6k Lapja cimoldalan a gyerekek tobbsége is természetes élethelyzetben,
hétkdznapi/gyermeki tevékenység kozepette 1dthaté. A mosakodd, sziilinapi tortat bamuld,
szappanbuborékot fijo, gyerektarsaval beszélgets, ebédeld, vizparton nézel6dd, strandold,
allatkertben szérakozd, kardcsonyfat nézd, iskoldban iré és édesanyja karjdban fekvd gyer-
mekek mellett csupan kis szdzalékot képvisel a marcius 15-ei nemzeti tinnepre késziil6do
két uttorét bemutatd, illetve a veterantdl autogramot kérd gyerekeket dbrazold ,,mozgalmi”
tartalmu kép. A képfeliratok tobbszor a gyermekkorrél sz616 versidézetek, ideoldgiai szim-
bélum pedig szinte nem is szerepelt ebben az évben a magazin cimoldalain a gyermekek
mellett.

209



Osszegzés

Osszegzésként elmondhatjuk, az djsagcimlapokra kiterjedd kutatdsaink azt bizonyitjak, hogy
egészében nem beszélhetiink ,,a hazai 50-es évek gyermekképérSl”, hiszen ebben a politikai
értelemben véve nagyon is szines és mozgalmas idészakban is évrl évre, kormanyvaltasrol
korményvaltasra mindig (kevéssé vagy jobban) médosult. Jollehet, a gyermekvallaldsra vald
buzdités, a gyermekek boldogsdgat biztositd szocialista tdrsadalom megteremtése/megerdsi-
tése mindvégig cél volt ebben az idszakban, vildgosan tiikkroz6dik mar az eddig lefolytatott
(részleges szovegelemzésekkel is kiegészitett) ikonografiai vizsgédlatokbol, hogy milyen sok
— néha alig érzékelhetSen finom és halk — hangstilyeltol6dds ment végbe a gyermekek meg-
itélését, a gyermeket politikai érdekek kifejezéséhez felhasznald célokat illetGen.

Tisztdban vagyunk azzal, hogy kutatdsaink eddig feltirt eredményei kordntsem képvise-
lik, nem is reprezentalhatjak a téma egészét. Szamos djabb, a korabeli sajtétermékekre, frott
forrdsokra (példaul torvények, tankonyvek, gyermekkonyvek, naplok, levelek, oktatdsi intéz-
mények dokumentumai stb.), képi anyagokra (plakatok, képzémiivészeti alkotdsok, filmek és
egyebek), s6t, az oral history ma még feltdrhaté adataira timaszkodo kutatds sziikségeltetik
még ahhoz, hogy gyermekkép és gyermekfelfogds vonatkozasdban pontosabban és részlet-
gazdagabb formdban bontakozzon ki el6ttiink az 1950-es évek torténete, az akkori magyar
tarsadalom tagjainak gondolkoddsmédja. Mindez azért is fontos lenne, mert az atpolitizalt
cimlapképek, filmek vagy plakatok, versek és tjsagcikkek, korabeli politikai szélamok és be-
szédek sem feledtethetik azt, hogy a legtobb gyermek az akkori Magyarorszagon is vart és
szeretett 1ény volt, akinek képét a felnSttek szivesen lattdk az djsdgokban és mdsutt, és akik
éppen gyermeki mivoltuknadl fogva fél évszdzaddal ezelbtt is ,,alkalmasak voltak™ arra, hogy
imadott és féltett 1ényiikkel politikai iizeneteket nyomatékositsanak. Lefolytatott mikroku-
tatdsunk ezért nem csupdn a korszak tarsadalmanak gyermekszemléletéhez, hanem a korabe-
li partideoldgia és -propaganda miikodéséhez is nyujthat adalékokat, és reményeink szerint
véazlatossagaban is mddszertani segitséget ad az eljovendd neveléstorténeti-ikonografiai vizs-
galédasokhoz.
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A DEBRECENI EGYETEM TANARKEPZO INTEZETENEK
EGYKORI SIKERES ISKOLAJA

A Debreceni Magyar Kiralyi Kozépiskolai Tanarképzg Intézet Gyakorlé
Gimnaziumanak torténete 1936 és 1948 kozott

A debreceni gyakorldiskola késoi, 4m sikeres intézménye a kozépiskolai tandrképzés 19. sz4-
zadban elindult reformjanak. Viszonylag rovid ideig miikodott 6nallo iskolaként, ugyanakkor
j6l tanulmédnyozhaté dokumentumai alapjan, hogy hiteles képet alkothatunk egy szandékai és
mikodése szerint is igényesen elképzelt és megvaldsitott képz6 intézményrdl. Hirom funk-
ciét igyekezett egyidejiileg teljesiteni:

— j6iskola akart lenni;
— igényes gyakorlati tanarképzé mihelyt kivant alkotni;
— mintaként akart szolgdlni a szé szakmai, mddszertani értelmében.

Tanulmanyunk mindhdrom szempontbdl képet kivan alkotni az iskolardl és dokumentdl-
ni, hogy megfelelt a sikeresség korabeli elvardsainak és sajat célkitlizéseinek.

Az olvaso térbeli és id6beli tdjékoztatdsa érdekében eldre kell bocsdtani néhany eldzetes,
a kutatésra és az iskola torténetére vonatkozé alapvetd informaéciot.

Az OTKA (K 62593) szerény tdmogatdsban részesiti a Debreceni Iskola néven foly6 ku-
tatdsunkat, amelynek tdgabb tematikai keretét az alapitdsi centenariumara késziil6dg, am je-
lentSs torténeti el6zményekkel €s folytonossdggal rendelkezd debreceni egyetem nevelés-
tudomadnyi diszciplindris miihelyének vizsgdlata adja. Az egyetemalapitdst kovetSen ez a mii-
hely alapvet6en a pedagdgiaprofesszorok (Mitrovics Gyula, Tanké Béla, Kardcsony Sdndor,
Jausz Béla és Kelemen Laszld) nevéhez kotédik. Elottiik és veliik egy id6ben még szamos ta-
ndr, professzor, magéntandr, oktatd, kozépiskolai tandr tevékenysége alkotta, alakitotta az is-
kolat. Munkdssdguk feltdrasara irdnyul$ kutatdsaink elsé nagyobb osszefoglaldsaként jelent
meg ,,A Debreceni Iskola neveléstudomany-torténeti vazlata” cimi kotet 2007-ben. (Orosz,
2007.)

Az alapkutatés forrasfeltar6 szandéku. Lényegét tekintve a szellemi értelemben vett isko-
lateremtés, mlikodés és ,.kisugarzas” folytonossdga és megszakitottsidga jelenti azokat a di-
menzidkat, amelyek koré vizsgdléddsainkat a kutatds egészében csoportositani kivanjuk.

A kutatds aktudlis fazisdban az egyik ilyen csomépontot, amelyben személyek, koncepciok
és redltevékenységek Osszetaldlkoznak, a gyakorlati tanarképzés jelenti: a képzés 1930-1940-es
években tortént intézményesiilése, a Tanarképz6 Intézet és a gyakorlégimnazium létrejotte,
mikodése.

Jelen tanulmédnynak a Debrecenben, az egykori Stégmiiller-villdban mtikodott gyakorld-
gimndzium 4ll a tematikus kézéppontjaban. Errdl tuddsitanak a kutatécsoport tagjainak itt ta-
nulmédnnya egyesitett referatumai.

Hogy a kés6bbiekben elég legyen csupan hivatkozni a gyakorléiskola torténeti és intéz-
ményi beillesztettségére, néhdny tézisben Osszefoglaljuk az iskoldra vonatkozé alapvetd té-
nyeket:

(1) A Tanarképzd Intézet (teljes nevén a Debreceni Magyar Kirdlyi Kozépiskolai Tanarkép-
z0intézet — a tovabbiakban: Tandrképzd Intézet) az 1924-es (XXVIL.) kozépiskolai tor-
vény szellemében jott 1étre az egyetem tandrképzési feladatainak ellatdsara.
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(2) A hozz4 rendelt gyakorlégimndzium (teljes nevén Debreceni Magyar kir. Kozépiskolai
Tanarképzintézet Gyakorlé Gimnédziuma, a tovdbbiakban: gyakorlégimnazium) megnyi-
tasdra késdbb, 1936 szeptemberében keriilt sor.

(3) Ezt megel6z6en a gyakorlati tandrképzés a varos egyéb kozépiskoldiban folyt, gyakorlé-
iskolai status és mintagimndziumi feltételek nélkiil.

(4) A gyakorlégimndzium 1949-ig miikodott, bar a habord Debrecent érint$ hénapjaiban mér
nem zavartalanul, majd ezt kdvetSen is egyre nagyobb nehézségek kozepette.

(5) Az alapitasban, a miikodés beinditdsdban, az 1936-1944 ko6z¢ es6 id6szakban Jausz Béla
igazgatoként kulcsszerepet jatszott. Az a Jausz Béla, aki késébb 1951-t61 az egyetem Pe-
dagdgiai tanszékét vezette 1966-ig, és aki a 1957-1959-ig az egyetem rektori tisztségét
toltotte be. Az 1944/45. és az 1945/46. tanévben az iskola a Debreceni Egyesitett Fitgim-
nazium keretében miikodott, majd megsziintetéséig Nanay Béla igazgatdsa alatt folytatta

munkajat.

A tanulmény tehat egy viszonylag rovid ideig létezett iskola visszatekintd vizsgdlatara,
bemutatdsara vallalkozik. A gyakorlégimndzium — értékelésiink szerint — tobb értelemben is
sikeres iskoldnak tekinthetd. Teljesitette tanarképzé funkcidjat, tartdsan pozitiv hatast gyako-
rolt didkjainak életére, tovdbbi tanulmdnyaikra, karrierjiikre éppuigy, mint tandrainak és tandr-
jeloltjeinek palyafutdsara.

Sz6lnunk kell még eldljaréban a folyamatban 1év6 kutatds forrdsanyagairdl és mddszere-
ir6l. A mér jelzett atfogd kutatds keretében feltart forrasok — frott és szébeli visszaemlékezé-
sek, jegyz6konyvek és évkonyvek — segitségével tesziink kisérletet az iskola miikodésének,
pedagégiai kultirdjanak rekonstrudldsara. A b&ségesen rendelkezésre allé és jelentSs részben
feltaratlan dokumentumok mellett eléggé nagyra nem értékelheté személyes segitséget kap-
tunk mar eddig is az iskola volt tanitvdnyaitdl és az egykori tandrok hozzétartozo6it6l. A tanit-
vanyok interjukban, beszélgetésekben tartak elénk élményeiket és egymads sorsat, évtizedeken
at figyelemmel kisérve a tandrok-tanitvanyok életitjit. Rendelkezésiinkre bocsatottdk a leg-
féltettebb iskolai emlékeiket 61z0 feljegyzéseket, fényképeket.

Eziton koszonjiik meg a segitségiiket, tisztelegve példamutaté elkotelezettségiik eldtt;
név szerint mindenekel6tt dr. Kdrolyi Gyorgy nyugalmazott egyetemi tandrnak és Vincze
LadszIo nyugalmazott rektori titkdrnak.

A gyakorlégimnazium tanari kara

Egy iskola sikerességének egyik kulcsa kétségteleniil a tandri kar szinvonala. A gyakorlégim-
nazium 1936. szeptember 22-én nyitotta meg kapuit. Evkonyve szerint feliigyeleti hat6sagai
kozott fenntartéként a magyar dllam (az iskola kozvetleniil a Magyar Kiralyi Vallds- és Koz-
oktatdsiigyi Minisztérium fennhat6saga alatt allt), kozvetlen felettes hatésagként a Tanarkép-
z0 Intézet (illetve az intézet igazgatd tandcsa és annak elnoke, dr. Pap Kdroly egyetemi tandr)
szerepel. A fenntarté és a felettes hatésdg a gyakorlégimnédzium vezetésével megbizott igaz-
gaténak, dr. Jausz Bélanak széles korti lehetdségeket és nagyfokd ondllésdgot biztositott a
gyakorlégimnazium megszervezése részeként a tandri kar kiépitéséhez. Jausz, €lve ezzel a le-
het&séggel, tudatosan, szakmai szempontokat messzemenden figyelembe véve épitette ki tan-
testiiletét. A vdros, illetve a keleti orszagrész kozépiskoldit latogatva figyelte a széba johetd
jelolteket. Miutan tdjékozodott hiriikrdl, tudomdanyos tevékenységiikrdl, munkdjukat éralato-
gatdsokon tapasztalta meg, s a megfelelének bizonyult jeldlteket hivta meg intézményébe.

A szisztematikus épitkezést az tette lehetvé, hogy a gyakorlégimndzium felmend rend-
szerben épiilhetett ki. A megalapitds évében I. €s V. osztdllyal indul meg a munka, minddssze
ot kinevezett és Ot helyettesitd tandrral, s végleges kereteit csak az 0sszes osztdly beinduldsa
utdn, 1939-40-re nyerte el.
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1. tdbldzat A tandri kar kiépiilése'

Tanév Kinevezett tanar Oraadé, helyettes tanar
1936-37. 5 5
1937-38. 9 4
1938-39. 11 2
1939-40. 13 3
1940-41. 14 4
1941-42. 14 4
1942-43. 15 4
1943-44. 19 7
1946-47. 9(17) 14
1947-48. 20 8

A gyakorlégimnazium tandri kardhoz sorolhatjuk még azokat a hittantandrokat (altalaban
négy f6t), akiket a felekezetek delegdltak a hittan tantdrgy tanitdsdra és a lelkigyakorlatok ird-
nyitéséra.

Milyen megallapitasokat tehetiink a felallé tantestiilet személyi Osszetételét illetGen?

Mindenekel6tt megéllapithatjuk, hogy az iskola nem péalyakezddk koziil toborozta mun-
katdrsait. Megfigyelhetjiik, hogy az els6 évben az iskola tandri karat megalapité pedagégusok
maris mind tapasztalt, nagy tanitdsi gyakorlattal rendelkez8 szakemberek voltak.

Dr: Jausz Béla mb. igazgaté 18, Ercsey Jakab 18,5 (Kaposviri All. Romssich Pal Gimna-
zium), v. Fehérvdry Dezsé 10 (Ceglédi All. Kossuth Lajos Gimnédzium), dr. Maday Pdl 29
(Debreceni All. Fazekas M. Gimnézium), dr. Szondy Gyorgy 25 (Debreceni Ref. Leanygim-
ndzium) év szolgdlati id6vel rendelkezett.

Fontos kiemelniink, hogy az intézmény tanarképzd funkcidja is érzékelhetSen olyan szii-
r6 volt, amely a tandri kar Osszedllitdsakor lényeges szempontot jelentett. Korabbi munka-
helyiikon szinte valamennyien kapcsolatban dlltak mar a tanarképzés feladatdval, illetve
egyesek magdval a Tandrképz6 Intézettel.

A gyakorlégimndzium tandrai szorosan vett szakmai tapasztalataikon tdl éltaldban tudomé-
nyos teljesitményekkel is rendelkeztek, mar amikor kinevezésiiket megkaptdk. Els6sorban a Pro-
testans Taniigyi Szemle lapjain publikdltak, de tankonyviroként, tankeriileti tanfeliigyel6ként,
egyetemi magantanarként, doktori fokozattal rendelkezve is tobben csatlakoztak a tantestiilethez.

Jausz Béla igen hélds volt dr. Bessenyei Lajos tankeriileti fSigazgatonak azért a segitségért,
amit a helyettes tandrok és éraaddk kivalasztasanal nydjtott a gyakorlégimnazium alakulé tan-
testiiletének szervezéséhez. A védlasztds gondossiagit mutatja, hogy nemritkén az éraaddk a gya-
korlégimnazium kinevezett tandraiva véltak (igy példaul Kovdcs Mdté é€s Gyarmathi LdszIo is).
Az éraadodkat a varos j6 nevi intézményeibdl kérték fel, a Fazekas Mihdly Gimndziumbdl, a Re-
formatus Leanygimnaziumbdl, a Reformatus Tanitoképz&bol.

A gyakorlégimndzium tandrai munkdjuk elismeréseként csatlakozdsukat kovetden rovid
id6n beliil megkaptdk gyakorlégimndziumi tandri kinevezésiiket. Szaktanarokként, osztalyfo-
nokokként napi oktato és neveld feladataik mellett vezetGtanari kotelezettségeket is teljesitet-

" A tandri kart bemutaté rész adatainak Osszegyfijtésében a gyakorlSiskola évkonyveinek anyagéra ta-
maszkodtunk.
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tek a gyakorlé tandrjeloltek mellett. Az 1943/44-es tanév tantestiileti névsora alapjan képet al-

kothatunk a tantestiilet 6sszetételérdl, a palyan és az iskoldban eltoltott szolgélati id6rél és a
heti 6raszamokrol.

2. tabldzat Tandrai terhelés az 1943—44-es tanévben

Beosztas (iisszs(;}ggtj)fl‘(”)) Ora/hét

Dr. Jausz Béla gyak. gimn. ig. taniigyi f6tandcsos 25/8 -
Dr. Bada Gyula gyak. gimn. tandr 772 14
Barra Gyorgy gyak. gimn. tandr 16/7 13
Bars Lészlo gyak. gimn. tandr 17/6,5 14
Dr. Borbély Andrds | beosztott rendes tandr 15/0,5 14
Dr. Csinady Gerd gyak. gimn. tandr 18/3 13
Dr. Ember Erné beosztott rendes tandr 1071 14
V. Fehérvary Dezs6 | gyak. gimn. tanar 17/8 8
Gyarmathi Laszl6 beosztott rendes tandr 1072 8
Dr. Hegedis Lajos | gyak. gimn. tandr 12/2 14
Dr. Kiss Arpad gyak. gimn. tandr 12/5 12
Dr. Madai Pal gyak. gimn. tandr g.ig. tanii. f6t. 36/8 8
Molnér Jézsef gyak. gimn. tandr 12/2 13
Dr. Nagy Jézsef gyak. gimn. tandr 22/1 12
Dr. P6cze Janos beosztott rendes tandr 91 13
Rudnay Kéroly beosztott rendes tanar 3/1 14
Réthonyi Lajos beosztott tandr 6/6

Dr. Simon Laszl6 gyak. gimn. tandr 5/4 14
Dr. Té6th Lajos gyak. gimn. tanar 20/6 12

Bér a kor nem kedvezett a szisztematikus épitkezésnek — gondoljunk csak a katonai behi-
vasokra, majd a frontszolgélatra és a hadifogsdgra —, mégis azt mondhatjuk, a gyakorlégim-
ndzium tantestiilete rovid id6 alatt is magas szinvonald szakmai mihellyé épiilt ki. Sajnélatos
moédon a koriilmények nem tették lehet6vé a munka teljes kibontakozasat.

Az iskola rovid pélyafutdsit kovetSen a volt tandrok nagyon kiilonboz6 karriereket futot-
tak be. Tobben koziilik a Debreceni Egyetemen folytattdk palydjukat, professzorként, do-
censként, intézetigazgatoként, de keriilt ki a tandri karbol Vallds- és Kozoktatdsiigyi minisz-
tériumi dllamtitkadr is.

A tandrok a tanérdkon és a tandrképzési teend6kon tilmenden sziilSi és tantestiileti érte-
kezletek el6adéiként, szertdrak és konyvtirak gondnokaiként, az iskola pénziigyeinek felels-
seiként vettek részt a mindennapi munka feltételeinek megteremtésében. Gyakran szerveztek
és vezettek tanulmdnyi kiranduldsokat. A tantestiilet tagjai részesei voltak emellett az iskola
ifjusagi életének is: szervezték az iskolai onképzdkort, a cserkész- és sportszervezet miikod-
tetését is. Ilyen feladatot minden tandr kapott, volt, aki tobbet is.

Néhanyan a véros tarsadalmi és tudomanyos életének is aktiv résztvevdi voltak. Kiilono-
sen jol mutatja a tantestiilet tagjainak szakmai elismertségét, hogy mds intézmények érettségi

215



vizsgdin gyakran kaptak szerepet elnokként (1-2 f6 évente) vagy kormdnyképviselSként (2-6
6), illetve ellendrizték a munka szinvonalat tankeriileti tanulmanyi feliigyel6ként.

Kiilonosen érdekesek azok a sziil6i értekezletek, amelyeket ebben az id6szakban a ta-
ndri kar tagjai rendeztek. A sziil6kkel val6 kapcsolattartds napi férumait a tanari fogad6dorak
adtak. Ezeken tilmenden rendeztek sziil6i értekezleteket, amelyeken azonban nem az aktu-
alis szervezési vagy fegyelmi ligyeket tdrgyaltdk, hanem a sziil6k részvételével egy-egy
fontos pedagdgiai targyrdl értekeztek. A vitaindité eladast a tantestiilet valamelyik tagja
(esetleg az iskolaorvos) tartotta, ezt egészitette ki a sziil6k és a kollégak hozzaszélasa, majd
kovette az igazgatd Osszefoglald zarszava. A sziil6i értekezleteknek alkalmas iskolai terem
hidnydban az egyetem adott helyet egy nagyobb elGadéteremben (rendszerint a f&épiilet
XII-es termében).

Ha feltételezziik, hogy a gyakorlégimndzium torténetének elemzésekor két — egymadstol
jol elkiilonithetd — periddusrol beszélhetiink, meg kell dllapitanunk, hogy nincs ez méasképp a
tandri kar sajitossdgainak bemutatdsa esetén sem. Az els6 periddust Jausz Béla igazgatésdga-
nak idején élte a gimnazium. Ez tulajdonképpen az iskolaépités id6szaka, a tudatos fejleszté-
sek ideje. A masodik szakaszt az 1946 utani évek jelentik, az Gjjaépités, a gyors intézkedések
kora. Ettdl kezdve a tantestiilet jelentGsen megvaltozott, amely a koriilmények kényszere ha-
tasa szerint alakult, s csak igen rovid ideig miikodhetett.

A gyakorlégimnazium didkjai

Az Evkbnyvben az iskola életéhez kothetd beszédek, életrajzok utan adatokat taldlunk a tanu-
16krdl, mindenekel6tt a 1étszamukrdl. Megtudhatjuk, hogy az egyes osztalyokba hdnyan irat-
koztak be, volt-e kimaradé és volt-e év kozben érkezett didk. Ugyanezek az adatok az Ev-
konyv végén tablazatos formdban is megjelennek. Itt azonban mar azok a létszdmadatok is
megtaldlhatdk, amelyek az alapitds 6ta jellemezték az iskolat.

Az elsd osztdlyba, mint ahogy az a 3. tdbldzatbdl is kiolvashatd, 21 tanulét vettek fel. Ko-
ziiliikk harman mar betoltotték a 12. életéviiket, de engedélyt kaptak a felvételre. Az V. osztdly-
ba 17 tanul6 nyert felvételt, akik koziil hatnak kiilonbozeti vizsgat kellett tennie. Az 1937. au-
gusztus 31-€n tartott értekezleten az igazgatd attekintést adott az elsd év tanuldi 1étszamardl.
Megéllapitja: ,,...a beiratdsok alkalmdval a jelentkezboknek egész sordt kellett elutasitani,
mert a férohelyek az elsd osztdly kivételével mdr beteltek”. A 1étszam az évek folyamén éllan-
ddan nétt, az iskola egyre tobb osztallyal rendelkezett, mondhatndnk felt61t6dott.

A debreceni gyakorlégimnazium eredményessége és hire vitathatatlan volt. Mervé Zoltan-
né (1991) gydjtésére hivatkozva kijelenthetd, a budapesti, kolozsvari, valamint szegedi gya-
korlégimnaziumokkal 6sszevetve a debreceni iskola kiilondsen eredményesnek bizonyult.
Mindenekel6tt a debreceni gimndzium tartotta szdimon a legtobb kitling és jeles osztalyzatd
tanuldt. Nagy Pal egykori tanuld visszaemlékezése az elmondottakat tdmasztja alé: ,,sokak-
ban a szorongds, az izgulds kellemetlen élményét idézi fel az érettségi. Nekiink, hdla kivdlo ta-
ndrainknak, az érettségi egy tinnepi alkalom volt magunk megmutatdsdra”.

A didkok legtobbje orvosi palyara késziilt, de voltak, akik mérnok, bolcsész, kozgazdasz
palyat vélasztottak. A tovdbbtanulds ,természetesen”” nem volt mindenki szdméra az érettsé-
git kovetS els6 1épcsdfok, masok a tervezett foglalkozastdl eltérd palyara kényszertiltek, és
voltak, akiknek ez csak vigydlom maradt. Nem képességeik miatt, hanem egyéb tényezdk le-
hetetlenitették el az egyetemi tanulményokat.

Az eredmények hatterében a bizonyitottan magas iskolai kovetelmények alltak és egy
sokrétli motivacids rendszer, amihez a tandrok személyes elkotelezettsége, a didkok elémene-

% A kor mds iskoldit nézve egyaltaldn nem volt jellemz& a tovabbtanulds ambicidja.

216



3. tdbldzat Az iskola népessége az alapitds éta’

Tanév | L IL | OL | IV. | V. | VL | VIL | VIIL | I-VIIL V]lzzrs‘;t;f‘ii‘t .
3637 | 23 | - - - 15 | - - - 38 -
3738 | 29 | 24 | - - 15 | 19 | - - 87 -
3839 | 33 | 26 | 22 | - - 15| 19 | - 115 -
39/40 | 31 | 31 | 25 | 21 - - 13 | 18 139 18
4041 32 | 26 | 28 | 22 | 12 | - - 15 135 14
4142 29 | 31 | 25 | 26 | 20 | 11 - - 142 -
42/43 | 32 | 25 | 33 | 23 | 21 | 18 | 10 | - 162 -
43/44 | 29 | 33 | 25 | 32 | 24 | 21 | 18 | 10 192 10

telének gondos nyomon kovetése, jutalmazasi rendszere is hozza tartozott. Az iskola jutalom-
konyveket osztott ki a tanul6k szorgalma és tanulmanyi eredménye szerint. Dijakat kaptak
azok a tanuldk, akik ha nem is lettek kitlinéek, de legaldbb jo, illetve jeles év végi osztdlyza-
tokkal biiszkélkedhettek. A tantestiilet az évkonyvek tanidsdga szerint ez aldl csak a testneve-
Iés targy tekintetében tett kivételt.

A tanuldk jutalmazdsdra a tanulmdnyi eredményességen til az linnepségek sordn tanusi-
tott feladatvallalds, az iskola belsd életét megerdsits kozosségi tevékenység, valamint az is-
kola hirnevét elémozdité versenyeken vald aktiv szereplés (pl. gyorsir6- és sportversenyeken
elért helyezés) elismeréseként is sor keriilt. Az iskolai innepségek kozott a nemzeti tinnepek
mellett nagyon hangstilyos volt minden évben a ,,Madarak és Fak Napja”.

Az iskola e torekvését nézve talan nem meglepd, hogy a tanuldk a legjobb eredményeket
a hittan mellett (amely az iskola életében is hangsilyos volt) természetrajzbdl, majd foldrajz-
bél szerezték.*

Ha az eredmények alapjan sikeres iskoldanak tekintjiik, azt is ki kell jelenteniink, a gya-
korl6gimnédzium a visszaemlékezések alapjan elitiskola, de nem , kirakatiskola” volt. A min-
tagimndzium bemeneti szlir6ként nem allitott tudasszintmérd felvételit, és nem nézte azt sem,
hogy a gyermekek sziileik foglalkoz4sét tekintve milyen osztdlyba sorolhatdk. A tandij nem
kiilonbozott a tobbi gyakorlégimnazium tandijatdl, azaz az iskola nem tekintette magat meg-
kiilonboztetettnek, bar tdimogatta szerényebb anyagi hattérrel rendelkez6 tanuléit, valamint a
szorgalmasabbakat. Ennek megfeleléen a tandijkedvezményr6l, tandijmentességrdl a tandri
kar dontétt. A hatranyos, hadidrva illetve hadigydmolt, ugyanakkor jé vagy jeles eredménnyel
tanulé didkokat az iskola a tandij elengedésével segitette. Minden évben olvashatunk azokrol
a didkokrdl, akik adomdnyban részesiiltek. Az adomdnyokat a VKM, magukat megnevezni
nem kivadnoé egyének, tovdbb4 dr. Pap Karoly egyetemi tandr, a Tandrképzd Intézet elnoke, il-

letve Debrecen Sz. Kir. Véros szocidlis tigyosztalya adta.

? Evkonyv, 1944.

* Az iskola legeredményesebb tanuléinak megemlitése ebben a kontextusban mindenképp indokoltnak
latszik. A vizsgalt id6szakban tanulményi elémeneteliikben a legjobb eredményt mutattak, magatarta-
suk mindvégig példas volt és a kozosségben tandsitott aktiv szerepvallalasuk is megmutatkozott az Ev-
konyvek adatai alapjdn a kovetkezd tanuldknak: Boczké Miklés, Borbély Endre, Bujdosé Ernd, Csiry
Istvan, Didszegi Istvan, Dudas Laszld, Fazekas Sandor, Hajdu Laszl6, Hankiss Elemér, Hankiss Janos,
K. Nagy J6zsef, Oldh Tibor, Salanki Lészl6, Szanyi Gyula, Szondy Istvadn, Sztand Lajos, T6th Zoltan,
vitéz Varady-Szabé Lészl6, Zsary Arpad.
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Az iskola felekezeti hovatartozds alapjan sem tett kiilonbséget a tanuldk kozott. Akik
azonban mads kozépfoku iskoldbdl érkeztek, azoknak sikeres kiilonbozeti vizsgat kellett ten-
niiik. (Evkényv, 1940.) A sziil8k tehét az alapjan vélaszthattdk jelen esetben a gyakorlégimna-
ziumot, hogy egyetértettek az iskola célkitlizéseivel, szellemiségével, ami taldn abban az elv-
ben foglalhat6 0ssze, amely szerint: ,,A kozépiskola nem szakembereket kivdn nevelni, hanem
egész embereket.”> A gimnaziumnak szigord szabélyzata volt, melynek betartdsat mindenki-
t6] megkovetelte: ,,A rend az alapja minden kozosségnek, igy elsérenden ennek az iskoldnak
is, és ebbe mindenkinek bele kell illeszkednie. Aki ezt joszdntdbol nem teszi, azt majd kénysze-
riti...”"% Aki az elGirdsokat nem tartotta be, azt az iskola elbocsatotta. Mindemellett nem volt
sz6 a didkok elnyomadsardl. Ezt bizonyitja, hogy megfogalmazhattak még a tantervvel kapcso-
latos észrevételeiket is, kezdeményezhették korok kialakitasat, kozos programok szervezését.
Mindezt azonban gy, hogy a tandri kar ezekért teljes felel6sséget vallalt. , Egyesiileteket és
tarsulatokat alakitani csak a tandri kar, illetoleg az igazgatosdg feliigyelete és ellendrzése
mellett szabad. A tanulok az iskola vagy az iskoldhoz kozeldllo egyesiiletek iinnepségein is
csak igazgatoi engedéllyel vdllalhatnak szerepet.””’

Ha egyetértiink azzal a meghatarozassal, hogy a sikeres tanitvany arrdl ismerhet$ fel,
hogy az iskola falai koziil kilépve az életben helyét megallni képes tgy, hogy kozben az isko-
la szellemisége munkal benne, akkor elengedhetetlen annak az idedlnak a szemiigyre vétele,
amelyet Jausz Béla tanévnyité beszédében fogalmazott meg.

Az iskola falain beliil ennek szellemében a didksdgot nem arra buzditottdk, hogy mindent
feltétel nélkiil fogadjanak el, ami a tankdnyvben all, és mintegy megismétl6i legyenek tana-
raik vilagfelfogdsanak. Nem az volt a cél, hogy mindenki ugyanigy gondolkozzon, hanem
hogy mindenki gondolkozzon. Mégpedig annak a jegyében, hogy szdmoljon mds allaspontok-
kal is, és mindezzel egyiitt éljen meggy6z6désének megfelelden. A nyughatatlan, alkoté erd-
nek azonban onfegyelemmel, kitartdssal, onmagunk és a mdsik ember tiszteletével kellett pa-
rosulnia. Nem kovetelték, hanem ahogy az egyik volt tanitvany fogalmazott: sugalmaztik az
ontevékeny megmutatkozdst.

Hogy a gyakorl6gimndzium volt tanitvdnyai mennyire cselekedni tudé és akar6 felndt-
tekké véltak, bizonyitja eredményességiik. Némethy Gyula egykori kozépiskolai didk ké-
szitett rovid 4ttekintést az egykori gyakorlégimnazistdk palydjardl. (Hajdii-Bihari Naplo,
1994). Eszerint a gimnazium ,,...fenndlldsa alatt t0bb mint hdromszdzan tanultak falai ko-
zott. A hidnyzo, valamint a habori utdn az Egyesitettbe keriilt végzds évfolyamok miatt azon-
ban csak szdztizennégyen vehették dt érettségi bizonyitvdnyukat a hajdani Stégmiiller villd-
ban. Koziiliik legaldbb szdzan szereztek egy vagy tobb diplomdt..., ardnyaiban sokan lettek
orvosok. Egy orvos-biologusbol akadémikus lett. A tandrok kozott van, aki professzorként év-
tizedeket tanitott Fekete-Afrikdban. Keriilt ki e falak koziil dllami dijas mérnok és a Magyar
Televizié elndke is, aki rendszeresen tanit az Egyesiilt Allamok egyetemein. A nem koedukdlt
gimndziumban érettségizett magdntanuloként az egyetlen ldny, aki torténész egyetemi tandr-
ként lett akadémikus”.

Az egykori didkok sikeres palyafutdsuk mellett egymads életét is nyomon kovették. Ma is
fontosak egymadsnak, szép emlékekkel gondolnak vissza az egykori gyakorlégimndziumra.
Erettségi taldlkozokat szerveztek és szerveznek, ahova kezdetben a tanarok is hivatalosak vol-
tak. Igy keriilt sor arra, hogy 1994-ben az 19401948 kozott az iskoldba jart osztily egyik
tanulgja felvetette az egykori iskola épiiletére emléktabla elhelyezésének otletét. Az emlék-

> Elhangzott Mitrovics Gyulatél 1936. oktéber 1-jén a debreceni Magyar Kirélyi Kozépiskolai Tanarkép-
z6-Intézet Gyakorldgimnaziuma tandri kar médszeres értekezletén.

¢ Jausz Béla (elnok), 1936, ellendrzé értekezlet.

7 Fegyelmi szabdlyzat 38. pont.
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tdblan a kovetkezd sorok olvashatok: ,, E falak kozott mitkodott 1936—1949 kozott az egyetem
tandrképzd intézetének gyakorlo gimndziuma. Nyitott sziveket vdrt, ondllo gondolkoddsra ne-
velt. E tdbldval tisztelegnek iskoldjuk és tandraik emléke elott az oregdidkok”.

Jausz Béla igazgatoi tevékenysége

Jausz Béla 1936-ban lett igazgat6ja a Vallds és Kozoktatdsi Minisztérium megbiz4dsdbol az
djonnan felallitott gyakorl6gimnaziumnak. A VKM. 36565/1936. V. 1. ii. o. sz. rendelettel a
Tanarképz6 Intézet felterjesztése alapjan alapitotta meg az intézet gyakorlégimndziumat a
Simonyi dt 12. szdm alatt.®

Az igazgatdéi megbizds nem véletleniil esett rd. A felkérést megel6zGen szoros kapcsola-
ta volt mind Debrecennel, mind pedig a gimndziummal mint intézménytipussal. 1925-t5l,
miutdn bolcsészdoktori oklevelet szerzett a Debreceni Egyetemen, német nyelvi lektorként
dolgozott ott. Emellett 1919-t61 Kistjszallason volt gimndziumi tandr, majd 1935-ben a deb-
receni Tandrképzd Intézethez keriilt mint intézeti tandr. Személyében a gimnédziumi strukti-
rat beliilr6l jol atlatd, gazdag tapasztalatokkal rendelkez§ tandrt és nyelvi lektori gyakorlata
révén a felsGoktatdst, a hallgatdkat és tanarjelolteket egyarant kivdléan ismerd egyént va-
lasztottak. Jausz a megbizatdsra gy tekintett, mint egy kiilonleges és fontos rendeltetés in-
tézmény élére allitott felelds vezetdi beosztasra. Szemlélete jelentdsen meghatdrozta az is-
kola arculatit. Atérezte a kozépiskolai tandrnevelés nemes, de egyiittal felelgsségteljes fel-
adatanak sulyossagét és az intézet célkitlizéseinek jelentségét. Ez fogalmazddott meg ben-
ne, amikor tanartdrsainak igy foglalta ssze a gimndzium felallitisdnak céljat: ,,...a magyar
kozépiskolai tandrnevelés iigyét teljes erejével és odaaddsdval, és ha kell aldvetésével kivdn-
vdn szolgdlni...”

Az iskola megalakuldsdnak korai szakaszdban felkérte az egyetem akkori pedagdgiapro-
fesszorat, dr. Mitrovics Gyulét és a Tanarképzd Intézet elnokét, dr. Papp Karolyt ,,...azon ve-
zérelvek ismertetésére, amelyek szerint a gimndziumnak, mint a Debreceni Magyar Kirdlyi
kozépiskolai Tandrképzd intézet iskoldjdnak haladnia kell”."® Mitrovics tgy fogalmazta meg
ezt a kozos feladatot, hogy: ,,...sziikségesnek tartja egymds felfogdsdnak ismeretét, ... hogy a
vélemények kolcsonos kicserélése alapjdn fellelhetd legyen az az egységes titvonal, amelyen
bizalommal és a siker jegyében indulhat el ez az intézmény”." Bz az egyetemmel és a fels6bb
szervekkel val6 hatékony egyiittmiikodés és az iskola kés6bbi eredményes munkdja, elismert-
sége is hozzdjarulhat sikerességéhez.

Jausz tanévnyité beszédében leszogezte, hogy 6 €s tandrtarsai a tények, ismeretek puszta
ismertetésén tul mit akarnak megvaldsitani, mit tekintenek minden iskola tulajdonképpeni 6
céljanak: ,,A nevelés, a jellemalakitds munkdjdban pedig tudomdnyos alapon nyugvo pedago-
giai szemléletre, egységes pedagogiai irdnyelvek alakitotta pedagogiai szemléletre, egységes
pedagdgiai irdnyelvek alakitotta pedagdgiai felfogdsra van... sziikség.”'* A fennmaradt jegy-
z8konyvek tandsdga szerint tisztdban voltak vele, hogy a pedagdgia ismerete nélkiil nem le-
het tanitani, a modszertani ismereteken til fontos, hogy magukénak tudjak a tanitds pedagé-
gidjat és pszichologidjat.

Jausz dtgondolt, 1élektani alapokra fektetett munkat vart el a tandroktdl. Kérte, hogy ve-
gyék figyelembe a tanuldk érzékenységét egyes témak irdnt, az élményszertiséget az érakon.

8 VIIL/53./a. 1. kotet 1936. IX. 19. Tanévnyit6 értekezlet.

° VIIL./53./a. 1. kotet, 1936. X. 1. A tandri kar médszeres értekezlete.
' Uo.

11 U0

2 VIIL./53./a. 1. kotet, 1936. X. 1. A tandri kar médszeres értekezlete.
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A tandrjeloltek figyelmét felhivta arra, hogy épitsenek a tanuldk ontevékenységére, 6ran ak-
tivizaljak Sket, fejlesszék a problémameglatast, ellendrizzék a megértést. Kérte a tandrokat,
hogy tegezzék a tanuldkat és szdlitsdk Sket vezetékneviikon, mert kiilonben ,,a megkiilonboz-
tetés érzése tdmad a tanulok lelkében”."” A jobb tanuléknak kiilon foglalkozdsokat irtak eld,
ugyanakkor arra hivta fel a tanarjeloltek figyelmét, hogy ,,Nem a mutatds tanitds a célunk,
hanem hogy az anyagot megtanitsuk még a gyengébbeknek is.”"*

Az tjonnan megalakul6 intézmény fokozatosan teremtette meg a miikodéséhez sziikséges
feltételeket. Ifjusagi és tandri konyvtarat alakitottak ki, amelynek konyvallomanyat a tandri
kar tagjai, valamint mds kozéleti személyiségek altal folajanlott konyvekkel bévitették. Sza-
mos j6 nevi, orszagos folydiratra fizettek el8, amelyek témdikban a természet- és tarsadalom-
tudomanyok, a miivészetek, az egészségnevelés teriileteit olelték fel.

Jausz Béla igazgaté vezetési stilusdt, amelyet az dltala irdnyitott intézmény minden teriile-
tére igyekezett kiterjeszteni, szigor, értelmes fegyelem jellemezte. Minden beosztottjatdl, a ta-
ndrjeloltektdl is elvarta, hogy kotelességeiket pontosan végezzék el. ,,A rend az alapja min-
den kozosségnek... ebbe mindenkinek bele kell illeszkednie” — hangoztatta."”

Gyakran fejtette ki nézeteit a pedagéguspalyaval szembeni kovetelményekr6l. A pedagd-
gus leglényegesebb vonasanak sajat, belsé humanizmusabdl fakadéan az emberségességet
tartotta. fgy fogalmazta meg a tanari munka két lényeges kellékét: ,,... szeretet és életkizel-
ség nélkiil nincs tanitds és nevelés.”'® Szdmos alkalommal hangsidlyozta, hogy ezen a rogos
palyan ,,optimizmus” nélkiil boldogulni lehetetlen: ,,... kell a hit magunkban, a keziinkre bi-
zottakban és a jovében”."

Véleménye szerint a tandrnak fanatizmusra van sziiksége a munkdban amellett, hogy
A neveld ... feltétleniil vezére kell hogy legyen az ifjusdgnak: sajdt életével kell példdznia no-
vendékei elétt az élet céljdt, amely nem mds, mint a humdnum kiteljesitése.”'®

Pedagdgiai hitvalldsat a didkok szeretetérdl, a tanitds melletti elkotelezettségrdl egy alka-
lommal igy foglalta 6ssze: ,,A gyermekkel valo bensdséges foglalkozds, a gyermekek tdrsasd-
ga megdrzi a lelkes tandr fiatalsdgdt, lelki iideségét. Oly elony ez, amelyért sok biit, banatot
érdemes elszenvedni. Ez ad erdt a pedagogusnak munkdja végzésére, valamint az a megnyug-
taté érzés, amelyet a jol végzett munka tudata ébreszt.”"’

Miben rejlett a Jausz Béla dltal vezetett gimndzium eredményességének zaloga? Es mit te-
kinthetiink az iskola mai értelemben vett hozzdadott értékének?

Szamos tényez6t sorolhatunk fel a kérdés megvalaszoldsara. Az els6k kozott kell azonban
megemliteniink Jausz személyét és vezetési stilusat. Azt a tiszteleten alapulé szigoru fegyel-
met, amellyel az intézményt vezette, azt a kovetkezetességet, amellyel kivdlogatta az iskola
tandrait, azt a korszer( szellemet és szinvonalat, amelyet a kitlin$ tandri kar egyiittesen alaki-
tott ki. Azt az egyiittmiikodési készséget, amellyel az iskoldban folyé munkat nyitotta tette a
fels6bb szervek (Tandrképzd Intézet, egyetem, VKM) irdnydban. Azt az aldzatossagot és hi-
vatastudatot, amellyel a tandrjeloltek képzésére tekintett. Személye meghatarozé volt az isko-
la pedagdgiai arculatdnak kialakitdsaban.

Jausz Béla Papp Karoly tanarképzs intézeti elnok 1940-ben, az érettségi vizsgdn mondott
koszontd szavaira vdlaszolva mintegy feltarta az altala vezetett intézmény ars poeticdjat:

13 1. médszeres értekezlet, 1936. november 19.
4129/1937. 13. a.

' Tandri médszeres értekezlet 1936. november 19.
'S T1. félévi osztdlyozo értekezlet, jinius 7.

" Uo.

'® Médszeres értekezlet, 1937. november 19.

¥ Uo.
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....Ertelem, sziv és érzelem volt ebben a munkdban. Senkinek nem volt kézombdis, hogy a
tanulok... hogyan hagyjdk el az intézetet. Oriilok, hogy az elnok [Papp Kdroly] megldtta azt
a tobbletet, amit a tandri kar tagjai kotelességiikon feliil is teljesitettek.”™

Jausz Béla gimnaziumi igazgatoi korszakara vald visszaemlékezésében maga is mérlege-
li, hogyan lehetne az iskola eredményességét kifejezni. Mérhetné — irja — a tanulmanyi ered-
ményekben, a tanarjeloltek képzésében, abban, hogy szamos jelolt kiemelkedd pedagdgusi
palyat futott be. Véleménye szerint azonban az igazi eredmény az, hogy ,,...uij pedagogidnk
kialakitasdban... az intézet akkor volt tandri testiiletének mindegyik tagja legjobb tehetsége
szerint vett részt.”'

A gyakorlégimnazium pedagogiai kulttrija

Egy gimndzium, egy iskola pedagdgiai kultirdja olyan jellegzetességeket foglal magaban,
mint (1) az iskolat dthaté gondolkoddsméd vagy eszmeiség, amelyet a vezetSk €s a tagok el-
fogadnak, (2) azok a médozatok, amelyekkel az emlitett gondolkoddsmdd a miikodés gyakor-
lataban feladatokka és célokkad alakul, (3) az egyes személyek tevékenysége, (4) a szerveze-
tek torténetei, linnepei, (5) a dokumentumok, amelyek az iskola életét szabdlyozzdk. Ezek
megragaddsdra a levéltari forrdsokat hivtuk segitségiil. Leginkdbb a gyakorl6gimndzium sza-
bélyzata,” kindl gyors dttekintési lehetSséget. A dokumentum mindenekel6tt a kozépiskolai
tandrjeloltek gyakorlati képzését szabalyozta. Nem mellékesen ugyanakkor arrél is béségesen
tdjékoztat, hogy az intézmény egészét milyen pedagdgiai szellemiség ovezte.

A szabdlyzat rogziti, hogy a gyakorld-kozépiskola a leend§ tanari személyiségek nevel-
iskoldja. A gyakorldiskoldban foly6 nevelés elvszerd, azaz a legjobb pedagdgiai megfontola-
soknak megfeleld €s egységes. Ennek a meggy6z6désnek a kialakitdsa a heti értekezletek cél-
ja. A gyakorléév rendeltetése a jelolt bevezetése az elvszerd nevelés és oktatds gyakorlatdba
annak tudatdban, hogy a tandri hivatds nem szerep, hanem lelkiilet, amely egyrészt a gyermek
érdekeitdl, masrészt a jelolt miveltségétol fiigg.

A gyakorlati képzés sordn a jelolt a tanitasi ordkat tervszertien latogatja, beszélgetéseket
folytat a vezetd tandrral, részt vesz a teoretikumokon és a probatanitdsokkal kapcsolatos érte-
kezleteken, és tanit. A jelolt tanitdsa a vezetd tandr dllandé jelenlétében és ellendrzésével tor-
ténik. A prébatanitdst kovetik a médszeres értekezletek, amelyek nem csak a jelolt tanitdsardl
sz6lnak, hanem a részt vevd vezetStandrok szdmdara az elvszerd munka, a kritikai gondolko-
dés, a parbeszéd lehet6ségét jelentik.

Ezen értekezletek napirendje a kovetkezd: az el6z6 iilés jegyzSkonyvének felolvasdsa és
hitelesitése. Az igazgat6 az Uj, hivatalos iratokat bemutatva kozli a kovetkez6 hetek munka-
rendjét. A vezetd tandrok referdlnak a jeloltekrdl és beszdmolnak a legtijabb pedagdgiai és di-
daktikai szakirodalomrol.

A prébatanitisok megbeszélésének ,.forgatékonyve”: Az el6add felolvassa Onbirdlatét,
a biralé koveti 6t, majd a jeloltek hozzdszélnak. A vezetd tanar részletes beszamol6t tart a pro-
batanitasrol, és valamennyi tandr hozz4sz6l. Az elhangzottakat minden alkalommal az igaz-
gatd Osszegzi.

Milyen f6bb szempontok voltak érvényesithetSk az onbirdlatban, birdlatban és értekezle-
ti vagy egyéb megbeszéléseken?

20 UO

2! Eletemrdl, munkdmrol. .. 549. o.

* A kozépiskolai tanarok képzésérdl és képesitésérdl sz616 1924. évi XX VIL. Tc 6.§-a szerinti Szabaly-
zat HBML. VIII. 5-9. doboz.
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a) Tananyag tekintetében: a kozépiskolai anyag kivalasztdsdnak szempontjai, tantervi célok,
az ora célja, egysége, tagoltsdga. A tanuldk el6z6 ismereteihez kapcsolddott-e az 1j tan-
anyag, az ismeretszerzés természetes tutjt jartdk-e, a ténybemutatds alapos volt-e és az is-
meretek rendszerezése elmélyiilt volt-e, mi tortént a bevésés érdekében? Sikertiilt-e a gye-
rekeket 6ndlléan dolgoztatni az 6ran?

b) A tandr egyénisége tekintetében:vizsgdlandé volt a tandr szakmai felkésziiltsége és mod-
szeres ismerete.

c) A tanuldk tekintetében: elérték-e az 6ra céljat?

Osszefoglalva: mind a birélat, mind az 6nbirélat arra valé, hogy a jeloltek pedagégiai tu-
datossdguk jelét adjak.

A gyakorléiskola pedagdgiai kultirdjanak sajitos eszkoze volt, hogy a jeloltek az érameg-
figyeléseken tul ,,theoretikumokon” (elméleti értekezleteken) vettek részt, amelyeknek célja
az iskoldban €16 elvszert pedagdgiai gyakorlat tanulmanyozésa volt szakirodalmak 6sszekap-
csoldsaval. A foglalkozdsokat a vezetd tandrok tartottdk a kovetkezd témakorokben: a gimné-
zium bemutatdsa, a tandr €s a tanuldk viszonya, didaktikai technikdk, a figyelem, megértés
pszicholdgidja és pedagdgiai vonatkozdsai, a tankonyv kérdése, a tanterv konstrudld elveinek
bemutatdsa, a nevelés problémdja, az ifjisdg ismerete, a tandr egyénisége, a munka, a fegyel-
mezés, a jutalom, a biintetés. Tdjékoz6d4s az iskola szervezetérdl: az 1883. évi torvényalko-
tas torténeti el6zményei és jelentdsége, ill. az 1924. XI. és XX VII. tc. valamint az alaptorvé-
nyek ismertetése a Rendtartdssal és az Erettségi vizsgélattal kiegészitve. A tandrjeldltek tanul-
manyaikrél dolgozatban adtak szamot.

Az iskola pedagdgiai kultirdjanak megalapozdsiban €s érvényesitésében meghatarozo
szerepe volt az igazgatdnak, Jausz Bélanak, aki nagy ambicidkkal kezdte meg tevékenységét.
Legf6bb feladatdnak a ,, humdnus neveldi és tanuloi kozosség kialakitdsdt” (Bajko, 1976.) te-
kintette. Négy éven 4t egyediil végezte a szakmai, nevelési, adminisztrativ feladatokat, helyet-
tesek nélkiil. Az elmélet és a gyakorlat szoros kapcsolatdra hivta fel a figyelmet, amikor ki-
emelte: ,,Az elmélet és a gyakorlat osszefiiggése sehol sem oly kivdnatos, mint a nevelésben.
A methodikdn tiil igenis sziikség van pedagogiai elméletre, mert nem elég a szaktudds, a me-
thodikus munka, ezen feliil dll a pedagdgiai, mint Osszesité tudomdny.””

A gyakorléiskola pedagdgidja a folyton haladé pedagdgiai gondolkodds szolgalatdban
allt, amelynek alapjai Kdrmdn Moér munkdiban fogalmazédtak meg. Herbart pedagégidjat a
sok ellentmondds ellenére sem mell6zték, viszont termékenyitéen hatottak Dilthey és Ker-
schensteiner, Spranger gondolatai a tanarokra. Nevezetesen a szocialitds, a totalitds, az aktu-
alitds, a tekintély €s a szabadsdg, az aktivitds és az egyéniség elve. Az intézmény, 1évén gya-
korlégimndzium, nemcsak a rendszabdlyok betartatdsdra torekedett, hanem az emberi szellem
éltette, és torekedett megteremteni a jeloltekben a helyes nevel§ lelkiiletet. A szabélyzat tanu-
sdga szerint a gyakorl6 nem tudta a tehetetlenséget tehetséggé véltoztatni, de az atlagos ké-
pességet hivatdsa magaslatdra volt képes emelni, és az Osztonszerlien tapogatdzot tudatossd
nemesiteni igyekezett.

A gyakorléiskolai funkcié teljesitése
A tandrjeloltek képzése a Vallds- és Kozoktatdsiigyi Miniszter 17.107/1933. IV. szdmu rende-
letével kiadott szabdlyzat és utasitds alapjan tortént. A tandrjeldltek a gyakorld tanitdsra a

szakvizsga letétele utan jelentkezhettek. ,, Minden tandrjelolt, aki szakvizsgdlatdt sikerrel tet-
te le, a tanitdsi gyakorlatra bocsdtdsért folyamodni tartozik.”** A jelolteket a Tandrképzé In-

* Tandrkari jegyz6konyv, 1936. oktéber 1.
* Szabialyzat a kozépiskola tandrjeloltek gyakorlati képzésérdl. 1. §.
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tézet elndksége osztotta be. ,,A gyakorlo-kozépiskola a leendd tandri személyiségek neveldis-
koldja. A gyakorlati tandrképzés szerve: ez féfeladata. Elete, szervezete e cél szerint alakul.
Oly elvszerii iskolai élet kozosségébe dllitia a jeloltet, amelyben az hivatdsa értékeinek tuda-
tdra ébred, megvalositdsukra alkalmat nyer s mindig osztonzd, tanulsdgos példdra és lelkesi-
16 emlékre tesz szert.”™ Gyakorl6 tanitdsukat egy vezetd tandr mellett végezték, akiknek
,,...nemcsak széleskori, mély, biztos és a kor szinvonaldn dllo szaktuddssal kell rendelkez-
niok, hanem pedagdgiai érzékkel, dltaldnos pedagogiai és szaktdrgyukat illeté modszeres el-
méleti képzettséggel is... 7> A gyakorl6 tanitds tobb hénapos idészakot dlelt fel, amelynek
els6 és masodik hétében legaldbb napi harom 6rdban hospitéltak a hallgaték, amikor is meg-
ismerkedtek az osztilyokkal, betekintést nyertek a gimndzium életébe. A hospitalasok alkal-
maval tapasztalatokat szereztek a tanitas folyamatdra, modszertanara vonatkozdéan.

Jausz Béla elvirta a jeloltektSl, hogy gyakorlati idejiik teljes egésze alatt mds tanaroknal
is latogassanak ordkat, mondvén , Az egységes iskolai szellem és a komoly tandri munka lé-
nyeges feltétele t.i., hogy mdr kezdd kordban megismerkedjék a tandr mds tdrgyak célkitii-
zéseivel, anyagdval, modszerével...””" A hallgatk eziltal lehetéséget kaptak, hogy méd-
szertani ismereteiket b&vitsék, tovabba jelentds 1épés volt ez az oktatd-nevel munka eredmé-
nyességének €s szinvonaldnak emeléséhez is.

A tandrjeloltek vezetd tandraikkal folyamatos kapcsolatot tartottak fenn, veliik el6zdleg és
utdlag is részletesen megbeszElték az egyes orak tananyagat. A jeloltek irdsbeli ératervekkel
késziiltek, bar ezt egyes ,.vezet tandrok feleslegesnek tartottdk”. (Evkonyv, 1947/48. 19. 0.)

A gyakorlati id6t az Un. prébatanitds zarta le. A jeldltek legtobb probatanitdsan a kozép-
iskolai tanarvizsgald bizottsag is képviseltette magat. A prébatanitds alkalmdval a jelolt sza-
mot adott alkalmassagardl, arrdl, hogy az egyetemen tanult elméletet képes a gyakorlatba at-
tiltetni. A prébatanitdsokra szerdai napokon keriilt sor, majd ezek értékelésére péntekenként a
modszeres értekezletek keretében. A mddszeres értekezletek jelent§ségérdl Jausz Béla mér az
alakulds évében, 1936-ban kifejtette: ,,A modszerességet szolgdljdak ezek az értekezletek is.
Nem lehet a modszer egyéni torekvések szabad érvényesitése, hiszen ez a kollektiv iskolai
munkdt lehetetlenné tenné. Ezért sziikséges olyan munkakozosség megteremtése, melyen beliil
a tandr egyénisége még mindig érvényesiilhet és érvényesiilnie is kell, nehogy a tanitds mun-
kdja puszta formalizmusba siillyedjen.””

A prébatanitasok értékelésének forgatokonyve jol kirajzolddik a gyakorlégimndzium ta-
ndrkari jegyz6konyveibdl. Eszerint az értékelés els6 mozzanataként a prébatanitast végzs je-
161t ismertette Onbirdlatit. Az Onbirdlatban kifejtette a tanitdsi 6ra céljat, 6sszefoglalta az 6ra
menetét, és értékelte sajat munkdjat. Ezt kovetSen egy elbre kijelolt hivatalos birdld — aki
szintén gyakorld tandrjelolt volt — ismertette véleményét a prébatanitisrol. Az értékelések
szinvonaldt jellemzi, hogy mind a tandrjelolt, mind pedig a hivatalos birdl6 idénként éles vé-
leményt fogalmazott meg. A kritikai megjegyzések valamennyi hallgaténak tanulsdgként
szolgéltak, és hozzajarultak ahhoz, hogy a kés6bbiekben elkeriiljék a hasonld hibdkat. Az ér-
tekezlet tovabbi részében a vezetd tandr értékelte a jeloltet. Tobbnyire nemcsak a prébatani-
tasrol, hanem egész gyakorlati idejérdl osszefoglalét adott, kiemelve a jelolt fejlédését. Ezt
kovetden — ha jelen volt — az egyetem szakprofesszorra szolt hozz4, aki sajat megjegyzésein
tdl, a legtobb esetben a tudomany €s a metodika aktudlis kérdéseit is érintette. A probatanitas
értékelésének zaré mozzanataként a mindenkori igazgatd adott egyfajta 9sszefoglalét az el-
hangzottakrdl.

¥ Uo.: 8. §.

* Uo.

" Tandrkari jegyz6konyv, 1936. november 19. 1. szdm
* Tandrkari jegyzokonyv, 1936. november 19. 1. szdm
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A jegyzSkonyvekben a prébatanitdsok értékelésére vonatkozéan roviditett ismertetést ol-
vashatunk, a tandrkari jegyz&konyvekben azonban szinte hidnytalanul megtaldlhaté mellék-
letként a jelolt részletes irdsbeli onbirdlata és a hivatalos birdlé véleménye. A vezetd tandr,
a szakprofesszor, valamint az igazgatd értékelése kiilon dokumentumban nem jelenik meg.

Gyakorlati idejiik alatt a tandrjeloltek kivették a résziiket az iskolat érintd egyéb felada-
tokbol. Orakozi feliigyeletet lattak el, tovabba kiranduldsok szervezésében, lebonyolitdsaban
is kozremiikodtek.

A Debreceni Allami K6zépiskola Tandrképz6 Intézet Gyakorlé Gimnéziuma révid fenn-
allasa alatt 6sszesen 181 tandrjeldltet fogadott. Kiugréan sokan gyakoroltak az 1940/41-es
tanévben, amikor a visszacsatolt teriiletekrsl is érkeztek tanarjeloltek. A novekedés az iskola
rangjanak emelkedésével is magyardzhatd. Az iskola ugyanis rovid id6 alatt az orszag egyik
kiemelked§ hirnevii intézménye lett. Az ezt kdvetd tanéveket mar a II. vilaghdbord eseményei
arnyékoltak be. Ezzel magyardzhaté a jeloltek szdmdnak folyamatos csokkenése, amely az
1944/45-6s tanévben érte el mélypontjat.

1944-ben, a hdboruds id6kben kiilondsen erdsen stjtotta az iskolat az oktatéhidny. Ez és a
mar meglévs probléma — a tanteremhidny — tette sziikségessé, hogy a debreceni gimnaziumok
egylittmikodjenek, felekezeti kiilonbség nélkiil. Ezért alakult meg a fiigimnaziumok dssze-
vondsdval a Debreceni Egyesitett Fiigimndzium 1944 novemberében. A gyakorlégimndzium
intézménye igy miikodott tovdbb: 1946-ig az Egyesitett Fidgimndziumhoz tartozéan folytat-
ta életét. A front elvonuldsa utdni az Gjraindulds nem volt zokkenSmentes. Mivel az iskoldnak
eredetileg helyt ad6 Stégmiiller-villdban 1944 és 1946 kozott a Magyar Kommunista Part
partiskoldja mtikodott, 1946-ban a Reforméatus Kollégiumnak kellett kdlcsonadnia épiilete 12
helyiségét a gimndzium szdmdra.

1946. oktdber 4-én visszavették az épiiletet a kommunista partt6l, megkezd6dott a hely-
redllitasa, és november 4-ét8l ismét 6ndllo életet kezdhetett az intézmény.

Azonban az 1948-as kozépiskolai reform felszdmolta az intézetet, ahogy a gyakorldiskoldk
rendszerét dltalaban. Hivatalosan a 260/1949. sz. kormanyrendelet és a Vallds- és Kozoktatas-
tigyi Minisztérium 211.114/1949. V1. sz. rendelete vetett véget miikodésiiknek, kimondva ezen
— kozoktatési és tanarképzési funkcidkat egyarant ellaté — intézmények megsziintetését.

A Kozépiskolai Tandrképzd Intézet szintén 1949-ben szlint meg. (Orosz, 2007.) Ettd] kezd-
ve a tandrképzéssel kapcsolatos feladatokat a Bolcsészettudomdnyi Kar vette at. Kiemelt sze-
repe volt az ezzel jaré feladatokban a Neveléstudomanyi Tanszéknek. A kozépiskolai tanarkép-
z¢€s gyakorlati feladatait 1952-t61 két kozépiskola latta el Debrecenben: a Fazekas Mihdly Gim-
ndzium és az Gjonnan alakult Kossuth utcai Lednygimnazium. Ezzel egyiitt a gyakorlati lehe-
toségek szama oly mértékben csokkent, hogy szinte csak draldtogatasokra korlatozédott.
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Kiss Endre
BERGSON ES A PEDAGOGIA

Szovegosszefiiggések Kiss Arpad bergsonizmusihoz'

Kiss Arpad egyik szakdolgozata, majd doktori disszertéciéja, az Irodalmi bergsonizmus, 1934-
ben jelent meg a szerz6 kiaddsdban. A megjelenés évszdma nyomban torténetfilozdfiai refle-
xiéra kényszerit. A konyv ugyanis az 1. vildghdbord utdni szellemi djrakezdés dokumentuma
is. Olyan fiatal (akkor még) romanista és germanista szerzé irta, aki ennek a habortnak a vé-
gén, tizenegy évesen menekiilt Magyarorszagra. Elsd fontos miivét azonban, amelyben az
elemzések legmélyén mi mdsrol is lehetett volna sz6, mint a hdbord szellemi hatdsainak feldol-
gozasardl, mar csak egy évvel Hitler németorszagi hatalomatvétele utdn tudta megjelentetni.
A héaboru feldolgozasanak elsd, szimpldn bioldgiailag megadott lehet6sége €s az dj hadbort ki-
torése olyan sebességgel kovette egymast, ami e kotet egyik legfontosabb céljat, a mult értel-
mezését, mdr romba is dontotte, hiszen a Bergsonnal valé foglalkozast Kiss Arpad a ,,nagyon
magasban jir6 szellemmel valé osszehdzasodds” aktusdnak nevezte. (Kiss E., 2008, 171. o0.)
A bergsoni filozéfia amiigy is mellérendeld szerkezetében (Kiss E., 2005) sajatos médon
allnak egymadssal szemben e filozofia szisztematikus és diszciplindris, illetve értelemado, élet-
vezetd elemei. E kett&sség legfontosabb okai kozott taldljuk példaul azt, hogy a bergsoni filo-
z6fia szisztematikus elemei az Un. ,,belsd tapasztalat” pozitiv vizsgdlatara épiilnek fel (pl. em-
1ékezet), mikdzben a ,,belsd” tapasztalat nemcsak mas médszertant kovetel meg, mint a kriti-
kai tudomdnyossdg filozofidjanak mas targyi szférdi, de ez a ,,belsd” tapasztalat fokozatosan
leértékelddik, s6t margindlissd is vélik a filozofiai megismerés szdmadra. Bergson ismeretel-
méletileg is komolyan veend?d filozofus, akinek eredeti tdrgyi szférdja (a belsd tapasztalat) a
késébbiekben marginalizdlodik és egyre nehezebben értékelhetdvé vdlik a filozofiatorténet-
irds szdmdra. A mésik oldalon a teremtd fejl6dés, az élan vital nagy értelemado narrativdja
megragadja a pszicholégidt, a miivészetet, az esztétikat, s6t (mint Kiss Arpad is emlékeztet
r4?) a politik4t is,” amelynek sordn ez a dinamikus és dinamiz4l6 hatés sziikségszertien fiigget-
lenedik a szisztematikus résznek a belsd tapasztalatra alapoz6, 4m kés6bb gyorsan marginali-
z4l6do6 pozitiv igazsagaitol. Amig az idedltipikusnak tételezett eredeti korszakban (a bergso-
ni filoz6fia megsziiletésekor), mondjuk a teremtd fejlédés filozofiai viziéjanak, megvannak a
maga ismeretelméleti és szisztematikus alapjai, egy (ugyancsak itt idedltipikusnak tételezett)
masodik korszakban ezek az alapok marginalizalédnak, irodalmiassd valnak. Ekkor mar 6ha-
tatlanul tgy tlinik, hogy maga a filozdfiai vizi6 inkdbb a koltéi, az intuitiv gondolkodas, mint

' Lésd err8l: Kiss E., 2008.

? A tudatalatti életnek éppen az emlékezés 4ltal tortént bizonyitdsa, mely miivészeti szempontbdl is Grid-
si jelentdségd, hiszen tj teriiletet ad az {r6 megfigyel szemei elé.” (Kiss A., 1934, 9. 0.)

* ,Bergson miikodése...olyan korban indul meg, mely a maga sivarsdgdval szinte példatlan egy olyan
nemzet torténetében, mint a francia. Az 1870-es év, a vele és utdna jovo csapasok és vereségek mar egy
szellemileg beteg és ezen betegség tudatdban €16 nemzetet értek. Megallds vagy inkabb lefelé haladas
észlelhetd mindenben és egy hangulat, mely a szellemi élet minden megnyilvanuldsara a pesszimizmus
és a lemondas bélyegét iitotte...” (Uo. 11. 0.) — A kdvetkezd évtizedben Bergson olyan filozéfusként je-
lenik meg, aki bekapcsolodik ,.a szellemi élet megfiatalitdsdba” (Uo. 13. 0.). — Nem hagyhatjuk emli-
tetleniil, hogy Kiss Arpad bergsonizmusa aligha jellemezhette masként Magyarorszdg hiszas éveit
sem.
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a filozofiai szisztematizacié terméke (ami Bergson és az intuicio konkrét tematizdldsdnak ese-
tében akar még kivanatosnak is tinhet). A meglévs, a kés6bbi értelmezés szemében azonban
erodalédo szisztematikus megalapozds szEép példdja a 6 md ,.Elan vital”’-fejezete, ahol Berg-
son teljes vildgossdggal elemzi a ,,mechanikus” és a ,.finalista” szemléletnek és funkcionala-
si médnak a ,,mozgds”-hoz vald viszonyét. Az ismeretelmélet és a 1ét egészét leirni hivatott
vizié dimenzidit ebben az elemzésben dolgozza ki, mondvén tobbek kozott, hogy a mozgas
fliggetlenedhet mind a ,,mechanizmus”-tél, mind a ,,finalizmus”-tdl, €s megprébalja megha-
tarozni az igy kialakul6 j viszonyokat. (Bergson, 1914)

A bergsoni filozofiai erételjes felszabadité hatdsa Kiss Arpédra sem tévesztette el hatdsat.
E felszabadité hatds egyik nagy teriilete a szisztematikus filozofia szlikosnek értelmezett ki-
szélesitése volt (Bergson, 1914, 9. 0.) (bar az érvényes, a sajit szemantikdjat igazolni képes
filozoéfia ,,szlikosségé”-rol terjedd nézetek mindenkor nagyon be tudjdk csapni a filozéfidhoz
kozeledd érdeklddat), de elsoprd erdvel jelentkezett a teremtd fejlédésben rejl szabadsag-po-
tencia a szabad akarat 6sszefiiggésében is: ,,A folyton elényomulé valésagos id6 minden ka-
uzalitast és finalizmust kizar...elvben teljes szabadsdgban fejlédik az egyén és az egész em-
beriség szabadon halad a fejlédésnek 4ltala valasztott Gtjan...” (Bergson, 1914, 9. 0.)*

Az, hogy mai szemmel nehéz rekonstrudlni, a maga valdésdgos dimenziégazdagsiagiaban
taldn még megérteni is a Bergson-hatds nagysagrendjét, éppenséggel arra utal, hogy Kiss Ar-
pad egyéltalan ,,nem orientdlddott rosszul”, 1ényeges kortendencidk nagy szamat érzékelte és
fogalmazta meg a bergsoni filoz6fia médiumaban. Bergson filozéfidjanak a mai gondolkodés-
tdl val6 viszonylagos tdvolsdgat (mint erre a dolgozat tobb utaldsa is kitér) nagyobbrészt a
,,belss tapasztalat” filozofiai-szisztematikus leértékelédése, de nem jelentéktelen médon sza-
mos nagyon is relevans probléma elhanyagolt dllapota is okozza.” A Bergson-irodalomnak 4l-
taldnossdgban is visszatérd motivuma a Bergson-hatds rendkiviili mivoltanak felvetése, e ha-
tastorténet dimenzidinak mds filoz6fusok hatdsdval valé 6sszemérése. (Lasd példdul Wesse-
ling, 2002.) Tapasztalataink atmeneti 0sszegzéseként kimondhatjuk, hogy a (metaforikusan
értett) ,,jobboldali” vagy ,konzervativ”’ Bergson-hatastorténet jobban fel van dolgozva, mint
az (ugyancsak metaforikusan értett és ugyancsak jelentss) ,,baloldali” hatdstorténet, mikoz-
ben az is egyértelmiinek latszik, hogy a filoz6fus értelmezésének Gjabb hullamai gyakrabban
indulnak ki a ,,francia” gondolkodds és kultdra terjesztésének €s djragondoldsdnak szandéka-
bdl, mint egyéb motivumaibdl.

Természetesen a recepcié puszta nagysagrendje, de differencidltabb kérdései sem fiigget-
lenithet6ek attdl, hogy a bergsoni filozéfia a filozéfia két torténelmi korszakdban 1étezett és
hatott (a f6 probléma: a ,,belss tapasztalat” tudoményelméleti rangjanak megfelelGen) és — né-
mi leegyszeriisitéssel — ami az egyik korszakban sokak (természetesen nem mindenki!) sz4-
mdra evidens volt, a masik korszakban mar magyardzatra szorult, ami az egyik korszak recep-

* Ugyanerrdl az Igazsdg koltészet nélkiilben: ,Mi volt a kozos a két filozéfusban (Bergsonrdl és Feuer-
bachrdl volt sz6 — K. E.)? ...a felszabadulas (!) a mult 6roksége a kor és jelen korlatai koziil; a kitar-
td, életre sz616 keresés, az igaznak vagy igaznak vélt ernyedetlen szolgalata. Roviden a 1ényeglatas,
az onkéntes aldrendelés, a becsiiletesség abban, amit és ahogyan kozkinccsé tesznek.” (Kiss A., 1999,
171. 0.)

> Az ilyen étértékelddések az univerzilis hermeneutikai folyamatok magdtél értetddd jelenségei, még-
is szinte majdnem minden differencidltabb hatdstorténeti folyamatban tj és titokzatos problémaként
bukkannak fel. Ennek els6dleges oka azonban minden, csak nem érthetetlen. A maga hermeneutikai
elofeltételeire tdimaszkodva (azokat egyébként csak a legritkabb esetben érdemleges médon tudatosit-
va) minden korszak kozvetleniil egy filozéfiai elsddleges lizeneteit igyekszik megérteni, nem pedig
egy filozofia arculatdnak valtozdsaiban, mintegy eleve torténelmi jelenségként kivanja elhelyezni ma-
gat. Mindamellett egy filozéfia alapzat olyan jellegii atértékel6dése, mint amilyennel Bergson eseté-
ben dolgunk van, mégis a ritkdbb véltozatok kozé tartozik.
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ci6jdban nem szorult igazoldsra, a masik korszakban az értelmezés megkertiilhetetlen targya-
va vélt.

Kordntsem meglepd, és erre Kiss Arpéd-tanulményunkban valamivel b&ségesebben is
utaltunk,® hogy éppen ez a stitus- és kontextusvéltozds okozza, miszerint Bergson a hiszas—
harmincas években a szimpla és problématlan (hozzitehetjiik: a mar ekkor ideoldgidva vald)
szcientizmus nemes €s igényes kritikusaként is fellép, akinek alternativdi (az ,.intuicié” méd-
szere és az élan vital) immar nemcsak intellektudlis, de tdrgyi, szaktudomdnyos érdekl6dés
kivéltasara is képesek. (Altalénos érvénnyel, 1asd Wesseling, 2002, 122. 0.)’

Kiss Arpéd Bergson-értelmezésének elsd fontos eleme a teremtd fejlédés, amelyet ugy
fogad el, hogy mind kifejtett, mind kifejtetlen formdban el tudja keriilni annak lehetséges fi-
lozéfiai félreértelmezéseit. Mindez azért lehetséges, mert ez az értelmezés nem egyszeriien
az ,,élet”, de a ,mozgds” interpretdcioja is (amelynek sordn e kett6 kozos metszete kertil az
érdeklédés eldterébe). Bergson szerint ,,az élet nem mads, mint egy teremtSen elSrehalado,
folyton fejlé6dé mozgds”. Ebben a Kiss Arpad 4ltal valasztott kiindulépontban nem az az el-
s6sorban feltling, hogy a kijelentés az ,,élet”-r6l sz6l (ami dllandéan valtozd, djra- és ujra-
fogalmazott formuldk formdjaban a torténetileg valtozo fizikalista vagy ,,mechanikus” filo-
z6fiai alapképletek dlland¢é alternativdja), de az, hogy a mozgdsrol szol. Kiss Arpéd ezzel az
ujkori eurdpai filozéfia egyik leglényegesebb pontjara tapint rd. (Errdl a kozépponti kérdés-
161 Kiss A., 1934, 115-116. 0.)

A mozgas kozépponti szerepe jelenik meg a tartam (durée) fogalmaban is (ez — logikus
moédon — Kiss Arpéd mdsodik témdja Bergson-értelmezésében). Ki kell emelniink, hogy eb-
bl az aktualis perspektivabdl 1athatd legjobban a mozgas/dinamika kézépponti helyzete eb-
ben a filozéfidban, hiszen a tartam szimpla felvetése is értelmetlen lenne az dllando mozgds
és valtozds alap-feltételrendszerének alapzata nélkiil. A tartam elemzését az intuicio, az em-
lékezet (,Lélektanilag az emlékezet jelent meg egész tj bedllitdsban...”), majd a tudattalan®
analizise koveti.

A mozgas, altaldban a mozgds filozdfidja egy sor pedagdgiai és pedagdgidn kiviili problé-
ma értelmezésében nyit adott esetben egészen tj utakat. Erdekes sajétossiga ennek a kiin-
dulépontnak, hogy azzal mind a harom nagy vilagnézeti csaldd tartalmai is artikulalhatéak,

® A bels tapasztalatot egyébként a raciondlis diskurzus szabalyai szerint generdl6 intuicié akkor keriil
szembe a ,.kiils§” tapasztalatot feldolgozo értelemmel, amikor Bergson az intuiciét az értelem f61é eme-
li. Ez, mint egy helyen Kiss Arpad is emliti, ,,antiracionalista szinben” is feltiintetheti Bergson tanita-
sat, de ha az intuicidt a ,,belsd tapasztalat” ténybeli meghatdrozasaira épitjiik, ez a szembedllitas felszi-
nesnek bizonyul: a raciondlis-irracionalis szembedllitds helyére a tudatos-ontudatlan (vagy tudattalan)
szembedllitds keriil.

" Ugyanerrdl fogalmazza meg Alain Panéro 2005-ben a mai kutaté csodalkozasanak kifejezését, mond-
van, ,,nehézségei vannak” annak megértésében, hogyan valtott ki Bergson filozéfidja ennyire ,,provo-
kalo” hatast (sajnalatos médon Panéro sem tesz kiilonbséget a belsd tapasztalat filozofiai relevancidja-
nak latvanyos megvaltozdsanak megfeleléen). (Panéro, 2005)

® Kiss Arpad, akit ekkor bizonyosan jobban érdekeltek a bergsoni filozéfia esztétikai és miivészetelmé-
leti kovetkezményei, mint a pedagdgiaiak, a kovetkezd kapcsolatot dllapitja itt meg: ,,A tudattalan élet-
nek éppen az emlékezés altal tortént bizonyitdsa (...), miivészeti szempontbdl is Oridsi jelentdségi, hi-
szen egészen Uj teriiletet ad az id6i megfigyelS szemei elé...” — Napjainkbdl visszapillantva nem érdek-
telen megdllapitani, hogy a tudattalannal foglalkozé hatalmas szellemi és tudomdnyos-kutatdsi teriile-
tek szinte mdr teljesen a freudi pszichoanalizist tekintik sajat 6s-képiiknek, Bergson e teriiletr6l szinte
teljesen kiszorult, pedig sokdig (elsGsorban 1914-1918-ig) nagy versenyben allt a bécsi mesterrel.
Bergson és Freud 0sszehasonlitasa egyébként ugyancsak szamos tanulméanyban keriilt feldolgozasra,
a tudattalan két koncepcidjanak konfrontdldsa és 6sszemérése a hiiszas—harmincas évek egyik nagy va-
gya volt.
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hiszen az, hogy valami konzervativ (Arcan, 2005), liberdlis vagy akdr valamilyen értelemben
forradalmi, a mozgésnak immar csak egy-egy konkrét értelmezésvaltozatatdl fiigg.

Semmiképpen sem véletlen, hogy a mozgassal kapcsolatos Bergsonnak az a szévege is,
amelyet leginkabb tekintenek egy kozvetleniil megfogalmazott bergsoni pedagogia megala-
pozasanak. (Bergson, 2006 [1934])

Itt pedagdgiakoncepcidjanak 1ényegét Bergson abban az elvben foglalja 6ssze, hogy az
igazi tudés az, ha valamit képesek vagyunk djrateremteni, tjragondolni, 6nalléan felfedezni
(réinventer). Itt is érvényesiil Bergsonnak (a megfeleld eléfeltételek nélkiil még félre is érthe-
t6) felfogdsa, miszerint a nyelvben kifejezett tudds vagy a kritika haszontalan, a szavaknak
nem hihetiink jobban, mint a realitdsnak. Mindebbdl kovetkezik, hogy a nevelésnek a sponta-
neitdst €s a természetes kreativitast kell kozéppontba allitania. (Panéro, 2005) Kulcsfogalom-
ma valik a ,természetes artikuldcié”, a ,,problémdk experimentdlis elmélyitése”, a ,,dolgokon
valé munkalkodds”. A dolgok verbdlis kritikdjanak elutasitdsa nyilvan nem értelmezhetd gy,
hogy Bergson a kritikat dltaldban utasitja el, feltinik mégis, hogy gondolkodésa a vilaggal
val6 kapcsolatban alapvet&en pozitiv, mikézben a dolgokkal valé intenziv kapcsolatot, a dol-
gokon valé munkdlkodds kozvetlen tapasztalatait nélkiil6z6 verbdlis kritika elutasitdsanak
gesztusa is érzékelhetS. Az is lathatd, hogy az ilyen (verbdlis) kritika tdrsadalmi jelenséggé
vélhat (vagy mdr azz4 is vélt). Mikozben bizonyos teriileteken tudds csak a dolgokkal valé in-
tenziv kapcsolat alapjan alakulhat ki, a tdrsadalmi kommunikécié més teriiletein ennek ellen-
kezd6je uralkodik.

Természetesen ezt a gondolatot sem tartjuk nyomban alkalmazhaténak egy valésdgosan és
nyilvanosan 1étez0 iskolarendszer miikodésének atalakitasara, anndl is inkabb, mert az ilyen
nagy rendszereknek megvannak a maguk sajit, meghatirozé tulajdonsagai €s kovetkez-
ményei, amelyeknek ,,ontorvényiiségé”-t célszerd a reformdlds el6tt megismerni, mert ha
valahol igaz a ,,Nem tudjdk, de teszik” elve, az éppen a nagy rendszerek reformjandl a legin-
tenzivebb. Mindamellett kiemelked§ jelentGségti €s tipoldgiailag is fontos filozéfiai megko-
zelitésr6l van sz6, amelyet Bergson taldn a kovetkez6 megfogalmazdsban foglal 6ssze leg-
szemléletesebben: ,,A homo sapiens, aki a homo fabernek a fabrikélasrdl alkotott reflexidja-
bdl sziiletett, azért is méltonak tlinik megbecsiilésiinkre, mert a tiszta intelligencia eszkozével
old meg olyan problémakat, amelyek csak ett6] az intelligenciatol fiiggenek (...). Az egyedii-
li, akinek ellenszenvesnek kell lennie szamunkra, az, akinek gondolkoddsa, amennyiben gon-
dolkodik, nem tobb pusztan sajat nyelvére valé reflexidjandl.” (Bergson, 2006 [1934])

Maga Bergson is hangstlyozza, hogy nem akart sajat nevelési rendszert feldllitani, sugal-
latai és allasfoglaldsai azonban rendkiviil kovetkezetesek (egészen az irodalmi miielemzés bi-
zonyos mérvii elutasitasdig, amelynek mintdzatai akadalyozhatjak a névendéket abban, hogy
a mifalkotds élményének ,,djraalkotdsa”-ra, akar 6ndll6 alkotdsra képes lehessen).” (Bergson,
2006 [1934])

Henri Bergson pedagégiai dthatdsainak egyik legérdekesebb epizddja Charles de Gaulle
nevel6dése és gondolkoddsa. De Gaulle nemcsak fiatal kordban olvassa Bergsont és nevezi
meg kovetkezetesen gondolati mesterei kozott, de érett, katonafilozéfiai miveiben is vissza-
térden idézi."

Egyik méltatdja Bergson ,,igazi tanitvanya”-nak nevezi de Gaulle-t, aki 1dzadt a torténelmi
determindciok, a torténelemmel szembeni konformizmus, netan fatalizmus ellen, annak jegyé-
ben, hogy az emberek akarata megtorheti a torténeti determinizmust. (Arcan, 2005) Bergsoni
elem de Gaulle pédlydjan, hogy — Bergson elméletét elfogadva — gy vélte, hogy a hadvezér (és

° Erdekes, hogy spontdn médon Kiss Arpéd is hasonl6an reagélt a miielemzés magyarorszagi reneszan-
szara a hatvanas évek végén, illetve a hetvenes évek elején.

' A Fil de I’épée (magyarul hozzéivetSlegesen: a Kard vonaldn) cimii miiben a harc és az emberi intel-
ligencia kapcsolatardl. (Wesseling, 2002, 122. o.)
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a politikus) szdmadra a szakmai ismereteken til elsérendd jelentSségii az intuicid, az ihletettség
és a zsenialitds: ,,Az er0s egyéniségek, akik harcra, megprébéltatdsokra, nagy tettekre sziilet-
tek, nem mindig azt az egyszer( felsébbrendiiséget, azt a felszines vonzerét testesitik meg,
amely a mindennapi életben rokonszenves.” (Gazdag, 1994)

Bergson talan legfontosabb oktatdspolitikai (de mondhatnank talan oktatdsfilozdfiai, s6t
egyenesen stratégiai) intervencidja ahhoz a hosszu évtizedekre elnyuld vitdhoz kapcsolddik,
ami a gimnaziumok latin és gorog érettségijének megdrzése, illetve értelmezése koriil alakult
ki. E vita kordbbi szakaszdban, 1902-ben, Bergson nem szdlalt meg. Megszdlalt viszont e vi-
tasorozat nagy nyilvanossagot kapd dllomdsain 1921-t61. A vitdkban kulcsszerepet jatszé mi-
niszter, Léon Bérard, az ,,irodalmi” és a ,,tudomdnyos” stidiumok egyensilyanak dllaspont-
jat képviselte. (Jarrety, 2008)

Bergson 1922 &szén elbaddst tartott e vita részeként, s el6zetesen hozzdjarult az el6adas
szovegének a politikai vita idején valé késdbbi kozzétételéhez is. Mikozben elismeri, hogy
voltaképpen mindent elmondtak méar a gorog €s latin stidiumok hasznardl, egy teljesen tj ele-
met hangsilyoz. E tanulmdnyok megdrzése ,, kiilonleges elonyoket” biztositana a francia ér-
telmiség szdmdra, s ez novelné azok befolyasat mas tarsadalmakra, a klasszikus kultira elt-
nése ezért is jovatehetetlen kart okozna. (Jarrety, 2008) A klasszikus nyelvek intelligencia-,
kultdra- és gondolkodésfejlesztd hatdsait a kovetkezd hasonlattal fejezi ki: olyan folyamat ez,
mint amit a gérég nyelv gyakorldsa hozott 1étre a gérog kultirdban és tarsadalomban, ez az
osszehasonlithatatlan lehet6ség egy sor olyan tulajdonsdggal ruhdzza fel a Nyugatot, amelyek
kitiintetik azt azzal a Kelettel szemben, amelynek egyébként brilidns gondolkoddsa soha nem
érte el a Nyugat gondolkodasanak pontossdgat. Mdrpedig ez nem lehet kozombos egy olyan
pillanatban, amikor Eurdpa egysége és dnazonossdga iij kérdésként fogalmazodik meg. Mi-
vel azonban a klasszikus szellem a francia kultira kozvetlen megalapozdja is, a klasszikus
nyelvek oktatdsa a legszorosabb értelemben francia nemzeti tigy is. Ha egy a klasszikus kul-
tdra oktatdsa nélkiil maradé Németorszdgot vagy esetleg akar egy ilyen Angliat képzelnénk
lelki szemeink elé, nyilvanval6, hogy a francia tdrsadalom nemcsak privilegizaltként, de ezen-
kiviil boldog emberek tarsadalmaként is tlinik fel szemiinkben. A nemzeti presztizsnek ez az
eleme a kor politikai retorikdjaba is atszivdrog. Mindezzel mdr jeleztiik is, Bergson értelmi-
ségpolitikdjaban és pedagdgiastratégidjaban a nemzetkozi vonatkozds dontd jelentdségre tesz
szert. A széles kord vitdban a klasszikus nyelvekkel, illetve az azok nélkiil torténd oktatds ket-
téssége, mint a ,, kiilsd presztizs” és a ,,belsd hatékonysdg” ellentéte, a kettd kozotti valasztas
pedig mint sziikségszer(iség fogalmazddik meg. Ezen a ponton mondja ki Bergson sajét esz-
ményét, a két nevelési koncepcid ,rangja azonos”, az elitnek ,kettSs elit’-nek kell lennie,
mégpedig a ,,gondolkodds” és a ,,cselekvés” elitjének, az egyik koncepcié nem aldrendeltje a
masiknak. Filozéfiailag kiemelked6en érdekes, milyen szerves kapcsolatba keriil ez a ,kettSs
elit”-elképzelés Bergson gondolkoddsanak lényegével, az azonban mar kevésbé, hogy a ja-
vaslatok retorikdjanak bizonyos szintli megtartdsdval maga a reform mar nem teljesen Berg-
son elképzeléseit kovette.

Bergson pedagdgiai értelmezésének van hosszi id6n at egyidejlinek tekinthetd uttord
kortdrsa is Magyarorszdgon, Dienes Valéria. A szdzadel6 nagy személyiségeinek egyike &,
aki e korszak nagy 1éptékli dimenzidival szemléli az uj, 6sszes lehetségei szerint joval sze-
rényebb korszakot is: ,,Kétségtelen, hogy a szellemiség renaissance-a késziil ma tudomany-
ban, miivészetben, egyéni lelkekben, mikor kicsiny iskolds lanyok és nagy filoz6fusok
ugyanarr6l a lelki djjasziiletésrdl dlmodnak, s alkotdsaik nem gyokereikben, hanem virdgzé
dgaikban talalkoznak, és rokon termést hoznak.” (Dienes, 1924) Dienes Valéridnak a peda-
gbgiai tevékenységet megalapozd Bergson-értelmezését nem kommentaljuk, annyi bizo-
nyos, hogy maga is példdja a legitimitdst vesztd belsd tapasztalat dtértékelddésének, az egy-
re nyiltabb (ezt ebben a pillanatban csak mint recepcio- és mentalitastorténeti tényt emlitjiik)
metafizikai sziikséglet megjelenésének a recepcié egészében. A metafizikai sziikséglet arti-
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kuldlasaval Dienes Valéria mar a hiiszas évek megvaltozott szellemiségét képviseli, ami nem-
csak a szdzadeld Bergson-értelmezéseihez képest jelent markdns elmozduldst, de sajdt kordb-
bi gondolkodasvildgdhoz képest is: ,,...az emberi 1élekmiikodés poldris szerkezetd...van egy
viselkedéstani és egy eszmélettani pdlusa, s hogy egyetlenegy lelki miikodést sem értiink meg,
ha csak egy oldalrdl nézziik, mert az anyag fel6l mind mechanizmus, a szellem fel6l mind
teremtés...: minthogy azonban az eszmélés inkdbb szellem, mint test, a »lélek« inkabb terem-
tés, mint mechanizmus... A kettének kozlekedd hidja az idegrendszer, mely nem tud egyebet
termelni, mint mozgdst, és e mozgashidon jétszik eszméletiink panordmdja.” (Dienes, 1924)"
A ,.Bergson soraibdl és sorai koziil kiolvasott és részletesen kiépitett 1élektan” azonban nem-
csak szinvonalasabb Bergson-értelmezésnek tekinthets, de — ha ezt a nem szokvanyos, bergso-
nian irodalmias terminoldgia felismerni engedi — egyben nagyon is kreativ pedagdgiai alap-
koncepcio: ,,Az ismeret nem beraktirozds, hanem azonosulds. A fel6tl6 emlék nem ideg-készit-
mény, hanem sikerre jutott szellemi valdsdg. A percepcié nem érzethalmaz, hanem sikert ara-
t6 materidlis timadas rajtunk. Sikerének forrdsa a fontossdga. A cselekvés a lélekcentrum. Az
egész eszméleti 1ét kivonata, lelki mikrokozmosz, ahol mindaz, ami széjjelhizottan mint érze-
lem, gondolat, absztrakcid, okoskodds, akaratfolyamat iszkal a 1élek tavan, most mind egyetlen
orvénylésben mélyed a cél felé. Ez a cselekvés amaz igazi azonosuldsok fiird6jébdl taplalko-
zik, de mikor elmondja, és kozkinccsé teszi, hogy mit csindlt, akkor logikat gyart, €s intelligen-
ciat termel. Es minél intelligensebben elmondja, mit csinalt, anndl formdlisabb lesz, hiszen ke-
zelhet6 szabélyokat, haszndlati utasitdsokat kell mondania. Megvaldsit tehat az eredeti, intui-
tiv azonosuldsbol taplalkozé és magdban véve elmondhatatlan, csupdn megélhetd ismeret f6lé
egy intellektudlis épiiletet, melyben elhelyezi cselekvé miszereit.”'?

A bergsoni filoz6fiabdl kiépithetd komplex pedagdgiai rendszerek egyik legértékesebb
példdja Célestin Freinet munkdssaga. (Go, 2005) Freinet, aki az egyik legérdekesebb 20. szi-
zadi értelmiségi életrajzzal rendelkezik,"” egyben demonstrélja is a baloldali bergsonizmus in-
kabb ki nem haszndlt, mint az eddigiekben megvaldsitott lehetéségeit. Figyelembe veszi a
bergsoni filozéfia majdnem minden lényeges komponensét (még olyanokat is szisztematiku-
san 0sszehangol a tobbiekkel, amelyek filozdfiailag inkdbb a mellérendelés szigetszer( 16té-
ben éltek egymds mellett).

Freinet vitalista (a sz6 raciondlis és tudomdnyokra tdmaszkodé értelmében), ezen az ala-
pon birdlja a hagyomdnyos iskolat, ami a 1ényeges folyamatokat a pedagdgia technikdira re-
dukdlja, tobbek kozott azzal is, hogy kiszakitja az iskoldt a tarsadalmi élet egészébdl. (Go,
2005, 33. o0.) Klasszikusan bergsoni az (egyébként Piaget-ndl és Kiss Arpédnél is feltlindg)
egyensiilykeresés a tudas elsajatitisanak folyamataban. Félreismerhetetleniil bergsoni elem,
hogy a tanulék maguk alkotjak meg tuddsukat. Bergsoni szellemii az a mozzanat, hogy a ta-
nuldsi folyamat nem korldtozédik az iskoldra, ezért a tanuldk aktivitdsat valdjaban nem az
iskola hatdrozza meg. (Go, 2005, 34. 0.) Bergson nélkiil elképzelhetetlen Freinet 1924-es ki-

"" Jeleztiik, hogy nem lehetséges értelmezniink Dienes Valéria 1924-es Bergson-értelmezését, mégis em-
liteniink kell, hogyan vélik az ,,élan vital” kozelebbrél meg nem hatarozott idalis ,,lelki mikodés”-sé,
illetve, hogy a mindenek felett all6 ,,mozgas” milyen 4j funkciéknak lesz ebben az Gsszefiiggésben ala-
vetve.

"> Dienes Valéria 1924-es Bergson-tanulméany4nak pedagégiatorténeti vonatkozdsaira a kovetkez rész-
let utal. ,,Domokosné, mint 14 esztendds kis Lollbach Emmi a besztercebanyai leanyiskolaban bizo-
nyara nem Bergson Essai-jét akarta illusztralni akkor, mikor dj tanitdismédrél dlmodott, bizonydra nem
ismerte az intelligence-intuition ismerettani dualizmust, mikor a tanulnivalék bens6bb megélésére, el-
jatszasara vagyoddott, és bizonydra nem a bergsoni l1élektan-inverzidk inspiraltdk, mikor azt kérdezte
magat6l: nem volna szebb a tanuldst €16 egyéneken kezdeni, mint a »tantargyakka« boncolt és szétmé-
regetett valésdgon.”

"% Az életrajznak csak egyik epizddja, hogy Freinet-t, aki a Francia Kommunista Part tagja és ellenallé
volt, ,,bergsonista” iskolamodellje miatt silyos tdmadasok érik partja részérdl.
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sérlete arra, hogy a tanuldk kozosen, egyiittes munka sordn sajatitsdk el a konyvnyomtatas
technikdjat, mikozben kozosen irjdk meg a nyomtatandé szoveget is. (Schlemminger és Lef-
ranc, 1997)

A bergsoni intuici6 pedagdgiai Gjraértelmezésére, szabalyos ,,perdjrafelvétel”-re véllalko-
zik René Barbier. Bar érzékeli, hogy az intuicid ,,gyands” lehet a megismerésben, szdmara
személyesen ,,dlmaira valé hallgatds”-sal, ,,el6re nem lathat6” kreativ otleteivel volt egyenld.
(Barbier, 2006, 4. 0.) Bergson szerint — igy Barbier — az intuici6 azzal a szimpdtidval egyen-
16, amellyel egy targy belsejébe hatolhatunk, hogy azonosuljunk azzal, ami abban a targyban
egyedi és ezért kifejezhetetlen. Természetesen hivatkozik azokra a megfogalmazdsokra is,
amelyekben Bergson az intuiciét mind a tapasztalat, mind pedig az ,,argumentici6” f61é eme-
li. Az ilyen explicit tézisekre temészetesen ugyanaz érvényes, mint amit mozgas kapcsan mar
kifejtettiink: dontd egyrészt az ismeretelmélettel valé kapcsolat, masrészt pedig talin még en-
nél is fontosabb, hogy a belsd tapasztalat érvényének elfogaddsdval vagy annak tagaddsaval
kozelediink-e egy-egy ilyen kijelentéshez. (Barbier, 2006)

A pedagdgiai vonatkozasok miatt is fontos, hogy az intuici6 ilyen értelmezése Bergsont
egy csapdsra kozel hozza nemcsak Freudhoz, de Junghoz is, mikdzben az igy felfogott in-
tuicié-fogalomban rejlé differenciamozzanatra is érzékenyen Bergson ugyanebben a szoveg-
osszefiiggésben posztmodernizdlddik is (s ez ugyancsak nem feltétleniil marad tavol akér az
oktatdsi rendszerek egészétdl, akar egyes részeiktdl). Emlitend6 még, hogy az intuicié peda-
gbgidja eddig elért legfontosabb koncepcidjanak Rudolf Steinerét tartja.

J. L. Paton a bergsoni intuiciét az ,,€106, kreativ evolicid” szép jelenségének megértésében
és az abba val6 belépés aktusdban értelmezi. Az intuici6 hatalmanak kifejlédése garantélja az
egyén szamdra képességeinek legteljesebb kibontakozasat. (Paton, 2007) Ezen emberkép
alapjan Paton harom alapvet6 tulajdonsdgban foglalja 6ssze az 6 Bergson-képe alapjan 1étre-
hozandé iskolat: (1) a szabadsdg kovetelményének megvaldsitasa a kreativ kibontakozas biz-
tosit4sdra, (2) a masokkal valé valdsdgos egylittmiikodés szabadsdgdnak biztositasa, és (3) az
,,€16, kreativ evolicidval” valé harménia kialakitdsdnak szabadsaga. (Paton, 2007, 80. o.)

Paton ezek utdn az emlitett elvek és egy lehetséges iskolai curriculum osszefiiggéseit ke-
resi, ami onmagdban bizonyosan egy kozvetleniil Bergsonra épiilé pedagdgia alapkérdése.
A curriculum dsszefiiggésében azonban majdnem kizdrdlag a vallds, az etika, egy valldsi eti-
ka, majd az intuici6 kérdéseivel foglalkozik alaposabban, s ez messze elmarad a felvetésben
rejlé lehet6ségek mogott.

Nem torekedhettiink teljességre Bergson pedagdgiai ,.attételei”-nek bemutatdsaban. Ez
mir csak a pedagégiai hatdstorténet kivételes nagysdgrendje miatt sem lett volna lehetséges."

Keretet és szovegosszefiiggést szerettiink volna csupan felmutatni Kiss Arpad bergsoniz-
musédnak jobb értelmezése érdekében. Erre mar csak azért is sziikség volt, mert — dsszefog-
lal6an sz6lva — a magyar Bergson-recepcio kiemelkedd értékei mellett sem hagyott maga utan
egy, a koztudat szdmadra is konnyen mozgdsithato filozofiai értelmezést.

Kiss Arpéd egyik sajdtossdga, hogy még pedagdgussa valdsa el6tt valt bergsonistiva,
ezért sem az oktatdspolitikus és stratéga, sem pedig az iskolaszervezéssel helyenként kifejtett
modon is foglalkoz6 filoz6fus nem foglal el kiilondsebben nagy helyet Bergson-képében. Ez
azt is jelenti, hogy — ellentétben példaul Freinet-vel — sajdt pedagogiai rendszere nem kozvet-
leniil dll bergsonidnus alapokon.

Kiss Arpad hatdrozott helyet foglal el az 4ltaldnos Bergson-recepcié irdnyzatai kozott is.
Egyrészt értelmezése torténetileg és filoldgiailag is pontos, egy pillanatra sem téveszti szem

" A hatalmas véltozatgazdagsag puszta érzékeltetésére hivatkozndnk egy olyan disszerticiéra, amely
napjaink humor-, nevetés- és szorakoztatasideologidit kifejezetten az iskolai oktatds szempontjabol
rendszerezi és értelmezi, s ekozben természetesen Bergson humorelméletére is tdmaszkodik (Bott,
2004).
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el6l, hogy Bergson alapveten racionalista €s szcientikus filozéfus, aki a belsd tapasztalat
bdzisdn keriil szembe az , élet” és a ,,mozgds” alapproblémdival. Kiss Arpdd tehét nagyon is
tisztdban van Bergson rejtett mélységeivel, amelyek nélkiil Bergson — mint ez ma sem ritka
attittid — sokak szdmdra nem mds, mint filozéfiai koIt vagy humanista vizionarius. Kiss Ar-
pad azonban nem csak &ltaldnossdgban ismeri a valdsdgos Bergsont. Disszertacidjaban €s
mds irdsaiban is szdmos nyoma van annak, hogy rekonstrudlni tudta azokat a hatdrokat,
ameddig Bergson, mint a ,,magas szellem” képviseldje, filozéfiailag eljutott. Akkor is igy
van ez, ha ma masképp latjuk a belsd tapasztalat problematikdjat. Az az eszkoztar pedig,
amellyel Bergson (egyébként a klasszikus idealizmusra sokban emlékeztetve) e problemati-
kat elemezte (mechanizmus és finalizmus kettGssége és ellentéte, a mozgds 6nallé fogalma-
nak kidolgozédsaval (Gautier, 2008) mara mar kiesett a filozofiai testnevelés napi gyakorla-
tai koziil. Ilyenkor azonban nem 4rt arra emlékeztetni, hogy a ma gyakorolt filozéfiai main-
streamek nagy része ugyancsak hamarosan az elfeledettség sorsara fog jutni (ha egyaltalan
valamikor is el fogja érni Bergson valdsdgos ismertségét). Az is bizonyos, hogy egy-egy
probléma dtmeneti marginalizdloddsa egydltaldn nem jelenti azt, hogy a problémdt megol-
dottuk.
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Ugrai Jdnos

A CSEH TESSEDIK, AVAGY A CSEH ES
A MAGYAR ELMARADOTTSAG KULONBSEGEI

Ferdinand Kindermann nézetei és népiskola-szervezd tevékenysége
a XVIIL. szazad végén

A magyar torténet- és neveléstorténet-iras hosszu ideje behatéan foglalkozik Tessedik Sdmuel
(1742-1820) életével, s azon beliil pedagdgiai munkdssagival. (Neveléstorténeti szempontbdl
a legfontosabbak: Szelényi, é.n.; Vincze, 1953; Wellman, 1954; Toth, 1976; Toth, 1980). M-
veit, gyakorlati kisérleteit s innovécidit a hazai nevelés- és miivel6déstorténet a legfontosabb
18. szazad végi vivmanyok kozott tartja szdmon. Ezek koziil neveléstorténeti szempontbdl —
a népnevelés megalapozdsa mellett — a vidéki, falusi gyermekek elemi oktatdsdnak és a falusi
tanitoképzés megszervezésének érdekében kifejtett tevékenysége emelkedik ki. Szamunkra
Tessedik annak az iskolaszervezd nevelSnek az egyik legels6 képviseldje, aki felismerte, hogy
a sdlyosan elmaradott, gazdasagilag hanyatlé vidékek felemeléséhez elsGdleges fontossdgu a
gyakorlatias népoktatds megszervezése, az irds-olvasds és a mindennapokban kozvetleniil
hasznosithat6 gazdasdgi alapismeretek széles tomegek felé vald kozvetitése. Sorsa a hazai tor-
ténelemben nem tekinthetd kivételesnek: kozvetlen kornyezetével gyakorta dacolva, dllandé
pénzsziikében, a valtozo6 uralkoddéi megitélés és kdzponti akarat fiiggvényében idénként kitiin-
tetett figyelemben részesiilve, esetenként viszont héttérbe szoritva kisérletei nem bizonyulhat-
tak tartosnak. Megszakitdssal egyiitt is alig tobb mint negyedszdzadig miikodhetett iskoldja.

Tessedik életének és nézeteinek fontos elemei meglepd azonossdgot mutatnak egy hozza
hasonld, ugyanakkor altala nem ismert cseh iskolaszervez6ével, Ferdinand Kindermann-nal
(1740-1801). A hazai szakirodalomban csaknem ismeretlen Kindermann a felvildgosult ab-
szolutizmus oktataspolitikai torekvéseinek egyik legjelesebb és kétségteleniil legsikeresebb
csehorszégi képviselGje volt, aki ugyanazokbdl a tapasztalatokbdl okulva lényegében ugyan-
olyan atfogd, szocidlis és gazdasagi elemekkel atszott pedagdgiai programba fogott, mint
Tessedik. (Magyar nyelven az dltalunk ismert egyetlen rovid, bar frappans ismertetés: Kosdry,
1996. 470. 0.) A hasonldsagok ellenére mégis a kiilonbségek igazan tanulsdgosak: mig Tesse-
dik kezdeményezései partikuldrisak maradtak és végsd soron kudarcot vallottak, Kindermann
a csehorszdgi felvildgosodds egyik f6 vezérévé vilt. Irasunkban e szembeszokd kiilonbséget
mutatjuk be, s erre igyeksziink magyarazatot taldlni.

A felvilagosodas és az oktataspolitika kezdetei Csehorszagban

Az allami (uralkoddi) oktatdspolitika megjelenése a kelet-kozép-eurdpai térségben, s igy a
Habsburg Birodalomban is a felvildgosult abszolutizmushoz k&thetd. Cseh- €s Morvaorszag,
mint a Habsburg Birodalom szerves része, tartoménya az els6 hulldimban kapcsolddott be ab-
ba az élénk szakmai diskurzusba és tantigyi dontéshozatalba, amely az osztrak tartomanyokat
és kiilonosen Bécset az 1740-es évek legvégétdl jellemezte. (Magyarorszagon — részint az or-
szag rendi kiilonélldsa, részint pedig alacsonyabb szintli polgdrosultsdga miatt — ez a pedagoé-
giai, iskolaszervez§i €s politikai kérdéseket egyarant felvetd és megvitatd mozgalom csak
megkésve jelent meg €s 1ényegesen gyengébb hatdst valtott ki. Kosdry, 1996, 403-450. o.)
Ebbe a diskurzusba viszonylag sokan bekapcsolddtak és igen sokféle kérdésrdl cseréltek esz-
mét. Az Udvar f6tisztviseldi €s kiilon megbizottai, a kozép- €s alsé szintd taniigyi szakembe-
rek, iskolaigazgatdk, tandrok, tudésok, irdk és lelkészek, a korabeli értelmiség minden rendd
és rangu képvisel§je jarult hozza az 1810-es évek kozepéig tartd, valtozd intenzitdsu, a peda-
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gbgia csaknem minden problémdjdra kiterjedd vitasorozathoz. Mindezek jelent§sége nem
pusztan a kozvetlen eredményekben, a felvildgosult abszolutizmus valdban jelentds sikerei-
ben (pl. a fels6bb szakképzés vagy a népoktatds terén) mérhet6, hanem abban a nehezen
megragadhat6 hatdsban is, amelyet a 19. szazad kozepének — immar stabil, kozponti irdnyita-
su oktatdsi rendszerhez elvezet$ — taniigyi torekvéseire gyakorolt. J6szerével ugyanis nem is-
meriink olyan problémdt az Entwurf kordbol, amelyet elStte 6t—nyolc évtizeddel az el6dok ne
vitattak volna mér meg. (Az ausztriai taniigyi vitdkrol részletesen: Ugrai, 2009.)

Ennek a szertedgaz6 eszmecserének Bécs volt ugyan a kézpontja, de abba a harmadakko-
ra, 4m impondlé gyorsasdggal polgdrosuld, s a birodalom mdasodik legfejlettebb varosdnak
sz4mité Pragaban is meghatdrozé értelmiségiek kapcsolédtak be.' A felvildgosult abszolutiz-
mus erds intellektualis bazissal rendelkezett ebben a tartoméanyban: a katolikus felvildgosodas
csirdi mdr a 18. szdzad legelején megjelentek Szilézidban, majd Pragdban is. A manufaktirak
és a német térséggel vald kereskedelmi kapcsolatok fejlédése ugyanis elésegitette a konyvek
dramlédsit. Komoly nemesi gytijtemények alakultak ki — példdul a Khuenburg vagy a Vald-
stein csaldd tobb tizezres dllomédnnyal rendelkezett. Jellemzd, hogy mindkét konyvtarban fel-
lelhetd volt Locke vallasi tiirelemrdl frt munkdja. A legjelentSsebb konyvgy(ijts Sporck grof®
volt. A janzenistdkkal szimpatizdlé, Muratorit’ és pietista szerzéket olvasé arisztokrata alaki-
totta meg — mar 1726-ban — az els6 csehorszdgi szabadkdmiives paholyt. Sporck tragikus sze-
mélyes sorsa a csehorszdgi felvildgosodds kezdetét jelentette: a jezsuita irdnyitdsd cenztra ah-
hoz még elég er6snek bizonyult, hogy elkobozza 50 ezres gyijteményét — amelynek nyoman
Sporck egy év mulva megtort emberként meg is halt —, 4m a felvildgosodds tanainak terjedé-
sét mar nem tudta megakadalyozni.

Bér Eurdpa tobbi orszdgdhoz hasonléan itt is jezsuitaellenesek voltak az elsd felvildgo-
sult torekvések, a szdzad kozepén a felvildgosodds eszméi sajatos médon épp jezsuita veze-
téssel terjedtek szét visszavonhatatlanul a tartomanyban. Ebben kulcsszerepet jatszott a
regensburgi sziiletésti, a matematikai, fizikai és asztronémiai kérdések, valamint a gazdasag
fejlesztése, s azon beliil is az agrarkultira irdnt élénken érdekl6dd, a német, itdliai tudé-
sokkal, valamint a jezsuitdkkal Kiterjedt levelezést bonyolité Stepling.* (Winter, 1962,
125-131. 0.)’ Fontos fordulépontot jelentett az Gj eszmék elterjedésében az olmiitzi akadé-
mia megalapitdsa, amelynek koriilményei szintén egyediildlléak voltak Eurépaban. Egyfeldl
az sem volt szokvanyos, hogy egyetemi vdrosban jojjon létre a tudds tarsasdg, rdadasul az
ilyen kivételes esetekben (Gottingdban vagy Erfurtban) az egyetem és az akadémia tagsiga
atfedésben volt egymadssal. Ezzel szemben a morva vdrosban a jezsuita egyetem egyfajta el-
lensidlyaként alakult meg 1746-ban a tiz nyelven beszél6, vildglatott arisztokrata Petrasch®
vezetésével Kelet-Kozép-Eurdpa elsé akadémiaja. (Hammermayer, 1976. 5-8. o.; Wondrdk,
1976, 220-228. o0.)

Ehhez hasonlé tudds kezdeményezések Pragdban el6szor a szabadkémiivesekhez f(iz6d-
tek, s csak a felvildgosodds masodik szakaszaban sikeriilt hivatalosan is elismert, elfogadott
szervezetet 1étrehozni a tudomanyok terjesztésére. 1774-ben alakult meg Stepling vezetésével
a Bohmische Gesellschaft der Wissenschaften. (Winter, 1962, 190-192. o.) Ezt egyébként
megel6zte a kivdlé tudés és tudoményszervezs Born Igndc’ 4ltal 1769-ben 1étrehozott Patrio-
tisch-okonomische Gesellschaft — e szervezet nyomdokaiba 1épett a Stepling-féle akadémia.

' 1800 koriil Bécsben 231 ezren, Pragdban 80 ezren laktak. (Gutkas, 1974. 22-25. 0.)
? Franti¥ek Antonin Sporck (1662-1738)

* Ludovico Antonio Muratori (1672-1750)

* Joseph Stepling (1711-1778)

5 A tovabbiakban: Winter, 1962. 181-183. o.

® Joseph Freiherr von Petrasch (1714-1772)

" Born Igndc (1742-1791)
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Born egyébként is meghatdrozé alakja volt ennek a szakasznak. Az 1780-ban Bécsbe telepiilt
minerolégus az 1760-1770-es években a cseh tudomanyos kozélet 1ényegében minden jelen-
t6s eredményének hatterében ott allt. (Winter, 1971, 210-214. o.)

Ezek az el6zmények alkalmasak voltak arra, hogy Pragaban komoly bazist épitsen ki ma-
ganak a jozefinizmus. A nemesség és a polgarsdg meghatarozoé részeit érték el ekkorra a fel-
vildgosult tanitdsok, s6t a jobbagy- és a tiirelmi rendelet miatt a jobbagysdg széles korei is t4-
mogattdk a jozefinus reformokat. (MejdFickd, 1977, 417—421. o.) Mindennek koszonhetSen
szinte természetes, hogy Bécs utdn Prigdban is megjelentek az oktatdsi reformtorekvések,
amelyeknek két f6 irdnya volt. A pragai egyetem modernizacidjat céloztdk — amelynek bemu-
tatdséra ezdttal nem vallalkozhatunk. (Hammerstein, 1977, 210-228. 0.) Am az ebben a szek-
torban végbe ment, nagy jelentGségli valtozdsok dacdra a csehorszagi taniigy torténetének iga-
z4n meghatdrozé fordulata a népoktatds megszervezésével és kiterjesztésével kovetkezett be.
Ebben kulcsszerepet jatszott Ferdinand Kindermann.

Ferdinand Kindermann pélyéja

Ferdinand Kindermann 1740-ben sziiletett Konigswalde bei Schluchenauban, lengyel szarma-
zasu sziileinek harmadik gyermekeként. Tanulmdnyait a helyi iskola utdn az dgoston rendiek
sagani iskoldjaban folytatta. Itt 1754-t61 1760-ig, tehat még Felbiger® fellépése, s igy Sagan
eurdpai hirtivé véldsa el6tt tanult. A pragai egyetemen teoldgiai stidiumokat folytatott és
1766-ban szerzett doktori cimet. Am ezzel nem fejezte be tanulmdanyait, 1771-ig maradt a
cseh tartomdny székhelyén. Mikozben lelkészi €s tanitdi szolgdlatokat vallalt, francia nyelvet,
esztétikat és pedagdgiat hallgatott. (Winter, 1926, 25-35. o0.) A késébbiek folyaman, immar
tudatosan az iskolaszervez§i feladatokra késziilve, ellatogatott Felbiger sagani iskoldjaba, de
meglétogatta Francke® hallei Paedagogiumét is. (Wiechowski, 1907, 175-178. o.)

Széles kort érdeklédésének, kiemelkedd tehetségének és lelkesedésének koszonhetSen a
pragai felvildgosodas egyik legfontosabb szellemi csoportjanak, a hires Seibt-kornek is meg-
hatdrozé tagjava valt. Seibt'® 1763-t61 — Pragdban az els6 német nyelvii professzorként — ta-
nitotta a széptudomanyokat és az erkolestant az egyetemen. Gottsched" tanitvanyaként Seibt
nagyon sokat tett a felvildgosodds német irdnyzatdnak csehorszdgi kozvetitéséért, s az érzel-
mek és az {zlés, valamint a Wolff-féle'? racionalizmus szintézisére torekedett. Hallgatok to-
megeit vonzé el6adasokat tartott, 4tfogd nevelési tervezetet készitett az egyetemi oktatds sza-
mdra, folydiratot inditott Neue Literatur cimen, s tanitvdnyait is segitette elsd irodalmi pro-
balkozasukban. Sikereit az uralkod¢ is elismerte, igy a jezsuita rend feloszlatdsa utan el6bb a
filozofiai kar direktora lett, majd a csehorszagi gimnaziumok feliigyeletével is 6t bizta meg a
csdszarné, s a latin iskoldkat feliigyeld bizottsdgba is bekeriilt. 1783-ban a prigai egyetem
rektora lett. (Lorenz, 1934, 243-244. o.) Seibt egészen kivételes hatdst gyakorolt kora értel-
miségi elitjére. Nemcsak olyan kulcspozicidba keriilt vezetSkre gyakoroltak a nézetei nagy
hatdst, mint von Fiirstenberg palotagréf®, a Gubernium elnoke vagy J. M. von Rotz, a cseh-
orszagi tanulmanyi bizottsdg vezetSje, hanem az egyetemrdl kikeriils tandrok genercidi ré-
vén szélesebb korben is gyorsan terjedtek tanitdsai. (Lorenz, 1934, 246-250. o.) Igy példaul
Seibt szellemiségét kovette a pragai katolikus papképzés tjjaszervezdje, Zippe', de szintén

¥ Johann Ignaz Felbiger (1724-1788)

? August Hermann Francke (1663-1727)

1 Karl Heinrich Seibt (1735-1806)

' Johann Cristoph Gottsched (1700-1766)

2 Johann Cristian Wolff (1679-1754)

' Karl Egon Fiirst von Fiirstenberg (1729-1787)
' Augustin Zippe (1747-1816)
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szorosan egyiittmiikodott vele az els§ protestdns pragai professzor, A. G. Meisner is. (Mejd-
Fickd, 1977, 421-422. 0.)

Kindermann ennek a pezsgd kornek éveken 4t volt dllandé szerepl§je, mikdzben egy
mdsik nagy hir(i és nagy hatalmu tdmogatét, az arisztokrata Buquoi csalddot is megnyerte ta-
mogatéjanak. A legidsebb és legtehetségesebb Buquoi-fiti, Johann'® hdzitanitéjaként a ké-
s6bbiekben igen j6l kamatoz6 ismeretségre tett szert: Kindermann iskolaszervez6i és egy-
hézigazgatdsi sikereihez elengedhetetlen volt a befolydsos pdrtfogd tdmogatdsa. (Winter,
1926, 34-37. 0.) A Buquoi-k ajdnldsdanak koszonhette elsd szolgalati helyét, a kaplitzi pléba-
nidt, ahovd 31 évesen keriilt. Innen négy évvel kés6bbi helyezték at — akkor mar Bécsben és
Csehorszdg-szerte ismert iskolaszervez&ként — Pragdba, 1781-ben nevezték ki prépostnak,
majd kanonoknak. 1789-ben lett Leitmeritz piispoke, amelyet haldldig irdnyitott. Egyhazi
megbizatdsai mellett folyamatosan foglalkozott taniigyi kérdésekkel. Bécsben és Pradgdban
tartézkodva, illetve a cseh és morva tartomdnyt tobbszor beutazva szervezte a népoktatas,
illetve a szegénygondozés intézményi alapjait. Altaldban is igaz, hogy e két célt helyezte
mindenek elé, s igy az egyébként zsenidlis iskolaszervezd egyhdzi vezet6ként csak szerény
eredményeket ért el: az § ideje alatt nem nétt szimottevGen a pilispokség jovedelme, nem
rendezddtek 4tiitd sikerrel a vizitdciok sordn feltdrt visszdssdgok, s nem tudott trrd lenni a
nagy lelkészhidnyon sem. Piispoki pdlydjat rdaddsul 1799-ben egy sulyos széliités derékba
torte, s hatralévd két esztendejében mdr nem tudott teljes er6bedobdssal dolgozni. (Winter,
1926, 34-113. 0.)

Kaplitz — a ,,cseh Szarvas”

Emlitettiik, Tessedik és Kindermann pélydjdn és nézeteiben van néhdny feltlind hasonlésdg.
Ez a parhuzamossag taldn Kindermann kaplitzi évein érhet$ a leginkabb tetten. A Felvidéken,
Pozsonyban, majd németorszdgi peregrindciéban nevelkedd Tessedikhez hasonléan pezsgd
szellemi élethez szokhatott hozza § is, s mindkettejiikben nagy megdobbenést keltett az addig
nem ismert vidéki elmaradottsdg €s szegénység. Mig Tessedik a DéI-Alf6ldon, Kindermann
Kaplitzban, ebben az osztrak—cseh hatarhoz kozeli, a Cesky Krumlov-i korzethez tartoz6 kis-
varosban szembesiilhetett a cseh valdsdg egy egészen uj oldaldval. Ne feledjiik, Csehorszag-
ban épp ebben az id6ben pusztitott Kelet-Kozép-Eurdpa utolsé nagy, paraszti felkelésekkel
tarkitott és tarsadalmi robbandssal fenyegetd éhinsége. Ennek az egyébként a Habsburg felvi-
lagosult abszolutizmus egész tarsadalompolitikdjat kozvetleniil befolydsolé — az drbéri ren-
delkezésekig elvezets — tragikus fejleménynek a mindennapjaiba csoppent bele tehat pléba-
nosként Kindermann. (Fejtd, 1996, 161-165. o.)

Szembet{ing, hogy Tessedikhez hasonldan atfogd, a Szarvason is kiprobalt eszkozoket fel-
vonultaté koncepcié megvaldsitdsaba fogott az inséges helyzet megvaltoztatdsa érdekében.
O is dgy vélekedett, hogy a szegénység gyors csillapitdsan, a nélkiilozések azonnali megsziin-
tetésén kiviil csak ugy lehet hosszabb tdvon is sikeres, ha egyszerre véllalkozik a nép felvila-
gositdsara, a legveszélyesebb babonak és tévhitek elleni fellépésre, a szegény gyermekek isko-
laba iiltetésére és a felndttek korében az elemi ismeretek, s azon beliil a praktikus gazdasagi,
termelési eljardsok népszerfisitésére. Mindezek érdekében harcot hirdetett az erkolcstelensé-
gek, a restség és a bilinok ellen. Missziondriusokat hivott a gyiilekezetébe, prédikdciokban
1épett fel a hivek odaadé, istenfélé magatartdsaért. Osztonozte a gyiilekezet tagjait a karitativ
osszefogdsra, alapitvanyokat tett és szorgos munkdaval igyekezett az egyhazkozséget felvira-
goztatni. (Winter, 1926, 38-42. 0.)

"% Johann Nepomuk Josef Graf Buquoi (1741-1803)
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Bér ebbéli torekvései korai tdvozdsa miatt csak szerény eredményekkel jartak, a kaplitzi
esztendSk kiilondsen fontosak a cseh nevelés torténetében. Sajat maga irta ugyanis, hogy el-
s6 kaplitzi papi napja egyben az els6 iskolaszervez8i napja is volt. (Kindermann, 1774.) Ko-
moly hazitanit6i tapasztalatokkal és alapos elméleti ismeretekkel felvértezve kezdte meg a
munkat: Seibt professzor pedagdgiai el6adésai, sagani €s hallei tapasztalatai mellett behatéan
tanulmdnyozta a braunschweigi és a porosz taniigyi torvényeket, de rendszeresen olvasta a
stuttgarti hetilapok nevelésrol szol6 cikkeit is. Mindezek ismeretében €s a pragai arisztokrata
csalddndl szerzett tapasztalatainak tiikrében igencsak meghokkent a kaplitzi iskola allapotan.
A lepusztult épiilet l1dtvanya, mindenféle tankdnyv hidnya, a tanité felkésziiletlensége, az egé-
szen mechanikus tanitdsi médszerek dominancidja, a kisebb és nagyobb tanuldk egyiittes
tanuldsanak kuszasaga, az iskolaldtogatds rendszertelensége, a tanitas feliigyeletének elmara-
désa, s nem utolsésorban a szegény sziil6k gyermekeinek éhezése — ezek fogadtak az dj plé-
banost. (Kindermann, 1774, 53-57. 0.)

Kittin6 prédikacidkkal és személyes rabeszéléssel igyekezett a sziil6ket megnyerni az isko-
lazas tigyének, de ebben a legf6bb segitséget a taniigyek irdnt elkotelezett foldesurtdl kapta:
nemcsak hogy nem akaddlyozta Kindermannt, de b&kez{i adomanyokkal lehet6vé tette egy ma-
sodik tandri tisztség létesitését is. Két éven beliil Gjabb tandrokat tudott alkalmazni, s végiil ta-
vozasakor egy négytanitds iskoldt hagyott a kisvarosra. Olyan uj targyak bevezetésérSl gon-
doskodott, mint az erkolcs- és neveléstan, a gazdilkodasi ismeretek, az egészségnevelés, a ze-
ne. Ez utébbi egyébként kiemelt szerepet kapott Kindermann-nél, mivel a zenével nyerte el a
legtobb, az iskolatdl egyébként 6dzkodo sziils szimpatidjat. (Kindermann, 1774, 78-82. 0.)

Az egyre tobb pedagdgiai eljarast kiprobald, gyakorlatias oktatast nyujté iskola mind nép-
szerlibbé valt a varosban €s azon kiviil is. Jellemzs, hogy a lesujté dllapotban 1€v6 kisiskola-
jat modernizalni kivané banyavéros, Krummau mar 1773-ban koveteket kiildott Kaplitzba,
hogy ott lessék el a hatékony népoktatas fortélyait. De mds kisebb varosok is kovették a krum-
mauiak példajat, s6t a szervitdk gratzeni kolostorabdl és Linzbdl is érkezett tanulni vagyd
szakember. Kindermann alig leplezett biiszkeséggel ir arrél, hogy milyen sok helyrdl kapott
dicsér6 és elismerd szavakat. Igaz, azt sem hallgatta el, hogy a régi hagyomanyokhoz ragasz-
kodok, a tilsdgosan gyakorlatias tananyagtdl 6vakodok, az ifjakat a til sok tanulnival6tol vé-
ddk rendre birdlatuk targyava tették a kaplitzi iskolakisérletet. (Kindermann, 1774, 59-62.,
74-78. 0.)

A gyors sikerek dacdra nemcsak az ellenszenv megnyilvanuldsaival kellett megkiizdenie,
hanem egyéb nehézségekkel is. Hidba utazott el példdul Bécsbe és vizsgdlhatta behatdan
Felbiger ottani normaiskoldjat, az ott tapasztaltakat a kaplitzi nagy nyomor miatt nem tudta
atiiltetni. Még az iskola irdnt elkotelezett sziil6k sem voltak képesek mindig elkiildeni a gyer-
mekeiket. Télen a hidnyos 6ltozet, nydron a mez&gazdasdgi munkdkban valé részvétel miatt
maradtak sokan tdvol. A tandij, s6t az €hezés is tobb tucat gyereket fosztott meg a tanulds le-
het6ségétdl — voltak, akik iskolaidében hdzrél hdzra jarva kenyeret koldultak. Ezeket a prob-
lémakat nem lehetett egy csapdsra felszdmolni. Igaz, szivhez sz616 prédikdcidkban elérte a
polgarok iskolaztatas iranti elkotelez6dését, s a magisztratussal vald hosszas egyeztetés révén
sikeriilt a szegények tand{jat a varosi kasszdra terhelni, de tovabbra is akadtak olyanok, akik
onhibajukon kiviil vagy pusztan dacbdl, idegenkedés miatt nem jarattdk a gyermekeiket isko-
laba. (Kindermann, 1774, 62-74. 0.)

Kindermann a Habsburg-oktataspolitika szolgalataban

Kindermann nem sokdig maradt Kaplitzban. Tessedikkel ellentétben az § torekvései nem csak
a szlik kornyezetben leltek nagy visszhangra, Bécsbe is eljutott a hire. Felbigerrel val6 sze-

mélyes ismeretségének €s Buquoi grof patrondldsdnak koszonhetden személyesen gy6zddhe-
tett meg a bécsi normaiskola hatékonysagarol. Torekvéseit Maria Terézia is méltanyolta, igy
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Kindermann 1774-ben meghivést kapott az Gjonnan alakult cseh taniigyi bizottsdgba. A kez-
detektSl a népoktatds megszervezésén faradozott, ennek érdekében kétszer is beutazta a cseh
és morva tartomdnyokat, alaposan felmérve az egyes korzetek kisiskoldinak allapotat. Ahol
kirfvéan aggaszté problémakat taldlt, ott azonnali intézkedéseket kezdeményezett. Ennek ko-
szonhet6en mar 1777-re kozel félezer G4j népiskola alapitdsa fliz6dott a nevéhez, a jozefinus
évtizedében pedig 1315-r61 2085-re nétt a falusi és varosi elemi intézetek szaima. Ezt a meny-
nyiségi novekedést még erdteljesebbé teszi, hogy a didkok szdma ezzel parhuzamosan meg-
haromszorozddott, rdadésul az 1j iskoldk mellett egyre tobb régi tanintézetben is sikeriilt a fel-
bigeri médszereket elterjeszteni. (Winter, 1926, 49-51., 63—66. 0.)

II. Jézsef idején egyébként is megnétt Kindermann befolydsa. Mikozben az egyhdzi és
szerzetesrendi vagyon elosztdsat irdnyit6 bizottsdg élére arisztokrata partfogdja keriilt, & ma-
ga is a testiilet tagjava valt. Kés6bb az egyhazi bizottsdgba is delegaltak, majd a pragai tanul-
mdényi f6igazgatéva is 6t nevezték ki. E megbizdsok egyértelmiien jelzik, hogy II. J6zsef nem-
csak Csehorszagot tekintette a sziviigyének szdmité népoktatdsi reform mintatartomanyanak,
hanem Kindermannban is megbizott. Ebben az id6szakban elébb Pragdban, majd a tartomény
mds vdrosaiban is normaiskolat nyitottak, s Kindermann feliigyelhette az egykor jezsuita ke-
zelésiti normaiskolai nyomdat is. Igy gondoskodhatott olcsé, tdmeges méretekben kiadott és
terjesztett tankonyvekrSl — gondoskodva ezzel a felbigeri reform minden fontos elemének
csehorszdgi adaptacidjardl. (Winter, 1926, 38-68. o.)

A mar miikods kisiskoldk atszervezése mellett gyokeresen uj kisérletek is fiz6dnek a ne-
véhez. Els6sorban a kamarai birtokokon nyilt lehet&sége Uj otletek megvaldsitdsara. Itt tud-
ta kiprébalni a lelki gondozas €s a tanitds egységét szolgald terveit, a plébanos fokozott be-
vonasat az iskolai nevel6i munkdba. Ennek részeként, kiilonféle egyhazi vezets tisztségeit
felhasznalva, kiemelt figyelmet szentelt a papok szigord ellendrzésére, az dllandod, az egy-
hazkozségek és az iskoldk allapotdt mddszeresen feltard és figyelemmel kovetd vizitdciok-
ra. Hasonl6an nagy jelentdséget tulajdonitott a tanitéképzés megszervezésének is. (Winter,
1926, 61-113. 0.)

Kindermann kiilon figyelmet forditott a gyakorlati gazdasagi ismeretek kozvetitésére.
Ennek jegyében nyitotta meg a brandeisi kamarai birtokon 1779-ben az elsd ipariskolat (In-
dustrieschule). Ebben az 0j népiskolatipusban a falusi gyermekeknek alkalmuk nyilt a szak-
szerli mez&gazdasagi és ipari termelési eljardsok elsajatitdsara. A normaiskoldk mintdjara —
nem kevés ellendlldssal megkiizdve — megszervezett iskolatipust specidlis tankonyvekkel
l4tta el, a tanuléi munka elGsegitésére iskolai kertet és miihelyt alakitott ki. Noha a tanulék
munkdval val6 nevelése nem tekinthet$ teljesen dj otletnek, Kindermann kezdeményezése
Ujabb atiit6 sikereket ért el: egyfell ezzel tett szert igazan eurdpai hirnévre, Vesztfaliabol,
Franciaorszagbol, Wiirttembergbdl €s Oroszorszagbdl is érkeztek vendégek a mdédszer tanul-
manyozdsara. (A Kindermannt megel6z6 eurdpai munka- és ipariskola-koncepciokrol 1asd
Brodel, 1931-32. 0.) Mdsrészt orszdgszerte nem vart lelkesedéssel fogadtdk az otletet a kii-
16nbo6z06 iskolafenntarték. Varosi magisztratusok, foldesurak, gyiilekezetek kis tilzdssal egy-
madssal versengve kérték ki Kindermann véleményét, hogy miként szervezzenek ilyen mun-
kaiskolat, vagy hogyan alakitsak at meglévs iskoldjukat. 1792-re a meglévd népiskoldk ko-
zel egynegyede vdllalkozott a termelési eljardsok gyakorlatias megtanitdsara. (Winter, 1926,
63-68. 0.)

Ugyancsak Kindermann nevéhez fiiz6dik a szintén Eurdpa-szerte egyediilallé mez6gaz-
dasagi tovabbképzs — vagy mintagazdasagi — iskola (Schiittenitzben) az elemibdl mar kin6tt
fiatalok szadmadra, valamint a leinyok magasabb népiskoldja Leitmeritzben. Mindkét dj isko-
latipus II. Jozsef hatdrozott timogatasaval sziiletett meg, am mindkett&rél bebizonyosodott:
alapit6juk jocskan megeldzte veliik a kordt, hiszen a piispok haléla utdn évtizedekig sziinetelt
a miikodésiik. (Winter, 1926, 90-94. o0.)
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Osszegzés helyett: a Tessedik-Kindermann parhuzam tanulsigai

Két, egymast nem ismerd, az alsébb rétegek sorsdnak javitdsa irdnt elkotelezett, komoly pe-
dagogiai érzékkel és érdekl6déssel rendelkezé kortérs lelkész ugyanazon birodalom két kii-
16nb6z6 vidékén kozel azonos nagysdgu és Osszetételli problémahalmazra csaknem ugyanazt
az osszetett koncepcidt dolgozta ki. A két életutat €s életmiivet megismerve azonban szamot-
tevé kiilonbségre leliink. A legszembeszokdbb eltérés Tessedik Sdmuel és Ferdinand Kinder-
mann torekvéseinek sikere kozott mutathaté ki. Tessedik iskolakisérlete akkoriban meg-
maradt unikalis prébdlkozasnak. Sem széles korben nem taldlt kovetSkre, sem kozvetlen kor-
nyezete nem mentette meg az enyészettdl az altala kialakitott intézményt. Nézeteit sokszor ér-
tetlenséggel vegyes kozony fogadta — annak ellenére, hogy id6nként kétségteleniil megtapasz-
talhatta a siker és az elismerés érzését is. Ezzel szemben Kindermann kis tilzdssal nemcsak
kornyezete értelmiségi elitjének vlt linnepelt alakjdvd, hanem a birodalom tdvolibb tartoma-
nyaiban és kiilfoldon is dicsGséget szerzett maganak. Elképzeléseit eredeti céljaindl 1ényege-
sen nagyobb léptékben valdsithatta meg, s a birodalmi népoktatdsi reform mintatartomanya-
nak kozponti alakjava emelkedett.

A két életm(i e dramai kiilonbségét nyilvan egyéb, a hattérben meghtiz6dé markans elté-
résekkel magyarazhatjuk. El6szor érdemes szamitdsba venni a személyes tényezdket. Bizo-
nyosan szerepet jtszhatott az dltaluk kivaltott hatds intenzitdsdban felekezeti hovatartozasuk.
Egy katolikus birodalomban még a tiirelmi patens idején is nyilvdnval6an konnyebben érthe-
tett sz6t az uralkodéhoz kozeldllokkal egy katolikus plébdnos, mint egy evangélikus lelkész.
Szintén Kindermannt predesztindlhattdk inkabb a sikerre a pedagdgiai orienticidju elStanul-
manyok. A cseh iskolaszervezs egyetemi évei alatt és utdn is tudatosan késziilt a tanitds mes-
terségére, mig Tessedik eleinte ezzel a feladattal mintegy jarulékosan szdmolt csak. Mikoz-
ben ez a tény Tessedik éleslatdsdnak és kreativitdsanak értékét még inkdbb noveli, nem feled-
kezhetiink meg arrél, hogy Kindermann tanulményttjai sordn személyesen is megismerked-
hetett kora legkivalébb pedagdgusaival, s megalapozhatta a folyamatos eszmecserét, a szak-
konyvekhez és folyodiratokhoz vald jutds lehetéségét. Ezaltal Kindermann szaméra az 6 ,,Szar-
vasa” nem bizonyult olyan elzart, tdvoli varosnak, mint amennyire azt Tessedik megtapasz-
talhatta. S latnunk kell, hogy Kindermann mindezeknek koszonhetSen nem sok id6t toltott
Kaplitzban. Tessedikkel ellentétben & hamar visszatért a pezsgd févarosba, miutdn megismer-
te a vidék elmaradottsagat.

A személyes tényez6kon kiviil azonban mds tanulsdgokat is megfogalmazhatunk. Ma-
gyarorszag rendi kiilonalldsa ugyanis egyszerre nyujtott bizonyos, rendi-feuddlis védettséget
az orszag tarsadalmi elitjének, s egyszerre jelentett elszigeteltséget. Hiaba tiintette ki az ural-
kodé Tessediket, az itteni kezdeményezéseket dltaldban gyanakvéssal fogadtdk az udvarban.
Tessedik Sdmuel személyes sorsa is jol példazza ezt. Az iinnepelt Kindermann-nal 1ényegé-
ben teljesen azonos célja, a nép felvilagositdsa, egy csapdsra valt a nemzetkozi és a hazai po-
litikai események forgatagdban illegitimmé. A Martinovics-féle 6sszeeskiivés utdn a népneve-
1és irdnt addig elkotelezett Sdndor Lip6t nddor hires memoranduméaban a magyar parasztsag
tudatlansdgban hagyaésat jelolte meg a forradalmi torekvések megel6zésének egyik eszkozé-
til. Kaplitz és Szarvas foldrajzi fekvése is elgondolkodtaté kiilonbséget rejt magaban. Nyolc-
szaz kilométer nagy tavolsag akkor, amikor egy-egy ujitds, egy reformszellemiségili program
tdmogatok, bel- és kiilfoldi latogatdk dicsérd szavait és dldozatkészségét igényli. Megitélé-
stink szerint azonban a dont$ kiilonbség mégis a Kindermannt és Tessediket koriilvevd kor-
nyezetben rejlik. Elsé ranézésre taldn habitusukbdl vagy személyes sorsukbdl ad6do eltérés-
nek tlinik, hogy Kindermannt végig tamogatta egy befolydsos arisztokrata és a birodalmi
népoktatdsi reform atyja, Felbiger, s6t id6rdl idore lelkesedéssel taldlkozhatott a foldesurak és
a varosi magisztratusok részérdl is. Kaplitzbol, majd Bécsbdl Pragaba visszatérve mindig az-
zal szembesiilhetett, hogy nézeteinek biztos hatorszaga, értelmiségi és polgari bazisa van. Ez-
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zel szemben attdl tartunk, hogy Tessedik hidba emelkedett volna ki hamar Szarvasrdl, s kertilt
volna példdul Pestre, s hidba rendelkezett volna egy nagy tekintély(i patrénussal is, a magyar
tarsadalom a 18. szdzad végén még nem 4allt a polgarosodds azon fokdn, hogy erdfeszitései
Kindermannéhoz hasonlé atiit§ sikerrel jarhattak volna.
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Forray R. Katalin
FALUSI KISISKOLA A LOKALIS TARSADALOMBAN

Falusi iskola. Amikor meghallom ezt a kifejezést, mindig a kis Bice-bdca torténete jut eszembe
és az a bizonyos osztilyterem a kopott padokkal ... (blogamia.blogter:hu/253221/falusi_iskola
— 46k — Cached)

Kérdés

Merjem-e beadni kisgyermekemet a helyi iskoldba, vagy vigyiik be a varosba? — kérdezi kor-
nyezettudatos kollégam, aki lakdhelyiil egy apréfalut vélasztott. Nem keriil-e majd hatrany-
ba, amikor tovabb fog tanulni, hiszen helyben sok a ciganygyerek, és csak aprd, részben osz-
tott iskola van? Sokan, akik ilyen dontési helyzetbe keriilnek, ugy vélik, gyermekiik érdekeit
akkor szolgaljdk igazan, ha kisgyermekiiket is utaztatjak, hiszen ,,mindeniitt” azt halljk, jobb
a nagyobb, vdrosi iskoldba iratni ket. J61 dontenek-e? Szélnak-e érvek a helyi kisiskola mel-
lett? Ezt a kérdést igyekszem az aldbbiakban korbejarni.

Alaptézisem, hogy a ,.falusi kisiskola” problémadja latszatra ugyan oktatasi, pedagdgiai
kérdés, a valésdgban azonban (tarsadalom)politikai, masodsorban gazdasigi-pénziigyi Ossze-
fiiggésekben helyezhetd el. Politikai kérdés abban a vonatkozasban, hogy a lokalitdsok, a he-
lyi tarsadalmak kompetencidjardl szdl, s igy osszekapcsolddik a civil tarsadalom erejével,
egydltaldn 1étével. Gazdasdgi-pénziigyi kérdés akkor, amikor tgy fogalmazédik meg, hogy az
egy tanuldra jutd fajlagos koltségek magasabbak a nagyobb iskoldkhoz viszonyitva — kolt-
siink-e tobbet egy helyben tanulé falusi gyerekre, mint egy nagyobb telepiilésen €16 €s tanu-
16ra? J6l megfigyelhetd ez a mai oktatdspolitikdval diskurzusokban és akcidkban is: mig az
orszagos politika a kisiskoldk nagyobbakba torténd osszeszervezésének programjat torekszik
megvaldsitani, civil mozgalom — ,.El6ldnc a falusi kisiskoldkért” — kiizd ezek megtartasaért.

Az aldbbiakban azt igyekszem megvizsgélni, hogy — sajat és masok kordbbi kutatdsai, va-
lamint a nemzetkozi szakirodalom szerint — milyen funkcidi, milyen elényei és hatranyai van-
nak a falusi kisiskoldnak.

Attekintve a nemzetkdzi szakirodalmat, a Google rendszerében a ,,Small school” vagy a
-Rural Education” cimszavak alatt taldljuk meg azt a jelenséget, amellyel foglalkozunk. Akar
az egyiket, akdr a masikat tekintjiik 4t, j6l 1athat6an elkiiloniil az egytanitds kisiskola a mo-
dern fogalomtdl. Az egytanitds kisiskola (,,one-room-school”) az az iskolatipus, amelyet
Eurépdban — nalunk is —, Amerikdban, Ausztralidban a szort telepiilésszerkezeti térségekben
é16 mez6gazdasdgi népesség alfabetizdcidjara szerveztek a 19. szdzad végétdl a 20. szdzad
hatvanas éveiig. Mind az alapfeladata, felszereltsége, mind a tanité tdrsadalmi szerepe a kor-
hoz és a helyhez kot6dGen tobbé-kevésbé eltér a modern iskolaétdl. A racionalisan szervezett
nagy iskoldk — amelyhez buszok szdllitjdk a gyerekeket vagy didkotthonokban helyezik el
Oket — egyre tobb problémat vetnek fel. A nagy iskola személytelensége, a megkozelités ne-
hézségei, a kistelepiilések népének elhagyatottsdga djra megfogalmazza a kisebb iskoldk 1ét-
jogosultsagat: drulkodo, hogy a legtdbb cimsz6 a ,,Small School Movement”-tel kapcsolatos,
egy olyan civil mozgalom szervez&désére utal, amely kisebb iskoldkka szervezné it a meglé-
v6 nagyokat. Kifejezetten a lokalitdsok védelmére szervezddd kezdeményezésekrdl, mozgal-
makrol, egyesiiletekrSl olvashatunk a ,,Rural Education” név alatt: gondolatmenetiink {6 té-
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mdja is ehhez kapcsolédik (pl. Howley és Howley, 2001, Starr és White, 2008). A falusias,
rurdlis — ahogy tobb tanulmédnyunkban neveztiik: apréfalvas — térségek iskoldval valé ellata-
sardl van sz6. Itt kapcsolddik dssze a kisiskola problematikdja a lokalitdséval, hiszen az ilyen
telepiilésszerkezetli térségekben lokdlisan csak kisiskola 1étesithetd.

1976-1977-ben Lajosmizse nagykozség 13 tanyai iskoldjanak ,bekorzetesitését” kovet-
tem nyomon (Forray, 1976). Eredetileg csak a fels tagozatokat akartdk megsziintetni, az ak-
kor még tobb mint 300 felsd tagozatost az Gjonnan épiilt hétk6zi didkotthonban elhelyezve.
Mire megvaldsult a terv, alig maradt fels6 tagozatos, s a didkotthon ,.feltdltésére” az alsé ta-
gozatosokat, s6t dvodasokat is be kellett koltdztetni a didkotthonba. Ma — Janko Krisztina
megismételt kutatdsa szerint — elsGsorban a leghdtranyosabb helyzetii lajosmizsei csaladok
gyermekei kapnak hétkozi elhelyezést az épiiletben. A tanyavilag részben megsziint, részben
masképp oldjak meg a gyermekek bejutdsat a kozponti iskoldba. Kutatdsom sok tanulsiga
mdig érvényes, ezért ezekre is timaszkodom az aldbbiakban.

Kérdés, hogyan definidljuk a kistelepiiléseket és a kisiskoldkat. Az el6bbi fogalom meg-
hatdrozdsédra vannak statisztikai kategdridk (500 vagy 1000 lakosnadl kisebb telepiilés, illetve
kiiltertileti lakott hely), mégsem szivesen haszndlndm ezeket, hiszen az iskola telepitése, mii-
kodése szempontjabol a lakossdg szdma mellett legalabb ilyen fontos az életkori, esetleg et-
nikai Osszetétel, a telepiilés foldrajzi és kozlekedési tavolsaga, hagyomdnyai.

A kisiskola meghatdrozdsa sem egyértelm(i. Az UNESCO-0sszeirdsok az egy-két tanitos
intézményeket nevezték ilyennek. Az egy-két tanitds iskola velejardja az osztatlan tanitdsi
forma. Amikor kisiskolakrol beszéliink, a sz6 szlik szakmai értelmében ezekre az iskolakra
gondolunk. B&vitve a fogalmat, kisiskoldnak mondjuk azokat is, ahol nincsen parhuzamos
osztdly, bar csoportdsszevonds nem vagy csak ritkdn fordul elS. Bar pedagdgiailag nyilvan-
valéan nem azonos problémadkat felvetd intézményekrdl volt sz, a b6 harminc év alatt, amig
a halozati ,,Esszerlisités” mddszere a kisiskoldk megsziintetése, korzetesitése volt, a kétféle
kisiskola kilatasai nagyon is hasonldak voltak. Az utébbiban kénnyen el&fordulhatott, hogy
kényszeriilt megsziintetni a csoportbontést, ezzel a ,,bekorzetesitends” iskoldk sordba 1épett.

Az iskolakorzetesités

Aligha lehet a falusi kisiskoldkat vizsgdlni, ha nem tesziink egy rovid visszapillantast az is-
kolakorzetesitésre.

Ezt az egykor gyakran haszndlt, de mds nyelvre nehezen vagy egyaltalan nem leforditha-
t6 fogalmat furcsa médon még a Magyar Nyelv Ertelmez6 Sz6tara sem ismeri. A Pedagdgiai
Lexikon (1987, 1I. 108.) szerint ,,a tanyai telepiilések kislétszamu édltalanos iskolai felsd tago-
zatos tanuldinak szakrendszer(i oktatdsara hozott intézkedés”. A meghatdrozas alaposan sz-
kit, am anélkiil, hogy elmélyednénk a fogalom keletkezésének €s ezzel egyiitt ezen iskolaha-
16zat-fejlesztési politika és gyakorlat kialakuldsdnak torténetében, ki kell emelniink néhany
f6bb jellemzét.

A hetvenes évek ,,felvilagosult abszolutizmusa” kedvezett a szakmai racionalizmusnak az
okatdsban is (Forray, 1978). Ennek jellegzetes formdja volt az NDK-ban akkor virdgzott ku-
tatdsi irany, amely az optimadlis iskolanagysdg felderitését tiizte ki célul: hany parhuzamos
osztalyt, hany gyereket, hany pedagdgussal lehet leghatékonyabban tanitani. Magyarorszagon
sok szakért6 dolgozott ki szadmitdsokat arrél, mekkora Iélekszamu telepiilésen lehet ésszertien
altalanos iskoldt tizemeltetni (2000-2500 6 koriil volt a becsiilt telepiilésnagysdg). Hasonld
elgondoldsok alapjan tortént az iskolahdl6zat dtszabdsa Lengyelorszdgban, Csehszlovékia-
ban, erre torekedtek Bulgdridban, Romdnidban és a Szovjetunidban is.

De nem kizar6lag térségiink problémdja volt ez. Kiilonosen Nyugat-Eurdpa centralizdlt
oktatdsi rendszereiben — a hetvenes évtized a szocidldemokricia gy6ztes idGszaka volt — ké-
sziiltek szamit4sok arra, hogyan nézzen ki az oktatds intézményhél6zata az elemitdl a fels6-
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fokig. Svédorszdgban példaul bonyolult tdbldzatok segitségével dontottek iskoldk bezdrdsarol
és nyitdsarol, amelyben a tanuldk utazési idejének, az iskoldba jutds koriilményeinek dontd
szerep jutott. Ugyanakkor megszolaltak a szocioldgusok, akik az iskola nélkiil maradt falvak
hanyatlasat jovendolték (Forray, 1976).

Koz06s volt ezekben az er6feszitésekben, hogy szakmai és/vagy gazdasdgossdgi szempon-
tokra hivatkozva feliilr6]l kivantdk meghatdrozni, mi az iskoldval valé helyes magatartds
»lent”, a telepiilésen. Természetesen nem mindegy, hogy a népboldogitds mddszere a parancs
és tiltas volt-e, mint ndlunk, vagy pedig a finanszirozds kdzvetettebb mddjan lattattak be az
érintettekkel, melyik a helyes ut, mint példaul Norvégidban; hogy a dontéseknél mennyire
vették figyelembe a gyermekek életének szempontjait (az utazasi feltételek meghatarozasa,
mint Svédorszagban, a gyermekek tomeges hétkozi didkotthoni elhelyezése, mint ndlunk).

A nyolcvanas években Eurdpa-szerte valtozasok kovetkeztek be, amelyeket tobbnyire uj
oktatdsi torvények, torvénymodositisok jeleztek. Egyre vildgosabba valt, hogy a kézponti ira-
nyitds hatalmas mértékdi dllami feladatvallalast és ellenSrzést igényel, emellett kihaszndlat-
lanul hagyja a helyi lakossdg és a pedagdgusok ontevékenységében rejld erét. Pazarldsra és
taktikdzdsra 0sztonoz, s nem is bizonyithatd, hogy mindez az oktatds hatékonysigdban meg-
tériilne.

A halézatfejlesztés szempontjabol 1ényeges, hogy az alsébb iskolafokozatok a kozvetlen
felhasznalékhoz keriiltek. gy az 6voda, az elemi iskola, s6t az dltalanosan képzé felsGbb is-
koldk kisebb-nagyobb hinyada sorsat sem feliilr6] hatdrozzdk meg, telepitésiikrl, miikodte-
tésiikrdl a helyi — telepiilési — kormanyzatok dontenek jogszabdlyi keretek kozott. Az oktata-
si feltételek, a szinvonal ellendrzését, az oktatds szakmai tdmogatdsat orszdgonként eltérd
szervezeti rendben latjak el. Az dllam tehat , kivonult” az alapiskolai hdl6zatfejlesztésbdl. Al-
taldnosan jellemzd finanszirozdsi rend a ,,fejkvotdk™ megéllapitdsa, ezenfeliil az épitéshez, il-
letve miikodtetéshez nyujtott kiilon tdmogatds megéllapitott és nyilvanos versenyfeltételek
kozott. Egyuttal elveszitette a tdrsadalomkritikai, szocioldgiai érdekességét az a kérdés,
amely a hetvenes években még jol érzékelhet6 volt a nyugat-eurdpai szakirodalomban: élet-
képes-e a falu iskola nélkiil? Kideriilt, hogy életképes, ha mas szdlak szorosan fiizik a tarsa-
dalomhoz. Pedagégiai elényeiket (kis méretek, testvérhelyzet) nagyobb intézményekben is
adaptéljak, ahol erre igény vagy érdekl&dés van, illetve a maganoktatdsban ujitjak fel. Meg-
szlinésliknek egyardnt vannak gazdasagi, kulturdlis és szocidlis indokai.

Az altalanos iskola fejlesztésében az dllamositastdl kezdve egészen a nyolcvanas évek ko-
zepéig meghatdroz6 haldzati politika volt a nagy, kdzponti iskoldk létrehozdsa falvas és ta-
nyds térségekben is. Ez torvényszertien azzal jart, hogy tomegesen zartak be kapuikat a falu-
si és tanyai iskolak. Lehetetlen megdllapitani, az iskoldk megsziinésében mekkora szerepe
volt az oktatdspolitikai dontéseknek, és mennyiben a falvak népességszamanak csokkenésére
adott reakcionak volt kovetkezménye az iskoldk megszlinése. Az iskoldk bezdrasa kampany-
szerlivé az 1971-es telepiiléshdlozat-fejlesztési koncepcid elfogaddsa utdn valt. Ez a kisebb
falvakat, tanydkat pusztuldsra itélte. Negyven év alatt az iskoldknak t6bb mint egyharmada
szlint meg, a megmaradtaknak ugyancsak mintegy a harmada 1-3 vagy 1-4 osztalyos elemi
iskola.

Minden népszdmlalds statisztikdi azt bizonyitjak, hogy az iskoldval nem rendelkezd tele-
piilések lakossdga alacsonyabban iskoldzott. E tekintetben két tényez6 egymast erdsitd hata-
sét lehet feltételezni. Egyrészt a migracié szelektivitasa kovetkeztében az iskolaval (sem) ren-
delkez6 falvak elsGsorban az iskoldzottabb lakoikat vesztették el, masrészt az iskola nagyobb
foldrajzi és/vagy kozlekedési tdvolsaga éppen az iskoldzatlan csalddokra, csoportokra gyako-
rol nagyobb befolydst, amennyiben a foldrajzi tdvolsdg noveli a szocidlis tdvolsdgot is.

Sem az iskolakorzetesités idején, sem azéta nem volt olyan kutatds, amely egyértelmtien
bizonyitotta volna akdr az el6nyoket, akdr a hatranyokat. Egyedi esetekrdl, korzeti iskoldk,
a korzetesitést végrehajtatd és végrehajtd varosi és megyei szervek jelentéseibdl ugy tudjuk,
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hogy a kisiskoldk tanuléinak ,,bekorzetesitése” egyik naprdl a masikra javitotta a tanulmanyi
teljesitményeket. Ez nyilvanvaléan komolytalan értékelés, amely az 6nigazolas vagyan kiviil
madst nem bizonyit. Megismételt lajosmizsei kutatdsunk azt mutatja, hogy a hétkozi didkott-
honban éI6 vagy naponta bejaro tanyai gyerekek még mindig elszigeteltek, szegregaltak, ta-
nulmdnyi teljesitményiik elmarad a tobbiekétdl.

Nemzetkozi 0sszehasonlitdsok és itthoni vizsgdlataink azt bizonyitottdk, hogy az iskoldk
alacsony tanulélétszdima onmagdban elény0Os lehet, mivel (kiilonosen a kisebbek szamadra)
fontos az otthonos 1égkor, a személyes kontaktusok lehet6sége. Az osztatlansag, az évfolyam
szerinti csoportbontds elmaradésa, a testvérhelyzet nydjtotta elényok sok modern pedagdgiai
irdnyzat kulcsmozzanatai.

A hetvenes évek forduldjan végzett nemzetkozi tuddsszintmérés (IEA) azt az eredményt
hozta, hogy Magyarorszagon az osztatlan iskoldk alsé tagozatosai jobb eredményt értek el ol-
vasdsbodl, szamoldsbol, mint a nagyobb kozségek iskoldsai, s6t eredményeik azon a szinten
voltak, mint a telepiiléshierarchidban joval magasabb szinten all6 varosi iskoldsok (Nagy,
1974). Tulajdonképpen ez az egyetlen orszdgos reprezentativ mintdn végzett teljesitménymé-
rés, amelynek eredményei alapjan pedagégiai érveket lehetett volna szembeszegezni az alsé
tagozatok korzetesitésével.

A Kkorzetesités felgyorsitdsdanak évtizedében — nem utolsésorban a sikerpropaganda,
tovabbd a falusi telepiiléseket érd diszkrimindcié mindennapi tapasztalatainak hatdsira —
nagyon sok csalddot sikeriilt meggy6zni arr6l, hogy a kisiskola, az 6sszevont tanitds olyan
hatrany, amely nem ellenstilyozza a csaldd lakéhelyén val6 tanulds el6nyeit. A falu népesség-
megtartd erejének novelése addig lelkesitd célkitlizés, amig nem a sajat gyermek sorsa forog
kockdn. Sokan szeretnék, ha maradna vagy lenne iskola, de sajit gyermekiiket nem szivesen
fratndk be oda.

Amikor a nyolcvanas évek masodik felében csokkent a kisebb telepiilések iskoldira ird-
nyulé nyomds, néhdny kozség sikerrel harcolta vissza iskoldjat. Nem véletleniil olyan telepii-
Iések, amelyek lakénépességiik kis szdma ellenére valamilyen okbdl kedvezd gazdasagi-tar-
sadalmi helyzetbe keriiltek (lakossdguk iskoldzott, elérhetd a megfelel6 munkahelyi valasz-
ték, az atlagosndl jobb a miszaki infrastruktiira stb.). Természetesen nehezebb ujrainditani
egy elvesztett iskolat, mint fejleszteni egy meglévot. Az iskolaalapitast kezdeményezok leg-
nehezebb feladata a sziil6k meggydzése volt arrdl, hogy a helyi iskola oktatdsi szinvonala a
nagyobb iskoldéval (legaldbb) megegyezik majd (Forray, 1989, Kozma, 1992).

1990-nel az iskolahdl6zat fejlesztésének lehet6ségei gyokeresen megvéltoztak: az Eurd-
paban elterjedt megoldasok szerint a dontés az érintettek, a helyi lakossdg, illetve vdlasztott
szerveik kezébe keriilt. Az onkormanyzati valasztasokon sok, kordbban igazgatasi szempont-
bdl is ondllosagat vesztett kozség fliggetlenedett. Az 1j onkormdanyzatok mar a legkozelebbi
iskolaévt6l szdzaval akartak legaldbb alsé tagozatud iskoldt inditani. A véllalkozé kedv azt je-
lezte, hogy a pusztulasra itélt falvakban mégis maradt er§ az djrakezdésre. A helyi iskola —
kiilénosen mivel nem ,,feliilr6]” szervezik — 6sztonzi az iskoldzasi folyamatokat, jéllehet ha-
tasai nyilvdn csak hosszabb tavon érnek be.

Kétséges, pozitivan értékelhetS-e az Uj iskoldk alapitasanak tomege. Kiilonosen azokon a
teleptiléseken, ahol a lakossag sz€lsGségesen alacsonyan iskoldzott, a gyermekek mintegy get-
toba zdarulnak. Elszigetel6dnek olyan tarsadalmi hatdsoktdl, amelyeket a nagyobb telepiilések
sokszintibb lakossdga nydjthatna. Igy az iskola lakéhely-kozeliségébdl szarmazé elényért az
elzark6zds fokozodasaval kellene fizetni.

A hetvenes évek kozepén sziiletett nagy 1étszamu korosztalyoknak az iskolarendszeren
vald atvezetése a nyolcvanas évek forduldjan felvetette a kérdést, érdemes-e folytatni a kor-
zetesitést. Andor (1982) mar azt is megfogalmazta, hogy a gyermeklétszdmok sok faluban le-
het&vé tennék 6ndlld iskola inditdsat, ha ennek meglennének a személyi és anyagi feltételei.
Tehat mar elég vildgosan latszott, hogy a ,,korzetesités” nem folytathaté. Els6 1€pésként még
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csak a korzetesités folytatdsara irdnyuld buzditds maradt ki a part- és dllami dokumentumok-
bol. Az 1985-es 1j oktatdsi torvényhez kapcsolddd, néhdny évvel késébb sziiletett végrehaj-
tasi utasitdsok meghatdrozott esetekben mér engedélyezik uj falusi kisiskoldk alapitadsat is.

A nyolcvanas évek mésodik felében a tirsadalom demokratizdloddsa, a hatalmi centrumok
gyengiilése nem kedvezett a feliilr6l vezényelt kampanyoknak; nehezen volt elképzelhetd,
hogy egységes ,,ajanldst”, ,irdnyelvet” parancsszéként értelmezve, akdr szakmai racionalitds
érveivel aldtdmasztva is néhany éven beliil alapvetd véltozdsokat lehetne végrehajtatni az is-
kolahdlézatban — a helyi kozosségek akarata ellenére. Néhany megerésodott, érdekeit érvé-
nyesiteni tudé kistelepiilés visszaszerezte iskoldjat, illetve sor kertilt falusi iskoldk létesitésé-
re is (Kozma, 1987, Forray, 1989). Ezek az esetek kivételek voltak, de egyediségiikben is Uj
tendenciat jeleztek, mindenekel6tt azt, hogy a kézponti akarattal mar lehetséges — igaz, csak
igen erGs helyi tarsadalmak szdmara — szembeszegiilni, helyi érdeket érvényesiteni.

A lakossdgi mozgalmak a nyolcvanas évek vége felé még gyantsnak szamitottak, a ,,szer-
vezkedés” cimkéje a politikai ellenfelet, ha nem az ellenséget bélyegezte meg. Eppen ezért
volt gyakori az a f6hatdsdgi vélemény, hogy ,,nem a lakossdgnak, a sziil6knek kell az 1j isko-
la, hanem egyesek bujtogatnak, agitdlnak, szervezkednek” — tehdt nem valamely korzetesitési
wanomalia” kikiiszobolésér6l van sz6, hanem egy-két felelGtlen izgatordl. Ennek ellenére az
effajta politikai iskolat nem jart falusi lakossag az életképes telepiiléseken egyre gyakrabban
nyult a kozos vélemény nyilvanitdsdnak olyan eszk6zéhez, mint az aldirasgydjtés, a sok ala-
frassal tdmogatott peticiok (Forray, 1989). Visszatekintve azt is megallapithatjuk, az 6nalld
cselekvés ttjait keresd falusi tarsadalmak a demokratikus dtalakulds el6hirnokei voltak.

Kozma (1992) politoldgiai fogalmakkal értelmezi ezt a folyamatot. A pedagdgustarsada-
lom és a szakma vezetd rétege még a nyolcvanas években is meg volt gy6zddve arrél, hogy
az oktatdsban torténtekért az igazgatis a felelds. Az iskoldk — kisiskoldk — sikeres telepitése-
inek eseteit vizsgdlva megéllapitja, hogy ,,az oktatds diverzifikdcidjara” irdnyuld kezdemé-
nyezés a helyi tarsadalmak dolga, amelyet akkor a lokdlis elitek harcoltak ki.

A gazdasag vélsagokkal terhes atalakuldsa az oktatds anyagi tdimogatdsanak évtizedeken
at kialakult, bar teljességében soha nem ismert forrasat is elzarta: a termeliizemek szerepval-
laldsét. A kistelepiilések iskoldinak rehabilitdcidjat segiti néhdny 4llami alapitvany, 1éteznek
céltdmogatdsok, azonban a robbandsszeriien jelentkezd igényeket nem tudjdk kielégiteni. Az
indokoltsdg elbirdldsa is nehézséget okoz, hiszen az alapos helyismeret hidnya konnyen lehet
ugyannak a veszélynek — a kozponti dontések eluralkoddsidnak — a forrasa, amitdl éppen csak
megszabadultunk. Ezzel egyiitt érthetd az az oktatdspolitikai torekvés, hogy a sok kis auto-
ném iskola — amelyek j6 része komoly anyagi, s6t beiskoldzasi gondokkal kiizdott — valami-
képpen Osszeszervezddjék: a kilencvenes évek kozepétSl a tarsuldsok voltak a tdmogatott
kapcsolddasi formdk (Forray, 1995; Gyorgyi és Imre, 1998; Imre, 2004), amelyek hol tobb,
hol kevesebb sikerrel miikodtek, fiiggben az érintett telepiilések kapcsolatrendszereit6l.

Az 1991-es dnkormanyzati torvénnyel az iskola alapitdsarol, fenntartdsardl valé dontés az
érintettek, illetve valasztott képviselbik, az onkormdanyzatok kezébe keriilt.

Alegkisebb iskoldk teriileti elhelyezkedését vizsgdlva azt érdemes kiemelni, hogy az ilyen
kisiskola a kilencvenes években tipikusan aprofalusi intézmény. A hetvenes évek kisiskoldi
még jelentds szdmban voltak jelen az Alfold tanyas vidékein is. Aligha tévediink, ha azt alla-
pitjuk meg, hogy a nagy multu tanyai kisiskolai hdl6zat — mivel a tanydk mogott nem all 6nal-
16 igazgatds — nem szervezddott 1jja, s feltehetGen nem is fog tjraéledni. Mas szempontb6l
azt emeljiik ki, hogy az apréfalvas térségekben siirlisodik a magat cigdnynak, romdnak vallé
népesség — az § iskoldzasukrol szélnak a kisiskoldk hédlozatat szikits 1épések.
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A lokalitasok

Az 1991-es 6nkormdnyzati valasztdsokkal apréfalvak szdzainak hullott az 6lébe az 6ndllésag
— annak el6nyeivel és hatranyaival. Nagy hanyaduknak szinte els6 dolga volt az iskola tele-
pitése, visszadllitdsa, vagy egyszerlien csak az onéllgsitasa. Miért van sziiksége a falvaknak
iskoldra esetleg olyan esetben is, amikor a nagyobb iskoldba valé bejaras kiilonds nehézséget
nem okoz, amikor az biztositani tudja a kivdnatos személyi és targyi feltételeket? Tekintsiink
at néhany olyan tényezdt, amelyek magyarazhatjak a dontéseket. Ezek a tényez8k a gyakor-
latban nem Ondlléan hatnak, hanem egymadst atszovik, az egyes dontésekben az egyik vagy a
masik mozzanatnak jut nagyobb szerep.

Az iskola mint a tirsadalom szimbéluma

A falusi térségekbdl torténd elvandorlas utidn a gyerekek ,.eladdsa” volt az utolsé 1épés, ami
ellen sok falu a rendelkezésére all6 szilikos eszkozokkel annak idején a végsokig tiltakozni
igyekezett — masok pedig apatidval vették tudomdsul, hogy megint elvettek t6liik valamit.

Az iskola elvétele nem egyszer(ien annyit jelent, hogy a gyerekek is ingdzni kényszeriil-
nek — ha mégoly kedvezd feltételek kozott is. Az iskola a tarsadalom szimbolikus jelenlétét
fejezi ki, a kulturdlis t6kébdl valo részesedést, a gyermekek sorsaért viselt tarsadalmi felels-
séget. Hidnya pedig a mindettdl valé megfosztottsdg érzékelhetd eleme. Természetesen nem
az iskolarendszert tanuldstdl érzi magat megfosztva az iskola nélkiili teleptilés, hanem a he-
lyi iskola épiiletében, berendezésében, pedagdgusaiban, tevékenységében targyiasult kulturd-
lis t6kétdl, gyermekeik jovSjének, életitjdnak tarsadalmi biztonsdgatdl.

Ebben a ragaszkoddsban jécskdn van irraciondlis elem, amivel nem tudott — és nem tud —
megbirkozni az ,,aufklérista” gondolkodas. ,,Objektiven” szemlélve nyilvdn fontosabb a mun-
kalehet&ségek, az utak, a lakdsviszonyok stb. javitdsa, mint a helybéli iskola. Maguk az érin-
tettek (Forray, 1976) is el6bbre soroltdk ezeket a feltételeket, mint az iskolat, amikor ,,racio-
ndlisan” gondolkodtak. Az érzelmi kotddések, illetve a bizonytalansdg és magara hagyottsag
sziilte aggodalmak azonban er8sebbek lehetnek a raciondlis érvelésnél.

Ezeknek az emociondlis tényez&knek a hatdsat erdsiti, hogy az iskola megtartdsanak, visz-
szahozdséanak, telepitésének kérdése leggyakrabban nem mads lehetdségek egyik alternativija-
ként vetddik fel, hanem az el6relépés egyetlen lehetséges ttjanak latszik. Uj munkahelyeket
telepiteni, utat épiteni, jelentdsen javitani a helyi infrastruktira allapotdn stb. nemcsak nehe-
zebb feladat, hanem gyakran kivihetetlen is. Ezeket helyettesitheti az iskola — és ez nem a he-

lyi vezet6k demagdgidja, hanem sok falusi kozosség mélyen atérzett kivansdga is.

Pedagégiai szempontok

Hatérozott pedagdgiai érvek szélnak a helyi iskola miikodése mellett, s ha ezeknek csak egy
részét sikeriil a gyakorlatba is atiiltetni, hirtelen mutatkozhatnak latvanyos sikerek. De tulaj-
donképpen siker lehet mar az is, ha az értelmiséget vesztett faluban sikeriil egy-két pedagé-
gust letelepiteni. Ennél azonban gyakran 1ényegesen tobbrdl van sz6. A fiiggetlenség olyan
emberi erdforrasokat mozgat meg, amelyek lathatatlanok és hozzaférhetetlenek mindenfajta
kozponti hatalom szdmadra. Pedagdgiai kisérletek indulnak ezekben az iskoldkban, sajiterds
fejlesztések: hogy mekkora innovativitast valthat ki a szabadsag, azt mutatja a palydzatokon
részt vevlk szdmanak dinamikus emelkedése, barmely alapitvanyi vagy kormdnyzati szervet
vizsgaljunk meg.

Bér a vegyes életkoru tanuldcsoportok eldnyeit ismerjiik, az tn. osztatlan tanitas dllanddsult
negativ oktatdspolitikai és hivatalos pedagdgiai megitélése olyan mélyen beivédott a kozvéle-
ménybe, hogy az ett6l val6 félelem jellemzGen gyakran visszatartja a sziilGket a falusi kisisko-
1atol (Forray, 1989). Ez a negativ megitélés az egyik oka annak, hogy az 1j kisiskolak fenntar-
t6i mindenképpen életkor szerinti szervezett — osztott, de legaldbbis részben osztott — iskolat
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terveztek akkor is, amikor erre redlis lehetSség alig latszott (Forray, 1995). Az osztatlan és rész-
ben osztott oktatasi format — ami az egy-, illetve kéttanités rendszer miatt gyakran elkeriilhetet-
Ugyanakkor a heterogén életkori csoportban foly6 oktatdst pozitivumai miatt (testvérhelyzet,
gyakorlds, tanuld tanit tanul6t stb.) az alternativ iskoldk széles korben hasznéljak — tehat maga
a moédszer, kiszakitva a szociokulturalis kornyezetbdl, az alternativ pedagdgidk egyik eleme.

A falusi kisiskoldk jelent8ségét az adja, hogy a lakdhelyen vagy a lakéhely kozelében he-
lyezkednek el, igy a legkisebbeknek nem vagy keveset kell utazniuk ahhoz, hogy oda- és ha-
zaérjenek. Eppen ezért a hdlézat fenntartdsa kiilondsen fontos a hdtranyos helyzet(i csoportok
gyermekei szdmdra. Apréfalvas térségeinkre ltaldban jellemz6 — e térségek évtizedes mells-
z€se, fejlesztésiik elmaraddsa miatt is —, hogy a legszegényebb lakossagi csoportok, koztiik
nagy ardnyban a cigdnysdg koncentrdlddasi teriiletei. Szamukra kivéltképpen fontos, hogy
térben is elérhetd legyen az oktatdsi rendszer.

Ugyanakkor gondot jelent, hogy az apréfalvas térségek tehetSsebb lakdi gyermekeiket a
jobban ellatott nagyobb iskoldba iratjdk. Ezzel sok kisiskola szocidlisan, ezzel egyiitt nem-
ritkdn etnikailag is homogénna valik: ,,cigdnyiskoldk™ alakulnak ki, a spontdn szegregéicié
minden negativ kovetkezményével. Ilyen médon a pedagdgiai hatékonysig kevéssé mérhetd
(példaul a tanuldk tudasszintjén), mivel a szocidlis kornyezet pedagdgiai szempontbdl masod-
lagosnak tekinthet6 hatdsai gyakorolnak dontd szerepet.

A jelenleg hirdetett oktataspolitikai prioritdsok egyik legfontosabbika az oktatési esélyek
egyenldsége, amely az integralt kornyezetben megvaldsulé inkluziv oktatast jelenti. A falusi
kisiskolak székhelyein magas a gyengén iskoldzott lakossag ardanya, magas a cigany, roma né-
pesség koncentralddédsa. A lakéhelyen miikods iskoldkra nyilvan hasonld tanuldi Osszetétel
jellemz8. Mi tehdt a megfeleld 1épés az oktatdspolitikai prioritdsok érvényesitéséhez? Felszd-
molni a kisiskolai hdlézatot, hogy ezzel megszlinjon a szegregacid, és minden tanul6 a jobb
tovabbtanulasi esélyeket biztosité nagyobb telepiilés iskoldjaba jarjon? Ez a dontés minden
egyes esetben felveti azt a kérdést, vajon a lakdhelyi iskoldval is nehezen baritkozé hatranyos
(halmozottan hatrdnyos) helyzetli gyerekek miként fognak majd rendszeresen megjelenni a
tavoli iskolaban? Aki a helyi iskoldbdl — ahol szem el6tt van, a tanité rdkérdez a sziil6kre, ha
hidnyzik a gyerek — rendszeresen hidnyzik, példdul mert nincsen meleg ruhdja, hogyan fog el-
utazni a tavolabbi, ismeretlen iskolaba?

A falusi kisiskolak el@nyei

Az osztatlan falusi kisiskola — akar a falusias térségben miikodd kisiskola, akar az osztatlan
oktatdsi rend — virulens jelenség a mai Eurépdban, de mind oktatdspolitikai, mind tudoma-
nyos szempontbdl mostohdn kezelik. Ezzel fligg 0ssze, hogy rendszeres, dsszehasonlithatd
kutatdsi eredmények nem dllnak rendelkezésre, inkdbb csak egyedi megfigyelések. Ezért,
mondhatni, egyedi Fickermann, Weishaupt és Zedler (1998) véllalkozésa, hogy 0sszehason-
lithaté képet mutassanak be a kisiskoldk problémairdl.

Az altaluk Ssszegy(ijtott tapasztalatok megegyeznek sajat megfigyeléseinkkel. Osszecsen-
genek azokkal az érvekkel is, amelyeket a Small School Movement és a modern Rural Edu-
cation mozgalom haszndl a kisiskoldk mellett.

Az az érvelés, amely a kisiskoldk és az altaluk szervezett, életkorilag heterogén osztilyok
mellett sz6l, abbdl indul ki, hogy az iskoldnak djabb feladatokat kell atvennie a csalddtdl a ha-
gyomadnyos csalddi nevelés teriiletén is. A tradicionalis csaldd a gyermeknek testvérei kozott
— életkorilag heterogén kornyezetben — dllandé lehetSséget adott az utdnzdsra, a modell-ko-
vetésre, az azonosuldsra és sajat identitdsdanak kifejlesztésére. A testvérhelyzet lehetGvé tette
példaul a gyermekjatékok tovdbbaddsat, a szerepjatékokat, a szerepek jatékos elsajatitasat,
a felel6sség kialakuldsat a csoportban.
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A modern csaldd altaldban egyre kevésbé biztositja az informadlis tanuldsnak ezeket a te-
riileteit. Eppen ebben lehet jelent6sége a kisiskoldnak, az osztatlan tanitdsi formanak.
Az osztatlan kisiskola pedagégiai és oktatdspolitikai jellemzdi:

— atanuldk kozotti interakcidk: a kolesonos tanulasi-tanitasi folyamatok gyakoribbak a ve-
gyes életkort csoportokban, mint az azonos életkor szerint szervezettekben;

— didkok tanitanak didkot: a gyerekek nemcsak a feln6ttdl, hanem az id6sebb gyerektdl is
tanulnak, ez a csalddon beliili testvérhelyzeteket modellezi;

— nyelvi fejlédés: a kisebbek szdmdra a nagyobbak fejlettebb nyelvi kifejez6készsége min-
taul szolgél, a nagyobbak szamara ez a helyzet dllandé nyelvgyakorldast jelent, tovabba a
rosszabb tanuldsi teljesitményiek is sikerélményhez juthatnak;

— a kulturdlis orokség ataddsa: gyermekjatékok, dalok, viselkedési szabalyok hatékony to-
vabbadasa;

— aszocidlis és érzelmi fejl6dés kilatasai: a kisebbek vildgos perspektivat latnak maguk el&tt
sajat személyiségfejlédésiik szempontjabdl; a rosszabb szociokulturdlis helyzetli tanuldk
szamadra lehet8ség nyilik tarsas pozicidjuk javitisara;

— differencidlt €s egyénre szabott oktatds: a vegyes €letkort csoport szinte kényszeriti a pe-
dagdgust a differencialt oktatdsra, a pedagdgus csak az elsd szem a tanitasi-tanulasi folya-
mat lancolataban.

Ezek az el6nyok régdta ismeretesek Magyarorszagon is, ennek ellenére az életkorilag ve-
gyes osztdlyt (osztatlan tanitdsi rendet) évtizedek 6ta vdltozatlanul a kényszer( fejletlenség
jellemz&jének szokds tekinteni, és dllandésult a kiiktatdsdra valé torekvés is. Erdekes, hogy
ugyanakkor nem fordul figyelem arra, hogy a vegyes életkort csoportok elterjedtek a nyelv-
oktatdsban (kommunikacié gyakorldsara), még a formadlis iskolarendszerben is.

Valéjdban azonban Magyarorszdgon nincsen szakmai kézmegegyezés abban a tekintet-
ben, hogy a vegyes életkoru csoportok 4ltal kinalt elényok kivanatosak-e az oktatasi rendszer-
ben, vajon latensen nem tekintik-e — a hivatalosan birdlt és elvetett — tanarkézpontu, autorit-
er iskolat az optimdlis megolddsnak.

A falusi kisiskoldk hatranyai

A fenti pedagégiai érvek vildgosan a kisiskola mellett szélnak. Az ellene sz416 érvek kozott
gyakran emlegetik a gazdasagossagot: a fajlagos koltségek (az egy didkra jutd személyi és do-
logi koltségek) magasabbak lehet, mint a nagyobb iskoldban. Am a koltség nagysiga attdl
fligg, mit szamitunk be: ha az utazasra forditott id6t, a sziikséges feliigyeletet, a kozlekedési
infrastrukturat stb. is be lehetne kalkuldlni, nem biztos, hogy nagyobb fajlagos koltség lenne
az eredmény. Ahogyan Sayer (1998) ramutat, a falusi kisiskoldk bezdrdsa az oda- és vissza-
utazdssal jelentésen noveli a gyermek napi ,,iskolai idejét”’; emelkedik a balesetveszély; a to-
megkozlekedés koltsége — beszamitva a tanitds megkezdéséhez és befejezéséhez vald alkal-
mazkoddst — is megnd; tovabba nagyobb lesz a tarsadalmi kiilonbség azon gyerekek kozott,
akiknek csalddja a gyerek iskoldba szallitasat 6ndlléan meg tudja oldani, és akik a tomegkoz-
lekedésre szorulnak.

Még ingatagabb érvek azok, amelyek a rosszabb felszereltségre, elldtottsdgra hivatkoz-
nak.

Az igazan komoly aggalyok telepiilés és iskola kapcsolata és helyzete alapjan fogalmaz-
haték meg.

Az aprofalvas, rurdlis térségek lakossdganak iskoldzottsdga elmarad az orszag mas teriile-
teit6l, magasabb a munkanélkiiliségi ardny, €s jellemz6 médon magas a cigdny lakossdg ré-
szesedése, kiilonosen a gyermekkordak kozott. A kisiskola ilyen koriilmények kozott — kiilo-
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nosen, ha a motivalt és ambicidzus csalddok gyermekeiket is elviszik innen — a tarsadalom
margindlis helyzeti csoportjainak intézményévé valhat.

A kisiskola legfontosabb ,.eleme” kétségteleniil a pedagdgus (tanitd, tandr). Felkésziiltsé-
ge, elkotelezettsége, elfogadottsdga a helyi kozosségben az iskola hatékony miikodésének
legfébb biztositéka. Eppen ezért kényes és sebezhetd pont: a jé tandr ,.csodat tesz” a kozos-
ségben, a rossz tandr lerombolja a bizalmat az oktatds egésze irdnt.

A kozosség €s a tanitd, tandr egymdsra utaltsdga a régi falu hagyomdnyos vildgaban még
lehetett valéban miikodSképes, a felemelkedés utjara vezetd tarsadalmi folyamatok alapja.
Ennek keretét a hagyomdnyos tarsadalmi szerkezet stabilitdsa adta meg. Mindez ma mar meg-
ingott, az egymadsra utaltsdg nem a kolcsonos felelsség, elkotelezettség koteléke, hanem
gyakran a kozos elszigetel6désé, marginalizacidé.

A falusi kisiskola legnagyobb probléméja az elszigetel6dés, ami — a cigdnysag tarsadalmi
helyzetére tekintettel — gettéva zarddhat. Nem az iskoldn beliili szegregacid itt a probléma,
hanem a falu, a falusi k6zosség és az iskola, az iskolai k6z6sség marginalizal6ddsa. Ugyan-
ezt mondhatjuk el a kisiskola tandrairdl is: kiviilrekednek a szakmai egyiitteseken, munkéju-
kat nem értékeli-mindsiti a szakma, nem jutnak informacidhoz, meg vannak fosztva az értel-
miségi 1étezés fontos elemeitdl. Ugyanezt mondhatjuk el a tanul6krdl is: tandrukkal egyiitt 6k
is elszigetel6dnek a nagyobb valasztékot kindlo, tobb lehetdséget add tarsadalmi szinterektdl,
Uj és tobbféle mintat add tarsadalmi csoportoktol.

Vajon megoldja-e a szegregaci6 problémait, ha megsziinik a kisiskola? Véleményem szerint
a megoldds mds alternativdit is szdmba kell venni a helyi kdzosség akaratdbdl és erejébdl kiin-
dulva, azt tdimogatva, arra épitve. Mivel az elszigetel6dés kétségkiviil a legnagyobb probléma,
olyan megoldésokat kell keresni, amelyek nyitjak a zarakat és kapcsolatok héléjat épitik ki.

A kapcsolati hdlézat akkor miikodSképes és hatékony, ha a tanart a térség tobbi pedagd-
gusédval hozza rendszeres kapcsolatba, a kisiskoldt pedig a térség tobbi oktatdsi intézményé-
vel. A gyerekek rendszeres kozos programjai €16 kapcsolatot hozhatnak 1étre anélkiil, hogy
napi rendszerességgel kellene a szomszéd telepiilés iskoldjaba bejarni. Hogy a kapcsolatok hi-
vatalos tarsulasi format kapnak, vagy civil kezdeményezés(i egyesiiletek formdjaban mikod-
nek, masodlagos jelentGségti. (Bar kétségteleniil hatékonyabb €s gordiilékenyebb az dnkén-
tes, civil egyiittm{ikodés.)

Az egyiittmlikodések hilézata nemcsak horizontalis, hanem — és f6ként — vertikdlis, a ma-
gasabb iskolafokozat timogatja szakmailag az alacsonyabbat, a térség felsGoktatasi intézmé-
nyét is beleértve. A piramisforma lehetévé teszi — erre példa a francia ZEP rendszere —, hogy
az aprofalu kisiskoldja, az oda jar6 kisgyermek ttja az iskoldk és tandrok kapcsolatédn at, al-
taluk tdmogatva vezet a falubdl a varosi kozépiskoldba, onnan pedig a felsGoktatasba.

Osszefoglalas

A falusi kisiskoldk olyan elemei iskolahdlézatunknak, amelyekkel hosszabb tavon is szdmol-
nunk kell. A rendszervaltozas utdni spontdn és/vagy kényszerd ujjaéledésiikre kevés figyelem
fordult, ahogyan arra is, hogy folyamatosan vannak ilyen iskoldk — dacdra minden er&feszi-
tésnek.

A Kkisiskoldk legf6bb neuralgikus pontja a vegyes életkori csoportok osztatlan vagy rész-
ben osztott oktatdsa. Ez a szervezési forma sok elénnyel jar, hatékonyabban folytatja a csala-
di nevelést, mint az életkor szerinti csoportok oktatdsa. Oktataspolitikai értékvalasztas kérdé-
se, hogy a vegyes életkori csoportokban folyd oktatas elényeit elismeri-e az oktataspolitika,
vagy pedig — akar direkt médon, akdr rejtetten — elutasitja.

A kisiskolak fenntartdsanak fajlagos koltsége valdszintileg dragdabb, mint a nagyobb isko-
14ké, de mivel koltségszamitdsok nem késziiltek, nem lehet kovetkeztetést levonni arra néz-
ve, hogyan viszonyulnak ezek a koltségek a tanul6k kozponti iskoldba valé szallitasanak kolt-
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ségeihez. A kisiskoldk fenntartdsanak koltségeit azonban mds néz&pontbdl is elemezni kelle-
ne, éspedig a kisgyermek és a tarsadalom egésze szempontjabdl.

A helyi kisiskoldk fontos tényez6i a falusi térségek fejlodésének, a kulturdlis elsivaroso-
dds megakadélyozdsanak. A lakossdgnak a helyi kisiskoldkhoz ftiz6d6 szoros, érzelmi kots-
dése, amely az intézményekért hozott anyagi vagy fizikai dldozatvallaldsban is megjelenhet,
értékes eleme a kozosség Osszetartozdsanak €s fennmaraddsanak.

Mindezek arra hivjdk fel a figyelmet, hogy a falusi kisiskoldkat nem szabad kizardlag az
oktatési rendszeren beliil maradva szemlélni, problémait nem lehet az iskola szervezeti kere-
tei kozott megoldani. Igaz ugyan, hogy minden egyes iskola része a helyi tarsadalmaknak is,
a kisiskola azonban — ha lehet {gy fogalmazni — még inkdbb része vagy még fontosabb része
a tarsadalmi kornyezetnek.

Az iskolakorzetesitésnek nevezett iskolahaldzati racionalizalas kudarca, a tobbé-kevésbé , fe-
lilr81” 6sztonzott tarsuldsok kétes eredményei arra figyelmeztetnek, hogy a kisiskoldkkal kapcso-
latos kérdések megolddsat mashol, a civil tdrsadalomban kell keresni. Visszatérve a két évtizede
kidolgozott szellemi kdzpontok (Kozma, 1994) gondolatdhoz, azt kellene keresni, milyen lokdlis
Sfunkciokkal boviilhet a kisiskola, hogy még tobb szdllal kapcsolodjék a helyi kozosséghez.

Az iskola bezdrdsa csak noveli a falusi térség szocidlis, kulturdlis elmaradasat, népének,
iskoldjanak, tandrainak elszigetel6dését. Jobb lehetséget kindl az oktatdsi intézmények ver-
tikdlis kapcsolati hdlézata, amely a nagyobb térség szellemi potencidljat is hasznositva dssze-
koti a kiilonboz6 szintl iskoldkat a falusi kisiskolatdl a térség f6iskoldjdig, egyeteméig.
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Gordon Gydri Janos

MASODIK GENERACIOS VIETNAMI TANULOK AKKULTURACIOJA
ES ISKOLAI SZOCIALIZACIOJA MAGYARORSZAGON

Nemzetkozi kutatasok és a hazai kinai tanulékra vonatkozé vizsgalatok tanulsagai

A 20. szdzad mdsodik felében felgyorsuld globaliz4cids folyamatok és az ezzel egyiitt feler6so-
d6 nemzetkdzi migraciés mozgdsok eredményeként, valamint a Kelet-Eurépdban az 1990-es
években lejatsz6do politikai rendszervaltozasnak is koszonhetéen régidnkban olyan orszagok is
a bevandorlas célpontjaiva véltak, amelyek kordbban nem voltak kifejezetten befogadé or-
szagok, s olyan bevandorldi népcsoportok is megjelentek, amelyek még nemigen telepedtek le
Eurépdnak ezen a részén. E folyamat részeként jelentek meg a rendszervaltozast kovetSen Ma-
gyarorszagon a kinai és a vietnami bevandorldk is nagyobb szamban.

Eppenséggel e két kelet-dzsiai orszagbdl kisebb szdmban mar kordbban is tartézkodtak
Magyarorszagon hosszabb-rovidebb ideig. Mint barati orszagokbdl, a szocializmus idején né-
hanyan Kindbdl is érkeztek Magyarorszdgra, Vietnambol pedig volt, hogy egyszerre tobb sza-
zan Magyarorszagon €ltek. Az ekkor érkezdk f6képp egyetemi-fGiskolai hallgatok, tehat
egyediildllo fiatal feln6ttek voltak, akiket — Vietnam esetében — sajat dllamuk véalasztott ki a
kiilfoldi tanulmanyokra. Ok itt kezdték meg, illetve folytattdk felsGfoku tanulmanyaikat, de
voltak kozottiik, akik szakmat tanultak, méasok diplomasként érkeztek Magyarorszagra és a
szakmai gyakorlatukat végezték itt, megint masok tudomdnyos tovdbbképzésen tartézkodtak
hazankban. Képzésiik végeztével vagy hazamentek, vagy — igen kevesen — Magyarorszagon
maradtak, s alkalmasint helyi hazastdrsat valasztottak és csalddot alapitottak.

A rendszervaltozas utdn azonban tobb hullimban mindkét orszagbdl szdmos olyan bevan-
dorl6 érkezett, aki vagy eleve a hdzastarsdval és a gyerekeivel telepedett le, vagy a sajat nép-
csoportja mar Magyarorszdgon tart6zkodé tagjai korébdl vélasztott hazastarsat, s igy sziilet-
tek itt gyerekeik. Vagyis a rendszervaltozds utdn egyre tobb, mindkét sziil6 részEérdl kinai vagy
vietnami csaladi hattérrel rendelkezd tanuld jelent meg a magyar kozoktatdsi intézmények-
ben. E gyerekek némelyike kinai vagy vietnami csalddi-nyelvi kornyezetben nétt fel, 4m so-
ha mas gyereknevelési int€ézménybe nem jart, mint magyar bolcsédébe, vodaba vagy iskola-
ba; mds tarsaik még Kindban vagy Vietnamban kezdték meg tanulmanyaikat, s ezekkel a ta-
pasztalatokkal, ugyanakkor magyar nyelvi ismeretek és a magyar oktatasi intézmények jelleg-
zetességeinek ismerete nélkiil keriiltek be a magyar kozoktatdsba. Olyan esemény volt ez,
amilyenre vonatkozdan a kordbbi évtizedekbdl sem az oktatdspolitikdnak, sem az egyes okta-
tasi intézményeknek, sem a tandroknak nemigen voltak tapasztalatai.

Tekintve a helyzet szokatlansdgat és djszerliségét, meglepd, hogy e tanul6i populacié
specifikumait — példdul oktatdsiigyi eredményeiket és nehézségeiket, tanuldsi jellegzetessé-
geiket, teljesitményszocializaciéjukat — hosszabb ideig semmilyen hazai kutatds nem igye-
kezett feltarni. A 2000-es évek elején a magyarorszagi kinai tanuldkkal, illetve az itt é16 ki-
nai csalddok és az iskola kapcsolatdval két kutatds is foglalkozott (Feischmidt és Nyiri,
2006/a; Fiilop és mtsai, 2007), a vietnami tanulokra azonban egyetlen vizsgdlat sem irdnyult
tovabbra sem. Pedig Eurdpa- és vildgszerte egyre tobb olyan kutatdst végeztek, amelynek so-
rdn kinai és vietnami bevandorlok gyermekeit vizsgéltdk kiilonféle pedagdgiai, neveléspszi-
cholégiai és kapcsoldédd aspektusokbdl, mar csak azért is, mert az oktatdseredményességi
vizsgalatok azt mutattdk, hogy mind a Kindban és Vietnamban €16 helyi tanuldk, mind pedig
a kelet-azsiai bevandorlé csalddokbél érkezd kinai és vietnami és mds kelet-4zsiai tanuldk jo
eredményeket érnek el az iskolakban (lasd pl. az amerikai SAT-vizsga matematika részén az
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utébbi években az 4zsiai didkok 4ltal elért eredményeket: National Center for Education Sta-
tistics, 2008).

Az OTKA idltal timogatott kutatdsukban Nguyen Luu Lan Anh és Gordon Gydri Jdnos
eloszor tesznek kisérletet arra, hogy a Magyarorszdgon é16 vietnemi tanuldk akkulturdciéja-
nak és iskolai szocializdcidjanak tényezdit feltarjak. A kutatds megtervezéshez azonban,
illetve ahhoz, hogy a kutatdsbdl remélt adatokat a kés6bbiekben megfelelden lehessen értel-
mezni, fontos ismerni a vietnami tanulékra (is) vonatkoz6 nemzetkozi vizsgalatok kutatési di-
zajnjait és eredményeit, illetve a masik nagyobb magyarorszagi kelet-dzsiai tanulécsoport is-
kolaval, tanuldssal kapcsolatos kutatésait.

Tanulmanyom ezeket mutatja be: el§szor egy amerikai, majd egy nemzetkozi és egy
észak-eurdpai kutatds vietnami tanuldkra vonatkozé részeit, végiil a magyarorszagi kinai ta-
nulékkal kapcsolatos két vizsgdlatot.

Az etnokulturalis fiatalsig nemzetkozi dsszehasonlité tanulmanyozasa
(International Comparative Study of Ethnocultural Youth — ICSEY)

Az 1990-es évek masodik felében megindult ICSEY-kutatds kidolgozdi és vezetdi, John W.
Berry, Jean S. Phinney, David L. Sam és Paul Vedder hiarom alapvetd kérdést allitottak mun-
kédjuk kozéppontjdba (Berry és mtsai, 2006):

— az interkulturdlis kérdés keretében azt igyekeztek feltarni, hogy az emigrans fiatalok
hogyan €lnek két kultira kozott, illetve ezekben a kultirdkban (milyen a fiatalok kap-
csolata a sziileikkel, csaladjukkal, kozosségeikkel az eredeti, illetve a befogadé kultd-
raban);

— az adaptdcios kérdés keretében azt vizsgaltdk meg, hogy a személyiségalakulds, a tirsas
viselkedés és a tanulmanyok folytatdsa terén milyen hatékonyan képesek az emigrans fia-
talok megkiizdeni a nemzetkoziségiikbdl adddo helyzettel;

— a kultiirkozi kérdés keretében pedig az interkulturalitds és az adaptdcio kozotti viszony
tipikus mintdzatait igyekeztek tisztdzni; ennek érdekében tobbek kozott figyelembe vet-
ték (1) a személyes és a demogréfiai tényezdket; (2) a bevandorlé egyénekhez és kozos-
ségeikhez képest kiilsddleges tényezSket, mint példaul azt, hogy mennyire jellemzi az
etnikai sokféleség valamely befogadé tarsadalmat, hogyan viszonyulnak a befogadé or-
szdgokban az emberek a bevandorldsbdl is fakadé sokféleséghez, milyen az egyes orsza-
goknak a mindezzel kapcsolatos politikaja; és (3) a bevandorldk és a befogadd k6zosség
kozotti kulturdlis kiilonbségeket, mint példaul az értékeket (vallasi preferencidkat és ha-
sonlokat).

A Kanaddbél indul6, Norvégiaban és az Egyesiilt Allamokban folytat6dé kutatds végiil is
13 orszagra, 32 etnokulturdlis csoportra és dsszesen mintegy 5000 fiatalra terjedt ki. A kuta-
tok nagy figyelmet forditottak arra, hogy — bar a munkalatokba bevontak gazdasagi, szocio-
16giai, antropoldgiai, demografiai szempontokat is — a vizsgalat pszicholdgiai fokuszi legyen.
Ezen beliil nagy jelentdsége van annak, hogy a szakemberek két, kordbban egymastol fiigget-
len fejlédésvonalat bejard kutatdsi irdnyt egyeztessenek 0ssze, nevezetesen az akkulturdcios
megkozelitést a kulturdlis identitds megkozelitéssel. Ennek abban 4ll a jelent6sége, hogy mig
az el6bbi megkozelités a kultirkodzi pszicholdgia szemléletmddjat és kutatasi eszkoztarat al-
kalmazza (Nguyen Luu, 2003), addig az ut6bbi a fejlédéslélektan €s a szocialpszicholdgia te-
riiletén bontakozott ki kordbban.

Az ICSEY kutatdsi dizdjnjanak egyik legfontosabb jellemzdje és egyben jelentds kutatds-
modszertani Ujitasa is az akkulturdcios vizsgélatok terén, hogy négy vizsgélati szempontot kii-
I6nit el, és vizsgalja meg ezeket egymastdl fiiggetleniil, illetve egymadsra vetitve is:
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— az egyének és bevandorldi csoportjaik akkulturdciés profiljainak s ezek kimeneti hatdsa-
nak hasonlésagai és kiilonbségeit.

— egy adott akkulturdciés folyamat jellemzdit a kiilonféle befogadd orszdgokban

— az egyes orszdgok akkulturdciés folyamatainak jellemzd&it az adott orszdg kiilonféle be-
vandorl6i csoportjainak korében;

— azegyes emigrans csoportok akkulturdcidjanak jellemz6it a kiilonféle befogadd orszdgokban.

Ez ut6bbi szempontbdl kiilondsen érdekes annak a két emigracids csoportnak a vizsga-
lata, amelyet kiemelten, a tobbinél szélesebben és tobbréteglien vizsgaltak meg (igaz, a 13-
bdl mind6ssze Finnorszagban, Svédorszagban, Ddnidban €s Franciaorszdgban): a torok és
a vietnami bevandorldk csoportja. A torok bevandorldkat az ICSEY megtervezdi azért is va-
lasztottdk az egyik kiemelten kutatott bevandorléi csoportnak, mert az utébbi évtizedekben
Eurdpdban 6k valtak az egyik legjelent6sebb lélekszamu, tobb millids emigracids csoport-
td. Migréacids folyamataik mogott elsGsorban gazdasagi okok allnak, muzulmén hatteriik
miatt az integraciéjuk szamos kérdést vet fel, és érdekesnek igérkezett a vizsgalatuk, mert
kiilonféle eurdpai orszagok oktatasiigyében gyakran nevezik meg ket pedagdgiai kihiva-
sokat jelent6 bevandorléi népcsoportként. A vietnamiak ugyancsak fontos okokbdl vizsga-
landé6 bevandorl6i népcsoportot jelentettek: a vizsgalt 13 orszagbdl 7-ben vannak nagyobb
kolénidik. Egy résziik még az 1970-es években, menekiiltként keriilt a befogad6 orszdgok-
ba, mig egy masik résziik viszonylag djonnan; buddhista-konfucidnus kulturélis hatteriik
miatt jelentdsen kiilonb6éznek mind a torok bevandorléktdl, mind pedig a letelepedésiil va-
lasztott eurdpai orszdgok lakossdgatol, ugyanakkor oktatasi teljesitményiiket — legalabbis a
szubjektiv beszdmoldk szerint — igen jonak itélik meg a befogadd orszdgok lakdi, illetve a
tandrok.

A vietnami csoportba tartozé emigrans fiatalok korében — a kutatdk (Vedder és mitsai,
2006) szamara meglepé médon — sokan diffiiz akkulturdcios profilt mutattak; sem a jobb pszi-
choldgiai mutatékat eredményezd bevdndorloi-etnikai arculat képviseletét, sem az eredeti
nemgzeti profil jobb szociokulturdlis kimenetekhez vezetd megdrzését, sem a legkiegyenstlyo-
zottabb pszichés és szociokulturdlis kimenetekhez vezet§ integrdcids bevdndorloi stratégidt
nem kovették markdnsan €s domindnsan. Pedig a befogadéi kornyezettel vald kapcsolatukban
egészségiigyi mentdlis, oktatdsi teljesitménybeli és egyéb szempontokbdl is ez utdbbi, az in-
tegracid lett volna szdmukra a legel6nyosebb, ahogy azt a kozéjiik tartozé bevandorlok egyé-
ni példai egyébként jol igazoltdk. Az utészamitdsok sordn azonban vildgossa vélt, hogy a dif-
fiz akkulturdcids profil csak a viszonylag rovid ideje kiilfoldon €16 elsé generdcids vietnami
fiatalok korében volt jellemzs, a mar régebben letelepedett csalddokbdl szarmazé masodik
generécids vietnami fiatalok korében nem, a bevandorl6i csoport egészére pedig azért vilha-
tott jellemz6bbé, mert a vizsgdlati személyek kozott tobb volt a friss bevandorlé. Minthogy a
masodik generacids vietnami fiatalok kdrében az integraciods €s a jo szociokulturalis kimene-
tekhez vezet6 nemzeti profil volt a jellemz&bb, megallapithatd, hogy a vietnami emigracié
fiataljainak diffiz akkulturdcids mintdzata csak latszélagos, mert e bevandorléi csoport val6-
jéban egy hatékonyan integral6dé emigracios kozosség.

Az akkulturdciés kutatas egyik érdekes eredménye az volt, hogy a négy vizsgdlt orszag
koziil hdromban a vietnami sziildk tobb csalddi kotelességet emlitettek, amit a gyerekeiktSl
elvarnak, mint amennyit a gyerekeik idedlisnak lattak volna. Ez a diszkrepancia arra mutat,
hogy mig a vietnami emigracios sziil6k igyekeznek fenntartani a kulturdlisan hagyomanyos
csaladi értékrendet, addig gyermekeik némi tdvoloddst mutatnak ett6l — ami a napi életben ki-
sebb-nagyobb csaladi konfliktusokhoz vezethet, legaldbbis egyes befogadd orszagok vietna-
mi emigrdnsai korében. Ugyancsak lehetséges csalddi konfliktusforrdsokra utal az, hogy a
négy orszag koziil haromban a vietnami emigréciés csaladok fiataljai tobb jogot kivannak ma-
guknak, mint amennyit a sziileik meg kivannak adni gyerekeiknek. Ugyanakkor Franciaor-
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szdgban, ahol a vietnami kozosség joval régebbi, mint a masik haromban, a sziil6k érdekes
moédon tobb jogot adndnak meg kamaszkoru gyerekeiknek, mint amennyit azok valéjdban
igényelnének.

Emigransok gyermekeinek hosszt tavi kovetéses vizsgalata
(Children of Immigrants Longitudinal Study — CILS)

A CILS az Egyesiilt Allamok utébbi évtizedeinek egyik legjelentSsebb kutatdsa az emigransok
oktatdsi, szocidlis, kulturdlis és pszicholdgiai adapticidja terén. Legfigyelemreméltébb specifi-
kuma az, hogy nem keresztmetszeti, hanem hosszu tavi kovetéses vizsgalat. E vizsgélati meg-
kozelités értéke és erénye evidens a keresztmetszeti, egy idéallapotra vonatkozo vizsgéalatokkal
szemben, illetve mint azokat kiegészitd, egészen Uj perspektivdkat nyit6é kutatdsi megkozelités.
A kutatds egyik vezetGje, Alejandro Portes az 1990-es évek elején kidolgozott szegmen-
tdlt asszimildcio-elméletének egyik megalkotdja is egyben (Portes és Zhou, 1993). E megko-
zelitéssel Portesék mindenekel6tt John Berry kanadai szakértd addigi klasszikus asszimilacids
elméletéhez képest hoztak 1étre uj alternativ fogalmi kereteket. Berry (Berry, 1997) kordbban
egy idedlis esetben tobbé-kevésbé linedris asszimildcids folyamatot vazolt fel, amely meg-
indul s viszonylag egyenes vonaldan zajlik az emigraci6 kezdetétSl a legkivanatosabb végki-
fejletig, az dj tarsadalomba torténd integraldédasig, vagy — kedvez6tlen esetben — ez a linedris
folyamat szakad meg kiilonféle kiils6-belsé okokndl fogva az integracié valamely kevésbé
elérehaladott pontjdn. A Berry-modell egyik komoly korldtja az, hogy rejtett médon egy
homogén tarsadalmi kozosséget tételez, amelyhez az djonnan érkezdk megprébédlnak asszimi-
1416dni, illetve integrlédni. Portesék azonban az Egyesiilt Allamok tirsadalmilag szélssége-
sen heterogén és rétegzett mivoltdbdl indulnak ki, s ezért azt allitjak, hogy — f6leg az Egye-
siilt Allamokba érkezd tjabb kori, nem eurépai emigracié esetében — az asszimildcié igen
sokféle tarsadalmi réteghez irdnyuldan (Feischmidt és Nyiri, 2006/b.10. o.) és igen sokféle
mintdzatban torténhet. Mint ilyen, el6fordulhat természetesen a hagyomanyos, ,.felfelé torek-
v3”, egyenes vonaltiian haladé asszimilacio is, de lehet lefelé valaszt6 vagy éppen szelektiv is.
A szelektiv akkulturdcio sordn a bevandorlok tudatosan megdrzik kultdrdjukat és érték-
rendjiiket vagy annak kiilonféle szegmenseit, mikdzben gazdasagilag tobbé-kevésbé integra-
l6dnak. Mindamellett az elmélet nemcsak azt hangstlyozza, hogy az amerikanizaciénak nem
egyetlen, hanem igen sokféle 6svénye van, hanem azt is, hogy egyes egyének vagy bevandor-
161 kozosségek szamdra még csak nem is az amerikanizédcid, vagyis az integraci6 a legkifize-
t6d6bb emigracios stratégia (Zhou, 1997).
Mindamellett Portes és Rumbaut (2001) azt is feltartdk, hogy milyen faktorok befolyasoljak
a szegmentdlt asszimildci6 egyik vagy mdsik kimenetét. Mint ahogy arra az elmélet bemutats-
sakor példdul Xie és Greenman (2005) is rdmutat, az elsé generdcié emigricids tapasztalatat
dontSen a rendelkezésre all6 human tSke jellege, a csaladmodell milyensége, illetve a befogadd
tarsadalomba val6 betagozddas lehetséges médja hatdrozza meg. Ez azért is fontos, mert alapve-
toen befolyésolja az elss, a sziildi generacié akkulturacids tapasztalatait, illetve a masodik gene-
rdcid, a bevandorldk gyerekeinek tapasztalatait. Ha az el6zbekkel Osszefiiggésben a sziildk és
gyermekeik akkulturdcidja hasonldan halad, akkor lehet csalddi szempontbdl konszondns akkul-
turdciordl besz€lni; ha azonban a masodik generdcidé akkulturicidja gyorsabb vagy teljesebb,
mint az elsd generacidé, akkor az disszondns akkulturdcio, amelynek kovetkeztében megnovek-
szik a csalddon és ezzel egyiitt az egész emigracids kozosségen beliili konfliktusok lehetdsége.
A CILS keretében 1991 6ta 77 emigracids nemzetiség tobb mint 5000 tinédzserének asz-
szimildcids folyamatait kutatjak két foldrajzilag értett kulcsteriileten, Dél-Kalifornidban és Flori-
dédban. Akdrcsak Berryék, Rumbaut és Portes is kiemelt figyelmet fordit a vietnami bevandorl6k-
ra, mar csak azért is, mert 1975-6t, az indokinai hdbort befejezését kovetden ez lett Amerika leg-
nagyobb lélekszamui menekiiltcsoportja. A vietnami emigrécid silyat és jelentGségét mutatja,
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hogy az 1997-ben az Egyesiilt Allamokban é16 mintegy 27 milliényi bevandorl6 kovziil, akik tobb
mint 150 orszagbodl érkeztek, 40% bevandorlé minddssze 4 orszagbdl érkezett, s ezek kozott Me-
xik6, Kuba és a Fiilop-szigetek mellett éppen Vietnam az egyik (Rumbaut és Portes, 2001).

Rumbaut és Portes kutatdsi adatait értelmezve Zhou (2001) kimutatja, hogy az akkultura-
cié a vietnami bevandorld csalddokbdl szarmazé kamaszok esetében is multidimenzionilis,
sokféle sikon és kimenettel zajlé folyamat. Megéllapitdsa szerint a vietnami fiatalok angol
nyelvi fejlédése szignifikdnsan gyorsabb, mint a sziileiké, de az egyoldalid angol nyelvi fejls-
désnél pszichésen — példdul az onértékelés szempontjabol — és mas szempontokbdl is sokkal
kedvez&bb eredményekhez vezet a fluens kétnyelviiség. A kétnyelviiség egyebek mellett ah-
hoz is hozzdjarul, hogy a sziil6k a nem kétnyelvii vagy nem angolul besz€él6 emigrans csala-
dokban fenn tudjak tartani a kulturélisan szokasos kontrollt gyermekiik felett. Zhou (2001) azt
is megéllapitja, hogy minél érettebbekké valnak ezek az emigrans fiatalok, és ezzel egyiitt mi-
nél t6bb élettapasztalatot gytijtenek ossze az Egyesiilt Allamokban, anndl ink4bb arra hajla-
nak, hogy vietnami vagy ugynevezett , kotdjeles”, kettds (amerikai-vietnami, vietnami-ame-
rikai) identitdsuk legyen, s ez megint csak nem hatranyokhoz, hanem pszichés el6nyokhoz ve-
zet (példdul az onértékelés terén).

Az adatokat elemezve Zhou azt is megéllapitja, hogy a csalddi akkulturdcié konszondns
és disszondns elemei a vietnamiak esetében sem vezetnek egységes kimenethez. A sziildk és
a gyerekek kozotti konfliktusok, azok a helyzetek, amikor a gyerekek nem voltak elégedettek
a sziilék tradiciondlis értékeivel, illetve, amikor a sziil6k nem voltak elégedettek gyerekeik
amerikanizaciéjaval, nem eredményeztek kiilonosebb negativ hatdsokat, kivéve a szignifikan-
san megnovekedett kiilonbségeket az oktatdsi aspiracio terén. EllenkezSleg, a konszondns
csaladi asszimildcio, amit a sziil6k €s gyerekeik egyetértése jelzett az oktatdsi teljesitmények
fontossdganak megitélése terén is, a befogadd tarsadalomhoz valé adapticié legfontosabb
egyetlen meghatdrozéja volt. Noha azokban a vietnami emigrans csalddokban, amelyekben a
sziil6k teljesitményelvardsai magasak, a csalddi szabdlyok betartatdsa szigord, a kemény
munkdnak és a jo iskolai teljesitménynek nagy az értéke, jo eséllyel fognak megfelelni e ko-
vetelményeknek a gyerekek, de azért nem feltétleniil: f6leg azok koziil az emigrans gyerekek
koziil keriilnek ki az iskolaban rosszul teljesitdk, illetve tobb csalddi konfliktusban involvalé-
d6 kamaszok, akik hatranyos helyzetii amerikai kisebbségekkel keriilnek szoros kapcsolatba.

Etnikai identitaskutatasok
Szemben az el6z6ekkel, e fejezetben nem egy konkrét kutatds vietnami bevandorlokkal kap-
csolatos részeredményeit mutatjuk be, hanem egy olyan kutatdi életmii némely eredményét,
amelynek sordn elsGsorban vietnami bevandorlokat vizsgaltak, s a veliik kapcsolatos felisme-
réseket terjesztették ki a bevandorldk asszimildciés folyamataira dltaldban.

Karmela Liebkind (1993; 1996) tobb évtizeden keresztiil vizsgalta a Finnorszdgba emig-
ralt vietnami menekiiltek kulturdlis identitdsdnak, észlelt diszkriminacidjanak, a sziil6k tdmo-
gaté magatartdsanak, valamint az emigrans gyerekek iskolai adaptacidjanak kulcsosszetevdit
és ezek egymadsra hatdsat.

208 elsd generacids vietnami menekiilt fiatal akkulturdcidjanak és adapticidjanak vizsga-
lata eredményeként Liebkind és munkatdrsa tobbek kozott azt a megfontolandé eredményt ta-
lalta (Liebkind, 1998), hogy az etnikai 6nazonossag véltozdsa vagy dllandésdga nem feltétle-
niil jar parhuzamosan egyiitt az akkulturdcids folyamat egyes dllomdsaival — viszonylag fiig-
getleneknek mutatkoznak egymastdl. Ugyanakkor azt is megfigyelték, hogy a finn identités a
fiatal bevandorl6 gyerekek esetében sokkal gyorsabban kialakul, mint az id6sebbeknél, ami
viszont esetiikben tobb csalddon beliili konfliktushoz, tehdt sok stresszhez vezet, illetve ve-
zethet. Vagyis minél inkdbb elnyugatiasodottak a vietnami bevdndorl6 csalddok gyerekei
Finnorszagban, anndl tobb akkulturicids stresszt éltek meg a csalddon beliili diszharmdnia
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miatt. Liebkindék kutatdsdnak figyelemre mélt eredménye volt az is, hogy az akkulturdcié/
adaptaci6 kérdései okozta dilemma (minél hamarabb azonosulni a finn normak vagy minél
hosszabb ideig és minél teljesebben megdrizni a sajat csalddi, vietnami normékat) és az ehhez
kapcsolddo stressz kiilondsen a 17-18 éves vietnami lanyok esetében erds, minden bizonnyal
azért, mert 8k a parvalasztds és csalddalapitds kérdéseit id6ben kozelebbinek €s szocidlisan is
kotottebbnek érzékelhették, mint a fidk.

Liebkind (1996) végs6 konkluzioként, 4ltaldnositva megallapitja, hogy

a) az etnikai identitds konceptudlisan kiilonallénak tlinik az akkulturdciés folyamatok mads
elemeitdl; ez tobbek kozott abban is megnyilvanul, hogy az etnikai identitds erésen ellen-
all a valtozasoknak;

b) az etnikai identitds vildgosan megkiilonboztethetd és meg is kiilonboztetendd a szocidlis
identitast6l, minthogy ez utdbbi tisztdn az egyes személyek sajat csoportjdban betoltott po-
zici6jabol fakad; még ha az etnikai csoportok tagjai szeretnék is megvaltoztatni a szociélis
identitdsukat, nem feltétleniil hajlanak arra, hogy ezt az etnikai identitdsuk aran érjék el;

¢) az etnikai identitds, amely a leghatékonyabban mozditja el az akkulturdciés folyamato-
kat, nagymértékben filigg az akkulturdlédé csoport és a befogado tarsadalom jellemzsitSl;

d) valaszképp az akkulturdcié sordn kiilonféle folyamatok fenyegethetik az identits és az
egyéni kiilonbségek alakuldsat, amelyek fakadhatnak példdul a szocialis identitas szubjek-
tive érzékelt alacsony mivoltdbdl, vagy akar az olyan, direktebben jelentkezd fenyegeté-

ps

sekbdl, mint példaul az elsitéletekbdl, rasszizmusbol vagy diszkriminiciébdl.

Kutatdsi eredményei 6sszegzésekor Liebkind (1998) arra is kitér, hogy az oktatdsnak meg-
hatdroz6 szerepe van nemcsak abban, hogy az egyes egyének akkulturdcids stresszét ked-
vezden befolydsolja, hanem abban is, hogy minden tanuld, a bevandorldk is, potencialjukat a
lehetd legteljesebben bontakoztathassak ki az iskoldban és a tirsadalomban, illetve hogy min-
denki megfelelen fel legyen késziilve a multikulturalis tdrsadalomban val6 életre.

Kiilfoldi gyerekek magyar iskolakban

Ahogy arra Feischmidt Margit és Nyiri Pal ramutat: mig az Egyesiilt Allamokban is csak
1911-ben késziilt az elsd atfogdbb vizsgélat a bevandorlé fiatalok iskolai teljesitményérdl,
a sz€lesebb korti, nemzetkozi oktatdskutatds, az oktatdsszocioldgia és antropoldgia még ennél
is joval kés6bbtdl, csupan a 20. szdzad 80-as éveitdl foglalkozik rendszeresen a migrans gye-
rekek kozoktatasbeli integracidjanak kérdéseivel (Feischmidt és Nyiri, 2006/b, 10. 0.). Mint-
hogy pedig az elsd jelentSs magyarorszdgi kutatds éppen Feischmidték kutatdsa volt a 2000-es
évek elején, azt mondhatjuk, hogy a magyar kutatdsok még a nemzetkozihez képest is csupan
tobb évtizedes késedelemmel kezd6dtek meg ezen a téren.

Feischmidt és Nyiri mindenekel6tt két kérdésre keresett valaszt: egyrészt, hogy a magyar
oktatastigy miként reagdl a nem magyar anyanyelv{i migrans gyerekek megjelenésére a hazai
iskoldkban, mdsrészt arra, hogy miként élik meg ezt a taldlkozdst maguk a migrans gyerekek
és csaladjaik (Feischmidt és Nyiri, 2006/b, 11. o0.). Kutatdsuk kettds kérdésfelvetésébdl is ko-
vetkezik, hogy egyszerre alkalmaztak kvantitativ és kvalitativ kutatdsi mddszereket. Kutatd-
suk szamos korlatba iitkdzott — példaul a magyarorszdgi emigrans tanulék nyilvantartasanak
elemi szintl hidnyossdgaiba —, s egyébként is szlikds er6forrdsaik miatt szimos, amuigy érté-
kes szempontrdl le kellett mondaniuk (mindenekel6tt arrdl, hogy reprezentativ képet nyujtsa-
nak ezekrdl a tanul6krol, vagy példdul sok mas mellett annak feltdrasar6l, hogy milyen tanul-
manyi eredményeket érnek el a migrans tanulék a magyar iskoldkban). Kutatdsukat igy is
orszdgosan Osszesen harminc iskoldra, hdrom menekiiltdllomdsra, tobb mint 1200 gyerekre és
tandraikra tudtdk kiterjeszteni. Vizsgalatukba magyarorszdgi nemzetkozi iskoldkat is bevontak.
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Noha Feischmidték kutatdsa nem irdnyult célzottan egyik vagy mdsik magyarorszagi
migrans csoportra, kiemelten €s sok szempontb6l megkozelitve foglalkoznak a magyarorsza-
gi kinai bevandorlé csalddok gyerekeinek iskolai kérdéseivel. E gyerekek iskolai szocializa-
ci6janak OsszetevGit és eredményeit bemutaté tanulméanyaban Nyiri és Paveszka (2006) kitér
arra, hogy kiilondsen a transznaciondlis kinai csalddok sikernarrativai sok szempontbodl az an-
golszdsz oktatdsi rendszerhez és angol-amerikai nagyvallalatokhoz fiz6dnek, s mint ilyenek,
egyrészt nagy nyomdst gyakorolnak az e narrativdknak valé megfelelés terén a kinai kozos-
ségek tagjaira, masrészt a tobbi bevandorlo iskoldsétdl eltérd keretekbe dgyazza a bevandor-
16 gyerekek olyanféle iskolai problémadit, mint a kétnyelviiség, a magyar nyelv megfeleld
ismeretének kérdése az iskoldban. Hiszen ezeknek a gyerekeknek alkalmasint csak ideiglene-
sen vagy egyaltaldn nem okoz problémat a magyar nyelv ismeretének hidnya (példaul ha va-
lamelyik budapesti nemzetkozi iskoldba jarnak, majd innen mennek tovdbb mondjuk egy
amerikai egyetemre). Nyiri és Paveszka arra is ravilagit, hogy a kinai tanuldi k6zosségen
beliil a csaladi és iskolai szocializacid, illetve akkulturacié folyamatat nagymértékben befo-
lydsolja, hogy mennyi id6t toltottek mar el otthoni vagy magyarorszdgi kornyezetben. Azt
tapasztaltdk, hogy azok a gyerekek, akik hosszabb id6t toltottek mar kinai iskoldkban, kony-
nyebben jartak be konszondns akkulturdciét, minthogy konnyebben tudtak azonosulni sziileik
iskolai elvdrdsaival, mint azok a gyerekek, akiknek magyar dajkdik voltak, f6leg magyar ok-
tatasi intézményekbe jartak, és magyar barataik voltak. Az § értékrend;jiik ugyanis jobban el-
tavolodott a sziileikét6l, mint korabban emlitett tarsaiké.

A kutatés sordn sok mds Osszetevé mellett azt is feltartdk, hogy a magyarorszdgi emigrans
gyerekek iskolai szocializaciéjat nagymértékben befolydsolja az a tény, hogy kevés olyan ta-
ndr van, aki kiegyensulyozottan tudna viszonyulni hozzajuk, és ne figyelmen kiviil hagyna,
egzotizdlnd, netdn éppen elGitéletekkel kezelné e gyerekek sajatossagait (Paveszka és Nyiri,
2006). Ugyancsak problémit jelentenek az olyan, ldtszélag aprésdgok, hogy a tandrok nem-
igen reagdlnak példdul a nem bevandorlé tanuldk banténak is értheté kommunikécidira a ta-
nitdsi 6rdn (Paveszka és Nyiri, 2006), vagy példaul, hogy a tandrok koziil sokan a hatranyos
helyzetii vagy valamilyen szempontbdl ,,fogyatékosnak érzett” gyerekek csoportjainak peda-
gbgiai igényeivel azonositand a bevandorl6 gyerekek pedagdgidjat. (,,Mi mar a cigdny gyere-
kek kapcsdn megtanultuk a massagot.” (Szilassy és Arendds, 2006. 173. 0.).

A magyarorszagi bevandorlé csalddok gyerekeinek iskolai szocializacidjaban minden
esetben nagy szerepet jatszik az, hogy a gyerekek tudnak-e mar magyarul vagy sem, s ha igen,
akkor milyen szinten. A kutaték kimutatjdk, hogy az e gyerekekkel val6 foglalkozasnak nin-
csenek oktatdsirendszer-szintli megolddsmoédjai, csak helyi, iskolai stratégidk. Vannak, ahol
alsébb osztdlyban helyezik el a magyarul nem (megfeleléen) tudd, igy tanulmanyaik megfe-
leld szintii folytatdsdban ,,akaddlyozott” gyerekeket, van, ahol kiilon nyelvfejleszt6 munkaele-
meket épitenek be a napkozbeni vagy tanitds utdni oktatdsba. A nyelvi akaddly azonban
természetesen nemcsak a gyerekek, hanem a sziil6k esetében is fontos faktor. Azok el6tt a
sziil6k el6tt, akik nem beszélnek (megfeleléen) magyarul, szinte bezarulnak az iskola kapui,
igy igen csekély lehetGségiik marad arra, hogy gyermekiiket megfeleléen szocializéljak a ma-
gyar iskoldra. Esetleges megolddsokat ugyan sok helyen taldlnak erre — példdul a gyerekek
maguk tolmécsolnak a sziil6k és a tandrok kozott —, de ezek egyike sem idedlis.

Kinai emigrans tanulék integricidja négy orszagban:
Egyesiilt Kiralysdg, Magyarorszdg, Németorszag és Spanyolorszag

Az eurdpai emigricidéban az ezredfordul6 idején egyre nagyobb szamban jelentek meg a ki-
nai bevandorlok. Fiilop, Goodwin, Nguyen Luu és és munkatarsai (pl. Fiilop és mtsai, 2007;
Nguyen és mtsai, 2007) négy eurdpai orszdgra kiterjed6 kutatdst végeztek annak feltdrdsdra,
hogy milyen integraciés mechanizmusok jellemzik ezeket a fiatalokat.
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A Magyarorszagra migral6 kinai fiatalok oktatasi részvétele sikeresnek tekinthetd. Fei-
schmidt és Nyiri (2006) az Oktatasi Minisztérium 2002/2003-as adatai alapjan arr6l szamolt be,
hogy a kelet-azsiai emigrans tanul6k példdul nagyobb ardnyban keriilnek be magyar k6zép-
iskolakba, mint a magyar anyanyelvii (példdul Romaniabél) bevandorlé fiatalok. Igy a négy
orszagra kiterjed kutatds vezetdit els6sorban nem az érdekelte, hogy sikeres-e az itt €16 kinai
fiatalok integrdcidja, hanem az, hogy mi 4ll e sikeres integracié mogott, s a sikerek ellenére is
milyen problémék azonosithatok magyarorszdgi integracidjukban.

A vizsgélat magyarorszagi részében 47 kinai anyaval készitettek interjit. A vizsgalatban
részt vevl anydk a sajit magyar nyelvi kompetencidjukat gyengének taldltdk (torténetesen
gyengébbnek, mint a masik hdrom orszdgban a kinai anyak a sajat helyi nyelvi kompetencia-
jukat). Bizonyéra nem fiiggetlen ettdl, hogy a vizsgélt négy orszdgbdl 6k tartjak a leggyako-
ribb kapcsolatot az otthoniakkal, valamint hogy tobb mint 70-uk napi szinten kinai nyelv{ té-
véadast néz. Ugyancsak az anydk alacsony nyelvi kompetencidjdval is fiigg 0ssze az a tény,
hogy a nalunk €16 kinai anyék szignifikdnsan gyakrabban allitottdk, nem szeretnek a befoga-
dé orszdghoz tartozd személyekkel kapcsolatba keriilni, mint tarsaik Nagy-Britannidban és
Spanyolorszagban, mint ahogy a magyarorszagi valaszaddk éltaldnos kozérzete is kedvezbt-
lenebb volt a spanyolokéndl és a német emigrans anydkénal.

A magyarorszagi kinai anydk az itt 16 gyermekeik helyi nyelvi kompetencidjat is alacso-
nyabbra értékelték, mint a masik harom orszagban a kinai anyak. A gyerekeikkel kapcsolatos
negativ iskolai élményre — példdul bantalmazasra, gyenge iskolai teljesitményre — leginkdbb
az egyesiilt kirdlysagbeli kinai anydk panaszkodtak, ugyanakkor 6k emlitették azt is, hogy
ezekkel kapcsolatosan megfelel§ segitséget kapnak az iskolatdl vagy més szervezetektdl.

Masodik genericids vietnami tanulék akkulturaciéja
és iskolai szocializiciéja Magyarorszagon

Sajat kutatdsunk a hazai bevandorl6 fiatalsdg egy specidlis csoportjdval, a vietnami bevandor-
16kkal foglalkozik. Noha — mint részletesen bemutattuk — éppen a legjelentSsebb nemzetkozi
akkulturacios kutatdsokban kiemelt figyelmet szentelnek a vietnami bevandorl6k csoportjai-
nak, és Magyarorszagon is tobb ezres 1élekszdmu vietnami bevandorl6 k6zosség él, az e cso-
portbdl kikeriild iskoldsokra kozvetleniil vonatkozé pedagdgiai-pszicholdgiai vizsgdlat mind-
eddig nem folyt hazankban.

A magyarorszagi vietnami kozosség emigracids héttere sok szempontbdl kiilonbozik a
nemzetko6zi vizsgélatokba bevont vietnami k6zosségekétdl; nalunk jellemzden nem a menekiil-
tek korébdl kertiltek ki a vietnami bevandorlok. Ahogy sz6 volt mar rdla, az 1970-es évek de-
rekdtél tobb bevandorléi hulldimban hazdnkban megjelend vietnami emigrénsok' a szocializ-
mus idején f6ként mint felsGoktatasi intézmények egyetemi hallgatéi érkeztek az akkori bara-
ti Magyarorszagra, majd a rendszervéltas kornyéke 6ta tobb hullimban érkezok foként a kis-
kereskeddk-kisvallalkozok korébdl keriiltek ki. Az észak-amerikai és nyugat-eurdpai, valamint
a ,,kozép-eurdpai” vietnami emigracié e demografiai alapkiilonbségeibsl fakaddan varakoza-
sunk szerint a Vietnambol hozzank érkez6 gyerekek akkulturdciés és iskolai szocializdcids fo-
lyamataiban is lehet majd kiilonbségeket taldlni. Szerintiink a magyarorsz4gi vietnami gyere-

' A nemzetkozi migriciéval foglalkoz6 szakirodalom terminolégigjaban bevandorléknak szdmitanak azok
is, akik azért élnek hosszabb ideig valamely orszdgban, mert példaul tanulmanyokat folytatnak ott. Mind
amellett az 6 helyzetiik természetesen jelentdsen kiilonbozik azokétol, akik letelepedési szandékkal ér-
keznek valahova, vagy éppen politikai menekiiltekként tart6zkodnak egy dj orszdgban. Az 1970-es évek-
ben érkezd vietnamiak az el6bbi értelemben voltak emigransok; mint azt jeleztiik mar: nekik a képzésiik
befejeztével szigortian haza kellett térnitik Vietnamba, s csak elenyész6 szdmban voltak, akik tanulma-
nyaikat kovetéen mégis Magyarorszagon maradtak.
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kek (akik koziil sokan mdr itt sziilettek, itt jartak 6voddba és iskoldba is) erds integracios je-
gyeket fognak mutatni példaul a nyelv teriiletén, de az, hogy ez esetiikben mennyire vezet kon-
szondns vagy disszondns akkulturdcidhoz, még felderitésre var. Konnyen lehetséges, hogy
eredményeink kevertek lesznek. Elképzelhet6nek tartjuk példdul, hogy a kordbbi emigracids
hullamban a felsGoktatasba érkezé sziil6k esetében a masodik generdcié bizonyos vonatkoza-
sokban inkdbb konszondns akkulturicids folyamatokon megy keresztiil, minthogy e csalddok-
ban sokszor a sziil6k maguk is jol beszélnek magyarul és erésen integralédtak a magyar tarsa-
dalomba; ugyanakkor a sziil6k vélhet6en magas iskolai teljesitményelvarasai, és a csak magyar
oktatdsban szocializdlédott masodik generdcids gyerekek teljesitményelképzelései nagy kii-
Ionbségeket mutatnak, amelyek viszont disszondns akkulturdcids folyamatokra utalnak majd.
Az tjabb bevandorl6i genericiok esetében azt feltételezziik, hogy a gyerekek és sziileik ma-
gyar nyelvi kompetencidja jelenleg még kevésbé élesen elkiiloniils, igy kevésbé vezet talan
csaladi fesziiltségekhez s igy akkulturdcids stresszhez a fiatalok korében, viszont az esetleges
otthoni iskolai tapasztalataik és a Vietnamhoz k6t6d6 frissebb, esetleg erésebb szocidlis ta-
pasztalataik tobb disszonancidt okozhatnak kozottiik és magyar tandraik, illetve didktdrsaik ko-
rében.

Hasonléképp kevert eredményeket varunk példdul a ndlunk €16 vietnami gyerekek etnikai
énazonossdgara vonatkozéan. Ugy véljiik, e masodik generacids gyerekek sok akkulturdciés
stressz jegyét mutatjdk majd ezen a téren, hiszen vagy els6sorban vietnami/vietnami-magyar
etnikai énazonossiggal rendelkeznek — ami fesziiltségeket indukalhat a magyar tanuléi kor-
nyezetiikkel, amelyben legtobben kiskoruk 6ta t6ltik iskolai mindennapjaikat — vagy inkébb
magyar-vietnami/magyar etnikai identitas jellemzi majd Sket, ami viszont vélhetSleg megno-
veli a lehetséges csaladi fesziiltségekbdl adodé akkulturacids stresszt (kiilonosen azért, mert
kutatdsunkba csak olyan vietnami gyerekeket vonunk be, akiknek mindkét sziilGje vietnami
szarmazasu). Mindamellett varhato, hogy a vizsgalatoknak ezeken a teriiletein is sok kiilonb-
ség mutatkozik majd a Magyarorszagra mér tartésan letelepedett csalddok és a Magyarorsza-
gon csak ideiglenesen €16, kés6bb hazatérni vagyd vagy éppen a transzkulturalitds életmdd-
mintdzatait mutaté vietnami emigracids csaladok, illetve gyermekeik kozott.

A Feischmidt Margit és Nyiri P4l altal kozolt minisztériumi adatok (Feischmidt és Nyi-
ri, 2006) nemcsak a kinai fiatalok iskolai részvételére vonatkozdan utaltak sikeres emigra-
cids folyamatokra, hanem az itt €16 vietnamiakéra is. Alig par hénapja kezdett kutatdsunkban
nem kivanunk a két kelet-4zsiai bevandorlé csoport masodik genericids tagjaira vonatkozé
osszehasonlito vizsgdlatokat folytatni; ugyanakkor vizsgélati anyagaink tobbségét szocio-
demografiai értelemben hasonlé magyar fiatalokkal és sziileikkel is fel szeretnénk venni,
hogy jobban tettenérhessiik, melyek a csak a mdsodik generacids vietnami tanuldkra jellem-
70 iskolai szocializéacios jegyek, s melyek azok, amelyek dltalaban ezt a tanuldi korosztalyt
ma Magyarorszdgon jellemzik. Ugyancsak tervezziik, hogy sajat vizsgdlati eredményeinket
kés6bb Osszevetjiik azon kelet-eurdpai orszagok hasonlé vizsgalatainak eredményeivel, ahol
Magyarorszaghoz hasonldan jelent6s szamu vietnami kisebbség él, és amelynek masodik ge-
nerdcids iskolai korosztilyara vonatkozéan a miénkhez hasonl6 kutatdsokat folytattak a ko-
zelmiltban vagy folytatnak a jelenben (Lengyelorszagra vonatkozéan lasd pl. Halik, No-
wicka és Potec [2006]).

Azt reméljiik, hogy kutatdsunk hasznos tanulsdgokkal szolgdlhat majd a magyarorszagi
emigrans csaladokbdl szarmazé vietnami tanuldk iskolai helyzetének, sziikségleteinek a ko-
rabbiakndl pontosabb megértéséhez, s ezen keresztiil dltalanosabb felismerésekhez is vezet
majd a magyarorszagi emigrans gyerekek akkulturacids és iskolai szocializacids folyamatai-
nak megértésében. Ugyancsak azt varjuk, hogy pedagdgiailag €s pszicholdgiailag relevans
felismerésekhez jutunk annak terén, hogy a magyarorszdgi masodik generdcids vietnami fia-
talok mennyiben mutatnak e fejlédési teriileteken hasonlésdgokat vagy kiilonbozdségeket a
nyugati, f6leg menekiilt-emigrans csaladok fiataljaival, Kelet-Eur6pa mas orszagaiban nevel-
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kedd hasonl6 tarsaikkal, illetve a hasonldé szociodemografiai hatteri magyar tanul6i csopor-
tokkal. Végeredményben pedig arra toreksziink, hogy munkank eredményei felhasznalhaték
legyenek majd olyan csalddi, oktatasligyi és mentdlpszichés tdimogatérendszerek megtervezé-
sében és kiépitésében, amelyek a Magyarorszagra érkezd, itt novekvs €s iskolazodo emigrans
tanulék minél harmonikusabb és eredményesebb tarsadalmi akkulturiciéjét €s iskolai szocia-
liz4ciojat segitik eld.
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Pusztai Gabriella
TARSADALMI TOKEFORRASOK EGY HATARMENTI REGIOBAN

Tanulmédnyunkban az iskolai palyafutast befolydsold tarsadalmi erdforrdsok hatdsat vizsgal-
juk. Kutatdsaink szerint az oktatdsi rendszerben val6 elérehaladds sordn a kézismerten haté-
kony t6kefajtdk mellett az egyént koriilvevs kapcsolati struktirdk altal teremtett eréforrasok-
nak is meghatdrozo a befolydsa a tanuldk korében, bar a hazai munkdkban eddig ezt kevésbé
vizsgéltdk. Az oktatds vildgdban oly er6s mikrokornyezeti meghatdrozottsdg révén el6allé
forrdsokat a fogalom kortil kialakult tudoményos diskurzusban allast foglalva tarsadalmi t6-
kének neveztiik. Hatdsét az oktatds kiilonbozd szektoraiban tanul6 didkok korében vizsgaltuk.

Hagyoményosan elismert tékeforrasok

A nevelésszocioldgia egyik kdzponti kérdése, hogy milyen tarsadalmi okai vannak a tanuldk,
az iskolak, az iskolafenntart6 szektorok, valamint az oktatdsi rendszerek teljesitménykiilonb-
ségeinek. Az eurdpai tudomdnyos életben az erre adott tipikus vdlaszok egy konkrét elmélet-
hez kotédnek, amelyet reprodukcids elméletnek neveziink. Lényege, hogy az iskolai pélya-
futést elsGsorban a kulturdlis t6ke egyenl6tlen tdrsadalmi elosztdsa befolydsolja. A gazdasagi
t6ke kulturdlis t6kére valé tomeges konvertdldsa a modernizacié kihivdsara adott valasz,
amelynek eredményeként kiterjedt az iskolarendszer. Ez azonban nem tesz mdst, mint haté-
konyan legitimdlja a kulturdlis tSke djratermel6dését (Bourdieu, 1978).

A reprodukcids elmélet az iskolai sikert a csaladi kulturdlis t6kebefektetés eredményének
tekinti, akdr kiilonb6z6 szintd iskolai végzettség, akar birtokolt kulturélis javak, akar mivelt-
ség vagy kifinomult magatartds formdjdban 4ll rendelkezésre. A kulturdlis t6ke mértéke a ta-
nulményi beruhdzdsi stratégidkat is meghatarozza, mégpedig nem csupén a tanulmdanyi ered-
mények 4ltal, hanem oly médon, hogy a tarsadalmi osztidlyoknak specidlis habitustipusaik
alakulnak ki, amelyek tobbek kozott a jovovel és a munkavégzéssel, iskoldval kapcsolatos tar-
tos bedllitodasokbodl allnak. Ez utébbiak kozé sorolhatok példaul az iskolai tuddssal kapcso-
latos viszony és az iskola igénybevételére vald hajlandésag is, amelyeket a csalad réteghely-
zetébdl kovetkezd rekonverzids stratégidk megnyilvanuldsanak szoktak tekinteni.

Bourdieu kovetbi az izolélt egyént tekintik az elemzés targyanak, s igy a figyelem az
egyéni viselkedést magyarazo tipikus statustényezdkre korldtozddik, a statisztikai feldolgo-
zaskor a hangsily a cselekvést eldrejelzé vagy okozo véltozok kivalasztdsan €s 6sszemérésén
van. A reprodukciés elmélet egy karakteres tdrsadalomértelmezésben gyokerezik, amely
konfliktusos mez&ben 0Osszelitkozd, vertikalis hierarchidban elrendez6dé tarsadalmi oszta-
lyokban, osztalyfrakcidkban (rétegekben) gondolkodik, amelyben az érdekkovetd, versengd
egyének osztalyuk reprezentansaként viselkednek, hogy t6kéiket atorokithessék utédaikra. Az
iskolarendszer is eszkoz a keziikben erre a célra, s ebben is a kizsdkményolds valsul meg.
E modellben az oktatdspolitika nem sokat tehet az alapvetd folyamatok ellen, hiszen sem-
milyen prébalkozas, még a komprehenziv (egységes, korzetesitett) iskoldk létrehozdsa sem
képes kijatszani a magas statusu sziil6k gyermekiik jovGjébe torténd tGkebefektetési straté-
gidjat.
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Rejtett erdforras: a tarsadalmi téke

A kilencvenes évek kozepén az iskolafenntartd szektorok kozotti teljesitménykiilonbségek
vizsgdlatakor azt tapasztaltuk, hogy ebben a kérdésben a reprodukciés elmélet nem ad ma-
radéktalan valaszt, mert az alacsonyan iskoldzott sziil6k gyermekei a hazai felekezeti isko-
ldkban eredményesebbnek bizonyultak, mint az dllami/6nkorményzati szektorban. Vagyis a
szektorok kozott kiilonbségek mutatkoztak abbdl a szempontbdl, hogy a reprodukcids deter-
minizmusok milyen hatdrozottan képesek érvényesiilni (Pusztai, 2004). Ez a tapasztalat to-
vabbi magyardzatkeresésre sarkallt: meg kell keresni azokat a tényez6ket, amelyek képesek
ezt a szigoru reprodukcids determinizmust médositani. Ez az oktatdspolitika szdmara kiilo-
nosen fontos Magyarorszagon, ahol a tarsadalom legalsé, alacsonyan iskoldzott rétegeibdl
kikeriil6 tanuldk szama rohamosan ng, tehat a kiilonboz6 tarsadalmi statusu tanuldk keveré-
sével mar nem lehet megoldani az iskolarendszer problémdit. A reprodukciés elmélet, amely
féként az iskoldk sziil6k stitusa szerinti tarsadalmi Osszetételét allitja kozéppontba, nem
adott magyarazatot a jelenségre, hiszen a tanuldk tarsadalmi Osszetétele — Budapest kivéte-
1ével — nem tért el a szektorok kozott. Ellenben a kontextusszinti magyarazatok kozott a ta-
nuldi, sziil6i kapcsolathdlok osszetétele illetve azok iskolai stirlisége sokkal erGteljesebb ma-
gyarazé tényezének bizonyult. Egyértelmiivé vélt, hogy a normabiztonsagot segits stabil,
kohéziv kapcsolatok dominancidja az iskoldban képes kompenzélni a reprodukciés determi-
nizmusokat, vagyis ilyen kozegben a hitranyosabb tarsadalmi helyzeti tanuldk is jobban tel-
jesitenek.

Az angolszasz szakirodalomban tirsadalmit6ke-elmélet néven méar a nyolcvanas években
leirta ezt a jelenséget egy amerikai oktatdskutatd. Coleman egész palydjat a hatranyos trsa-
dalmi csoportok iskolai palyafutdsanak kutatasaval toltotte (Coleman, 1961, 1987), s az indi-
vidudlis, sziil6i statuson alapulé magyarazattdl eljutott az iskolai €s iskolan kiviili tanul6i kap-
csolatokra épiild magyardzathoz (Coleman, 1988). Elmélete a ndlunk uralkodé felfogdstol
jelentdsen eltérd tarsadalomfelfogdson alapul. Ebben az értelmezésben a tarsadalom egyének-
bl és azok kapcsolataibdl 4ll, s a raciondlis, célkitlizé cselekvés alapelvének elfogaddsa mel-
lett a konkrét tarsadalmi kdrnyezet kontextusdnak szerepét és mddosité hatdsat is hangsulyoz-
za (Coleman, 1990).

Coleman és kovet6i ennek alapjan értelmezik az iskolaban lezajlé folyamatokat, s ugy
vélik, hogy az egyes tanuldok iskolavélasztdsa, illetve iskolai teljesitménye nemcsak a verti-
kalis tarsadalmi struktiraban elfoglalt helyzet és az egyéni dontések eredménye, mert mind-
ezeket erteljesen modositja a konkrét iskolai, lakéhelyi és szabadidés kornyezet norma-
rendszerének az egyéni magatartasra gyakorolt hatdsa. A tarsadalmi tSke felhalmozdsa
Coleman szerint nem vezet masok kizsdkmanyoldsahoz, a kapcsolathdléban levé tékeszegé-
nyebbek (iskoldzatlanok, anyagilag hatranyos helyzettiek) profitdlnak a tanuldkat és sziil6-
ket integrdld erSs iskolai és iskoldn kiviili kapcsolathdlé normaadé hatdsabdl, s ezt &k is
iskolai tobbletteljesitményre képesek atvaltani (Coleman, 1987; Carbonaro, 1999). Mas szer-
z6k az iskolai szereplSk (sziil6k, tanuldk, tandrok, iskolai adminisztracié) kozoétti kapcsola-
tok stird szovetét, a bizalomteljes iskolai kornyezetet tartjdk teljesitményre Osztonzének
(Bryk és Schneider, 2002).

A tarsadalmitSke-elméletben jelentSs tere van a valldsossdgnak. A vallasi tdke egyesek
szerint a vallasi kozosséghez tartozds révén keletkezik (lannaccone, 1998), masok szerint a
nagykozosségi vallasgyakorlat visszaszoruldsa csokkenti a vallds ritudlis karakterét, s az in-
dividualizdl6dé vallasossdg — kiilondsen az azt tudatosan vélasztd fiatalok szdméra — djszer(
t6keként funkciondlhat (Davie, 2002). Az utébbi néhany évben jeles holland és német kuta-
tok is vizsgaltak a tarsadalmitSke-elmélet iskolai alkalmazhatésagat (Corten és Dronkers,
2006; Dijkstra, 2006), de Magyarorszagon egyelSre f6ként a gazdasag- és az egészségszocio-
16gidban bevett fogalom. Az ezredforduld 6ta egy sor nemzetkozi szervezet (OECD, Vildg-
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bank) dokumentumaiban megfogalmazddik az a kivanalom, hogy az iskola a tudds- és kultu-

radtadds mellett a tarsadalmi t6ke erdsitését, novelését is végezze el, mivel a human téke al-
lapotét és hatékonysédgat er6teljesen befolydsolja az emberi kapcsolatok stabilitdsa.

Hatarmenti 6sszehasonlit6 vizsgélat

Kutatdsaink elsd fontos eredménye, hogy az angol és német nyelvii oktatdsszocioldgiai vizs-
gdlatokat tovabbgondolva sor keriilt a reprodukcids és a tarsadalmitSke-elmélet osszehason-
lit6 tesztelésére a Magyarorszdg, Romadnia és Ukrajna k6zos hatdrai mentén fekvd, hatranyos,
kettSs perifériahelyzettel jellemezhetS régidban. Az elsd 1épésben olyan, alacsony statusi kor-
nyezetbdl szarmazo fiatalokat kerestiink, akik sikeres egyetemi tanulmanyokat folytatnak, s a
veliik késziilt interjik alapjn kristdlyosodtak ki azok a kapcsolati dimenzidk, amelyek széba
johetnek az iskolai eredményesség eldmozditdiként. Az ezt kovetd tanuldi kérddives vizsga-
lat a kapcsolati dimenzidk részletes felmérését szolgélta. 2006-ban a vizsgalati teriilet magyar
tannyelvd, felekezeti és nem felekezeti kozépiskoldiban végeztiink kérd6ives vizsgalatot,
tobblépcsds mintavétellel. Az elsd 1épcsben az iskolak kivalasztasanal az osszes egyhdzi ko-
zépiskoldt feltérképeztiik, s ehhez nem felekezeti iskolaparokat valasztottunk. Osszesen 40 is-
kolat valasztottunk ki. A mintavétel médsodik 1€pcsdjében az iskoldkon beliil a tanuldkat va-
lasztottunk ki. A 11. és 12. évfolyamrol valasztottuk ki azokat az osztdlyokat, ahol az iskoldk
tanuldlétszdmaval ardnyos, csoportos kikérdezés tortént. Az iskolai osztdlyokat teljeskortien
kérdeztiik meg. A minta elemszdma 1446 {6. A felekezeti iskoldsok képezik a minta 47, a nem
felekezeti iskoldsok pedig az 53%-at.

Hipotézisek

A mintavélasztasi koncepcid hatterében az 4ll, hogy a kordbbi kutatési eredményekre alapoz-
va arra voltunk kivancsiak, hogy a hasonlé tarsadalmi helyzetii didktarsadalommal biré két
szektor milyen valaszt ad a tarsadalmi kihivasokra az adott térségben, illetve a latsz6lag meg-
egyez$ statusu didktarsadalom és iskolai kornyezet érzékenyebb kutatdsi megkozelitésben
milyen eltéréseket mutat. Hipotéziseink arra vonatkoztak, hogy a szektorok tanuldinak isko-
lai eredményessége kozott vannak/nincsenek kiilonbségek. A tanulményi eredményességben
mutatkozé kiilonbségek a tanuldk tarsadalmi statuskiilonbségeivel magyardzhatdk, vagy a tar-
sadalmi t6ke valamely formdjanak hatdsdval. A szakirodalomban elterjedt nézet, hogy a fele-
kezeti iskoldk er&sitik az iskolarendszer szelektivitasat, az iskoldk kozotti tarsadalmi szeg-
regicidt. Ezzel szemben 4ll a felekezeti iskoldk heterogénebb tirsadalmi kompozicidjira
vonatkozo feltevés. A tarsadalmi hattér-hipotézis alternativdja a kultirahipotézis, mely szerint
a legmarkansabb szektorkozi megkiilonboztetd jegyek az értékrend €s a valldsgyakorlat tekin-
tetben varhatok. A tarsadalmi hattér-hipotézis és a kultirahipotézis alternativdja itt is a kap-
csolathdlé-hipotézis, mely szerint a volt felekezeti iskoldsok leginkabb kapcsolati struktdrdik
formdja és tartalma szempontjabdl térnek el a tobbi szektorban tanulé didkoktol. A kapcsola-
tokat abbdl a szempontbdl vettiik sorra, hogy a csalddban, az iskoldban vagy e kettén kiviil
érhet6k el a fiatalok szdmdra. Ezen beliil tobb alhipotézist fogalmaztunk meg: a timogaté kor-
hipotézis szerint a felekezeti kozépiskoldsok az erds, szoros kapcsolatok terén térnek el kor-
tarsaiktdl. A gyenge kotés-hipotézis szerint a kapcsolathaldjuk kiterjedtsége a megkiilon-
boztetd jegy, a harmadik alhipotézis a valldsossagi alapon szervez&dd kapcsolatokban vald
bdvelkedést tartja a felekezeti iskoldsok jellegzetességének.
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Az eredményes iskolai palyafutas

A tanul6i eredményesség megfeleld indikatorainak keresésekor a kérd6ives vizsgélatok lehe-
téségeit kihaszndlva a mar elért teljesitményekre, az iskolai munkdhoz valé hozzaallasra és a
tanulmanyi tervekre is tdmaszkodhatunk. Figyelemre méltonak tartottuk azt a dimenzidt,
amely a tanuldssal kapcsolatban véllalt tobbletmunkahoz valé viszonyt foglalja 6ssze, hiszen
a tomeges oktatds vildgaban nem jelent specidlis elkotelezettséget és jol konvertdlhatd tokét
sem, ha atlagos teljesitményt nyujt a tanulé. Az atlagon feliili munkabefektetés viszont speci-
alis befektetési stratégidra vall, feltételezi az iskolai és tdrsadalmi mobilitdshoz sziikséges
,;optimista aszkézis” meglétét (Bourdieu, 1978). A tanuldi tobbletmunka megfelel6 mutatdi
lehetnek a nyelvvizsgaval vald rendelkezés és a tanulmanyi versenyeken vald részvétel. Min-
tankban a legaldbb egy kozépfoku nyelvvizsgat letettek ardnya 28,1%, a tobbel is rendelkez6-
ké 7,3%. Nyelvvizsgdja a legnagyobb ardnyban a hazai felekezeti iskoldkban tanuléknak van,
majdnem minden masodik (43,5%) didknak legaldbb egy, mig a hazai nem felekezeti iskoldk-
ban a tanuldk alig tobb mint egyharmada (35,5%-a) tudott nyelvvizsgat szerezni. A hatdron
tdli oktatasi rendszer a legutobbi id6kig nem dijazta a nyelvvizsgdk gy(ijtését, ezért az nem
vélt mozgalomma, tehat nem a tanul6k lustasdgét, hanem a nyelvi teljesitmény kredencialista
felfogdsdnak hignyat jelentik az alacsony aranyok': a partiumi nem felekezeti iskoldsok 15,3,
a partiumi felekezeti iskoldsok 5,1, a karpataljai nem felekezeti iskoldsok 13,3, s a karpatal-
jai felekezetiek 15,8%-a rendelkezik nyelvvizsgdval.

A tanulmanyi versenyeken vald részvétel szerepeltetése azon tanuldk eredményeit hiva-
tott kiszlirni, akik nem a nyelvek tanuldsdra, hanem mds — esetleg szakképzési — targyakban
val6 elmélyiilésre szantdk az idejiiket. Ilyen tanuldkkal viszonylag gyakran taldlkozunk, 6k
alkotjak a minta 64,2%-at. A versenyeken vald részvétel tekintetében izgalmas szektorkozi
mintazat alakult ki, hiszen a kdrpataljai felekezeti €s a partiumi nem felekezeti iskoldsok ki-
emelkedd ardnyban (87%, 80%), a hazai felekezeti iskoldsok enyhe folényben vannak a ma-
sik szektor tanuléihoz viszonyitva. Ugy tiinik, hogy a karpataljai felekezeti iskolak 6sztonzik
leginkdbb tanulmanyi versenyeken vald részvételre tanuldikat. A partiumi felekezeti iskolak
a hazaiakndl nagyobb ardnyban dicsekedhetnek versenyen részt vevdkkel, de nem érték utol
a partiumi nem felekezetieket.

Az iskolai palyafutds céljardl és leendd dllomdsairdl alkotott minél pontosabb vizié képe-
zi az eredményesség masodik f6 dimenzidjat. A tovabbtanuldssal kapcsolatban hozott don-
téseknek rendkiviili jelentdségiik van a végzds kozépiskoldsok korében: egyrészt el kell don-
teniiik, hogy tovabbtanulnak-e vagy sem, azutin azt, hogy ha igen, milyen fels6oktatési intéz-
ménybe jelentkeznek. A tovabbtanulds pontos iranydt is megjelolSk vizsgélatakor kordbban
egyértelmiivé vilt, hogy az egyetem-féiskola-felsGfoku szakképzés-egyéb szakképzés kozti
valasztas erésen megosztja a jelentkezdket a csaldd kulturdlis és gazdasagi hattere szempont-
jabol. A jelen mintdban a vélaszaddk 81,7%-dnak van felsGoktatdsi tovdbbtanuldsi célja, to-
vabbi 8,7% késziil szakképzésbe, a maradék nem szeretne tanulni vagy nincs elképzelése a
kozeli jovojérdl. A felsGoktatasi felvételi szandék nagyon fontos informécié szimunkra, mert
ennek hidnyaban nem a vizsga- vagy felvételi rendszer vélogat a didkok koziil, hanem maguk
mondanak le még a felsGoktatdsi megmérettetésrsl is. A minta tanuldinak kozel egyotodére
jellemzd ez a negativ Onszelekcid. A felsGoktatdsba jelentkezdk szektorkozi eltérései nem
egyenletesek, a kdrpataljai és a hazai felekezeti (92%, 90%), valamint a partiumi nem feleke-
zeti (89%) iskoldsok 4tlagon feliili elszdntsdggal késziilnek a felsGoktatdsba, a hazai nem fe-

' A nyelvvizsga az utébbi id6ben kétségteleniil kezd divatba jonni a hatdron tdli magyar oktatési intéz-
mények tanuléi és hallgat6i korében. Az utébbi hdrom év alatt kifejezetten n6tt a nyelvvizsgdval ren-
delkezdk ardnya, de noha a kisebbségben é16knek nagy esélyiik van ebben a vonatkozasban jé eredmé-
nyeket produkalni, a nyelvvizsgak ardnya még nem érte el a hazait.
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lekezeti (80%) és a partiumi felekezeti (74%) iskoldsok ennél alacsonyabb mértékben igye-
keznek, mig a karpataljai nem felekezeti iskoldsoknak kevesebb mint a fele szeretne fels6ok-
tatdsban tovéabbtanulni.

Az iskolarendszer vertikdlis expanzidjdnak és szerkezeti dtalakuldsdnak korszakdban a
felsGoktatdsi tanulmanyokra szdnt évek szdma szintén fontos mutatéja annak, hogy mekkora
aldozatot készek hozni a tanuldk a tanulmdnyok érdekében, s milyen mértékben sikeriilt tu-
datositani magukban, hogy a hosszabb futamideji tanulds értéket teremt. Nyilvanval6, hogy
ezek a tervek még mddosulni fognak, azonban a vallalds mértéke tiikr6zi a tanuld jovOstraté-
gidjat. Mivel a tanulményokra forditott id6 optimdlis mennyiségének megitélése a szakiroda-
lom szerint a tarsadalom vertikuméban eltérd (Bourdieu, 1978; Boudon, 1980; Meleg, 2006),
elsGsorban a sziil6i kulturdlis t6ke fiiggvényében alakulé mintazatra szamitottunk. A mintat
alkot6 tanul6k osszességében majd 4,5 esztend6t terveznek felsGoktatdsban eltolteni. A felss-
oktatdsi tanulmdnyokkal leghosszabb id6t (4,9 év) a kdrpataljai felekezeti iskoldsok toltené-
nek el, mig a partiumi nem felekezeti iskoldsok meglehet6sen kevés id6t (3,7 év) terveznek
erre szanni. Kdrpataljan és az északkelet-magyarorszdgi iskoldkban a szektorkozi eltérések a
felekezetiek (4,5, 4,9 év) kisebb-nagyobb el6nyét mutatjdk a nem felekezetiekkel (4,3, 4,4 év)
szemben.

Az egyéni raciondlis dontések fontossdgat hangsiilyozé oktatdsszocioldgiai elméletek fel-
hivjék a figyelmet arra, hogy az iskolai palyafutds fordulépontjain fontos szerepet jatszik a
szubjektiv helyzetértékelés is. Ennek mutat6jul szolgal az iskoldba jarassal kapcsolatos vi-
szony, az iskolai tevékenységek fontossdganak tudata. Ertelmezésiink szerint a tanulk ered-
ményességének fontos mozzanata e pozitiv viszony kialakuldsa. Az iskolai tevékenységekhez
fliz6do, atlagnal pozitivabb viszony tekintetében djra a karpataljai felekezeti iskoldsok emel-
het6k ki, akiknek kétharmada vélekedik igy. A partiumi felekezeti iskoldsok majd kétharma-
ddnak iskoldval kapcsolatos bedllitddadsa a legkevéssé pozitiv, mig a tobbi csoportban az atla-
goshoz hasonlé a megoszlas.

Az iskolaszektorok tarsadalmi kontextusianak eltérései

Az eredményességi mutatok dsszehasonlitdsa utdn célszerli megvizsgédlni a tdrsadalmi hely-
zet kiilonboz6 dimenzidit. Megéllapithatjuk, hogy a felekezeti szektorban a munkanélkiili
sziil6k ardnya magasabb, Kérpatalja kivételével tobb az eltartott gyermek a csalddokban, va-
lamint a Partium kivételével a falusi dlland6 lakhelyd tanuldk és a kollégistdk ardnya na-
gyobb, s6t a mas szektorb6l menekiil tanuldk is gyakrabban fordulnak el ebben a korben.

A tanuléi hatranyok ledolgozdsdban jelentds szerepe van az iskolakozosség tarsadalmi
kompozicidjanak. Ezen a téren jelentss szektorkozi kiilonbséget észleltiink: a nem felekezeti
iskoldkban a tanuldk tdrsadalmi hattere rendkiviil kasztosodott volt. Ez azt jelenti, hogy
Eszakkelet-Magyarorszdgon a nem felekezeti szektor tanuléinak majd egytizede olyan isko-
léba jar, ahol a diplomds sziil6k ardnya nem éri el az egytizedet; 40 szdzalékuk jar olyanba,
amelyben a diplomads sziil6k aranya a mintdban atlagos; s a fels6 tizede olyanba, ahol a dip-
lomds sziildk ardnya 60 szdzalék folotti. (1. dbra) A felekezeti iskoldkra nem jellemz§ ez a
nagyon cizelldlt iskoldnkénti tdrsadalmi szegregicio: a tanuldk olyan iskoldkba jarnak, ahol
a diplomdsok ardnya nem alacsonyabb 11%-n4l és nem magasabb 49%-ndl. A felekezeti isko-
ldkra mindhédrom teriileten érvényes az, hogy a sziil6i hattér szerint nem annyira szelektalt,
kasztosodott az iskolarendszeriik, mint a nem felekezetieké. Nemzetkozi eredményekkel egy-
behangzdan ebben a térségben is az tapasztalhat, hogy amennyiben egy iskola kulturdlis
(etnikai, vallasi) alapon szervezddik, sziikségszerlien nem vertikélis tarsadalmi statusszem-
pontok, hanem az adott kultirdhoz tartozds szempontjai domindlnak a rekrutdcidjandl. Ez az
Osszetartozds ativel a tarsadalmi réteghatarokon, s kevésbé van jelen benniik az oktatdsi rend-
szer Osszteljesitményét er6sen fékezd szegregacid.

270



100% 7
75%
B 60% folott
50% [ 50% alatt
B 30% alatt
25% 1 O 20% alatt
O 10% alatt
0%
nem . nem . nem .
felekezeti felekezeti felekezeti felekezeti felekezeti felekezeti
Ek-Mo. Partium Kirpitalja

1. dbra A tanulok megoszildsa a kiilonbozd diplomds sziil6ardnnyal jellemezhetd iskoldkban

A végzds kozépiskoldsok barati korét is a valldsos bardtok tilsilya és a multiplexitas (pl.
kollégista tarsak koziili bardtvdlasztds) teszi jellegzetessé. A tandr-didk kapcsolatok gazdag
szovetébdl kizardlag a személyes, nem tantargyi jellegi kommunikacidra figyeltiink, a ma-
ganéleti problémdk és jovStervek megbeszélésére, valamint a személyes tanul6i sors alakula-
sdnak nyomon kovetésére. Fény deriilt arra, hogy a felekezeti iskolakban a tanarok ilyen jel-
legi, didkok felé val6 odafordulasa atlagon feliili mértékd, a felekezeti iskolas tanuldk olyan
intézményekbe jarnak, ahol dltaldnos tapasztalat, hogy a tanuldkra atlagon feliili figyelmet
forditanak a tandrok. A hazai felekezeti iskoldsok egyharmada és a karpataljai felekezeti ta-
nulék negyede ilyen iskoldba jar. A nem felekezeti szektorban a tanuldk tobbsége olyan 1ég-
korben tanul, ahol kevesebb gyerek észlel nagy tandri odafigyelést.

A tanuléi eréforrasokat feltaré6 modell

A kovetkezbben a tanuldk eredményességében mutatkozé kiilonbségek magyardzatét keres-
siik. Ennek érdekében alkottunk egy Osszefoglalé eredményességi mutatét. Ebben a tobblet-
munka véllaldsa (nyelvvizsgdzds, tanulmdnyi versenyen valo részvétel), a jovébeli tanulma-
nyi palyafutds (fels6fokd tanulmanyok, hosszabb futamideji fels6foku képzés) tervezése és a
szubjektiv elemek egyike (a tanulmanyi tevékenységek fontossdga) szerepel. Az igy kapott
mutat6 0-t6l 5-ig terjedd értéket vett fel. Meggy6z6désiink szerint 4tfogd mutatot sikeriilt al-
kotni, hiszen a multbeli teljesitmények, a szorgalom, a jovébe mutaté ambicidk, a tudatos fel-
késziilés és a kedvez6 hozzddllas egyszerre jelenik meg benne.

A kovetkez6 1épésben arra torekedtiink, hogy tanuldk kozott tapasztalt sokféle kiilonbség
(Pusztai, 2009) koziil rataldljunk azokra, amelyek a tanuldk jobb vagy gyengébb teljesitmé-
nyét a leginkdbb magyardzzdk. Mivel a fiiggd valtozénk folytonos volt, linedris regresszids
modelleket valasztottunk. Kiilon modellben foglalkoztunk az egyes térségekkel, mert a rész-
letes elemzés nyilvanvalova tette szamunkra, hogy nagyon eltérd funkcidji intézményekrdl
van sz0.

A magyarazatkeresést minden esetben a brutt6 szektorhatds lemérésével kezdtiik, s utdna

ennek valtozdsat figyeltiik meg a kiilonb6z6 mds magyardzé véltozok belépésének hatdsdra.
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A lehetséges magyardzé valtozok listdjat az oktatdsszocioldgiai elemzésben bevett valtozok
mellett a fenti részletes elemzések alatt gyantba kertiilt tényezSk alkottdk. Ez utébbiak koziil
azt a valtozét, amelyik nem segitett a magyarazatkeresésben, felvaltottuk olyanokkal, ame-
lyek eldrelépést jelentettek, igy a végsé modellekben mér csak azokkal taldlkozunk.

Mivel az eredményesség magyardzatdul a legfontosabb elméletek szerint a csaldd kultura-
lis t6kéje szolgdl, ennek képviseletében szerepeltetni kivantuk a sziil6k iskolai végzettségét ki-
fejezd valtozokat. Az iskolai végzettségnél tapasztalt nagy adatveszteség miatt annak helyére
az 4tlagosndl magasabb foglalkozasi stitust allitottuk. A két sziilére vonatkoz6 adatokat egyen-
ként épitettiik be a modellbe, mert a fenti kétvaltozds elemzésekben tobbszor is feltlinGen mas-
ként viselkedtek. A két valtozé dichotom formdban jelenik meg, s az adott teriileten magasabb-
nak szamité foglalkozasi statust jelez. Az anyagi javakkal val6 elldtottsag iskolai palyafutisra
gyakorolt hatdsa redlis kérdés ebben a régioban. Mikozben a vizsgdlatok egy része szerint a ha-
tdsa nem erdsebb a sziildi iskoldzottsagéndl, a vizsgdlati teriileten nagyardanyd a munkanélkii-
liség, és a jorészt vidéki csalddok szamadra borsosak a tanulas jarulékos koltségei (pl. kozleke-
dés, tankonyvek). A csaldd vagyontargyairdl ad informéciét egy folytonos valtozo.

A tarsadalmi t6kemutatdk kiilonb6z6 formdival prébéltunk szamolni a modellben, azon-
ban tobbiik kozvetlen hatdsa nem volt igazolhaté. A sziil6i és tanari odafigyelés azonban lat-
hatéan befolydsolta az eredmények alakuldsat. MindkettSt folytonos valtozé testesiti meg,
olyan index, ami az 4tlagoshoz képest mutatkoz6 eltérést fejezte ki. Mivel a valldsgyakorlat
kozvetlen €s kozvetett hatdsa, szervezeti formdi egyrészt egyéni szinten mint ambicidfor-
rasok, masrészt kozosségi szinten mint normakozvetitd és informaciétovabbitd csatorndk ke-
riiltek a 1at6koriinkbe (Pusztai, 2007), igy a személyes valldsgyakorlatot, a nagykozosségi €s
kiskozosségi vallasgyakorlatot, valamint mindezek iskoldnkénti ardnyat is megjelenitettiik
folytonos véltoz6 formdjaban. A kapcsolathdl6 kiilonboz8 orientédcidit a kordbban kiszdmolt
index formdjaban folytonos valtozéként miikodtettiik. A teriileti egyenlStlenségek megjeleni-
tését a telepiiléstipusok dichotém valtozo6i szolgdltdk, a tanév kozbeni lakéhely. Az iskolai
programkindlat jellegét és a valldsi motivaci6 tipusat a faktoranalizisekben kialakitott foly-
tonos véltozok képviselték, az iskolai extrakurrikuldris részvételt egy dichotém véltoz6. (Az
iskolai programok jellegiik szerint a kovetkez§ tipusok voltak: élményszerzd, kulturalis, ko-
zosségteremtd, szabadid6-kitolts és luxusprogramok, a valldsi motivédcid tipusai pedig: indi-
vidudlis, kozosségkeresd, inkonzisztens, rejtézkodd, rituskovetd.)

A hazai felekezeti iskoldk 0sszességében pozitiv hatdst gyakoroltak a tanuldk eredményes-
ségére. Ebben az eredményességben kis része van a sziil6k magasabb foglalkozasi statusdnak,
anyagi helyzetiik viszont nem befolyésolja a fiatalok pdlyafutdsat. A csaladi tarsadalmi tSke
megjelenitGje, a sziil6i odafigyelés jelentSs hatassal van a felekezeti iskoldsok sikerére, azon-
ban a felekezeti iskola jotékony hatdsdnak igazdn fontos Osszetevdje a tandri odafigyelés (ma-
ganéletrdl, jovitervekrdl folytatott beszélgetés, személyes odafordulds). A felekezeti iskola
hatdsanak 1ényeges komponense a tanuldé személyes valldsgyakorlata. Ez — gy tfinik — a val-
lasossdg kozvetlen hatdsdnak befolydsa felé billenti a kozvetlen és kozvetett hatdsokkal kap-
csolatos vitdt. A felekezeti iskola hatdsanak tovdbbi alkotéelemei az iskolai és iskolan kiviili
tarsas kontextusbdl adédnak, amelyek koziil itt a valldsos kiskozosségbe jarok magas iskolai
aranyat, a kollégiumi kornyezetet €s a tanuldsorientdlt kapcsolathaldt értiik tetten. Mivel az
eredmények mindkét szektorra vonatkoznak, véleményiink szerint a tanulé eredményességét
ebben a térségben harom 6 komponens alapozza meg: a két leger6sebb egyike a tanarok em-
beri odaforduldsa, személyre sz616 figyelme tanuldik irdnydban, ami plusz id6t, koncentraciét
kivano6 onkéntes, ha ugy tetszik, karitativ tevékenység. Abban az iskoldban, ahol ebbe a tevé-
kenységbe befektetnek, tgy tlinik, megtériil a tanuldi teljesitményben.

A masik befolydsos tényezs a vallasi kisk6zosséghez, ifjusdgi korhoz tartozé tanuldk is-
kolai ardnya, aminek kedvez6 hatdsat mar kordbban is tapasztaltuk. Ez olyan tarsadalmitSke-
forma, amit a valldsossag kozvetett hatdsdnak tartunk, mert a tanulmanyi elémenetelre nézve

272



I I [
tanuldsorientdlt kapcsolathdlé

[
kollégista

|
vallasos ifjusagi korbe
jarék iskolali ardnya |

I
tanul6 személyes valldsgyakorlata

tandri odafigyelés

sziil6i odafigyelés

tulajdon

anya magasabb statusui foglalkozdsa

HHE

apa magasabb statusu foglalkozdsa

|
[ I : felekmelti iskola

-0,2 -0,15 0,1 -0,05 0 0,05 0,1 0,15 0,2 0,25

2. dbra Az észak-magyarorszdgi tanulck tanulmdnyi eredményességét magyardzo modell standar-
dizdlt regresszios egyiitthatoi

[

tanulasorientalt |
kapcsolathdl6

| -

tanulé személyes
vallasgyakorlata

tandri odafigyelés

[ sziilGi odafigyelés

tulajdon

anya foglalkozasa

apa foglalkozdsa :l

| |

felekezeti iskola + I
kollégium I l

-0,2 -0,1 0 0,1 0,2 0,3 0.4

3. dbra A kdrpdtaljai didkok tanulmdnyi eredményességét magyardzé modell standardizdlt
regresszios egyiitthatoi

273



jotékony hatdsi normak a kozosség tdmogatdsaval érvényesiilnek, st miikodésiik azokra az
iskolatarsakra nézve is el6nyds, akik nem tartoznak ilyen kozosségekhez. Ez a valtozé nem
helyettesithet6 a templomba jarék magas iskolai ardnydval, mivel az nem fejt ki szignifikdns
hatast ebben a modellben. A kozosségi vallasgyakorlati tipusok kozott tehat jelentds kiilonb-
ség van a fiatalok tanulmanyi pélyafutdsira gyakorolt hatdsukban is. Ez a szoros kotések ja-
véra billenti a t€éméban foly6 vitdk mérlegét.

A harmadik fontos eredmény a személyes valldsgyakorlat iskolai teljesitményre gyakorolt
pozitiv hatdsdnak regisztralasa. A személyes valldsgyakorlat ezen hatdsaval kapcsolatos ma-
gyardzatokat a szakirodalmi elemzésben sorra vettiik, a vizsgalt adatokban a fiigg valtozéba
stiritett tartalmak — a jov&tudatos, teljesitményorientalt magatartds, a szorgalom, a tanulasi
partnerek emberi méltésdgara ligyelés képessége — forrdsa valdszintileg a normak és a rend-
szeres lelkiismeret-vizsgalat sordan miikodésbe 1épd belsd kontroll (2.dbra).

A kérpataljai felekezeti iskola teljesitményre gyakorolt brutté hatdsa nagyon erSs és pozitiv.
Az eredmények szerint ebben a pozitiv hatdsban kisebb mértékben, de szerepet jatszik a maga-
sabb foglalkozési és anyagi stitusu sziil6kor, f6leg a magasabb statusd apa hatdsa. A felekezeti
iskoldsok eldnyének jelentds része mds forrdsbol ered. A sziilok szerepkorét szinte teljes mér-
tékben dtveszik a tandrok, hiszen a tanuldi eredményesség jol kimutathat6 forrasa ugyanigy a
tandri figyelem, amit a hazaiakndl is tapasztaltunk. A személyes valldsgyakorlds és a tanulds-
orientdlt network képezi a felekezeti iskola hatdsanak masik két fontos komponensét (3. dbra).

A Partiumban negativ a felekezeti iskola egyiitthat6ja, ennek okait igyekeztiink feltarni az
elemzés sordn, vagyis azt vizsgéltuk, hogy minek hatdsara csokken az egyiitthat6 abszolt ér-
téke. Ha az iskola hatdsabol kivessziik a magasabb statusu sziil6k okozta részt, az egy kicsi-
vel még negativabb lesz. A sziil6k, de kiilondsen a tanarok személyre sz616 odafigyelése ha-
tarozottan pozitiv befolyassal bir a tanuldi eredményekre, s ha ezek a timogaté koriilmények
fennéllnak, az iskola hatdsa is kedvez6bbé vdlik. Azonban itt nem tudja tdmogatni ezt a ha-
tast a kollégium, mivel a tanuldk tobbsége nem kollégista.

A templombajardk iskolai stirlisége mdshol nem okozott szignifikdns valtozast, itt azon-
ban kifejezetten negativ hatdsi. Emellett a tobbi valldsossagi mutaté is hasonlé irdnyu valto-
zast okoz vagy semmilyen hatdst nem valt ki. A Partiumban a felekezeti iskoldsok b6 egyhar-
mada olyan iskolakba jar, amelyben kisebbségben vannak a kozosségi vallasgyakorld didkok.
A falusi hagyomanyos valldsossdgu, nagyon alacsonyan iskoldzott csalddok fiai és ldnyai mel-
lett kisvarosi individuélis valldsossagu kornyezetbdl és nagyvarosi nem valldsos munkéscsa-
ladokbdl szarmaznak a gyerekek. Ezek az iskoldk is nagyon nyitottak az elesett rétegek felé,
azonban ezek koziil a két utébbi mili6 jellemzdje a csalddi elézmények nélkiili individudlis
valldsossdg megjelenése. Az iskolakozosségben a rituskovetS valldsgyakorlatiak aranya ma-
gas. A ritudlis valldsgyakorlat, amelyben elvész vagy ki sem alakul a valldsgyakorlat szemé-
lyes meggy6z6désen alapuld rétege, nem valik kozosségi erSforrassd. A valldsi motivaciot
megszokdssal magyardzd, hagyomanyos, tobbgeneracids vallasgyakorlat hidba jelenik meg az
iskolai hétkéznapokban, nem képes azt a hatranyos helyzetiieket is sikerrel integralé szerepet
betolteni, mint amilyet a hazai iskoldkban tapasztaltunk. Az individualis motivacidju vallasos-
sdg jotékony hatdsu a teljesitményre, de a régi tipust kozosségi valldsi formak még nem ujul-
tak meg a partiumi didkok korében. Emellett azonban az inkonzisztens valldsossdg negativ
hatdsa egyértelmd. Inkonzisztensnek neveztiik azt a valldsi orientdcidt, amikor a valldsgya-
korlat és annak konzekvencidi k6zotti mindkét irdnyud Osszefiiggés kétségessé valik az egyén
szdmdra, mert az a meggy6zd&dése alakul ki, hogy a valldsossdg nem befolydsolja a dontések
vagy az életgyakorlat milyenségét. A vallds és a magatartds kozotti ellentmondasokkal valo
egylittélés, az ebbe vald beletor6dés andmids tiinet, s igy pontosan az a meggy6z6dés hiany-
zik az inkonzisztens valldsossdgu tanul6bdl, amit a fentiekben a személyes valldsgyakorla-
tiakrdl elmondtunk: hogy belsd hajtéerdvel €s belsd kontrollal rendelkezve a tanulményi
munkdjiban realizdlja a vallasi tékét.
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A telepiiléstipusok hatdsat vizsgdlva a nagyvdrosi lak6hely hatdsa a megszokottdl eltérden
nem negativ, de nem is szignifikdns. Az elemzés azt mutatja, hogy ezeket az eredményeket a
sokoldald tandri odafigyelés mellett figyelemre méltdan javitja, ha az iskola élményszerzé és
kulturdlis programokat ad a tanuldk szdmdara. Az élményszerzd programok alatt utazdsokat,
kirdnduldsokat, taborokat és iinnepségeket értettiink, a kultirprogramok alatt szinhdz- és
mozildtogatdsokat, amelyeket a hatranyos helyzetii sziil6kor nem tud biztositani. Ezeket a
programokat azonban nem mindegyik iskola szervezi meg a tanuldknak, igy fordulhat eld,
hogy a régid fiataljai koziil 6k kotnek baratsagokat a leggyakrabban szérakozohelyeken, ahol
mads irdnyud informacids lancolatok tagjaiva valnak, mig a felekezeti iskoldsok tobbsége a kol-
1égiumi tarsak kozott taldl baratra.

A tobbi térség felekezeti iskoldihoz képest a kovetkezd fontos be nem toltott sziikséglet az
iskola altal kindlt extrakurrikuldris lehetdségek deficitje a Partium egyes felekezeti iskoldi-
ban. Itt is vannak jelent8s szdimban olyan csalddok, amelyek nem képesek a tanul6k héttéris-
kolaztatdsat megoldani, azonban a felekezeti iskoldk sajatossdga, hogy egy sereg lehetGséget
adnak az iskoldk falain beliil, s mint a fenti adatok mutatjdk, ezek elmaradésa gyakori a par-
tiumi felekezeti iskoldkban (4. dbra).

Osszegzés

Tanulmédnyunkban arra kerestiik a valaszt, hogy milyen kiilonbségek mutathatdk ki a tanul-
manyi eredményesség terén a harom orszag hatardn fekvd vizsgdlati teriilet végzds kozépis-
koldsai kozott. A tanuldk eredményességének kiilonbdzd dimenzidi alapjan egy 6sszefoglald
eredményességi mutatét alkottunk, amelyben a tobbletmunka vallaldsa (nyelvvizsgazas, ta-
nulményi versenyen vald részvétel), a jovobeli tanulmanyi pélyafutds (fels6fokd tanulma-
nyok, hosszabb futamidejii fels6foku képzés) tervezése és a szubjektiv elemek egyike (a ta-
nulmdnyi tevékenységek fontossdga) szerepelt. A regressziés modelleket teriiletenként ugy
allitottuk Ossze, hogy a felekezeti iskola brutté hatdsanak alkotéelemeit keresve ellendriztiik
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hipotéziseinket, amelyek szerint a szektorkozi eltérések 1ényege nem az iskoldk tarsadalmi
hatterében keresendd, hanem a tanuldk kordbbi iskolai palyafutdsdban, valldsossdgdban, ér-
ték- és kapcsolatrendszerében, s ezek az eltérések minden teriiletre kiterjedéek és jelentSsek.

Eredményeink szerint a kapcsolathdlézati szemponti megkozelités az iskolai folyamatok
figyelemre méltd vondsait tarta fel. A regressziés modellek tanulsdga az, hogy a felekezeti is-
kola hatdsa nagyjabol harom forrasbol taplalkozik. Az elsd a tandri odafigyelés kiilonlegesen
intenziv jelenléte. Ez nem tantervi alapokon nyugszik, nem is a rejtett tanterv része. A tana-
rok szdndékos, onkéntes, karitativ jellegti, idében és munkaban kifejezhet6 tobbletraforditidsa
a tanuldkra, amely négyszemkozti beszélgetésekben és az iskola dltal szervezett programok
keretében testesiil meg. A masodik forrds a tanuldi személyes valldsgyakorlat, amely képessé
teszi a tanul6t a lankadatlan céltudatos munkavégzésre, az er8s onkontroll alatt folytatott terv-
szerii cselekvésre és a masik ember (tandrok, osztdlytdrsak) munkdjdnak tiszteletére. A har-
madik forrds a tanuldk kapcsolatrendszerében taldlhaté meg, amely tobbnyire a valldsossag
mentén szervezddik, s ez a valldsossdg kozvetett hatdsaként jelentkezik olyan médon, hogy a
kapcsolathdlézatban a tanuldval egyiittmiikodSk tdmogatjdk egymads céltudatos, fegyelmezett
tanulméanyi munk4jat.

Eredményeink jelentGségét abban latjuk, hogy a hazai oktatdsszocioldgiai diskurzusban
dominans, s az iskola hatranyos helyzetliek tanulmanyi palyafutasat pozitiv irdnyban korriga-
16 munkdjdnak lehetSségét teljességgel negdld, s csupan a tarsadalmi stitus szerinti szelekciot
szem el6tt tartd reprodukciés elmélet mellett egy masik értelmezési keretet kindl. A tarsa-
dalmitSke-elmélet az iskoldban egyiitt dolgozok kozos cselekvési terét, lehetdségeit helyezi
el6térbe, s igy a reprodukciés mechanizmusokba valé beletorédés vagy a sziilGtarsadalom bi-
zalmatlansdgat, s az oktataspolitikai intézkedések kijatszasara vald torekvést el6idéz6 disztri-
bucids technikdk (pl. korzetesités) helyett a pedagdgiai innovacié értelmére és konkrét
irdnyéra hivja fel a figyelmet. Reményt ad6 kutatdsi eredmény, hogy miikodik olyan iskolai
policy, amelynek k6zosségépitd technikdi, s az ezek révén aktival6dé normabiztonsag alkal-
mas a hétranyos helyzet( fiatalok tényleges iskolai esélyegyenléségének megteremtésére.
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Kozma Tamds
KISEBBSEGI INTEZMENYEK A BOLOGNAI FOLYAMATBAN

Bevezetd

A bolognai folyamat a felsGoktatds megreformaldsanak kisérlete a konzervativ eurdpai érté-
kek jegyében. Az allami torekvések azonban, hogy kialakitsanak egy ,.eurdpai felsGoktatdsi
térséget”’, mdra szembekeriiltek azokkal a tarsadalmi torekvésekkel, amelyek egyetemet akar-
tak alapitani kozosségi kezdeményezéssel. A vizsgalt kisebbségi intézmények harom straté-
giat kovetnek. A stratégia: beilleszkednek a bolognai folyamatba, és dllami tdmogatast nyer-
nek — de akkor elvesztik kozosségi tdmogatottsdgukat. B. stratégia: igyekeznek meg6rizni
fiiggetlenségiiket — de akkor margéra sodrédnak. C. stratégia: egymdssal horizontélisan szo-
vetkezd kisebbségi intézmények. Az ilyen hdlézatosodds a bolognai folyamat alternativajat
jelentheti a kisebbségi intézmények szdmaéra.

A kisebbségi felsGoktatdsi intézmények nem taldljdk a helyiiket a bolognai folyamatban.
Ezek az intézmények a kozép-eurdpai rendszervéltozdsok sordn szinte gombamdd szaporodtak,
egy Uj felsGoktatdsi korszak igéretét hordozva. Mi tortént, mi torténik veliik a bolognai folya-
matban? Hogyan illeszkednek bele ebbe az ,,uij vildgba”? Ez ennek a tanulménynak a tirgya.

Tanulmanyunkban el6szor bemutatjuk ezeknek az intézményeknek az utjat a keletkezé-
siikt6] mdig, a bolognai folyamatig. Azutdn 0sszefoglaljuk, hogy mit is jelent maga a bolognai
folyamat abban a régiéban, amelyet Kozép-Eurdpanak neveziink (gyakorlatilag az Eurdpai
Unidhoz csatlakozott posztszocialista orszagok). Majd néhdny esetet mutatunk be, azt keres-
ve, vannak-e jellegzetes alkalmazkodasi médok, megolddsok, amelyekkel a kisebbségi intéz-
mények megprébaljdk ,,tdlélni” a bolognai folyamat altal nevesitett dj, eurépai méretd felss-
oktatdsi reformot. Végiil vélaszt keresiink a BevezetSben foltett kérdésre: mi a jovGje az
1990-es évek egyik jellegzetes oktatasiigyi fejleményének — a kisebbségi intézményeknek —
abban az eurdpai integraciéban, amelyet a bolognai folyamat nevesit, és amelyet ,,eurépai fel-
sGoktatasi térségnek” neveziink.

Tanulményunk tobbeket érdekelhet. Erintheti azokat, akik a bolognai folyamat koriil bé-
baskodnak, és akik e folyamat mozg6sito, eldre vivé tendencidit latjdk, még ha nehézségek-
kel és atmeneti megprébaltatdsokkal is. Szamukra a bolognai folyamatnak ez az arca bizonya-
ra nem teljesen ismert — vagy ha igen, nem foltétleniil elfogadott. Tanulmanyunk szdl tovabba
azokhoz, akik viszont a kisebbségi felsGoktatds irdnt vannak elkotelezve (vagy minden fel-
sGoktatds irdnt, amelyet helyben, nem dllamilag, magédnjelleglien kezdeményeznek). Nekik
példakat mutathat, illetve djabb tavlatokat tarhat fol arrdl, hogyan kormanyozzdk intézmé-
nyeiket ,,Bologna vizein”. Végiil — s mondhatnank: f6ként — mindnydjunkat mélyen érintd
kérdésrdl van itt sz, amely nem csak, s6t nem is els6sorban az oktatdskutatét érdekli. A civil
kezdeményezések sorsardl, jovGjérdl, kilatdsairdl és lehetdségeirdl egy ,,sz€p U4j vildgban”,
amely akarva-akaratlanul globalizalédik, s amelyben mindnyajunk felelGssége keresni az in-
tézményes integracio és az egyéni—kiskozosségi kezdeményezések kozotti egyensiilyt. Nem
hogy nem oktatdskutatéi és oktatdspolitikai kérdés ez, de még csak nem is magyarorszagi
vagy kozép-eurdpai kérdés, hanem olyan kérdés, amely Eurdpa jovjével fligg Ossze; és
amelyrdl mindnyajunknak gondolkodni kell, kontinensiink minden sarkdban, a politika bar-
mely szeletét ragadva meg.
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A ,,bolognai folyamat” K6zép-Eurépéban

Abban az id6szakban, amelyben a kisebbségi intézményeket vizsgdljuk — a rendszervélto-
zéasok idGszakédban — felsGoktatasi reformok (is) zajlottak a régiéban. Ma bolognai folyamat-
nak nevezik &ket, sokszor nem is emlitve, hogy ebben a régidban a bolognai folyamat is mast
jelent, mint Eurépa mas régidiban. S arrdl is megfeledkezve — ami ennél is fontosabb —, hogy
Ko6z€p-Eurdpdban a rendszervaltozast kovetéen nem egy, hanem két felsGoktatasi reform zaj-

lott és zajlik, egymast kovetden, s6t sokszor egymadsba folyva, egy id6ben, egymast erdsitve-
kioltva.

A nemzeti fels6oktatis 6nallésulasa

Abbdl a kutatasbol, amelynek soran a bolognai folyamat alakuldsat vizsgaltuk néhdny ko-
z€p-eurdpai allamban, érdekes vonatkozdsra deriilt fény; erre keveset figyeltiink eddig vagy
nem tulajdonitottunk kelld jelent&séget neki (Kozma és Rébay, 2008). A posztszocialista or-
szdgok, amelyek hazankat koriilveszik, tobbnyire nem léteztek 6ndllé dllamalakulat forma-
jéban (Szlovidkia, Ukrajna, Szerbia, Horvatorszdg, Szlovénia); vagy ha léteztek (Romadnia),
fegyveresen dontotték meg a korabbi politikai rendszert. Nem barsonyos volt a forradalmuk
— mint Magyarorszdgon (vagy mint egykor Csehszlovdkidban hitték és nevezték) —, hanem
nagyon is véres (ldsd a balkdni hdborikat). A fordulat utdni els6 évtized ezekben az orszéi-
gokban egy-egy Uj nemzetdllam kiépitésérdl szolt. Ez a nemzeti intézmények teljes korének
kiépitését jelentette, pénztdl a parlamentig, szimb6lumoktdl a jogig. Mint tudhatd, ebben a
sorban mindig is kitiintetett szerepet kapott az oktatds. Egy kordbbi korszakban — az I. vilag-
haborut kovetden — az allami oktatas elemi fokon (hiszen akkor ez jelentette és fogadta ma-
gaba a tomegeket), a rendszervaltozasok utdn pedig tobbek kozott a felsGoktatds, az egyete-
mek (hiszen akkorra Eurépa-szerte eltdmegesedtek vagy eltémegesedében voltak). Allami
egyetemeket nemcsak azért kellett alapitani, kiterjeszteni, megerdsiteni, mert Eurépa keleti
felébe is megérkezett az addig halogatott tomegesedés, méghozza politikai folszabadulas
formdjaban, hanem f6ként azért, mert igy kivanta az dllamrezon: a térekvés arra, hogy az 4al-
lami 6néllésdgot minden politikai szektorban és minden intézményi szinten szimbolizalni és
reprezentdlni lehessen.

Az idézett kutatds alapjan jol kovethet$ ez a folyamat. Az 1990-es évek derekan egymast ki-
sérték a felsGoktatasi torvények, mintegy versenyezve egymadssal abban, melyik dllam politika-
ja mikorra és hogyan szabdlyozza a felsGoktatast. E torvényhozasi domping tehat nem volt vé-
letlen vagy alkalmi egybeesés — bar egymadsra nyilvanvaldan figyeltek, egymastdl is tanultak.
Sokkal inkabb ugyanannak a politikai kényszernek a kovetkezménye volt, amely az djonnan
alakult — vagy ujra alakult — 4dllamokat egyarant nyomasztotta. Kiépiteni a felsGoktatasukat —
rendszert €s irdnyitast —, amely mind a multtd] kiilonbozik (a multat az egyszertiség kedvéért al-
taldban a birodalommal azonositva, amelyb&l kiszakadtak), mind pedig egymastdl. fgy kovetel-
te meg a nemzeti 6nazonossag tudata és kifejez6dése.

Ebben a politikai 1égkdrben — ilyen politikai torekvések kozott — kellett az tijonnan sziile-
tett felsGoktatds intézményeknek megkapaszkodniuk. Nem csoda, ha ez nem mindig sikeriilt.
Az altalunk tanulményozott intézmények azonban — legaldbbis a vizsgdlat idején — tobb-ke-
vesebb sikerrel vették az akadalyt. Rendszerint ott tudtak megkapaszkodni és életben marad-
ni, ahol a helyi-teriileti kezdeményezk sikerrel kooperaltak a tobbségi tarsadalom képvise-
16ivel, a helybelieket (védlasztoikat) szimbolikus céljaikkal nyerve meg (kisebbségi, valldsi
szimbdélumok), a tobbségi tarsadalom politikai tdmogatdsat pedig instrumentélis értelmezé-
sekkel (foglalkoztatds, t6kevonzas, teriiletfejlesztés). Egyes kutatasok (példaul Altbach, 1999;
Levy és Slantcheva, 2007) épp ilyesmiben lattdk a szabadsdg zalogédt: a maganositasban,
amely kiemelheti az Gjonnan alakult kis (kisebbségi) intézményeket ebbdl a nemzetallamot
épitd oktatdspolitikai heviiletbdl. Ma mar tudjuk — s6t a régidban dolgoz6 kutatok mar a szii-
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letés és elterjesztés pillanatdban gyanitottdk —, hogy a magénositds felszabadit6 hatdsa Kozép-
és Kelet-Eurépaban nem tgy érvényes, ahogy, mondjuk, Latin-Amerikdban (amellyel az 6sz-
szehasonlitdsok példaléztak), de a helyzetérzékelés azért helytdllénak bizonyult: az 4llami
felsGoktatasi politikatol valahogy el kellett kiiloniteni ezeket az djonnan alakult (kisebbségi,
helyi, regiondlis stb.) intézményeket, és ez igen erls versenyfutdst jelentett.

Az altalunk vizsgélt kisebbségi intézmények — és nem csak a posztszocialista orszdgok-
ban, bar elsdsorban ott — az 1990-es évek oktatdspolitikai torekvései kozott fokozatosan to-
l6dtak egyfajta szegregalddas felé. Mikozben dllamaik erSteljesen torekedtek arra, hogy dlla-
mi intézményként épitsék djra felsGoktatdsi intézményhdldzatukat, csak azok a kisebbségi
intézmények lathattak jovt maguk el6tt, amelyek szintén hdlézatosodtak. Védekezni az erd-
teljes dllami akarat ellen csak Osszefogva lehetett. Azok az intézmények élték tdl az 1990-es
évek identitdsépitd 4llami oktatdspolitikdit, amelyek megtalaltdk a kooperacidkat.

Kooperalést — kivel? Mindenekel6tt az ,,anyaorszagok™ intézményeivel — hisz 6k maguk
is igy jottek 1étre. Azutdn fokrodl fokra mas, hasonld helyzetbe keriilt kis intézményekkel (er-
re azonban kevés példat taldltunk — ez inkdbb vigyvezérelt elgondolds maradt), és természe-
tesen a sajat hallgat6i utdnpétldsukat jelentd kozépfoku, s6t alapfoki oktatdssal. Ezt a fejle-
ményt — a kisebbségi intézmények szegregalddasat sajat hdlézatuk kiépitése révén — szdmos
stlyos kifogds, s6t politikai timad4s is érte. Amikor megvizsgaltuk Sket, a habortiskodds még
tartott. A szegregalddds — bar nem mindegyik tudta és akarta megcsindlni — erds, de kétéld
fegyvernek bizonyult. Erds fegyvernek, a mar emlitettek miatt (egyediilall6 intézmények nem
voltak képesek kimaradni a nemzetallami felsGoktatds-épitésbol); kétéliinek pedig azért, mert
a szegregdloddssal nemcsak a nemzeti identitasépitésbdl maradhattak ki, hanem az azokat ko-
vetd-kisérd tovabbi szabélyozasokbol is. Es ez végzetes volt vagy az lehetett: margéra keriil-
ve elveszthették legitimitdsukat, felsGoktatdsi jellegiiket, teriiletszervezd presztizsiiket —
mindazt, amiért egyaltalan érdemes volt megalapitani és fonntartani Sket.

Meglatogatva ezeket az intézményeket szdmos torekvéssel taldlkozhattunk. Az egyik
megoldést a gazdasdgi formaban szervez6d6 felsGoktatasi intézmények mutattdk, amelyek
instrumentélisan fogalmaztdk meg torekvéseiket, igy probdlva kimaradni az identitasépité 4l-
lami felsGoktatds-politikabol. E gazdasagi formdban szervez6dd felsGoktatdsi int€zmények
fenntartéikkal és/vagy egymadssal 1éptek kapcsolatba, és gyakran épp a ,.felsGoktatdsi piac”
pontosan koriil nem hatarolt ideoldgidjat igyekeztek megfogalmazni, alkalmazni. A masik
megoldést azok az intézmények mutattdk, amelyek igyekeztek megerdsiteni kapcsolataikat
alapité intézményeikkel az anyaorszdgban; felvételt, tovabbtanulast és diplomét igérve ,,anya-
orszagi” intézményekben — vagy otthon, de amazok segitségével. Horizontdlis egytittmiiko-
désre — lengyel, magyar vagy mas kisebbségi int€ézmények kozott — példat nem talaltunk (csak
valami halvany utdnérzését a baltikumi svéd kihelyezett tagozatok kozott).

Intézményi forradalom — a nagy kisérlet

A 2001 és 2003 kozotti vizsgdldddsunk idején a bolognai folyamat mar két—-négy éve mozgés-
ban volt. Legaldbbis hivatalosan, hiszen a hivatkozott dokumentumot 1999-ben {rtdk ald az
Eurépai Uni6 tagorszdgainak — meg a leendd (reménybeli) tagoknak — a kormanyzati képvi-
sel6i. Az ,.intézményi forradalom”, amelyet szakértdi korokben még ma is szivesen hangoz-
tatnak — szoban inkabb, irdsban kevésbé — nem innen, hanem csaknem kétszaz évvel korabb-
r6l szarmazik. A porosz kirdlyi udvar felvilagosult tisztviselSinek egyik kedvelt jelszava volt,
amellyel egy leend6 Németorszag feliilr6l kezdeményezett kiépitését jellemezték (nomen est
omen). (Winkler, 2005, 301-315. 0.)

A hasonlésag bizonyos fokig csakugyan fonndll. A nagy kisérlet, egy ,,eurépai felsGokta-
tasi térség” kialakitdsa — az érintett kormdnyok révén befolydsolva felsGoktatasi rendszereiket
és intézményeiket — nemcsak feliilr6l kezdeményezddott (az intézmények, sét a korméanyok
feje f616tt), hanem egyben ,,0ldalrél” is. Abban az értelemben mindenképp, hogy a kezdemé-
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nyez&knek nem volt felhatalmazdsuk ilyesmit kezdeményezni, s6t még az is kérdéses, hogy
az illetékes kormanyzatoknak mennyiben volt (kiilonosen is figyelembe véve a sok helyiitt
torvényekben rogzitett egyetemi autondmidkat). E kettésségre — egyetemi reform a kormany-
zatokon id6nként dtnytlva — a hely és elnevezés is utal. Két bolognai dekrétum is 1étezik ti.,
amint arra Hrubos Il1diké mar kezdetkor ramutatott (Hrubos, 2000). Csakhogy a kettd nem-
csak szellemiségében, hanem kozreadodit és aldirdit tekintve is alapvetden kiilonbozik egy-
mdst6l. Az 1988-as dokumentum, a Magna Charta Universitatum ugyanis — még ha széhasz-
ndlati engedményeket itt-ott tesznek is — az egyetemi (akadémiai) szféra nyilatkozata arrol,
hogyan képzelik az eurdpai egyetemek jovojét. Az 1999-es viszont kormdnyzati nyilatkozat,
amelynek elSkészitésében az Eurdpai Bizottsag szakértdi vettek részt, és amely a korményo-
kat igyekszik bevonni a nagy eurdpai egyetemi reformba.

A bolognai folyamat ugyanis egy nagy, egész Eurdpdra kihato, azt dtfogé felsGoktatasi re-
formkisérlet eufemisztikus elnevezése, amelyet deklaraltan a ,,felsGoktatasért felel6s” minisz-
terek vallaltak magukra, de amelyet (természetes mdédon) koztiik és az eurdpai bizottsig
kozott kozvetitd arnyékszervezetek mozgatnak. Nagyon is tudatosan: nyilatkozataikban és
kozleményeikben megfogalmazdédnak a bolognai folyamat céljai és idShorizontja. Eszerint a
reform végén az ,,eurdpai felsGoktatasi térség” kialakulasa dll, amelyet eredetileg 2010-re ter-
veztek, €s amely egy tobbé-kevésbé egységesitett eurdpai egyetemi rendszer ugyancsak eufe-
misztikus elnevezése.

Ebben az 4j, harmonizalt fels6oktatdsi rendszerben deklardltan fontos szerepe van a hall-
gatdk és oktatok folyamatos cseréjének; az e cserét el§segiteni hivatott s emiatt egységesitett
értékelési rendszereknek (kreditatviteli rendszer); a felsGoktatds gazdasagi és tarsadalmi funk-
ciéinak (az un. gazdasigi és szocidlis dimenzidk); a felsGoktatds tun. ciklusossdgdnak (azaz az
1960-1970-es évektdl alkiilonitetten miikods, késdbb pedig rivalizdlni kezdd egyetemi és £6-
iskolai intézménytipusok egységesitésének €s egymadssal valé megfeleltetésének); illetve egy
4j, az intézmények és az dllamok folott szervezddd ellendrzési rendszernek (eufemisztikus el-
nevezéssel ,,mindségbiztositas”). A felsorolds nem teljes — mar csak azért sem, mert a tenni-
valék folyamatosan boviiltek és véltoztak és még most is valtoztatnak rajtuk. A bolognai fo-
lyamatot mozgat6 arnyékszervezetek kétévente feliilvizsgaljdk a haladast, és eldre el6készi-
tett kozleményekben regisztraltatjdk a részt vevé kormdnyzati képvisel6kkel a ,,haladast” a
europai felsGoktatasi térség” felé.

Nem deklaraltan mdsrol és tobbrdl is sz6 van. Annak a klasszikus egyetemi modellnek a
megbrzésérdl és modernizaldsardl, amely Eurépédban alakult ki, és amely az dzsiai er6forra-
sokért folytatott versenyben az Amerikai Egyesiilt Allamokkal szemben talin még esélyes
lehet. Ez a modell dllami fenntartdst intézményeket ismer el, nemzetallami keretek kozott.
A felsGoktatast megtartand a kozszféraban (nem foltétleniil az akadémiai szféraban), iranyi-
tasat azonban fokozatosan kiemelné a nemzetallami keretek koziil. Eredményeként a tome-
gesedést egy kiterjesztett szakmai képzés irdnyédba terelné — mikozben (a mindségre, tehet-
ségre €s kivalosdgra hivatkozva) magat az elitképzést 1ényegében megdlrizné és dtmentené.
Ha mindez megvaldsulna — ha nem is 2010-re, de legalabb a belathat6 jovében —, akkor ezek
az eltérd tarsadalmi-gazdasagi funkcidk, legalabbis egyes kritikusai szerint (Altbach, 1999:
1-20. o.; Tomusk, 2008), térben is egyenl6tleniil oszlandnak el. Ezzel kialakitandk az emel-
keddket a legjobb egyetemek szdmdra (research universities), és a lejtdket a szorgos szak-
képzSknek (veliik igyekezve elhitetni, hogy az 4ltalanos képzésnek mind kevesebb a jovdje,
s kozvetleniil a munkaerdpiachoz kell igazodniuk).

Mi kotozi egymashoz a kormdnyokat, amelyek versengve torekszenek az ,,eurépai felss-
oktatdsi térség” felé, egyformdra reformdlni akarvan intézményeiket? Az a vélemény, amely
szerint a bolognai folyamat az Eurdpai Unid egyik el6szobdja, ahova bekeriilve egy 1épéssel
kozelebb keriilhetnek az unids tagsdghoz. Ezt senki sem mondja ki, de mindenki igy gondol-
ja (azaz nyilvanosan nem fogalmazddik meg, de magénbeszélgetésekben nagyon is; nemzet-
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kozileg nem hangzik el, de a honi politikai kozbeszédben annal inkabb). Mennél tavolabb van
egy allam az Eurdpai Uniétdl — akar foldrajzilag, akar folkésziiltségben —, anndl fontosabbd
valnak ezek az ,,el6szobazdsok”. Ez a nemzeti oktatdspolitizalds hajtja és tartja mozgésban a
bolognai folyamatot. Szervez6i mindig hivatkozhatnak arra, hogy egyik résztvevs mdr itt,
masik pedig még csak ott tart (v0. a kétévente elkészitendd ,,orszagjelentéseket” és azok ér-
tékelését).

Ekozben az egész folyamatot a féllegitimitds lengi at. Az Eurépai Uni6é — a maastrichti
egyezmény szerint — az oktatdsban nem illetékes, az a tagdllamok felel6sségébe tartozik.
Ezért az egyébként igen aktiv Eurdpai Bizottsdg csak mint egy a folyamatot szervezd sze-
replSk koziil vesz részt a bolognai folyamatban, azt a résztvevék maguk alakitjak. Ehhez a
szervez$ er6t a mar emlitett arnyékszervezetek egyre novekvs szama adja. Az drnyékszerve-
zeteknek nincs felhatalmazasuk, hogy az Eurdpai Unid nevében beszéljenek, ezt csupdn szim-
bolikusan érzékeltetik (tobbek kozt egy ,,ij beszéddel”, amely sajitosan EU-s, és amelyet
sajatosan maguk a szakért6k alakitottak ki e nagy felsGoktatdsi reform szdmadra, nyelve saji-
tosan alakitott angol, ahogyan e szakért6i korokben beszélnek, és amelyet a résztvevSknek
kiilon-kiilon értelmezniiik kell). (Az 4j menedzserizmus e fejleményeit Kozép-Eurdpaban is
megfigyelhettiik, kiilonosen a felsGoktatdsi akkreditacids szervezeteket és biirokratikus koor-
dindcidikat vizsgalva.) (Kozma és Rébay, 2006)

Mivel az arnyékszervezeteket nem legitimalhatja az Eurdpai Bizottsag, legitimitdsukat
»alulrél”, a tagallamoktdl kell megkapniuk. Az egész bolognai folyamat és minden dllomdsa
illegitim marad mindaddig, amig a részt vevd korményok a sziikséges torvényeket €s modo-
sitdsokat nem szentesittetik a nemzeti parlamentekkel. A legitimdciok sajatos kore alakul igy
ki. A kormanyok — amelyek a részt vev orszagok egyikében-masikdban tarsadalmilag (vagy
akdr politikailag is) legitimitashidnyosak — az eurdpai arnyékszervezetekre hivatkozhatnak
(vagy egyszeriiség kedvéért akdr az Eurépai Bizottsagra is, ami persze nem jogos). Az ar-
nyékszervezetek pedig tovabbléphetnek az ,.eurdpai felsGoktatdsi térség” alakitdsdban, ha
egy-egy elhatdrozést a tagdllamok torvényesitettek.

Mindez el6re lathato volt az 1960-as évek nagy iskolareform-hullama kozepette. El6re 14t-
haté volt, hogy az oktatds tomegesedése szinte torvényszertien fogja kikényszeriteni nemcsak
a kozépfoku oktatds reformjat, hanem a felsGoktatdsét is. Amit nem lehetett eldre latni, az
részben a rendszervéltozds, részben pedig az Eurépai Unié megujult szerepe. Azt a véllaldst,
hogy megkiséreljiink egy k6zos eurdpai fels6oktatasi rendszert kialakitani, a szovjet biroda-
lom visszahtizéddsa Eur6pabdl tette lehetévé. Azt pedig, hogy mindezt feliilr6l, tudatos stra-
tégidval tervezzék meg és hajtsdk végre, az Eurdpai Unid 1éte és novekedése. A vallalkozas
méretei azonban az 1970-es évekre emlékeztetnek, a Concorde €s a Csalagut kordra. Csak re-
mélhetjiik, hogy eredményei majd tilélik amazokét.

A bolognai folyamat K6zép-Eurépéban

A bolognai folyamat az Gjonnan csatlakozott dllamokban sajatosan alakult. Nem kezdemé-
nyezte a felsGoktatds reformjat, hanem folytatta, beleépiilve és egybeszovidve vele. A rend-
szervaltozas 4ltal meginditott reformok nem 4lltak meg, hanem esetenként t;j irdnyt, maskor
4j otleteket, mindenképpen pedig Uj legitimaciot kaptak. Kutatocsoportunk egyik résztvevdje
ezt a jelenséget itthon ,,.Bologna hungaricum”-nak nevezte el (Barakonyi, 2008). M4sutt nem
feltétleniil neveznék ehhez hasonléan — de mindeniitt megtehetnék.

Mi teszi a bolognai folyamatot ilyen sajatossd ebben a régiéban? Féként az, ahogyan a
rendszervéltozdsok 6ta folyd, azok kezdeményezte felsGoktatasi atalakitasokkal 9sszeszove-
dott. A rendszervaltozasok altal kezdeményezett nemzeti felsGoktatdsi reformokat azok alaki-
tottdk ki és hajtottak végre, akik a felsGoktatdsba tobbségében a szocializmus koraban kertil-
tek; az egyetemi-akadémiai szféra konzervativ, lassan valtozik. Bekeriilni és bent rangot,
befolyast elérni 4ltaldban egy élet munkdja, egy pélyafutds csicsa. Ezt az értelmiségi elitet
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nem lehetett egyik naprél a masikra lecserélni (legfoljebb visszaszoritani, megfélemliteni, lo-
jalitasra késztetni a rendszervaltok irant). Ezért a nemzeti felsGoktatasi reformok hasonlitot-
tak mindarra, amit ez az elit megtanult és kitalalt még a rendszervaltozds eldtt.

A bolognai folyamat meginduldsdval ugyanez az egyetemi szféra — korményzati 6szton-
z€sre, befolydsoldssal, més vezetéssel — tijabb feladattal szembesiilt. Ha eddig a nemzeti fel-
sGoktatds sajatszertiségeit kellett kimunkdlniuk — hogy ne hasonlitsanak se régebbi énjiikhoz,
se a szomszédokéra —, akkor most éppen csatlakozniuk kellett az ,.eurdpai felsGoktatdsi tér-
séghez”. Azaz elkiiloniiltségbdl hasonldsagot, 6nallésdgbdl integralédast kellett formdlni.
A bolognai folyamat ehhez eszkdzoket, a kormanyzatok csatlakozni akardsa pedig politikai
hatszelet, sot akaratot adott.

Ennek kovetkeztében a bolognai folyamat egyes célkitlizései ugy valdsultak és valdsulnak
meg, mintha még mindig egy meggyongiilt dllami irdnyitast kellene ismét megerdsiteni a fel-
sOoktatds folott, csak most mar nemzeti szimbélumokkal. Az akkreditdcié (kés6bb minSség-
biztositds) igy az allami kontroll részévé valik; a tobbciklust képzés bevezetése alkalom ar-
ra, hogy a tilzottan 6ndlléva valt intézményrészeket ismét egyesitsék, dllami ellendrzés alatt.
Az egységes felsGoktatdsi térségre hivatkozva nemritkdn nemzetdllami egységesitéssel talal-
kozunk; a nem teljesen legitim nemzetdllami kormdnyzatok legaldbb a felsGoktatasi politika
terén tdmogatast kapnak legitimitasuk helyreallitdsdhoz. Mintha az ,,eurépai felsGoktatasi tér-
séghez” val6 csatlakozds foltétele az volna, hogy a fels6oktatdsi rendszerek el6bb nemzetal-
lami szinten egységesiiljenek.

Kisebbségi intézmények

Ebben az osszefiiggésben utalunk azokra a kutatdsainkra, amelyeket kordbban is folytattunk
kisebbségi — dnkormdnyzati, nemzetiségi, egyhazi-vallasi, helyi-regiondlis — intézményekkel
kapcsolatban; kiilonos tekintettel az ilyen kezdeményezésii felsGoktatdsi intézményekre. (Az
itt kovetkez6khoz 1lasd Kozma, 2002 vonatkozé fejezeteit.)

A kisebbségi intézmények, amelyek tilnyomoérészt helyi, kozosségi kezdeményezések is
voltak egyben, mint alulrél jovo, helyi kezdeményezések az 1970-es évek 6ta izgattdk a honi
oktatdskutatdst. Persze nem ,kisebbségi felsGoktatas” formdjaban, hanem az idénként bekor-
zetesitett, idénként pedig ,,visszakorzetesitett” kisiskoldk (dltaldnos iskoldk vagy azok részei)
formédjaban. A kisebbségi intézmények irdnti érdeklédés tovabba visszanyulik a ,,k6z6s ko-
zépiskola” és a miivel6dési varoskdzpontok kutatdsdhoz. Az 1980-as évek kozepére ebbdl
alternativ egyetem- és tudomdnypolitikai stratégia kezdett épiilni (Kozma, 1983; Forray és
Kozma, 1985). A fordulathoz kozeledve — amely tj tdvlatokat nyitott meg és tj problémdkat
vetett fol az oktataskutatds szamara is — a helyi-regiondlis, tehat ,,alulrél jov6” kezdeménye-
zések két témaval boviiltek. Az 1990-es évek egyik témdjava a hatdrokon atnyudld oktatasi
kapcsolatok lehetdsége valt (példaul Forray és Pribersky, 1992). A mésik témava az Gjonnan
folfedezett” nyelv-, sors- és nemzettarsak 1éte valt a hatdrok masik oldalan. Kézenfekvének
latszott azokat a kezdeményezéseket figyelemmel kisérni, amelyek a hatdrokon keresztiil
nyulo térségeket probaltak — oktatdssal és kultiraval vagy gazdasaggal és képzéssel — integ-
rdlni, és amelyek latnivaldan egybeestek az eurdpai integracios torekvésekkel is.

E hdrmas érdeklddés nyoman valt természetessé, hogy az 1990-2000-es évek forduldjan
tobb vizsgalatban részt vettiink, illetve tobbet magunk is vezettiink, amelyek egy sajétos, 4j kez-
deményezést igyekeztek megfigyelni és megérteni. Ezeket az intézményeket neveztiik és nevez-
ziik most is ,kisebbségi felsGoktatdsi intézményeknek”. A kozép-eurdpai kisebbségi oktatdst
tanulmanyozva tiz esetet a helyszinen is vizsgaltunk, amely a régi kiilonboz6 kisebbségeinek
felsGoktatdsi probalkozdsairdl szolt a Baltikumtdl Olaszorszagig (Kozma, 2004). Megallapita-
saink — a kisebbségi intézményekrSl — ez utébbi anyaggytijtésen alapulnak: a 2001-2003 kozott
meglatogatott intézmények keletkezéstorténetén. Jogosnak l4tszik a kérdés: vajon hogyan élték
tdl az elmult évtized felsGoktatas-politikai valtozdsait, a bolognai folyamatot?
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Az ,eurdpai felsGoktatdsi térség” (a bolognai folyamat) ugyanis nem ismeri a fenntart6i
diverzifikaciot. Céljai kozott nem szerepel a felsdoktatds tobbszektorisiga; a felsGoktatas
mint a kozszféra része, egyes esetekben szimbdéluma, inkabb valéban a nemzeti egységesités-
nek kedvez. Most a bolognai folyamatra hivatkozva lehet olyan dllami kovetelményeket ta-
masztani a kisebbségi (helyi, alapitvanyi, egyhazi, nemzetiségi stb.) intézményekkel szem-
ben, amelyeket kozvetleniil a rendszervéltozds forgatagit kovetGen még nem egykonnyen
lehetett. Cserébe dllami garancidt kapnak ezek az intézmények — végsd soron az Eurépai Unid
altal tAmogatott biztonsiggal.

Ha ezen az dton tovdbbmennek, el6bb vagy utébb végiil is a felsGoktatasi rendszer részé-
vé vélnak (még ha a fels6oktatdsi hierarchia alacsonyabb fokdn is — egyetem helyett, amire
torekedtek, egyszerii alapképzési szinten). Igy azonban elvesztik mindazt, amiért 1étrejottek:
helyi tdmogatottsdgukat, regiondlis szerepkoriiket, a tdrsadalmi és politikai szervezd er6t,
amelyért alapitoik életre hivtak Sket. Ha viszont mindezt meg akarjdk Srizni, konnyen mar-
goéra keriilnek. Nem illeszkednek az ,.eurdpai felsGoktatasi térségbe”, elvesztik legitimitasu-
kat — s ezzel hallgatéikat, oktatdikat, helyi-regiondlis timogatdikat —, hogy a feledésbe siily-
lyedjenek.

Reformkihivasok — intézményi valaszok

A bolognai folyamat tehat vilagos kihivas a tdlélni prébalé és akard kisebbségi intézmények-
kel szemben. Hogyan tudnak valaszolni rd?

Stratégiak
Azokat az intézményi eseteket, amelyekkel ebben a kutatdsban (2008-2010) taldlkoztunk, ha-
rom csoportba soroltuk:

— A stratégia: igazodas a nemzetdllami felsGoktatds kovetelményeihez (a bolognai folya-
mat szellemében és javaslatai alapjan). Ezt a stratégiat véltiik kiolvasni Bosen/Bolzano
(Dél-Tirol, Olaszorszag), a nagyvaradi Partiumi Keresztény Egyetem (Romadnia), Szat-
marnémeti (Romadnia), az aradi székhelyl, szdmos tovabbi telephellyel is rendelkez6
Vasile Goldis Nyugati Egyetem (Roménia), a Sapientia Erdélyi Magyar Tudomdnyegye-
tem csikszeredai campusa (Romadnia), Beregszasz (Karpatalja, Ukrajna), valamint az Ode-
ra-Frankfurtban 1étesiilt Viadrina Egyetem (Németorszadg — Lengyelorszag) torténetébdl.

— B. stratégia: szegregdlodas a nemzetdllami felsGoktatdsi rendszertdl az alapitok (helyi-re-
giondlis tarsadalom) eredeti igényeinek kielégitése végett. Ebbe a tipusba soroltuk a ta-
tabanyai Modern Uzleti Tudoményok Féiskoldjanak székelyudvarhelyi campusat (Ro-
mdnia), a kirdlyhelmeci, valamint a komdromi vdrosi egyetemek (Szlovdkia) sorsit,
a komrati gagauz egyetemet (Moldvai Koztarsasdg), illetve az egykori vilniusi lengyel
egyetemet (Litvania).

— C. stratégia: hdldzatosodas; azaz Osszefogas és egyiittmiikodés a nemzetdllami felsGokta-
tas rendszerén kiviil 4116 mds intézményekkel (alternativ felsGoktatdsi egylittmikodések
életre hivdsa). E halézatosoddsra tekintettiik példdnak a katolikus egyetemek nemzetkozi
hdlézatat Eurépdban vagy Latin-Amerikdban; az olyan maganegyetemek kapcsolatrend-
szerét, mint pl. a Soros Alapitvany kezdeményezte és timogatta felsGoktatasokat (pl. Ri-
gdban vagy Budapesten); az olyan nemzetk6zi (amerikai) kapcsolatokkal rendelkezd
intézményeket, mint pl. az izraeli Schechter Intézet; vagy akar az Amerikai Egyetemek
halézatat vilagszerte (Kozép-Eurépaban Bulgéridban). E hdlézatosodds egyik érdekes uj
fejleménye a f6iskoldk kapcsolatkeresése (integracids torekvése) egy-egy nagy egyetem-
mel. Esetiinkben nemegyszer azokkal az egyetemekkel, amelyek eredetileg alapitottak
ket (a székelyudvarhelyi MUTF-campus az tGjonnan alakult Gy&ri Egyetemmel, a bereg-
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szdszi féiskola a Debreceni Egyetemmel, a budapesti K6zép-Eurdpai Egyetem szdmos an-
gol-amerikai székhelyii egyetemmel stb.).

Alabb egy-egy példaval illusztrdljuk Sket. (A hivatkozott esettanulmdnyok megtalalhaték
kutatdsunk honlapjan: http://cherd.unideb.hu/index.php?0=4121). Hangstilyozzuk azonban,
hogy az esetek vizsgélata sordn jra meg ujra kideriilt: nincsenek tiszta stratégiak. Ezeket a
stratégidkat inkdbb mi olvastuk ki az intézmények esettanulmanyaibdl, mintsem 6k maguk (az
intézmények vezetdi, alapitdi, a ,.kulcsemberek™) alakitottdk volna egyfajta tudatossaggal.
E stratégidk kiolvasdsa az intézmények torténetének alakuldsdbdl inkabb tipizdldsra szolgél:
a bolognai folyamathoz vald igazodas jellemzésére, az ezzel szembeni lehetséges vagy nem
lehetséges alternativak foltdrdsdra. Elemzési eszkozok tehdt, nem pedig tandcsadds az intéz-
ményi politikdk alakitdsdhoz.

Folzarkézas: a PKE esete

Az egyik lehetséges utat a nagyvaradi (Romadnia) Partiumi Keresztény Egyetem mutatja (pon-
tos nevén: Partium Alapitvany Partiumi Keresztény Egyeteme). Torténete, amelyet szinte a
megalapitasatdl kisériink figyelemmel, a 2000-es évtizedben szinte szabalyszertien alakult. Ez
az évtized ebben a torténetben a konszoliddcié szakaszdnak mondhatd. A konszoliddcids sza-
kasz nem mondhaté azonban eseménytelennek, sem zokkendmentesnek. Inkabb gy nevez-
nénk, mint azt a szakaszt az intézmény életében, amikor a mdr stabilizalédott intézmények
megszokott nehézségeivel és dilemmadival szembesiilt. (V. Takdcs Tamara, Szoldr Eva, illet-
ve Hermann Alice esettanulmanyait.)

Ezek koziil a legkevésbé megszokott az egykori alapitd életitja. Tokés Ldszlo — a rend-
szervaltozast kovetd magyar politikai élet egyik emblematikus karaktere — palyafutasanak ko-
rabbi szakaszdban, az 1990-es években egyhdzpolitikai karriert futott be. Betoltotte (helyre-
allitotta? elfoglalta?) a Kirdlyhdgémelléki reformatus egyhazkeriilet piispoki tisztét — egy
egyhdazkeriiletét, amely Trianon el6tt nem volt, csupdn kénytelenségbdl alakitotta nagy egy-
haztorténeti eldde, Sulyok Istvdn, hogy megdlrizze a volt tiszantdli reformatus egyhéazkeriilet
kiilonallasat az erdélyi egyhdzkeriilettSl. E kiilonallds hangsilyozdsa és megszildrditasa T6-
kés Laszl6 szamdra mintegy tiz éven at kivald politizdlasi terepet nyujtott; ennek jegyében
alakitotta meg a PKE el6djét, a Sulyok Istvan Reformdtus F&iskoldt (nem utolsésorban a Deb-
receni Egyetem oktatdi segitségével). Egyik mintija volt annak a ,,vadltozdsmenedzsernek”,
aki politikai egzisztencidjat kockdztatva karizmatikus vezetSként egyszer csak megjelenik,
majd ha az attorés sikeriil — ismeretlenségbdl a nyilvanossagba —, demokratikus vezetvé 1é-
nyegiil at.

A PKE sorsa a 2000-es évtized folyamdn j6l mutatta, mit jelenthet, ha az intézmény elve-
sziti az alapitdjat. Az intézmény életének egyik egzisztencidlis valsaga akkor kovetkezett be,
amikor alapitdja tovabb futotta a politikusi pélyat: egyhazpolitikusbdl kozpolitikussa, felsd-
oktatési politikusbdl ,,nemzetpolitikussd” valt. T6kés Laszl6 palydjanak ez a szakasza mar
kozismert (ha az el6zmények nem is); el6bb az orszagos politikdban, majd eurdpai parlamen-
ti képviseldként a nemzetkozi politikdban is megjelent. Bar egyhazi funkcidit nem adta fol, az
1990-es évekhez képest mégis magara hagyta az altala alapitott intézményt.

Az intézmény korabbi vezetdi tdvoztak, valsdgba jutott, s6t a megsziinés hatdrdig is eljutott.
A megszilinéstdl azonban sikeriilt megmenekiilnie. Ebben nemcsak az alapit6 jatszott szerepet —
aki mindvégig igyekezett mégis egyfajta kontrollt gyakorolni az éltala alapitott intézményen
(pozitiv €s negativ hatdssal egyardnt — de mindenképp stabilizalé hatassal). A megsziinéstSl
azért is menekiilt meg a PKE, mert az 1990-es évtizedben mar beagyazddott a romaniai magyar
nyelvii felsGoktatdsba, egyben a romdniai felsGoktatdsba is. Ennek a bedgyazddasnak a jelei: az
eredményes akkrediticidk (nyolc bolcsészszakjat akkreditdltdk mintegy évtizedes probalkozas,
targyalds és biirokratikus huzavona utan, ezzel a kolozsvari BBTE magyar nyelvii szakjai utdn
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kovetkezik a romdniai akkreditdlt magyar nyelvli képzésekben); oktatéi az évtized sordn meg-
szerezték felsGoktatdi képesitésiiket a romdniai akkreditacid el6irdsai szerint és f6allasban dol-
goznak a PKE-n, azaz egzisztencidlisan elkotelezték magukat az intézmény sorsa irdnt; kialakult
egy olyan hallgatéi kor, amely kifejezetten a PKE-re jelentkezik, €s ott akar tovdbb tanulni;
a PKE beiskoldzési korzete (rekruticids bazisa) tilnyulik kozvetlen foldrajzi kornyezetén (Bi-
har és Szilagy megye, az in ,,Partium”), hallgatéi novekvd aranyban Székelyfoldrdl is érkeznek;
fokozatosan kialakult az a kapcsolatrendszer, amely a PKE-t az anyavaros, Nagyvarad felsGok-
tatdsdba is bekapcsolja, egyfajta munkamegosztést alakitva ki a nagyvéradi Allami Egyetem,
a varos tovabbi, nem allami felsGoktatasi intézményei, valamint a PKE kozott. (A PKE, bar , ke-
resztény egyetemnek” nevezi magat, nem tart kapcsolatot példaul a baptistdkkal, akik Nagyva-
radon ugyancsak fonntartanak felsGoktatast, bar roman nyelven; alapit6i eredetileg a véaradi re-
formatus és katolikus piispok voltak.)

Ezért a lassan kiteljesedd bedgyazottsagért a PKE-nek fizetni kellett, nem is keveset. Els6-
sorban azzal fizetett, hogy eredeti karakterét, a , keresztény egyetemet” fokozatosan fol kell ad-
nia. Az ezzel kapcsolatos fesziiltségeket kordbbi kutatdsaink sordn mar észleltiik. Igen nehéz
folyamat ez a PKE életében — hiszen hivatasanak egyik alapjdt, a ,.keresztény” (értsd: reforma-
tus) egyetemi onmeghatarozast €rinti. Mégis latni vald, ahogy fokozatosan ,.elvilagiasodik”.
Ezt a fdjdalmas folyamatot az a meguijul6 kérdés kiséri (f6ként persze a tanari karban), hogy
»keresztény” karakterének fokozatos elvildgiasoddsa kovetkeztében vajon nem fogja-e 1étalap-
jat is elvesziteni. Ez az egyik dilemma, amellyel a PKE oktatéi (és hallgatinak egy része is)
szembesiilnek. A dilemma az alapité kontrolljanak (dtmeneti?) gyongiilésével erésodik.

A madsik dilemma legaldbb ennyire ers. A , keresztény” (reformatus) megjelolés a magyar
tannyelviiséget automatikusan jelentette. Romdn nyelven persze csaknem kezdettdl lehetett itt
végezni (példdul romdn—angol szakon), ez azonban megmaradt a nyelvszakok megszabta
szinten, és nem valtoztatta meg a PKE alapvetSen magyar (kisebbségi) jellegét. A fokozatos
bedgyazddas a varos €s a romaniai felsGoktatds szervezetébe azonban mind gyakrabban f6l-
veti a romdn nyelv{i oktatds kiszélesitését mint kihivast. A lehet6ség akar csabitd is lehet.
A rekrutdcids bazis kiszélesedhet, a PKE regiondlis szerepkore erGsodhet, beépiiltsége a Par-
tium térségébe egyértelmiibbé valhat. Ezzel olyan egzisztencidlis nehézségektdl szabadul-
hatna, mint a versengés a magyarorszagi timogatasokért (az id6k6zben megalakult Sapientia
Alapitvany fonntartja az EMTE-t, az Erdélyi Magyar Tudoményegyetemet). Ha azonban
mindez bekovetkeznék, a PKE masik meghatdrozé kiildetése csorbulna: magyar nyelvi okta-
tast adni azoknak, akik nem tudnak vagy nem akarnak eljutni a kolozsvari BBTE-re (f6ként
a Partium teriiletérdl).

A harmadik dilemmat azok az akkrediticiés kovetelmények jelentik, amelyek a bolognai
folyamatb6l Romanidban is kovetkeznek. Az oktaték szamadra leginkabb kézzelfoghatdk ko-
ziiliik a tobbciklusu képzéssel szembeni kovetelmények. A PKE jelenlegi szakjai a tobbciklu-
su képzés bevezetésével automatikusan alapképzésekké mindsiilnek. Ahhoz, hogy egyetem
maradhasson, legaldbb magiszteri képzéseket kell tudnia akkreditdlnia — tavlatilag azonban
ennél még tobbet: doktori (PhD) képzéseket. A kolozsvari egyetem kihelyezett képzései (pél-
ddul Szatmdrnémetiben) ezt a szintet meg sem kozelitik; az ilyen képzések helyzete nyilvan-
valdan az lesz, hogy alapképzéseket nyujtanak, amelyekkel vagy lehet tovabblépni a BBTE-
re, vagy (sokkal inkdbb) a helyi-regiondlis munkaerdpiacon kell majd elhelyezkedni. Ha a
PKE nem tud magiszteri szakokat is akkreditaltatni, akkor az & hallgatéira is ez a sors var. S6t
kevesebb eséllyel, mint a BBTE-hez csatlakozott helyi-regiondlis intézményeknek: hiszen a
PKE-bdl, szervezetileg legalabbis, nem vezet egyenes Ut egyik magyar nyelvii képzésbe sem
(hacsak a hatdron tulra, els6sorban Debrecenbe nem). Szervezetileg csupdn valamelyik nagy-
véradi felsSoktatdsi intézménybe vezetne Ut — akkor azonban romdn nyelven. E csapdahely-
zetbdl — Gjabb esettanulmdényaink idején, a 2000-es évtized végén — csak egy irdnyban latszik
kiut: ha a PKE-nek minél tobb szakon mesterképzést sikeriilne akkreditaltatnia. Egyetemi jel-
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legének megtartdsdhoz még igy is az sziikséges, hogy — tdvlatilag legaldbbis — doktori kép-
zést is folytassanak itt.

A PKE dilemmadi nagyon hasonlitanak azokéhoz a kisebbségi intézményekéhez, amelyek
mar elindultak a beilleszkedés utjan az ,,eurdpai felsGoktatasi térségben”; azaz elfogadjak és
kezdik is végrehajtani a bolognai folyamatbol kovetkez6 atalakitdsokat. Az Gt vége még mes-
sze van persze, de mar lathatd. A teljes allami elismerés sem késhet — mindennel, ami ezzel
egyiitt jar —, amennyiben teljesiteni tudjak az 4j akkreditdcids kovetelményeket. Ezeket alap-
képzési szinten mar ma is teljesitik — ez a garanciija egyel6re legalabbis) a fennmaraddsuk-
nak. Ha azonban egyetemként akarnak beékelddni varosuk, régidjuk és orszaguk felsGoktata-
si rendszerébe, igen nagy erdfeszitéseket kell még tenniiik, s az eredmények igy sem garan-
taltak. Mds kisebbségi intézmények ttja konnyebb €s egyszerlibb: megmaradnak alapképzési
intézményeknek, szolgdlva kozvetlen kornyezetiiket. A PKE ezt nem tartja elegenddnek,
egyetem akar lenni (maradni). Vajon sikeriil-e 6nallé egyetemmé vélnia — €s meg is maradnia
—ez még a jovo (a 2010-es évek?) kérdése.

Kiszorulas: a Modern Uzleti Tudomanyok Féiskolajanak esete

A Modern Uzleti Tudomédnyok Féiskoldjaval a 2001-2003. kozotti kutatdsban taldlkoztunk
eloszor (vO. Barabdsi Tiinde esettanulmanyat. Az eset megismeréséhez és jobb megértéséhez
sok részlettel jarult hozzd Gerébi Laszl6 doktori disszertdcidja is, vo: Gerébi, 2008). Akkor
ugy jelent meg, mint egy torekvd kisvaros ugyancsak torekvd vezetdjének egyik kiemelkedd
prébéalkozésa arra, hogy telepiilését ne csak gazdasdgi, hanem (bizonyos fokig) képzési koz-
ponttd is tegye. Az oktatds ugyan csaknem egy évszdzadra nyilik vissza Székelyudvarhely
torténetében: a reformdatus kollégiumnak tanitoképzdje is volt (a varos f6terén diszes épiilet-
ben). Ennek folyomdnyaként most felsGoktatdsi intézmény miikodik Székelyudvarhelyen;
mert a tanit6képzést az 1990-es években Romdnidban is fels6fokra emelték, igy az intézmény
maga is felsGoktatasiva valt (1asd Péter Lilla esettanulmanyat). A fels6fokd tanitéképzd azon-
ban nem a vérosé. Beletagolddik abba a hdlézatba, amelyet a kolozsvari BBTE Erdély-szerte
kiépitett — Székelyudvarhelytl Szatmarnémetiig —, s amelynek keretében a kolozsvari egye-
tem mint Erdély reprezentativ, dllami fonntartasu tobb nyelvi (,,multikulturélis”) egyeteme
Iéphet fol. Bar az intézmény beiskoldzdsa — természetes médon — regiondlis, mégsem szolgal-
ja, legalabb is nem elsGsorban a vdros sziikségleteit. Bar tarsadalmi bedgyazottsdga az elmon-
dottakbdl is kovetkezden jo, Kolozsvarrdl irdnyitjdk. Nem mindsiil tehat , kisebbségi intéz-
ménynek” — abban az értelemben, ahogy dolgozatunk elején megfogalmaztuk.

A Modern Uzleti Tudomédnyok Féiskoldjanak (a kihelyezett tagozatnak) életre hivasit ez-
zel a koriilménnyel indokoltdk. Megalapitdsdban a varos karizmatikus polgdrmesterének
(Szasz Jendnek) kulcsszerepe volt; mind a szdndék megfogalmazdsaban, mind a kapcsolatok
folkutatdsaban, mind pedig az intézmény letelepitésében neki jutott a f&szerep. A célok meg-
fogalmazésakor figyelembe kellett venni nemcsak a BBTE tanit6képzd intézetét, amely mar
a varosban miikodott, hanem Csikszereda kozelségét is, ahol viszont id6kdzben szintén meg-
indult az intézményalapitds (kutatdsunk idején mint az Erdélyi Magyar Tudomanyegyetem
csikszeredai campusa miikodott; vo. Szentannai Agota, illetve Kiss Adél esettanulmanyait).

A székelyudvarhelyi ,.kisebbségi intézmény” a helyi-onkormdnyzati f&iskoldk egyik min-
tapéldanya (hasonl6 ,,varosi egyetemekkel” a szlovdkiai Révkomaromban és Kirdlyhelmecen
taldlkoztunk). Megalapitasakor a vdrosban mar meglévd, csakhogy éllami egyetemhez kap-
csol6dd, valamint a kdrnyéken ugyancsak késziil6dd felsGoktatasi probédlkozasokat egyarant fi-
gyelembe kellett venni. (Az 1990-2000. évtized forduléjan tovabbi kisebbségi intézmények is
alakultak a régiéban, példaul Sepsiszentgyorgyon, ez azonban nem szerepel esettanulmanyaink
kozott). Igy keletkezett az a gondolat, hogy a kisvéros gazdasagi szerepkorének megerGsitésé-
hez villalkozéi képzés illenék, anndl is inkabb, mert ez még nem szerepel a regiondlis felso-
oktatasi kindlatban. S mivel itt nem allami, hanem 6nkorményzat altal kezdeményezett intéz-
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ményalapitdsrél volt sz6, az alapiték a maganszféraban keresték a kapcsolatokat. fgy talaltak
r4 a Modern Uzleti Tudomanyok F&iskol4jara, amely alapitvanyi formdban miikodott — ugyan-
ugy, mint egy onkormanyzati kezdeményezEsli intézmény a Székelyudvarhellyel testvérvarosi
kapcsolatot dpolé magyarorszagi Tatabanyén.

A székelyudvarhelyi f6iskola meginduldsa mintapélddja annak, ahogy az 1990-es években
onkormdnyzati intézmények sziilettek a vizsgalt régidban. Adott volt a vdrosi értelmiség tob-
bé-kevésbé kritikus tomege (a helyi és kozvetlen kornyékbeli diplomdsok); a varos tarsadal-
ma, amely részben kiszorult az dllami felsGoktatasbol, részben pedig nem is tartott igényt ra.
Ha utaztatni nem akartdk gyermekeiket, vagy albérletben, illetve kollégiumi koriilmények ko-
zott lakatni, ha munkajukra helyben is igényt tartottak, akkor helyben felsGoktatast is igényel-
tek nekik. Olyant, amely a kornyéken sem taldlhaté (ami azt az igéretet hordozta magdban,
hogy ez a ,kozosségi féiskola” — mint akkortdjt a helyi alapitdsd intézményeket nevezték —
fokozatosan akdr regiondlis szerepkort is betolthet, elhelyezkedve a régié felsGoktatdsi mun-
kamegosztasaban). Hatszelet pedig a romdniai felsGoktatds akkor még szabdlyozatlan expan-
zidja jelentett, egybeszovddve kisebbségi (nemzeti) torekvésekkel is.

A Modern Uzleti Tudomanyok Féiskoldja — e t6r6l metszett helyi kezdeményezés (ti. a ki-
helyezett tagozat) — mindenben kiilonbozott, amiben csak lehetett a kornyez6 felsGoktatasi in-
tézményektSl. Modern épiiletet kapott a polgarmester jovoltdbdl, amelyet modern oktatasi
infrastruktirdval szereltek fol. Ugy kezdett el mtikodni, mint a tatabanyai anyaintézmény ki-
helyezett tagozata. Oktat6i — rendszerint masodalldsban — azonban a vérosbdl és kozvetlen
kornyékérdl kertiltek ki, nem utolsésorban helyi vagy kornyékbeli vallalkoz6kbdl.

A Modern Uzleti Tudoményok Féiskoldjanak kiilon ttja azonban abban fejezédott ki
leginkabb, hogy nem szandékozott teljesen levalni a tatabanyai anyaintézményr6l. Més ki-
sebbségi intézmények kialakuldsdnak csupdn az elsd szakasza volt az, hogy kihelyezett ta-
gozatként mikodtek; mindegyik igyekezett 6ndllésulni, amint csak lehetett (1asd kordbbi
kutatdsainkbdl Beregszasz, a kutatds 2008-2010 kozotti szakaszabol pedig Kirdlyhelmec
vagy Révkomdrom esetét). Székelyudvarhely f6iskoldja ehelyett tartdsitotta kapcsolatait
Tatabanyaval; ami abban jelentkezett, hogy nemcsak ideiglenesen vette at az anyaintéz-
mény tanterveit, hanem véglegesen. Ebbdl is kovetkezett, hogy oktatdsi nyelve a magyar
lett és maradt (mellette még az angol, illetve a romdn). Bar oktat6k mir nem — vagy nem
ugyanolyan — gyakran jartak Tatabdnydrél Székelyudvarhelyre tanitani, mint a kezdeti
években, tulajdonképpen mér nem is kellett nekik. A tatabdnyaiak altal ,,szabadalmaztatott”
tananyagot most mar Székelyudvarhelyen is el lehetett sajatitani, helybeli oktatok segitsé-
gével, utazds nélkil. (A vizsgaztatas is Udvarhelyen folyt, mindmadig tatabanyai oktatékkal,
de kés6bb helybeliekkel is.)

Menet kozben mind vildgosabbd valt, hogy ilyen médon nem lehet majd a fGiskolat
Romadnidban akkreditéltatni; a fonntart6 ezt — kezdetben legaldbbis — nem is ambiciondlta. Hi-
szen akkor fokozatosan kicsiszott volna a f6iskola a kontrollja al6l. E kényszer és az auto-
némia megtartdsara torekvés kovetkeztében a f6iskola a régidban szokatlan megoldést véilasz-
tott: csak magyarorszagi diplomat lehetett szerezni benne. Minthogy romadniai akkreditaciot
nem kért és nem is nyert, az Udvarhelyen szerzett diploma mindeniitt j6 volt, ahol magyaror-
sz4gi diplomat elfogadtak. (Az Udvarhelyen szerzett diplomdt romdniai ekvivalenciavizs-
gdlatnak vetették ald; konnyen és gyorsan el lehetett vele helyezkedni.)

Az autonémidra torekvés érdekesen csengett egybe az alapité polgdrmester tovabbi poli-
tikai karrierjével. Oa székelyfoldi autondmiatorekvések egyik sz6szolojava vilt, és azért sza-
kitott az RMDSZ-szel, hogy e programjdra 6ndll6 regiondlis — s6t orszdgos — karriert épithes-
sen. Vérosa €s benne a f6iskola az ilyen torekvésekhez mar nem jelentett elégséges alapokat.
A polgédrmester, aki azeldtt latvanyos, orszdgos hirii akcidkkal torekedett varosdnak kulturd-
lis, nyelvi és politikai autonémiajat meg6rizni, politikai mozgasterét boviteni, fokozatosan ki-
vonult a f6iskola mogiil (a f6iskola helyi campusit miikodtet§ alapitvany egyik kuratora).
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A f6iskola fokozatosan elvesztette azt a hatszelet, amelyet egy nagyra torekvd polgarmester
varosépitd akarata jelentett szdmara.

Radasul fokozatosan megsziint az expanzid hajtdereje is. Egyrészt mert a varos munka-
er6-piaca fokozatosan telit6édott a foiskola diplomdsaival, akik — az emlitett koriilmények
miatt — f6ként csak itt vagy a kozvetlen kornyéken tudtdk diplomdjukat hasznositani (ha tud-
ték egyaltaldn). Mdsrészt pedig azért, mert az expanzid heves elsé szakasza Romadnidban is
megtorpant (legalabb is ami a gomba mddra szaporodd kis intézményeket illette). A felsGok-
tatasi torvényhozas Roménidban is szabdlyozta és korlatozta a felsGoktatas terjedését; a ,.ko-
z6sségi f6iskoldk” alapitdsanak kora lejart. A Modern Uzleti Tudoményok Féiskoldja tehat
mind a helyi politika, mind az orszdgos felsGoktatdsi expanzié hajtereje nélkiil maradt.

Most deriilt ki, hogy mennyit vesztettek az autondémidra torekvéssel, €s mit nyerhettek
volna, ha elindulnak a romdniai akkreditaci6 dtjan. A helyi és orszagos timogatasok csokke-
nésével a romdniai felsGoktatds rendszerébe illeszkedés valdszintileg kapaszkodoét jelentett
volna (jelentene) — legaldbbis addig, amig a f6iskola vezetSi kiformdlhatnak egy uj stratégiat
(tobbek kozott pl. az integricidt a Gy6ri Egyetemmel).

Réaddsul az anyaintézmény is nehézségekkel kiizd. Magyarorszdgon ugyantigy, mint Ro-
manidban, a nem 4llami felsGoktatdsi intézmények vdlasziit elé keriiltek. Vagy megfelelnek
azoknak az akkreditacids kovetelményeknek, amelyeket az dllam diktal (itthon a MAB), tob-
bek kozt a bolognai folyamatra hivatkozva — vagy fokozatosan elvesztik diplomakiadési jo-
gukat. A tatabdnyai alapitvanyi fGiskola jelenleg tobbek kozt arra térekszik, hogy oktatdi tu-
domanyos fokozatot szerezve megfeleljenek az djabb mindsitési kovetelményeknek, ezzel
fonntartdjuk elvardsainak is. Kevés energia marad a kihelyezett tagozat timogatasara.

A székelyudvarhelyi Modern Uzleti Tudoményok Féiskoldjanak torténete — egybevetve a
PKE torténetével — az alkalmazkodds egy masik sajatos formdjat mutatja. A PKE megalaki-
tasatol kezdve arra torekedett, hogy elszakadjon az induldsét foként segité Debreceni Egye-
temtdl, és ennek érdekében csaknem egy évtizeden 4t kiizdott szakjai dllami elismeréséért
(s kiizdott mindenért, ami ezzel egyiitt jart). Az udvarhelyi f6iskola nem akarta — s tdn nem is
tudta volna — bejarni az akkreditdcié utjat, ezért inkabb megmaradt hivatalosan egy kihelye-
zett tagozat statusdban. Ez egy ideig az autonémidt biztositotta neki, s6t egyszer-egyszer az
onallésulds esélye is megképzett (akkreditacid nélkiil). A bolognai folyamat altal teremtett
helyzet azonban visszakényszeriti arra az utra, amelyen az intézmény vezetSi eredetileg nem
akartak jarni — a beilleszkedés ttjara. Ezen az tton most az udvarhelyi f6iskola nagy hatrany-
nyal indul, elvesztett évtizede miatt. Kérdés, végig tud-e majd rajta menni; s ha mar végigment,
lesz-e még mindig abban a régidban sziikség ra.

Hal6zatosodas: a Rézsahegyi Katolikus Egyetem esete
A Roézsahegyi Katolikus Egyetem nem teljesen illik a képbe. Kis intézményrdl van ugyan sz6,
mégsem ,kisebbségi intézményrdl”, abban az értelemben, ahogy a kifejezést itthon hasznéljuk.
(Esettanulmanya eredetileg nem is a kisebbségi intézményekrdl, hanem az egyhazi intézmények-
161 sz616 kutatasunk keretében késziilt, vo. a kutatas honlapjat: http://cherd.unideb.hu.) A Rézsa-
hegyi Katolikus Egyetem elnevezése is csupdn azért ,,egyetem”, mert anyaorszagdban, Szlova-
kidban valamennyi felsGoktatdsi intézmény egységesen ugyanazt a megnevezést hordozza.

Meégis, mint az esettanulmanybdl kideriil, ennek az intézménynek is van jol kivehet tér-
ségi szerepkore. Mint ,katolikus egyetem” nemcsak lelkészképzéssel foglalkozik, hanem vi-
1agi képzéssel is (szocidlis képzések, hitoktatoképzés). A jelentkezbk ennek kovetkeztében
nemcsak a katolikus lelkésznek késziil6k — amely nmagaban zart és sajatos csoportot alkot —,
hanem a vilagi palydkra késziilok, elsGsorban a szokdsos ndi hallgatécsoportok. Szarmazasi
helyiik az intézménynek otthont ad6 kisvaros és annak vidéke.

Ezt a regiondlis szerepkort erdsiti a szlovékiai felsGoktatds sajatos hdldzata, Szlovékia te-
lepiiléshalozatdhoz igazodva. Az orszag két kdzpontja Pozsony és Kassa; ezek egyben gazda-
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sdgi és kulturdlis kdzpontok is. Dominancidjuk mdsféle, mint akar Bécsé Ausztridban, akar
Budapesté Magyarorszagon; az emlitettekhez képest sokkal decentralizaltabbak. (Kordbbi
kutatdsunkban Kassa hatdron atnyulé vonzaskorzetére mutattunk ra, vo. Hives, 2000.) Rézsa-
hegy, a katolikus egyetemnek otthont adé kisvaros a két szlovdkiai nagyvaros vonzdskorze-
tének érintkezésénél helyezkedik el; térségében fels6foku szerepkort tolt be, kirajzolhaté kor-
zettel.

Bér az intézményt nem a varosi 6nkormdnyzat hozta 1étre, €s nem is az tartja fonn — de
azért nyilvanvaldan kozremiikodik a fenntartdsdban, besegit abba. Az egyhdz ebben az eset-
ben is alapfontossdgu szerepld, mint ahogy mads kisebbségi intézmények esetében vissza-
téréen lattuk (Bozen, Nagyvarad, Kirdlyhelmec, Beregszdsz stb.). Véros és egyhdz mint in-
tézményfenntarté Osszefonddik (noha nem jogilag, hanem gyakorlatilag). Mindezek mégis
Osszehasonlithatéva teszik a rézsahegyi intézményt a tobbi helyi (kisebbségi) maganintéz-
ménnyel.

A rézsahegyi intézmény nem hagyomanyos szervezet abban a formdban, ahogy maés ka-
tolikus intézmények kiformalddtak. Szlovdkidban a katolikus egyetemek alapitéja a Nagy-
szombati Egyetem volna; ez az els egyetem az egykori Fels§-Magyarorszag (az tn. kirélyi
Magyarorszag) teriiletén. A Magyar Kiralysag egyetemei jogilag innen eredeztetik a 1étiiket —
kivéve a késdbb alapitottakat, amelyek protestins elézményeket tudnak magukénak. Igy a
nagyszombati egyetem utédjanak tudta magat a budapesti Kirdlyi Magyar Tudomanyegyetem
(az 1. vildghabord utan fol is vette a nagyszombati alapitd, PAzméany Péter nevét), a mai EL-
TE jogel6édje. Hasonloképp a Nagyszombati Egyetem egyik jogutédjdnak tudja magat a mai
budapesti Pdzmany Péter Katolikus Egyetem, amely az egykori Pazméany Péter Tudomany-
egyetem hittudomanyi kardbol szervezddott meg. Ezekhez képest azonban a Rézsahegyi Ka-
tolikus Egyetem nem tekinti jogutédnak magat. Kiilon keletkezéstorténete van, amelynek nar-
rativuma szerint nem kotédik a mult (magyar) torténelméhez, inkdbb a szlovékiai katolikusok
torténetéhez.

A rézsahegyi egyetem — bar szlovdk kornyezetben miikodik — katolikus intézményként
minden katolikust szolgdl (magyarokat is). Ha kisebbségiként jellemezziik, akkor ez nem
nemzeti kisebbséget jelent, hanem kifejezetten a magéanjellegre utal. Az intézmény dgy ki-
sebbségi, ahogy a magukat katolikus egyhdztagoknak vallok vannak (egyfajta) kisebbségben
Szlovakidban, és ahogy azok szdmitanak kisebbségieknek, akik valldsos képzést keresnek
maguk vagy gyermekeik szdmdra. A kisebbségnek ez a definicidja nem teljesen idegen a
nagyvaradi keresztény egyetemtSl sem — de annak reformadtus jellege miatt ott a magyar kul-
tura teszi domindnsan kisebbségivé az intézményt. Rézsahegy viszonylagos zartsagat viszont
a katolikus értékek hangsilyozasa okozza.

Talan ebbdl is kovetkezik, hogy a Rézsahegyi Katolikus Egyetem — bar térségi funkcio-
kat is betolt — mégsem csak mads szlovakiai felsGoktatdsi intézményekkel tartja a kapcsolatot,
hanem rajtuk kiviil a kdrnyezd orszdgok katolikus egyetemeivel (Lengyelorszdgban a Lublini
Katolikus Egyetemmel, Magyarorszdgon a mar emlitett PAzméany Péter Katolikus Egyetem-
mel, Ausztridban az Ingolstadti Katolikus Egyetemmel; katolikus egyetemként definidlédik
az Ex Corde Ecclesiae vatikani szabdlyozéasa értelmében). Ezeket az egyetemi kapcsolatokat
az teszi lehetségessé és sziikségessé, hogy ezek az intézmények nemcsak az illetd orszagok
torvényi eldirdsainak kell megfeleljenek, hanem a katolikus egyetemekre vonatkozé vatikani
el6irasoknak is.

Ezt a kettds kontrollt emeljiik ki, amikor a rézsahegyi intézmény esetét vizsgaljuk a bolo-
gnai folyamatban. A bolognai folyamat nem vonatkozik a katolikus egyetemekre abban a te-
kintetben, hogy szdmukra a pédpai el6irdsok a mérvadék. Annyiban azonban vonatkozik,
amennyiben egy-egy orszdgban elismert végzettségeket kivannak kiadni. Ezért persze a kato-
likus egyetemek is szembesiilnek a bolognai folyamatbdl adédé kihivasokkal, amelyek
akkrediticidban, az oktatékkal és a hallgatdkkal szembeni el6irdsokban, az oktatdsszervezés
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egységesitésében, a kormanyzattdl és intézményeitdl fiiggetleniils6 mindségbiztositd tigynok-
ségek ellendrzéseiben valik kézzel foghatéva. A rézsahegyi képzések ezeknek az elbirdsok-
nak egyel6re annyiban tudnak megfelelni, hogy (vildgi) képzéseik, amelyek eredetileg f6is-
kolai szintliek voltak, most alapképzéseknek szamitanak (illetve reményiik van arra, hogy igy
fogjak akkreditalni 6ket). Ez Rozsahegyen is hasonlé fesziiltségeket okoz, mint a mar emli-
tett tobbi esetben.

A fesziiltségek mégis kisebbek azokndl, amelyeket Nagyvaradon vagy Udvarhelyen élnek
at. Ennek nemcsak az az oka, hogy mig a megvizsgélt romaniai intézmények magyar kisebb-
ségiek voltak, Rézsahegy szlovdk tobbségii (hiszen a bolognai folyamat mds helyi alapitdsd
vagy magdnintézményekkel szemben is magas kovetelményeket vagy alacsonyabb besorolast
jelent). A bolognai folyamat okozta fesziiltségek azért is kisebbek Rézsahegy esetében, mert
katolikus intézmény — az Eurdpai Katolikus Egyetem tagja. Nemcsak a kontrollja kettds, ha-
nem az elismertsége is.

A Rézsahegyi Katolikus Egyetem esete ezért példaszerd. Annak a lehet6ségnek az illuszt-
raldsa, hogy a bolognai folyamat éllitotta kovetelményekkel szemben nemcsak két 1t van (il-
leszkedés vagy kiszorulds), hanem lehet egy harmadik is: egy alternativ halézat kialakitasa,
amelyben az intézmények sajat szabalyokat allitanak maguk elé, sajat minSségbiztositassal,
sajat ekvivalencidkkal és sajét elismerésekkel. Ha az ilyen hdlézatok elég erdsek és eléggé
gyorsan tudnak kialakulni, akar befolydsolni is képesek a bolognai folyamatot. Legaldbbis
ahogyan az Kozép-Eurépdban 1999 6ta kibontakozott.

Ilyen halézatosoddsnak voltak és vannak kezdeményei. Nemcsak Eurépa mds egyetemei
kozott (példaul a Leideni Egyetem éltal kezdeményezett kutatéegyetemi haldzat), hanem bi-
zonyos maganintézmények kozott is (a klasszikus példa az Amerikai Egyetem elnevezésii in-
tézmények vildghalézata). Regiondlisan is kisérleteznek vele (példdul az eurépai minSségbiz-
tositasi ligynokségek regiondlis hdlézataival).

Ezek a halézatosoddsok figyelemfelhivok. Arra figyelmeztetnek, hogy a bolognai folya-
mat egyes, nem mindenki szdmadra kivanatos kdvetkezményei akkor védhetdk ki, ha az érin-
tett intézmények horizontélisan is szovetkezni tudnak. A bolognai folyamat teljes elutasita-
sa — egy évtizeddel a kezdete utin — ma mar nem lehetséges. Nagyon is lehetséges azonban
azoknak a megvaldsuldsi formdknak az elutasitdsa, amelyek — a bolognai folyamatra hivat-
kozva — dllami, kormdnyzati célokat erSltetnek. Az allami akkreditidciéval szemben nem a
mindségbiztositds elutasitdsa segit, hanem az alternativ mindségbiztositds megszervezése;
az 4llami betagoldddst6l nem a betagolddds elutasitdsa mentesit, hanem alternativ kapcso-
latok erGsitése, a kolcsonos fiiggelmek kialakitdsa. Minden bizonnyal ez a felismerés lehet
a bolognai folyamat egyik nagyon is fontos kdvetkezménye a jovSben. Ha a felsGoktatdsi
intézmények szdmos — akdr egymdssal versengd — hdldzata alakul ki Eurépédban, akkor n6
a versenyszellem, mikozben csokken a kiszolgaltatottsdg, s kozelebb juthatunk ahhoz, amit
a bolognai folyamat is megcélzott: az eurdpai egyetemi eszme megujitdsahoz értékei meg-
Orzése dran.

A bolognai folyamat a felsGoktatds megreformdlasanak nagy kisérlete a konzervativ eurépai
értékek jegyében (dllami fenntartasu egyetemi oktatds a kozszférdban tartva és az eurdpai
értékeket kozvetitve, amely a remények szerint versenyképessé tehet$ a terjeszked6 magén-
felsGoktatassal, és megnyerheti az 4zsiai kontinens hallgatésdgat). Ehhez azonban allami
egyiittmikodés kell, amely lehetSleg még til is nyulik az Eurépai Uni6 hatdrain. Az ,,eurdépai
felsGoktatdsi térségbe” vald belépés az Eurdpai Unié eldszobdjanak 14tszik, ezért politikailag
egyre tobb dllamot vonz. Ez adja a bolognai folyamat rejtett dinamikéjat.

A kisebbségi intézmények annak a fordulatnak a sziilottei, amely Ko6zép-Eurépaban az
1980-as, 1990-es évtized forduldjdn koszontott be, és amellyel a régio 1dtvanyosan kiszakadt
a szovjet birodalmi befolyds alél. Egy megelevenedd civil tarsadalom eredményei voltak —
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harmadikutassagaikkal, ideoldgidikkal, elkotelezddéseikkel €s korlataikkal egyiitt. Egyuttal
hozzéjarultak ahhoz is, hogy a régié ugrasszertien pétolhassa eurdpai elmaraddsait — mind a
fels6oktatds tomegesedésében, mind a hdldzat kiterjesztésében.

A 2008-2010 kozotti kutatasok azt mutatjak, hogy a két torekvés egyre nyilvanvalobban
Osszeiitkozik egymassal. Az dllami torekvések, hogy kialakitsanak egy ,.eurdpai felsGoktatasi
térséget”, mdra szembekeriiltek azokkal a tdrsadalmi torekvésekkel, amelyek egyetemet akar-
tak alapitani k6zosségi kezdeményezéssel. Az Osszeiitkdzésnek, mint lattuk, nem éallami, ha-
nem eurdpai kontextusa van. A bolognai folyamat sikere azon is miilik, vajon sikeriil-e egy-
ségesiteni az eurdpai felsdoktatdst; az alulrél kezdeményezett intézményalapitdsok pedig nem
illeszkednek ebbe a torekvésbe.

A kisebbségi intézményeknek és a civil kezdeményezéseknek taldn van egy tutja, amely
megdlljt parancsolhat a kormdnyzati tilhatalmaknak. Az egymadssal horizontilisan szovetke-
z§ civil kezdeményezések — koztiik a kisebbségi intézmények — néhdny teriileten talan korla-
tozhatjdk vagy éppen meg is akaddlyozhatjak a kormanyzati tilhatalmakat. A modernizal6-
désnak az a halézatos formdja, amely ezéltal 1étre johet, taldn alternativat nydjt, legaldbbis a
felsGoktatasban, az ,,intézményes forradalomnak”.

Talan.
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Imre Anna

ISKOLAHALOZATI VALTOZASOK ES KISTELEPULESI ISKOLAK

A Kkistelepiilési iskoldk szdmos kérdést vetnek fel, problémadik jelentds része altaldnosnak
mondhat6 a fejlett orszdgokban. Ez egyfeldl a kistelepiilési kontextusbol adddik, masfeldl az
iskola méretébdl. A vidéki élet az elzartsdgot, a rossz lakdskoriilményeket sugallja, a munka-
nélkiiliséget, a magas relativ fajlagos koltségeket. A vidéki iskolak kis mérete pedig gyakran
nem teszi lehet6vé az oktatdsi szolgdltatasok differencidlt és szinvonalas kialakitdsat. Ennek
ellenére a kistelepiiléseken €16 lakossdg mds orszdgokban is gyakran ragaszkodik az iskola-
hoz. Anglidban példdul az iskolabezardsok mindig a vitdk kozéppontjdban alltak, heves érzé-
seket véltva ki, mint példdul 1993-ban Warwickshire-ben is, ahol 66 iskola bezdrasat tervez-
ték a hatékonyabb oktatdsszervezés érdekében (Harrison és Busher, 1995).

A kistelepiilési kisiskoldk mindeniitt tarsadalmi, politikai, szakmai vitak fokuszdban all-
nak, részben hatékonységi, részben eredményességi okokbdl. Anglidban az ellenérvek a tan-
terv, a kultdra és a koltségek (a harom ,,C”: curriculum, culture, cost, azaz a tanterv, a kulti-
ra és a koltségek) koriil csoportosulnak. Az elsd két ,,C” az oktatds eredményességét kérddje-
lezi meg, a harmadik a hatékonysdgot a kis 1étszamu iskoldkban. A tantervvel kapcsolatos
problémét az jelenti, hogy a kisiskoldk éltaldban nem rendelkeznek megfelel6 kapacitassal a
tantervi el6irdsok megvaldsitdsdhoz. A kulturdlis kornyezetet ellenérvként felhozok érvelése
szerint a kistelepiiléseken a tanuldk izoldcidja nem teszi lehetdvé a vérosi tdrsadalomi életre
valé felkészitést, de a tanarok izolacidja szintén probléma lehet szakmai szempontbdl. A kolt-
ségek mentén érvelSk az egy tanuldra esd koltségek kiilonbségeit tudjak érvként felhozni a
varosi iskoldkban és a kistelepiilési iskoldkban. Masok pozitivabbnak lattak a kistelepiilési is-
kolak helyzetét, megitélésiik szerint a kisiskoldk adottsdgai éppen kedvezdnek mondhatdk
sok szempontbdl, példaul az évfolyamok Gsszevonasaval miikodd osztalyok pozitiv hatassal
lehetnek a tanuldkra, mivel segitik az 6ndll6 tanuldst és kiilonbozd kort gyerekek egyiitt ta-
nuldsat és egyiittmikodését. Sokak szemében pozitivnak tekinthet6 az a tényezd is, hogy a
tandrok ezekben az iskoldkban jobban ismerik a didkjaikat, €s a sziil6k is kozelebbi kapcso-
latban vannak az iskoldval, s a kapcsolatok er8ssége nagyobb tdmogatést biztosit az iskolai
munka szdmdra, mint a nagyobb varosokban (Harrison és Busher, 1995).

Bér a fentiek gyakran elhangzanak a kistelepiilési iskoldkkal kapcsolatosan, mindez nem
feltétleniil igaz minden kistelepiilésen miikodé iskoldra. A vidéki iskoldk helyzetének, prob-
lémainak megragaddsa és kezelése azért is nehéz, mert a vidéki kornyezet rendkiviil sokféle,
a kistelepiiléseken miikodo iskoldk helyzete is sok tekintetben nagyon kiilonbozik egymads-
tél. A fogalom tisztdzdsa, a vidéki iskola egyezményes meghatarozasanak hidnya kovetkez-
tében nem konnyt differencidlt megkozelitést kialakitani. A meghatdrozds alapja gyakran el-
térd, de tobbnyire a tanuldk 1étszama, a tandrok szdma, az évfolyamok szdma vagy az okta-
tasszervezés médja, de az iskola tagabb kontextusa altaldban nem szerepel ezek kozott. Ha
csak az iskola méretébdl indulunk ki, azt tapasztaljuk, hogy a kisiskoldk nem is csak kiste-
lepiiléseken, kozségekben taldlhatok, jelentSs résziik nagyobb varosokban van. De a kistele-
ptiléseken, kozségekben miikodd iskoldk is nagyon mds helyzetben vannak attdl fiiggden,
hogy milyen f6ldrajzi térben taldlhatok. Néhany kisiskola nagyvarosok szuburb 6vezeteiben,
alvévarosaiban mikodik, mig masok mindentdl tavoli vidékeken, nagyon eltérd feltételek
kozott.
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Magyarorszagon kiilonosen jelent6snek mondhaté a kistelepiiléseken €16k hatranya az or-
sz4g mas telepiilésein é16khoz képest. Ennek oka a munkahelyek szdméanak drdmai visszaesé-
se, a képzetlen munkaerd elértéktelenedése, a kozlekedési nehézségek, s helyzetiiket tovabb
rontja a demografiai helyzet, a népességszam csokkenése (Kovdcs, Lados és Somlyodyné,
2008). A kisteleptiléseken a kozoktatds vilagat atalakité valtozasok a 2000-es évek elején in-
dultak meg, mindenekelStt a 2004-es, kistérségi tarsuldsokrdl szolo torvénnyel, amelynek
nyomdn, jelentds részben a pénziigyi 6sztonzSk hatdsara széles korben elterjedtek a kistérsé-
gi tarsuldsok. Az 4talakulési folyamatot felgyorsitotta az oktatasi torvény 2006-os médosita-
sa, ami létszdmhatarokhoz kototte a 8 évfolyamos altaldnos iskola fenntarthatésdgat, s kiilon
eljarashoz kapcsoltan, illetve a kisebbségi programmal miikodd iskoldk szdmara tette lehets-
vé a 1étszdmelSirdsok be nem tartdsa melletti megmaraddst. A jogszabdlyi valtozdsok, paro-
sulva a finanszirozasi kényszerekkel, jelentds mérték( dtrendez8dést eredményeztek a kiste-
lepiiléseken. Ezen véltozdsok feltarasara irdnyult egy esettanulmanyokra épiil vizsgalat, sok
ellenmondast és kedvezbtlen tendencidt fogalmazva meg (Vdradi, 2008).

Tanulmanyunkban nincs lehetdségiink a valtozdsok mélyrehatd vizsgélatdra, elsGsorban
az atalakulds egyes formait és néhdny, az elérhet$ adatok segitségével megragadhat6 hatdsat
tekintjiik 4t statisztikai adatok segitségével. A vizsgdlat ezen része soran elsdsorban arra vol-
tunk kivdncsiak, hogy milyen mérték( és irdnyd valtozdsok figyelhet6k meg az 4ltaldnos is-
kolai, illetve a kistelepiilési intézményhdl6zatban 2001 és 2007 kozott. A véltozdsok tobb te-
riileten is valtozast eredményeztek, s ezek szandékolt és nem szandékolt kovetkezményekkel
egyarant jartak — az elemzés sordn az utdbbiakbdl is igyekeztiink néhanyat feltérképezni.
A hélézati valtozasokon tilmenden egy adatfelvétel segitségével a fenntart6i politikdkkal
kapcsolatosan vizsgaltunk néhdny kérdést, mindenekelStt a helyi politika mozgasterét, né-
hany sajatossagat. Az elemzés részben az elérhet$ statisztikai adatok id&soros feldolgozas-
ra épils elsd felében az igy megragadhaté fontosabb véltozdsokat tekintjiik 4t, a masodik
részben a kistelepiilési kornyezetben kirajzolddd oktatasiranyitasi, dontéshozoéi kornyezetbe
igyeksziink betekintést nyerni egy mdsodelemzés segitségével.

Altalénos iskolai intézményhélézat a kistelepiiléseken
A statisztikai elemzés lehet&vé teszi az altalanos iskolai halézat és a tanul6létszam valtozasai-
nak kovetését, az altalanos iskolai oktatds egészében és az 1000 {6 alatti telepiiléseken 2001
és 2007 kozott. Kiemelt figyelmet forditottunk a valtozdsokon beliil néhdny mds dimenziéban
bekovetkezett vdltozds megragaddsdra: a fenntartdi kor Osszetételére és a kisebbségi program-
kinalat alakuldsara. Mivel az elemzés soran a kisméreti iskoldk sorsara is kivancsiak voltunk,
tobbnyire kiilonvalasztottuk a 100 f6 alatti és afeletti 1étszammal miikodd iskoldkat.

Az dltaldnos iskolai hdlozat valtozasanak mértékét a feladatellatasi helyek szdmdn, az 4l-
taldnos iskolai tanuldk szamén kovettiik. Az iskolahalézat elemzése ismert tendencidkat mu-
tat: az iskolahdldzat valtozdsanak mértéke dltaldban elmarad a tanuldlétszdm valtozdsaitdl
mogott, azt csak joval rugalmatlanabbul, jelentSs késéssel tudja kovetni. Az altaldnos iskolai
oktatdsban 2001 és 2007 kozott a tanuldk szama 14%-kal (946 521-r61 811 405-re) csokkent.
Az intézmények szdma ugyanez id§ alatt 10%-kal (4718-r61 4233-ra) csokkent. Az intézmé-
nyek szdmdban a csokkenés a 100 £6 alatti iskoldk korében nagyobb volt (15%), mint az en-
nél nagyobb méretd iskoldk szaméban (8%). A tanulok szdmdban azonban a helyzet forditott:
a 100 f6 alatti iskoldkban tanuldk szdma az atlagndl kisebb mértékben (10%-kal) csokkent
(77 413-r61 69 689-re), a 100 f6nél nagyobb iskoldk korében a tanuldi létszamcsokkenés
14,7%-0s volt (lasd 1. és 2. dbra és 1. tdbldzat).

A kistelepiilési dltaldnos iskolai hdlozatban a csokkenés joval er6teljesebb volt mind a
feladatellatdsi helyek, mind a tanul6k szdmaét tekintve. A feladatell4tdsi helyek szdma 813-
r6l 604-re csokkent a kistelepiiléseken. A csokkenés 21%-os volt a 100 £6 feletti, és 27%-o0s
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2. dbra Az dltaldnos iskolai teladatellatasi helyek szdmdnak vdltozdsa 2001 és 2007 kozott

a 100 f& alatti és 100 f6 feletti iskoldkban

100 f& alatti létszammal mitkodd iskoldkban tanulok és fenntartoik

(Teljes iskolahdlozat. 2007/2008)

Fenntarto -100
Alapitvéany, egyesiilet 4555 6,536182
Egyhaz 2 621 3,760995
Févarosi, megyei onkormanyzat 6 096 8,747435
Kozségi onkormdnyzat 18 269 26,21504
Onkormainyzati tarsulas 14 919 21,40797
Telepiilési onkormdnyzat 19 423 27,87097
Tobbceélu kistérségi tarsulas 1902 2,729269
Egyéb 1904 2,732139
Osszesen 69 689 100
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1. tdbldzat Viltozdsok az dltaldnos iskolai hdlézatban (2001-2007, N)

2001 N 2007 .
~100 100~ Osszes ~100 100- Osszes
Altalanos iskoldk
Feladatellatasi 1344 2147 4718 1608 2 625 4233
helyek szama
Tanulék 77 413 869 108 946 521 69 689 811 405 811 405
szama
Kistelepiilési iskolak

Feladatellatasi 653 160 813 478 126 604
helyek szdma
Tanul6k 27 203 21217 48 420 18 860 17 441 36 301
szama
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700 604 —
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3. dbra Az dltaldnos iskolai feladatellatasi helyek szdménak vdltozdsa 2001 és 2007 kozott
a 100 f6 alatti és feletti iskoldkban az 1000 f& alatti telepiiléseken

a 100 f6 alatti iskoldk esetében. A tanuldlétszamban a csokkenés mértéke 25%-os (48 420-
rél 36 301), s jelentds mértékben eltér a két iskolacsoport esetében 18,8%-kal csokkent a
100 f6 feletti és 30,3%-kal a 100 f6 alatti iskolak esetében (lasd 3. dbra és 1. tdbldzat).
Osszességében az adatok azt mutatjdk, hogy a két vizsgilt idépont kozott a kis (100 £6
alatti) és az ennél nagyobb iskoldkban az ardnyok lassan a nagyobb iskolaméret irdnydba
mozdultak el a feladatellatasi helyek szamat és ardnyét tekintve. Mindez els6sorban az intéz-
ményhélézatban bekovetkezd viltozds, a tanuldlétszdmon kevésbé észrevehets, sot, itt egy
ellenirdnyud valtozds, kismértékli novekedés is bekovetkezett: mig 2002-ben az Osszes fel-
adatellatasi hely 40%-a volt 100 f6nél kisebb €s a tanuldk 8,2%-a tanult ilyen kis iskoldban,
addig 2007-re a feladatellatasi helyek 38%-a volt 100 f6 alatti, s itt tanult a tanuldk 8,6%-a. A fen-
ti folyamat masként jatszodott le a kistelepiiléseken: itt kevésbé szembetling a feladatellatasi
helyek szdmaban bekovetkezett valtozas, anndl inkdbb megragadhaté a tanulékén. Az 1000 6
alatti telepiiléseken 2001-ben a feladatelldtasi helyek 80,3%-a volt kisméretti (100 {6 alatti)
iskola €s a kistelepiilési iskoldkban tanuldk 56,2%-a tanult ezekben s 43%-uk ennél nagyobb
iskoldkban; 2007-re a feladatellatasi helyek valamivel kevesebb, 78,1%-at tették ki a kisisko-
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1ak, s a tanuldk 52%-4t fogadtdk, 48%-uk tanult ennél nagyobb iskoldkban. A folyamat kovet-
keztében a tanuldk eloszldsa a kisebb és a nagyobb iskoldk kozott kiegyenlitéd6ben van (1asd
a4-6. dbra és 2., 3., 4. tdbldzat).
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4. dbra Az dltaldnos iskolai tanuldlétszam vdltozdsa 2001 és 2007 kozott a 100 f& alatti és 100 f6
feletti iskoldkban az 1000 f& alatti telepiiléseken
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5. dbra A feladatelldtdsi helyek és a tanuldk ardnya a 100 f6 alatti és feletti iskoldkban
(2001, 2007, %-ban)
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6. dbra A feladatelldtdsi helyek és a tanulok ardnya a 100 f& alatti és feletti kistelepiilési iskoldk-

ban (2001, 2007, %-ban)

2. tdbldzat Viltozds az dltaldnos iskolai hdlozatban (200172007, %-ban)

Altalanos iskolak -100 100- Osszes
Feladatellatasi helyek 86,12 92,11 89,72
szama
Tanulék szama 90,02 85,34 85,72

Kistelepiilési iskolak
Feladatellatasi helyek 78,85 78,75 74,30
szama
Tanulék szama 69,33 82,20 74,97

3. tdabldzat 100 f6 alatti és feletti iskoldkban tanulék ardnya az dltaldnos iskoldkban és
az 1000 f& alatti telepiiléseken (2001, 2007, %-ban)

2001 2007

-100 100- -100 100-
Feladatellatasi helyek 39,57 60,43 37,99 62,01
szama
Tanuldk szama 8,18 91,82 8,59 91,41
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4. tdbldazat A 100 f6 alatti és feletti iskoldkban és tanulok ardnya az dltaldnos iskoldk és a kiste-
lepiilési dltaldnos iskoldk korében (%-ban)

2001 2007
-100 100- -100 100-
N Feladatellatdsi 39,57185 60,42815 37,98724 62,01276
Osszes helyek szdma
alt. iskola
Tanul6k szdma 8,178688 91,82131 8,588683 91,41132
) ) Feladatellatdsi 80,31980 19,68020 79,13907 20,86093
Kistelepiilési helyek szdma
alt. iskola
Tanul6k szdma 56,18133 43,81867 51,95449 48,04551

Az iskola-fenntartéi kor valtozasai

Nemcsak mennyiségi valtozasok figyelhet6k meg 2001 és 2007 kozott a tanuldi 1étszamok-
ban és az iskolahdlézati adatokban az dltaldnos iskoldk és a kistelepiilési iskoldk korében.
Ugyanezen id6szakban a jogszabélyi valtozdsok hatdsdra megindulni latszik egy atrendezd-
dés a fenntartdi szerkezetben is. A fenntartdi szerkezet alakuldsara lathatéan hatdssal voltak
mind szdndékolt, mind nem szdndékolt valtozdsok. 2001-hez képest jelents mértékben, 9%-
kal csokkent (74%-r6l 65%-ra) a telepiilési onkorményzatok éltal fenntartott iskoldk ardnya,
és csokkent a megyei onkorményzati fenntartdsban miikodd iskoldk ardnya is (5,8-r61 3,7%-
ra). Ezzel parhuzamosan nétt az 6nkormdnyzati tdrsuldsban fenntartott iskoldk szdma (12%-
16l 18%-ra), megjelent a TKT (2,8%-os ardnnyal), s novekedett a nem allami iskolafenntar-
tasban miikodo iskoldk aranya (5,1%-161 8,2%-ra) (1asd 6. tabldzat).

Az 1000 fénél kisebb telepiiléseken miikodd éltalanos iskoldk fenntartdi szerkezete ha-
sonlé irdnyokban, de a fentinél erSteljesebben mozdult el. A telepiilési onkorményzati fenn-

100% B t5bbeéld kistérségi
90% tarsulds
80% [ telepiilési onkorményzat
70%
60% Il 6nkormdnyzati tarsulds
50%
40% [ févarosi, megyei
30% onkormanyzat
20% - ] egyhéz
10%
0% M egyéb

iskolak tanulok iskolak tanulok
2001 2007

O alapitvdny, egyesiilet

7. dbra A kiilonbozd fenntartok dltal miikddtetett iskoldk és tanuldk ardnya az 1000 f6 alatti tele-
piiléseken (2001, 2007)

300



5. tdbldzat A 1000 f6 alatti kistelepiilési iskoldk ardnya fenntartok szerint (%)

2001 2007

Fenntart6 100 alatt Osszes 100 alatt Osszes
Alapitvany, egyesiilet 2,838779 1,653243 5,597015 3,118356
Egyhaz 2,035351 3,433658 3,731343 5,150012
Onkorményzati tarsulds+fnt 13,33 11,93 22,07 18,20
Févérosi, megyei onkormdnyzat 7,016604 5,765155 7,524876 3,708953
Telepiilési onkorményzat 71,98715 73,99322 56,34328 65,46185
Tobbcélu kistérségi tarsulds 2,549751 2,763997
Egyéb 2,785217 3,221704 2,176617 1,582802

6. tabldzat Kiilonbozd iskolafenntartdsban miikodd feladatelldtdsi helyek és tanulok szdma
az 1000 f6 alatti kistelepiiléseken

2001 2007
Iskolak Tanulék Iskolak Tanulék
Alapitvéany, egyesiilet 0,459418 0,441128 3,974895 5,09544
Egyéb 1,837672 1,67261 0,627615 0,28632
Egyhiz 0,459418 0,646987 3,76569 3,801697
F6varosi, megyei onkorményzat 0,918836 0,985185 1,464435 1,463415
Onkorményzati tarsulas 26,9 26,9 38,49372 38,91835
Telepiilési onkorményzat 69,372130 69,35264 47,69874 48,61082
Tobbcélu kistérségi tarsulds 3,974895 4,241782

tartdsban miikodé iskolak szama itt 19%-kal csokkent (69%-r6l 47,7%-ra) a feladat-ellatasi
helyek, s 20%-kal a tanul6k megoszldsa esetében (69%-r6l 48,6%-ra). Az dnkorményzati tar-
sulasok korében megfigyelhet6 novekedés is erdteljesebb, 11%-0s (27%-16l 38%-ra néttek a
tarsulasban miikodtetett iskoldk). Szamottevsbb, 9%-0s a novekedés a nem allami iskolak
ardnydaban is: az alapitvanyi vagy egyhdzi fenntartdsban miikodé iskoldk ardnya 1%-rél 10%
kozelébe emelkedett (lasd 7. dbra és 5., 6. tdbldzat).

Ha kifejezetten a kis 1étszammal miikodé iskoldk fenntartdira vagyunk kivancsiak, 16t-
szam és fenntart6 szerinti bontdsban kell vizsgdlnunk az adatokat. A kisebb, 100 {6 alatti is-
koldkat leginkabb a megyei onkorményzatok és az alapitvanyok, egyesiiletek vallaljak fel, je-
lent8s még az onkormdnyzati tdrsuldsban és egyéb formdban fenntartott iskoldk 15% koriili
ardnya. A legkevésbé az egyhaz vallalja fel kisiskoldk fenntartdsat (lasd 8. dbrdr).

Osszességében 2001-hez képest a kistelepiilési oktatdst felvallalé iskoldk fenntartéinak
korében jelentGs mértékd véltozdsok kovetkeztek be: az intézmények, tanuldk szdménak
csokkenésével egyidejlileg az iskolafenntartok korében jelentSs dtrendezddés figyelhetd meg:
egyfeldl az 6ndllo telepiilési onkormanyzati iskolafenntartdstdl valé elmozdulds a tarsuldsok
irdnydba, masfeldl az allami fenntartasbol a nem dllami iskolafenntartds irdnyaba. Tovabba
megjelent egy Uj szerepld is az dllami iskolafenntartok korében 2007-re: a tobbcélu kistérsé-
gi tarsulds (TKT).
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8. dbra A 100 f6 alatti és feletti iskoldk fenntartoi az dltaldnos iskoldkban

Valtozasok a kisebbségi oktatasi programok kinalatiban

Mivel a Iétszamkorlatok megvaldsitdsa €s betartdsa aldl a kisebbségi programmal miikod® is-
koldk felmentést kaptak, a jogszabalyi el6irdsok kovetkezményeitdl valéd menekiilési utak ma-
sik irdnyét a kisebbségi programok inditdsa jelentette. 2001 és 2007 kozott ezért jelentds mér-
tékben nott a kisebbségi programmal miikods iskoldk ardnya is: mig 2001-ben a nemzetiségi
és a cigny kisebbségi program az iskoldk 13,8%-aban mikodott, addig 2007-re kozel kétszer
ennyi iskoldban, az iskoldk 26%-dban folyt kisebbségi oktatas.

100%
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9. dbra A nemzetiségi és cigdny kisebbségi programok ardnya az dltaldnos iskoldkban
(2001, 2007)
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7. tdbldazat Kisebbségi programok tanuldinak szdma és ardnya (2001, 2007)

Anyanyelvi Kétnyelvi Nyelvoktato Cigany Osszesen
2001 495 205 4485 2319 7504
% 6,596482 2731876 59,76812 30,90352 100,0
2007 164 202 5208 7774 13348
%o 1,228648 1,513335 39,01708 58,24093 100,0

8. tdbldzat Kisebbségi programokban tanulok ardnya az dltaldnos iskoldkban és az 1000 f& alatti
telepiilések dltaldnos iskoldiban (%)

2001 2007
Nemzetiségi Cigany Nen.l . . | Nemzetiségi Cigany Nen? ..
nemzetisegi nemzetisegi
—1000 10,70838 4,789343 84,50227 15,35495 21,41539 63,22966
Osszes 7,83 5,97 86,19 14,3 11,27 74,37

A kisebbségi programok kindlatdban bekovetkezett aranynovekedés a kis 1étszdmd altala-
nos iskoldk 6sszességét tekintve is kimutathat. Mig 2001-ben az éltaldnos iskoldk tanuléinak
86,2%-a nem volt érintett semmilyen kisebbségi programban, s csak 13,4%-ot tett ki a kisebb-
ségi programban érintettek ardnya, addig 2007-re ezek az ardnyok megvaltoztak: a tanul6k
tobb mint egynegyede vett részt valamilyen kisebbségi programban (14,35%-ban nemzetisé-
gi és 11,3%-ban roma programban) (lasd 9. dbra és 8. tdbldzat). A kistelepiiléseken ezek a
véltozdsok erdteljesebben ragadhatok meg: itt 2001-ben szintén 15% koriili volt a kisebbségi
programokban érintett iskoldk és a tanuldk ardnya egyarant (a tanuldk 10,3%-a nemzetiségi,
5%-a cigany programban tanult), 2007-re azonban jelent6sebb mértékben ndvekedett meg az
aranyuk: a tanuldk 35, a feladatellatasi helyek 36%-a valt érintetté. A két vizsgdlt idGpont ko-
z0tt 21%-kal tobb lett a kisebbségi programot kinalé feladatellatasi helyek aranya — mivel
valdszinttlen, hogy ez id&szak alatt a kisebbségi szarmazasu tanulék szamdban jelentds val-
tozds 4llt volna be, ezt a novekedést is a jogszabalyi valtozdsok hatdsdnak tudhatjuk be.

Az adatokat kozelebbrSl megvizsgalva a kisebbségi programokon beliil is dtrendez6dés
figyelhet6 meg a programok tipusa szerint. Ez — tdlmenGen a szembeszoké mennyiségi val-
tozason — két iranyban is elmozduldst mutat: egyfelSl csokkent az intenzivebb kisebbségi
tartalommal m{ikodé tannyelvii és kétnyelvii programok ardnya €s nétt a nyelvoktatd prog-
ramoké. Masfeldl pedig valtds kovetkezett be a nemzetiségi és a roma kisebbségi programok
kozott is: mig 2001-ben még a nemzetiségi programokban tanuldk ardnya volt szamotte-
v6bb, 2007-re ez a helyzet megfordult, s a roma programokban tanult t6bb tanulé (lasd 70.
dbra és 7. tdbldzat).

A kisebbségi oktatds el6forduldsanak fenntartok szerinti mintdzata is sajdtos: az atlagnal
magasabb ardnyban miikodik kisebbségi oktatds a tarsuldsok 4ltal fenntartott iskoldkban, de
jelentds a telepiilési onkormdnyzati fenntartdsban miikods iskoldk esetében is a kisebbségi
oktatdsiprogram-kinalat. Az alapitvanyi és az egyhdzi iskoldk az 4tlagnal kisebb ardanyban val-
laltak fel kisebbségi oktatdast. A TKT keretébe inkdbb a nemzetiségi oktatast felvallald ke-
riiltek nagyobb eséllyel. Ha azonban elsdsorban a valtozdsra vagyunk kivancsiak, akkor azt
tapasztaljuk, hogy a telepiilési 6nkormdnyzat volt az a fenntart6i kategdria, amelyikben a no-
vekmény elsGsorban megjelent, azaz leginkabb a telepiilési onkorményzatok éltek a kisebb-
ségi program bevezetésének lehetSségével (lasd 11. dbra és 9. tabldzat).

303



16 000

14 000

12 000

[ nyelvoktaté

8 000

B kétnyelvi

6 000

W anyanyelvi

4 000

2 000

I | |
0
2001 2007

10. dbra A kisebbségi programokban tanulok megoszldsa programtipusok szerint, az 1000 fonél
kisebb telepiiléseken (N)

Ha az iskolamérettel is Osszevetve vizsgaljuk meg a kisebbségi programokat indité isko-
lak osszetételét, azt tapasztaljuk, hogy a kisebb, 100 {6 alatti iskoldk korében inkdbb a nem-
zetiségi oktatdsi programok novekedése tapasztalhat, mig a nagyobb, 100 f6 feletti iskoldk
korében inkabb a roma programok el&forduldsa gyakoribb (1asd 12. dbra és 10., 11. tdbldzat).

30 M alapitvany, egyesiilet
25 W egyhiz
20 O 6nkormanyzati
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2001 2007 2001 2007
M egyéb
nemzetiség cigany
O atlag

11. dbra Nemzetiségi és cigdny kisebbségi programok fenntartok szerint (2001, 2007)
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9. tabldzat Kisebbségi programok az dsszes dltaldnos iskola tanuléinak %-dban fenntartck szerint

Nemzetiségi Cigany
2001 2007 2001 2007
Alapitvany, egyesiilet 3,353396 0,944018 5,374033 2,19539
Egyhiz 9,805418
Onkorményzati tarsulas 23,10883 23,6611 16,7053 14,41786
F6varosi, megyei onkorményzat 3,105898 3,904199 3,83281 7,119423
Telepiilési onkormanyzat 8,097099 14,66359 5,974202 11,54887
Tobbceélu kistérségi tarsulds 21,29338 2,523659
Egyéb 11,30396 13,55042 4,494882 26,94328
Atlag 7,83331 14,3509 5,975741 11,27294
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12. dbra Kisebbségi programokat indito feladatelldtdsi helyek ardnya a 100 f& alatti és feletti
iskoldkban (2001, 2007)

s

10. tabldzat Kisebbségi programokban tanulok ardnya az 1000 fonél kisebb telepiilések
100 fonél kisebb és nagyobb iskoldiban (2001, 2007)

2001 2007
Nemee | Ciggny | Nemneme | Nemze | gy, | Nem nem-
tiségi zetiségi tiségi zetiségi
1-100 £6 egyiitt 11,00246 | 4,580377 | 84,41716 20,2333 14,85154 | 64,91516
100 f6 felett 10,33134 | 5,057265 | 84,61140 10,0797 28,51327 | 61,40703
Atlag 10,70838 | 4,789343 | 84,50227 15,35495 | 21,41539 | 63,22966
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11. tdbldzat Kisebbségi programokat kindlo feladatelldtdsi helyek ardnya az 1000 fénél kisebb
telepiilések 100 fonél kisebb és nagyobb iskoldiban (2001, 2007)

Feladat- 2001 2007
ellatasi Nemze- Cigén Nem nem- Nemze- Cigdn Nem nem-
hely tiségi gany zetiségi tiségi gany zetiségi
1-100 f6 10,26034 | 4,74732 84,99234 20,29289 15,27197 64,43515
egyiitt
100 16 felett 11,25 4,375 84,375 11,11111 27,77778 61,11111
Atlag 10,4551 | 4,674047 | 84,87085 18,37748 17,88079 63,74172

Pedagégusellatottsig

A kisiskoldk szdmdra az egyik legnagyobb gondot dltaldban a megfelel képesitéssel rendel-
kez6 pedagdgusok alkalmazdsa, a szakos elldtottsdg biztositdsa jelenti. A probléma az alta-
lunk vizsgdlt adatokon is megragadhatd, a pedagégusok foglalkoztatdsaban is megfigyelhetd
a kiilonbség a kistelepiilési iskoldk €s az dltaldnos iskoldk atlaga kozott. A képesités nélkiiliek
ardnya ugyan 2007-ben mdr igen alacsony volt mindeniitt (az 4ltaldnos iskoldk minddssze
0,6%-éaban, a kistelepiilési iskoldk 1%-aban fordul el6), a megfeleld képesités nélkiil tanité
pedagdgusok ardnya mar magasabb: dtlagosan 4,6%-ot tesz ki, a kistelepiiléseken 12%-ot. Az
iskola-fenntart6i Osszetétel szerint kiilonb6zé a képesités nélkiil tanité pedagégusok ardnya
mindkét iskolai korben. Az altaldnos iskoldkat tekintve leginkdbb az onkormanyzati tarsulds
iskoldiban fordul el a képesités nélkiili pedagdgusok tanitdsi gyakorlata (6,9%), a tobbi fenn-
tartd esetében ardnyuk az atlag koriil alakul vagy anndl csekélyebb. A kistelepiilések esetében
ellenben a legnagyobb, 14%-o0s ardnyban az onkormanyzati iskoldk esetében figyelhet6 meg

16 O alapitvany,
egyesiilet
14 I egyhdz
12 . .
— [ f6évarosi, megyei
10+ - onkorményzat
[ 6nkorményzati
81— — tarsulds
61— | ] M telepiilési
onkormdnyzat
417 ] [ t6bbeéld kis-
térségi tarsulds
24 |
M egyéb
0 T
kistelepiilés Osszes alt. iskola @ 6sszesen

13. dbra Megfeleld képesités nélkiil foglalkoztatott pedagogusok ardnya a kistelepiiléseken
és az osszes dltaldnos iskoldban (%-ban, 2007/2008)
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a megfeleld képesités nélkiil oktatok eléforduldsa, de a mds iskolafenntartasban mikodo is-
koldk is rdkényszeriilnek, hogy a kis méretnél fogva nem megfelel6 képesitéssel rendelkezd
pedagdgusok oktassanak az iskoldikban: az alapitvanyi iskoldk, a tirsuldsban és a tobbcéld
kistérségi tarsuldsban fenntartott iskoldk korében hasonld, 11% koriili ardnyban dolgoznak.
A kistelepiilések korében az onkormanyzati fenntartdsban maradt iskoldk gy tlinik, nagyobb
szakmai kompromisszumot koétve tudnak fennmaradni és miikodni. (Nem kizart, hogy a ki-
sebbségi programok inditdsdhoz sem tudtak minden esetben megfeleld felkésziiltséggel ren-
delkez6 pedagégust taldlni.) (Lasd /3. dbra.)

Osszességében tgy tiinik, jelentds mértékii 4talakulds tandi lehetiink a kistelepiilések vildga-
ban, a csokkend tanul6létszam €s a jogszabdlyi és finanszirozasi valtozdsok atrendezték az itteni
viszonyokat, s valamilyen irdnyban 1épésre kényszeritették a szereplSk tobbségét. A jogszabalyok
altal kirajzolt ttvonal az egyiittmiikodések, tarsuldsok alakitdsa volt: egyfel6l az intézményfenn-
tart6 onkormanyzati tarsulds szervezése, esetleg a TKT fenntartdsaba keriilés jelentette a kivant,
kikovezett utat. Az 6sszes altalanos iskola 7%-a, a 100 6 alatti iskoldk 9%-a 1épett erre az ttra
2001 és 2007 kozott, s a kistelepiilési intézmények 11,5%-a (4., 5. tabldzat). Ijgy tlinik azonban,
nem minden iskola, illetve 6nkormdanyzat tor6dott bele ezekbe a lehetGségekbe, s mas utat kere-
sett magéanak. Az iskolafenntarté 6nkormanyzatok, ill. az iskoldk hozzavetSlegesen egytizede az
iskolafenntartds terén kerestek alternativ megolddsokat a feltételek megvaltozasat kovetSen. A te-
lepiilésen kis 1étszammal miikodé iskola megmaradhatott és 6nallosdgat is megorizhette, ha meg-
szlint dnkormadnyzati iskola lenni, és a sok szempontbdl bizonytalanabb, de masfeldl taldn vala-
mivel kiszdmithatobb nem &llami iskolafenntart6i korbe 1€pett, s ezzel kikertiilt a jogszabdlyi
kotelezettségek és a 1étszamkorlatok hatdlya aldl. Az iskoldk egy harmadik csoportja masik me-
nekiilési ttvonalat valasztott. A feladatellatasi helyek egyotode kisebbségi program inditdsat val-
lalta. Koziiliik a teleptilési onkormdnyzati fenntartdsban mi{ikods iskoldk szdmdra jelenthetett ez
a megmaraddshoz sziikséges vallaldst. A telepiilési onkorményzatok 10%-a 1épett a vizsgalt id5-
szakban erre az ttra, a kisebbségi programot biztosit6 iskoldk korébe.

Onkormanyzati preferenciik, 6nkorméanyzati politikik

Az elemzés mdsodik részében azt vizsgaltuk, hogy hogyan viszonyulnak az 6nkormanyzatok az
oktatds és az iskoldk kérdéséhez, milyen preferencidk alapjan itélik meg iskoldik miikodését, ill.
hogyan oldottdk meg a tanul6i 1étszam, a jogszabalyok és a finanszirozds véltozasabol adodo
helyzetet. A kérdések megvalaszoldsét egy masodelemzés tette lehet6vé, amelynek sordn az 1000
f6 alatti telepiiléseken miikodé onkormanyzatok helyzetének, véleményének elemzését vetettiik
Ossze mas onkormdnyzatokkal. Az ,Iskolai eredményesség, iskolaértékelés és teljesitményosz-
tonzés a kozoktatdsban” cimi kutatds (témavezetdje: Sinka Edit) részeként megvaldsulé dnkor-
manyzati adatfelvétel sordn az onkormdnyzatokndl az oktatasiigyért felels legmagasabb be-
osztasu személyeket keresett fel kérd6ivvel (oktatdsiigyi hivatalvezetSket, oktatasi referenseket,
illetve jegyzdket). Az 6nkormdanyzati adatfelvétel sordn 480 onkormdanyzatot kérdeztek meg, eb-
bl 185 volt kozségi és 81 volt 1000 f6nél kisebb telepiilési onkormanyzat. Mivel az egyes kér-
désekre valaszoldé onkorményzatok szdma ettdl is jelent6s mértékben elmaradt, a kis esetszam
Ovatossagot kivant az adatok értelmezésénél, az adatok inkdbb a legfontosabb tendencidk elem-

z€sénél tekinthetSk jelzésértékiinek — elsGsorban ezeket igyekeztiink az alabbiakban kiemelni.

Valtozasok az iskolahal6zatban és a jelentkezések alakuldsiban

Az altalanos iskolak korében jelentSs valtozasok torténtek a kérdezés idGpontjat (2007) meg-
el6zden. A kérdezett onkorményzatok korében a leggyakoribb véltozasok az iskola-sszevonds
vagy tagiskoldsitds (34,2%), illetve az intézmény-fenntartdi tarsulds szervezése volt (33,3%),
mindkett6 a kérdezett onkormdnyzatok kb. harmadaban fordult elS. A fentieket leszamitva gya-

kori volt még a tobbcéld intézmény szervezése (14,6%) és az éltalanos iskola és dvoda Ossze-
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14. dbra Viltozdsok az iskolahdlozatban az 1000 fénél kisebb és az dsszes kérdezett onkormdny-
zatok korében (2007)

A feltett kérdés: Tortént-e Onoknél ... az elmiilt (2006/7-es) vagy a jelenlegi (2007/8-as) tanévben?
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15. dbra Viiltozdsok a tanuldi jelentkezésekben az 1000 fonél kisebb és az dsszes kérdezett dnkor-
mdnyzat korében (2007)

A feltett kérdések: Az Onok onkormanyzata altal mtikodtetett dltalanos iskoldk kozott van-e olyan,
ahovd az utdbbi két-hdrom évben a felvehetd didkok szdmdhoz képest jéval tobben jelentkeztek?
Es volt-e olyan dltaldnos iskola, ahové jéval kevesebben jelentkeztek, mint ahdny a felvehetd gye-
rekek szdma?
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vonasa is (12,2%), iskolabezdrdsra az onkorményzatok 4,8%-ban keriilt sor. (A kérdezett on-
korményzatok 4,4%-a nem csatlakozott a tobbcélu kistérségi tarsuldshoz.) Az 1000 6 alatti te-
lepiiléseken el6forduléd leggyakoribb viltozdst az 4ltaldnos iskoldk Osszevondsa, tagiskoldk
szervezése jelentette, ez a kérdezett telepiilési onkormanyzatok 50%-aban fordult els. Gyako-
ri még az iskolafenntarté tarsulasba vald belépés (25%), s el6fordul dltalanos iskola és évoda
Osszevondsa (12,5%), valamint altaldnos iskoldk bezardsa vagy tobbcéld kistérségi tarsulds
fenntartdsdba addsa (6,2%), ill. tobbcéld intézmény szervezése is (8,2%). A mintdba kertilt 6n-
korményzatoknak csak 2,1%-a nem csatlakozott a tobbcélu kistérségi tarsuldshoz.

Az intézményhdldzat valtozdsai Osszefiiggésben vannak a tanul6létszamban és a tanul6i
jelentkezésekben megfigyelhetd valtozasokkal. A kérdezett onkormanyzatok kozel 30%-an
kevesebb tanuld jelentkezett az intézményekbe, mint ahdny férShely volt, s csak az onkor-
mdnyzatok kb. 10%-4ndl fordult el8, hogy volt olyan intézmény, ahovd tobben jelentkeztek,
mint amennyi hely volt. A kistelepiiléseken az utébbira egyaltalan nem akadt példa, az 6nkor-
manyzatok kb. 34%-a jelezte viszont, hogy a fér6helyeknél joval kevesebben jelentkeztek.
A jelentds mértékd kiilonbséget magyardzza, hogy a demogréfiai csokkenés — ha nem is
egyforma mértékben, de — minden telepiilést érint, a kisebb telepiilések és az itt miikods in-
tézmények nem tudjdk ennek a hatdsat ellensilyozni. A csokkend gyerekszdm és ennek nyo-
maban a sz{ikiild, és a fenntartdi valtozasoknak is kitett intézményhdalézat sok esetben elke-
riilhetetleniil sz{ikiil6 oktataspolitikai mozgdsteret eredményez ezeken a telepiiléseken. (Lasd
14., 15. dbra.)

A helyi politikaformélas keretei és miikodése

A helyi politikaformalas kereteinek és miikodésének vizsgdlata, ha nem is ad magyarazatot a
véltozdsokra vald kiilonbozd reakcidkra, de valamivel kozelebb vihet a kisiskoldkhoz kapcso-
16d6 dontéshozatal kistelepiilési irdnyitasi kozegének megismeréséhez. A helyi politikaalaki-
tds néhdny jellemz&jének megértése érdekében vizsgaltuk az onkormanyzati dontéshozok
személyes hétterét, az iskolavezetSkrol alkotott véleményiiket, oktatdssal kapcsolatos prefe-
rencidikat, ezek valtozasat, megfogalmazddasat, elfogadottsagat, valamint az oktatassal kap-
csolatos elégedettségiiket. Ebben a részben az elemzés sordn elsdsorban arra voltunk kivéan-
csiak, hogy vajon mds-e a kistelepiilések nézSpontja, helyzete az oktatdssal kapcsolatban,
mint a nem kistelepiilési fenntartoké, masok-e a helyi szintii politikaformalas feltételei, s mds-
ként 14tjdk-e az iskoldik eredményességét.

A helyi politika intézményi kereteit mindenekel6tt maguk a legfontosabb szerepldk: a don-
téshozdk, az onkormanyzati vezetSk és az iskolavezetSk adjak. Az 1000 6 alatti telepiiléseken
jellemzden nincs kiilon, csak kozoktatési ligyekkel foglalkozo szervezeti egység vagy felelds
személy a kérdezett onkorményzatok 93,8%-a esetében, csak 3 teleptilésen (6,3%) fordult eld,
hogy kiilon el6adé felelGsségi korébe tartozott az oktatdsi tigyek intézése. (A kérdezett Gnkor-
manyzatok 50%-a volt hasonl6 helyzetben, az esetek 15,1%-dban kiilon egység, 34,9%-aban
kiilon el6adé foglalkozott az oktatédssal.)

A helyi politikdk kulcsszerepldi az igazgatok is, ezért nem mellékes, hogy hogyan véle-
kednek az onkormdnyzatok az iskolavezetSk felkésziiltségérdl, munkdjardl. Az iskolavezetdk
megitélése az onkormdnyzatok oldaldrdl inkdbb kedvezd. ElsGsorban az igazgatok szakmai
felkésziiltségét értékelik jonak, ehhez kozel hasonld a vezeti felkésziiltségiik és egyiittmii-
kodésiik megitélése. Az dnkormdnyzati vezetSk — feltehetSen sajat preferencidikkal is Ossze-
fliggésben — a legkevésbé az igazgatdk jogi és pénziigyi ismereteivel vannak megelégedve.
A kistelepiilési onkormanyzati vezet6k véleménye hasonlé a megkérdezett onkormanyzatok
atlagahoz: elsGsorban azok szakmai felkésziiltségét itélték jonak, masodsorban vezetGi felké-
sziiltségiiket és egyiittmiikodési hajlandésagukat, legkevésbé jogi és pénziigyi ismereteiket.
Az egyetlen, kismértékd kiilonbséget az jelentette, hogy a kistelepiilések vezetSi jobbnak itél-
ték meg az iskolavezetSk pénziigyi ismereteit.
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16. dbra Az iskolavezetok megitélése az dnkormdnyzati vezetdk korében az 1000 f& alatti telepiilé-
seken és az iskolafenntartok dtlagdaban (2007)

A feltett kérdés: Megitélése szerint mennyire jellemzik az Onok dltal fenntartott 4ltaldnos iskolak
vezetSinek felkésziiltségét dltaldban az aldbbiak?

Az oktatdssal kapcsolatos célok koziil a legfontosabbként emlitett az iskoldk gazdalkoddsa-
nak takarékosabbd, hatékonyabba tétele, a méasodik az iskolai infrastruktira javitdsa volt. A ko-
vetkezG fontos célok az esélyegyenldség javitdsa €s a pedagogus édlldshelyek meg6rzése voltak.
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17. dbra Az onkormdnyzatok dltal fontosnak tartott, oktatdssal kapcsolatos célok a kistelepiilési
onkormdnyzatok és az osszes kérdezett onkormdnyzat korében (2007) (a legfontosabb hdrom cél ki-
vdlasztdsa kapcsdn kialakult dtlagos sorrendi helyek)

A feltett kérdés: Az alabbi célok koziil melyik hdrmat tartja a legfontosabbnak?
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18. dbra A célok vdltozdsa a kistelepiilési onkormdnyzatok és az 0sszes kérdezett onkormdnyzat ko-
rében (2007)

A feltett kérdés: Az el6z8 onkormdnyzati ciklusban a mostanival dsszehasonlitva...?

A legkevésbé fontos célként a tandrok felkésziiltségének javitdsat emlitették az onkormanyza-
tok. A kistelepiilési onkormdnyzatok kiilonosen fontosnak érezték az iskoldk gazdilkoddsanak
javitdsat, s valamivel kevésbé fontosnak a pedagdgusok dlldshelyének meg6rzését. A tobbi kér-
désben az egyes onkormdnyzati csoportok vélaszai meglehet6sen kozel estek egymashoz. (Lasd
16., 17., 18., 19., 20. dbra.)

A helyi oktataspolitikai tér fontos jellemzdje lehet, s a megvaldsulds esélyét is javitja a cé-
lok tartéssaga, folytonossaga. A kérdezett onkorményzatok tobbsége a felsorolt célokat kovet-
te az el6z6 onkormanyzati ciklus idején is (66,4%), 30%-uk részben eltért ett6l, 2%-uk telje-
sen mds célokat kovetett. A kisteleptilések korében adataink alapjan dgy tlinik, nagyobb a
folytonossdg az oktatdssal kapcsolatos célok tekintetében, mint a tobbi telepiilésen. A kistele-
piilések 6nkormanyzatai kdrében 71,7% esetében nem volt valtozas a célokban, s csak 28,3%-
ban fordult el§ kisebb valtozas. A jelenlegit6l teljesen eltérd célok megfogalmazasara nem ke-
riilt sor a kisteleptilések korében a kordbbi 6nkormdnyzati ciklusban.

A helyi oktatdspolitikai célok megvaldsuldsanak sikeressége szempontjabol fontos a he-
lyi célok kommunikdcidja is. Az oktatdssal kapcsolatos célok a kérdezett onkormdnyzatok
tobbségénél (80%) explicit médon is megfogalmazddtak, csak kevés esetben fordult eld,
hogy ez csak részben, vagy egydltaldn nem tortént meg. A kistelepiilési onkormanyzatok ko-
rében a helyzet ettdl eltérd, s csak 60%-ukndl fordult elS, hogy a célok vildgosan megfogal-
mazddtak, 10%-ukndl egydltalan nem, 30%-uknal pedig csak részben. A magyarazat feltehe-
téen részben a kistelepiilések méretében kereshetd, amely két szempontbdl is hatdssal lehet
a célok kommunikécidjara. Egyfeldl a dontésekben érintett kisebb szamu szerepld okén, akik
kozott konnyebb az informdlis kommunikacid és akik feltehet6en eleve jobban ismerik egy-
mads alldspontjat. MasfelSl a dontésekben érintett kevesebb intézmény, azaz a differencidlt
intézményrendszer kovetkeztében a kistelepiilések oktatdssal kapcsolatos céljai elsGsorban
az éltalanos iskola fenntartdsara szoritkozik, s a legtobb esetben ez feltehetGen evidencidnak
tekinthetd. (Ez a sajdtossdg valdszintileg hozzdjarul a nagyobb folytonossidg fennmaradasa-
hoz is.)
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19. dbra Az onkormdnyzatok oktatdssal kapcsolatos céljainak megfogalmazoddsa a kistelepiilési
onkormdnyzatok és az 0sszes kérdezett onkormdnyzat korében (2007)

A feltett kérdés: Megfogalmazdédnak-e ezek explicit médon?

A helyi oktatdspolitikai célok megvalésuldsa jelentds mértékben mulik a helyi szereplk
egyetértésén, egylittmiikodésén is. Az oktatdssal 0sszefiiggd célokkal kapcsolatos egyetértés
a helyi szerepl6k korében kedvezének mondhatd, kiilondsen, ha az 6nkormanyzati vezetdk-
kel, illetve az igazgatdkkal €s tandrokkal kapcsolatos egyetértésrdl van sz6. Kevésbé kedve-
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20. dbra Az onkormdnyzat oktatdssal kapcsolatos céljainak elfogadottsdga a kistelepiilési onkor-
mdnyzatok és az dsszes kérdezett onkormdnyzat korében (2007)

A feltett kérdés: Mennyire elfogadottak ezek a célok az aldbbiak korében?
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jellemz6 — itt feltehetSen inkdbb az ismertség, informdcié hidnya lehet a magyardzat, mint a
direkt elutasitas. A kistelepiilések korében a helyzet az atlagndl valamivel jobb, annak elle-
nére, hogy a célok kommunikécidjdban jelentSs kiilonbség figyelheté meg. A kisebb tele-
piiléseken kedvezSbb a helyzet az igazgatok és tandrok, valamint a helyi védlasztok korében
tapasztalhat6 elfogadottsdg, és rosszabb az ellenzék korében tapasztalhaté elfogadottsag te-
kintetében. Az eldbbire minden bizonnyal az iskolafenntartds mint k6zos érdek, a szorosabb
kapcsolatok 1éte, illetve a gyakoribb kommunikacié ad magyardzatot, az utébbi a politikai el-
lenzék gyakori hidnyéra utalhat.

Az 6nkormanyzatok iskolaval kapcsolatos elégedettsége

Az onkorményzati vezetSk elégedettsége telepiiléstipusonként természetesen eltérd. Az al-
taldnos iskoldk munkdjaval az onkormanyzatok képviselSi inkdbb elégedettnek mutat-
koznak: ez leginkdbb szakmai téren jellemzd (4,27), ezt kovetSen az iskoldk tdrsadalmi
szerepével (4,19) és nevelémunkdjdval kapcsolatosan tapasztalhaté (4,04). Kisebb az elé-
gedettség az iskoldk gazddlkoddsaval kapcsolatosan, s legkevésbé az iskoldk kozti egyiitt-
miikodés ad okot elégedettségre. Az 1000 f6 alatti telepiilések onkorményzati vezetSi min-
den téren elégedettebbnek mutatkoznak az atlagndl, egy teriiletet, az iskoldk gazdalkodasat
(3,85) leszamitva, ahol a megitélés az dtlaghoz hasonld. A kistelepiilések vezetdi leginkabb
az iskoldk nevel6munkdjaval elégedettek (4,49), ezt koveti csak a szakmai munkdval vald
elégedettség (4,43), s az iskoldk helyi tdrsadalmi életben betoltott szerepe (4,34). Az isko-
1dk kozti egyiittmiikodéssel ugyan itt sem elégedettek az dnkormanyzatok, mégis, kevéssel
pozitivabb az ezzel kapcsolatos megitélés, mint az iskolafenntarték atlagaban. (Hozzatarto-
zik a kérdéshez, hogy az 1000 {6 alatti Iélekszamu telepiiléseken nem jellemzd a tobb isko-
la fenntartésa, ezért feltehetS, hogy a vdlaszadék nem ugyanarra gondoltak az egyes telepii-
1éskategdridkon.) (Lasd 21. dbra.)
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21. dbra Az onkormdnyzatok iskoldkkal kapcsolatos elégedettsége a kistelepiilési onkormdnyzatok
és az osszes kérdezett onkormdnyzat korében (2007)

A feltett kérdés: Mennyire elégedett On az alabbiakkal?
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Osszegzés

A kistelepiilési iskoldk az 1990-es évek eleje-kozepe 6ta nagy kérdéseket, kihivast fogalmaz-
tak meg az oktatdsiigy szdmdra. A hazai decentralizalt oktatdsirdnyitdsi rendszer keretei ko-
zott csak korlatozott eszkozok alkalmazdsdra volt lehetGség, az onkéntesség elve alapjan szer-
vezett tarsuldsok szervezésével, ennek 0sztonzésével. Mig kordbban ezek a torekvések csak
mérsékelt sikerrel jartak, a 2000-es évek elején felgyorsultak a véltozdsok ezen a téren a tobb-
célu kistérségek megszervezésével €s a finanszirozds megtamogatdsdval. Ez, 6sszekapcsoldd-
va a jogszabalyi valtozdsokkal és az onkormanyzatok romlé helyzetével, attoréshez vezetett
az intézményhdal6zat atalakitdsaban, és nem pusztdn a kordbban elképzelt médon, hanem az
iskolafenntarté 6nkormanyzatok altal véghezvitt iskola-0sszevonasok, atszervezések, iskola-
bezdardsok révén kovetkezett be. Elemzésiink arra vallalkozott, hogy a valtozasok ardnyat €s
egyes, szandékolt vagy nem szandékolt kovetkezményeit feltarjuk az altalanos iskolak és egy
kiemelt telepiiléskategoria, az 1000 f6nél kisebb kistelepiilések életében.

A kistelepiiléseken az iskolahdl6zat 1éte igen érzékeny kérdés, mivel az iskola 1étéhez sok
varakozas kapcsolddik, az iskola 1éte er6sen fiigg a demogréfiai helyzettdl és az 6nkormany-
zat anyagi erejétSl. Az elmiilt évtizedekben ez a telepiiléskategéria sok iskolat és még tobb
gyereket elveszitett. Adatainkbol az lathatd, hogy a kozponti szandékok ellenére nem csak
egy irdnyba, a tarsuldsok segitségével megvaldsult hdlézati racionalizacid irdnyaba mutatnak
a folyamatok. Bar az elképzelések és az eszkozok ezt a megoldast igyekeztek tdmogatni, az
iskoldk és iskolafenntartok csak egy része — igaz, nem kis része — Iépett erre az ttra, s 1épett
be tarsulasba, esetleg maga szervezett ilyet tobb kistelepiilés szdmdra. Az iskola helyben va-
16 1étéhez is ragaszkodo telepiilések szamdra két mésik lehetSség nyilt meg néhany kiskapu,
jogszabdly adta lehet6ség kihasznédldsaval. Az egyik alternativ tt a fenntartévaltds, hogy nem
allami iskolafenntarténak adtdk 4t az iskolat, a masik a létszamkorldtok al6él mentességet je-
lent6 kisebbségi oktatds bevezetése volt.

A mi adataink alapjan nehéz drnyalt képet formdlni a mogottes folyamatokrol és azok kii-
Ionbségeirdl. Hogy mindez kozelebbrdl hogyan tortént, arra vonatkozoélag a folyamatot feldol-
goz0, tobb, kiilonbozd adottsdgokkal rendelkezd térségben készitett esettanulményok tdjékoz-
tatnak, amelyek arra engednek kovetkeztetni, hogy az dtszervezések sordn dontGen anyagi
szempontokat vettek figyelembe, az iskoldk eredményességi vagy méltanyossagi szempontjait,
joval kevésbé (Vdradi, 2008). Mas elemzések az orszdgos kompetenciamérés adatainak segit-
ségével jutottak hasonlé megdllapitdsra: a bezart iskoldkban tanuldk teljesitménye jobb volt
szovegértésbdl, mint a megmaraddké (Baldzsi, Bodi és Obddovics, 2008). A fenntartovaltasok
a helyi atszervezések szempontjabdl tgy is értékelhetdek, mint a jogszabdlyi valtozdsok nem
kozvetlen szandékolt hatdsat, ami a szorongatott helyzetben 1évé onkorményzatok szdméra az
egyiittmiikodés kényszere nélkiil lehetové tette az iskola valamilyen dron valé megtartasat.
Hogy mi ez az &r, azt korai lenne megitélni, nem konnyen lehet belelatni a kistelepiilések sok-
szin{ vildgdba. Egy néhdny esettanulmanyra épiilé elemzés a szerencsésebb kimeneteld ese-
tekrSl ad képet (Lannert, Németh és Sinka, 2008), sejthetd azonban, hogy nem csak ,,j6” pél-
dédkat lehet taldlni, hanem rossz kompromisszumként sziiletett kényszermegolddsokat is, ahol
az oktatdsi intézményhaldzat hatékonysdga az esélykiilonbségek novekedése és/vagy az ered-
ményesség csokkenése dran tudott javulni.

Kérdés, hogyan sikeriilt mindezt ezeken a kistelepiiléseken végigvinni, s a kozponti szan-
dékokkal szembehelyezkedni. A masodelemzés arra enged kovetkeztetni, hogy a kisteleptilé-
seken a helyi oktatdsirdnyitds keretei sziikiil6ben vannak, ugyanakkor a helyi politikaformalas
mas feltételei kedvezs helyzetet mutatnak: jobbnak tlinik a helyzet az oktatasi célok egyértel-
misége okan, és az oktatdsi kérdésekkel val6 nagyobb egyetértés, timogatottsdg miatt is na-
gyobb folytonossag tapasztalhat6 az irdnyitasban, s elégedettebbek is az iskoldval, mint mas,
nagyobb telepiiléseken. FeltehetS, hogy ezek a telepiilések részben ezért tudtak, ha kis szdm-
ban is, sajat utat keresni.
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Janké Krisztina
A KISISKOLAK KORZETESITESENEK TARSADALMI HATASAI

Bevezetés

A kisiskoldk helyzetének, 1étének tarsadalmi megitélése, a veliik kapcsolatos tévhitek, mito-
szok élénk vitat gerjesztettek nemcsak a szakmapolitikdban, hanem a nyilvanossag teriiletén is.

Ezek a vitdk a kisiskoldk finanszirozdsi terheirdl, a nevel6-oktaté munka mindségérdl és a
tanuldi teljesitményekrdl szoltak. Ez utébbirdl azt is kimutattak, hogy a telepiilések eltérs szo-
cidlis 0sszetétele okozza az alacsony eredményeket. A szocialis helyzeten beliil a sziil6k hatte-
re, azok tdrsadalmi helye kiilonosen meghatirozé a tanulds eredményessége szempontjabol.
A kisiskoldkat tobbek kozott tarsadalompolitikai szempontbdl, mint pl. a falvak népességmeg-
tartd erejének megdrzése, az iskoldk altal betoltott kozosségi szerepvallalds miatt fontosnak
itélték meg. A falusi kisiskoldk zartabbak, jobban figyelembe veszik a sziil6k és egyéb partne-
rek igényeit, és sok esetben nem fiiggetlenitik magukat az iskolak kozotti versenytSl sem.

A kisiskoldk problémadja politikai kérdés, de nem maradhat a szakmai elit kizar6lagos mo-
nopdliuma. Sziikséges a nyilt, informalt, kemény tényekkel alatimasztott vélemény- és érték-
iitkoztetés, szemben az indulatokon, politikai szimb6élumokon alapulé vitdkkal (a kisiskoldk
politikai szimbdlumokka véltak, amelyben a sajt6 szerepe vitathatatlan). Ezek a széls6séges-
nek mondhaté szakmai és politikai érvek napjainkban mar lecsendesiiltek.

A kozoktatas nagyobb strukturdlis problémadi kozott rendszeresen felmeriil a kisiskoldk
bezardsanak gondolata. A PISA-felmérések igazoltdk, hogy az oktatds eredményessége €s
méltdnyossaga szempontjabdl a magyar kozoktatdsban sem egymadstol elvalaszthatd problé-
ma az oktatdsi kompetencidk fejlesztése és a meglévs oktatdsi egyenlStlenségek felszamola-
sa. A magyar iskoldk tobbsége nem képes pedagdgiai eszkozokkel ellensilyozni a tdrsadalmi
hatranyok tanulasi eredményekre gyakorolt negativ hatdsdt. Homogén osztalyok alakulnak ki
a gyerekek ,hatterét” tekintve, amely pdrosul a beiskolazhaté gyerekekért folytatott kiizde-
lemmel. Ennek harom oka van: a demografiai lejtd, a felhalmozddott iskolai kapacitds és az
onkormanyzatok 1étszamalapu koltségvetési tdimogatasa.

A kisiskoldk gyengébb eredményeit leginkdbb az itt tanulé gyerekek szocidlis Osszetétele
magyardzza. A probléma megolddsa nem a kisiskoldk racionalizdlds keretében torténd Gssze-
vondsa Utjan valdsulhat meg, hiszen a nagyobb iskola sem sziintetheti meg a szociokulturalis
hatrannyal kiizd6 gyerekek tanuldsi eredményeit.

A kisiskola és nagyiskola helyzetelemzésében nem abbdl célszeri kiindulni, hogy mekko-
ra tanuldi 1étszadmtol ,,érdemes” iskolat mikodtetni, hanem abbdl, hogy hol van az az életko-
ri hatdr, amely felett mar nem jelent feltétleniil aranytalan terhet egy masik telepiilés iskola-
jaba jarni. A kisiskoldk 1étével kapcsolatos dontéseknek sokszor ellentétes szempontokat is
figyelembe kell venniiik, pl. a min&ségi hozzaférés eldnyei is jarhatnak mindségi veszteség-
gel, nevezetesen rugalmatlannd vélhat ezért a mas telepiilésen laké gyerekek iskola-otthon
kapcsolata. Az is el6fordulhat, hogy a megfeleld minSség elérése ardnytalanul nagy fejleszté-
si koltségeket generdl. Ezért az oktatdsirdnyitdsi rendszer szervezeti dontéseit a telepiilés
adottsdgdnak messzemend figyelembevételével lehet meghozni. Az oktatdspolitika ,,lizene-
teit”, kozponti céljait a helyi szereplék autoném mddon interpretdljik, hiszen el6fordulhat,
hogy nagymértéki tanuldlétszam-csokkenés esetén mar nem tarthaté fenn egy iskola. Az ok-
tatdsiranyitds tudashdattere kutatéi munkaval biztosithat6, amely sordn a dontés-elSkészités és
az oktatdspolitikai alkut tdmogaté politikai elemzés kell hogy gyakorlattd valjon.
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A Kkistelepiilések kisiskoldi iskolaszerkezeti csapddban is vannak, ami azt jelenti, hogy
Magyarorszagon jelentSsen ,,0sszen6tt” az altaldnos iskola alsé és felsd tagozata. Az alsé és
fels6 tagozat szétvdlasztasa ellen hatnak a kisiskoldkkal szembeni kdzosségi elvéardsok, s ép-
pen a felsd tagozatban oktatd, relative magasabb szamu pedagdgusok elvesztése jelentené a
legnagyobb veszteséget egy kistelepiilés szdmadra.

Nemzetko6zi példdk sordn a kisiskoldk helyi tdrsadalomban betoltott szerepérdl megallapi-
tast nyert: az iskola fontos a tdrsadalom életében. A kisiskola sajitos helyzete, tarsadalmi kor-
nyezete masfajta kérdéseket is felvet: pl. az iskola és a helyi tirsadalom kapcsolatdnak kérdé-
sét. A helyi tarsadalmakkal val6 kapcsolat egyszerre segitheti az oktatds (pl. a tdrsadalmi t6ke
kialakitasat) €s a helyi tdrsadalom életét is. Az intézmények kozotti egyiittmiikodésnek, part-
nerségnek a kialakitdsdban, illetve javitdsdban az iskoldnak szocidlis szerepe is van. A helyi
er6forrdsokra tdmaszkodva a tanuldst és a helyi kozosségfejlesztési torekvéseket Ossze lehet
kapcsolni, elsGsorban a fiatalokra timaszkodva, s igy az oktatds nmagan tilmutatva a helyi
tarsadalom fejlédését is szolgalja.

A kisiskoldk jov6beni egyik legfontosabb pedagdgiai-szakmai problémadja az dsszevont
osztalyokban (iskoldkban) folyé tanitds eredményességének kérdése. A nemzetkozi vizsga-
latok erre vonatkozdan eltér véleményeket fogalmaztak meg, igy hazai vonatkozasban nem
tdmaszkodhatunk megéllapitdsaikra. Vannak olyan kutatdsi eredmények, amelyek az 6ssze-
vont osztalyok kitind tanulmanyi eredményeit allapitottdk meg. Magyarorszagon is sziiksé-
gesek a kompetenciavizsgalatok, nemcsak a tanul6i teljesitményekre, hanem a pedagégusok
felkésziiltségére, a fejlesztések tartalmara vonatkozodan is. Az dsszevont osztdlyokban valé
tanulds modszertana, a sikeres nevelés specialis targyi feltételei szintén prioritast kell hogy
nyerjenek.

Az osztatlan oktatdsi formdban miikodd iskoldk a nemzetkozi gyakorlatban pedagdgiai,
modszertani és oktatdsszervezési szempontbdl szaimos orszdgban megfigyelhetSk gy a tanu-
lasszervezést, mint a specidlis oktatdst illetéen. Azokban az osztatlan iskoldkban, ahol leg-
alabb két évfolyam tanuléi vannak egy csoportba szervezve, arra 6sztonzik a tanuldkat, hogy
megosszdk tapasztalataikat egymadssal. Ez az oktatasi forma korlatai ellenére szamos elénnyel
rendelkezik: ilyen pl. a rugalmas tanterv, az egyéni igényekhez igazitott programok, a csopor-
tos és Osszevont 6ndlld tanulds lehetSségei.

Elénye abban nyilvanul meg, hogy a kiilonb6z6 korud tanuldk kooperacidja erdsodik, ez-
altal n6 az id6sebb tanuldk szocidlis kompetencidja, a fiatalabbak pedig tanulhatnak az id6-
sebbektdl.

Az oktataspolitikdban a kisiskoldk megitélése, a veliik kapcsolatban felvetdé alternati-
vék és dilemmadk, hatékonysdgi, mindségi, eredményességi és méltdnyossdgi problémdkra
mutatnak rd. Az oktataspolitikai kontextus szerepe nyilvanval6 azokon a telepiiléseken, ahol
sokszor szinte az iskola az egyetlen olyan intézmény, amely munkalehetdséget kinal.

Az iskolakorzetesitések Magyarorszagon

Az iskolakorzetesités az 1951. évi 15. sz. torvényereji rendelet és a Kozoktatdsi Minisztérium
1220-1234/1951. KM. sz. rendelete alapjdn indult meg. Ekkor az iskolakorzetesités a tanyai
telepiilések kis 1étszamu 4ltalanos iskolai fels6 tagozatos tanuldinak szakrendszerid oktatdsa-
ra hozott intézkedés volt. Az iskolakorzetesitések hatdsa az apréfalvak népességfejlédésében
meghatarozo lett.

A késtbbi idoszak iskolarendszerének tartalmi és formai elemei a kordbban bevezetett ok-
tatastigyi reformon alapultak. Legfontosabb rendelete az 1961. évi III. torvénycikk, az
MSZMP KB 1972-es oktataspolitikai hatdrozata, valamint az 1985-0s 4j oktatdsi torvény.

Az 1961-es oktatdsi torvény a szakrendszer(i oktatdst kiterjesztette a falusi iskoldkra is,
s ezutan gyors atalakulas kezd6dott. Az iskolakorzetesitések miatt, a kisiskoldk fokozatos fel-
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1. tabldazat Az iskoldk szdmdnak alakuldsa

Tanév Iskolak szama Részben osztott Osztatlan
1950 6185 1163 3490
1955 6220 1195 3062
1960 6307 1278 2873
1965 6036 1014 2629
1970 5480 885 2248
1975 4468 502 1492
1980 3633 301 737
1985 3546 140 541
1990 3548 154 442
1991 3641 167 440
1992 3717 193 418
1993 3771 174 412
1994 3814 204 395
1995 3809 202 392

Forrads: Forray R. Katalin, 1988.

szamolasa kovetkeztében az iskolak szama 1960—1980 kozott csaknem felére, 6300-r61-3500-
ra esett vissza, a szakrendszerd oktatas 37%-r6l 75%-ra emelkedett.

Az iskoldk szdmdnak alakuldsat az 1. tdbldzat szemlélteti azokban a tanévekben, amikor
az iskoldk szdma a legmagasabb, illetve a legalacsonyabb volt.

A tablazatbdl megdllapithatd, hogy az iskoldk szdma gy novekedett az elmdlt tanévek-
ben, hogy a tanulék szdma csokkent, s6t kismértékben a pedagégusoké is. Csokkent a ,,ma-
mutiskoldk™ szdma, mérete és az egy pedagdgusra jutd tanuldék szama. Egyre tobb napkozi és
tornaterem is épiilt. Az elmult 6t évben folyamatosan csokkent az osztatlan rendszerben okta-
t6 iskoldk szama, mikdzben az osztottaké novekedett. Az egytanitds oktatdsi forma népszertit-
len a sziil6k korében, az 1980-as években az osztatlan tanitasi rendszert elutasitottdk. Hogy
az dnkormdnyzatok megfeleljenek a sziil6i varakozasoknak, a hatékony iskoldnak, arra tore-
kedtek, hogy legaldbb részben osztott formdban oktassanak.

Egyre nyilvanval6bb4 valt a modernizacids folyamatban, hogy az iskola mennyire fontos
az onkormdanyzatok és a telepiilések szdmdra.

Azt, hogy hol érdemes iskoldt fenntartani orszdgosan vagy akar térségenként, nehéz el-
donteni. A telepiilés 1élekszdma logikus tdmpontnak szamit. A legkisebb iskoldk teriileti elhe-
lyezkedését elemezve megdllapithatd, hogy az 1990-es években a kisiskola tipikusan apréfal-
vas intézmény.

A Miivel6dési Minisztérium 1960-ban meghatarozta a korzeti és tagiskola fogalmadt, az is-
kolai szervezetek j rendjét alakitotta ki (6nall¢ dltalanos iskola, korzeti iskola, tagiskola, nem
0nallé iskola). A tagiskolakban csak alsé tagozat, a korzeti iskoldkban fels$ tagozat is miiko-
dott. Az 1950-es tandcstorvény értelmében ahol 500 f&nél tobb volt a telepiilésen a lakosok
szama, tanacsot kellett felallitani.

A 60-as évekre kialakult egy falumodell: egy tanécs, egy tsz, egy iskola. 1975-ig be kel-
lett fejezni a k6zos tandcsi korzetek kialakitasét, a szovetkezeteket is 0sszevontdk. A k6zos is-
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kola székhelyének kialakitdsa heves indulatokat kavart, mert a kdzponti iskola elénydsebb
helyzetbe keriilt. Az 1971. évi 1. torvény az oktatdsi intézmények fenntartdivd a helyi, illetve
a megyei tandcsokat jelolte ki.

Az MSZMP 1972. évi hatdrozata értelmében a tanacsok és a partbizottsagok tilzott iite-
miinek {télték meg az iskolahdldzat centralizdldsat. Az iskolakorzetesitést erSltetettnek jelle-
mezték, mert nem javultak a korzeti iskoldk feltételei, a bejard tanuldk kozlekedési viszonyai.
Meégsem dllitottdk le a korzetesitéseket, tovabbi fejlesztéseket helyeztek kilatasba.

Az 1978-as MSZMP hatérozat elismer6en nyilatkozott a ,.fejlédés tendencidirdl”, a kor-
zetesitést ésszerli megolddsnak tekintették.

A kozoktatds hosszu tavi programja (1980-1985) az 4ltaldnos iskolai hdlézatban tovabbi
integraciét irdnyzott el§, amelyet pedagdgiai és gazdasdgossagi érvekkel tdmasztott ala.
Azonban az iskoldk megszilinése meggyorsitotta az érintett telepiilések népességfogydsit, és
a lakossag az iskoldk megsztinését kedvezétleniil fogadta.

A rendszervaltds évtizede (1989-1999) alatt az oktataspolitika 4j vondsokkal gazdagodott,
vegyes iskolaszerkezet alakult ki (magdniskola, alapitvanyi iskola, egyhdzi iskola). A vissza-
korzetesités a falusi iskoldk onallésdganak visszaadasat jelentette. Az iskola fontossa valt az
onkormdnyzatok €s a telepiilések szdmadra. A kisiskoldk rehabilitdcidjara a korzetesités 25
éves gyakorlata volt jellemzd (10 {6 feletti gyermeklétszdmmal rendelkez6 falvakban djrain-
ditottak az iskolat).

A rendszerviltds utdn leépiilt a szocialista tipusi kozoktatdsi iskolahdl6zat, az 1990-es
évek kozepén jelentek meg a civil szervezetek mint teriileti, tirsadalmi kohéziét formalo erdk.

A hazai kozoktatds atstrukturdlodott, az 500 f6nél kisebb telepiiléseken az intézmények
megszilinését az alacsony gyermeklétszam és a gazdasigtalan miikodés indokolta. Ugyanak-
kor felergsodott az ,.iskolaalapitdsi 14z” az apréfalvakban, a faluhoz valé kotddés az iskola-
sok dllandé jelenlétét feltételezte, az 6voda utdn a gyerekek ugyanabban a kozségben marad-
tak, nevelésiik toretlen {vben folytat6dik.

1994-1995-ben 3147 onkormdanyzatb6l 2443 tartott fenn 6vodat és dltaldnos iskolat.
A kisiskoldk stabilizalodtak, de sem hatékonysdguk, sem eredményességiik nem valtozott,
a tanul6létszam tovabb csokkent. A 2002-es kozigazgatasi reform értelmében 1) onkéntes tar-
sulasok jottek létre, miikodésiiket normativ tdmogatasok segitették. A teriileti kozoktatasi
helyzet sikeréhez hozzdjarultak az iskolafenntarté intézményi tarsuldsok, a telepiiléskozti
kapcsolatok koltségvetési 0sztonzésének preferencidi.

Hazankban a tarsadalom térbeli tagoltsdga mentén jelentSs tarsadalmi-gazdaségi és kultu-
ralis egyenlGtlenségek tapasztalhatdk, s ez az oktatdsban is jelen van. Tobb évtizedes, tilnyo-
mo részben szocioldgiai vizsgdlat, tapasztalat mutatja, hogy a kozoktatdsi rendszerek nem
annyira képesek a tdrsadalmi egyenlStlenségek Gjratermelésének mérséklésére, st szamos
esetben felerSsitik azokat (Coleman, 1966). Bourdieu kritikai tarsadalomelméletében ennél
tobbrdl is van szd, aki az egyenltlenségek 1étrejottében az oktatdsnak szimbolikus struktirai
révén a meglévd tarsadalmi tagoltsdgok djratermeld funkcidjat tartja alapvetének (Bourdieu,
1974, 1978). Egy adott tarsadalomban, térségi szinten az egyének és kiilonboz6 kozosségek
integracios foka igen eltérd, de mindez nem okoz addig problémadt, ameddig nem veszélyez-
teti a térség tarsadalmi kohézidjat.

Az iskolakorzetesitések vizsgalatdnal kiemelkedd munkat végzett Forray R. Katalin, aki
mdr az 1970-es években a korzetesitések tarsadalmi hatésait kutatta.

Az iskola Forray R. Katalin megfogalmazisiban
A tarsadalom szimbolikus, kulturdlis t6kéjébdl valo részesedés, hidnya az abbdl valé meg-

fosztottsag tapinthatd, érzékelhetd, ilyen értelemben birtokolhat6 eleme. Az iskola nélkiili te-
lepiilés nem az iskolarendszerti tanuldstdl érzi magit megfosztva, hanem a helyi iskola épii-
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letében, berendezésében, pedagdgusaiban, tevékenységében megfoghatd, targyiasult kultura-
lis t6kétol.

Az 1991-es 6nkormdnyzati torvénnyel az iskola alapitasardl, fenntartdsardl valé dontés az
érintettek, illetve vélasztott képviseldik, az 6nkormanyzatok kezébe keriilt. Az 6nkormdnyza-
tok és kisiskoldk helyzetét elemezve Forray R. (1995) a kovetkezbket fogalmazta meg: ,,Az
iskolakorzetesités, mint iskolahdl6zat-fejlesztési politika, az dllami biirokrécia torekvése arra,
hogy az iskolahdlézat raciondlis mintdzatat, szerkezetét teremtse meg.”

Az iskolakorzetesitések hazai torténetében nehéz mérfoldkoveket talalni, az allamositas
utdn kozel negyven éven keresztiil az oktatdspolitika célja a hdlézat raciondlis miikodtetése
volt. Forray R. a lajosmizsei kutatds eredményeképpen (1989) az aldbbi kovetkeztetéseket
vonta le elemzéseibdl:

,»A korzetesitett iskola nem nydujtja azt, illetve nem azt nyujtja, amiért eredetileg létrehoz-
tak. A tanyai csaladok gyerekeitdl, fiiggetlentil attol, bejarok-e vagy kollégistak — tobbé-ke-
vésbé idegen maradt. Az iskola nemigen jelenik meg (akdr attittidrdl, szelektiv reakciérol,
akdr motivumrdl, kiils6é 6sztonzésr6l beszéliink) a kognitiv szférdban a tuddsszervezés, infor-
malddds, a tarsadalmi integralddas eszkozeként, netdn szintereként. Az érzelmek pedig in-
kéabb rossz viszonyt jeleznek, legfeljebb csak némi gyermeki rajongds szintjén érzékelhetSk
pozitiv érzelmek. Végsd soron azt lehet mondani, hogy nem érte meg a gyermekek szamara
masfél évtized tavlatdban sem az elvileg jobb mindségii iskola azt az arat, amelynek megfi-
zetésére a »tarsadalom« annak idején sziileiket kotelezte. Nekik vagy nem ez kell, vagy nem
igy kell.” Ezért a dontéshozdknak szem el6tt kell tartaniuk, a helyi tdrsadalmak bonyolult és
kényes egyensilyokon nyugvé rendszerében a durva kiilsé beavatkozas — amilyen az iskola-
korzetesités volt — beldthatatlan és kiszamithatatlan pusztitist okozhat. Az iskolakorzetesités
nem csupdn oktatdspolitikai fejlesztés, hanem tdrsadalmi folyamatok eredménye.

Lajosmizse Kecskemét és Térsége Tobbcélu Tarsuldsdnak tagja 2004. jinius 30-a éta.
A tarsulds kiemelt feladata a telepiilések 0sszehangolt fejlesztése, koordindldsa és a fejleszté-
sek megvaldsitdsat szolgdlo kozos pénzalap megteremtése. Lajosmizsén miikodik Bacs-Kis-
kun megye legnagyobb 1étszamu 4ltalanos iskoldja, 1164 gyerek tanul 80 pedagdgus ira-
nyitdsdval. Az iskola mellett 6ndllé intézményként miikodik a 180 férShellyel rendelkezd
Altalanos Iskolai Kollégium. Kutatéi munkam a lajosmizsei telepiilés kozel hiarom évtizedes
iskolakorzetesitési problémadinak, tirsadalmi hatdsainak vizsgdlatara irdnyul, és a mar kordb-
ban, 1976-ban Forray R. Katalin altal végzett kutatdsra épiil, kiegészitve mindazokkal a kis-
iskoldkra vonatkoz6 dj szempontokkal, amelyek az elmult idészak oktatasiigyi problémdiban
bekovetkeztek.

A Forray R. 4ltal végzett tobb mint hdrom évtizedes muiltd kutatéi munka alaphipotézis-
ként szolgdl a mai oktatdsirdnyitdsban, intézményhdlozat-fejlesztésben fellelhetd anomdlidk
feltarasara, 6sszehasonlité elemzésére.

Kistelepiilések és kisiskolak: kozoktatési tapasztalatok a kistérségi tarsulasokban

A kisiskoldk tigye iranti elkotelezettségem tobb érvbdl indul ki, az elényei koziil néhanyat ki-
emelve: a kisiskoldk exkluzivak, a tanitds és nevelés intenzivebb, a kulttirat kozvetitik (a gyer-
mek otthonrdl viszi magaval), tobb id6 jut a gyakorlati készségek kifejlesztésére.

Az alapfoki kozoktatdsi intézményrendszer radikdlis dtszabdsa, a kis 1étszdmu iskoldk
megsziintetése, tagintézménnyé valdsa nagyobb létszamud kozponti iskoldk 1étrejottét szol-
gélja, de nem veszi figyelembe az aprdfalvas térségekben kialakulé konfliktusokkal terhelt
folyamatokat. Az Uj ,.korzetesitési politika” okairdl, céljairdl, hasznar6l és karardl a szociol6-
gusok és szakmapolitikusok dont6 tobbsége kritikusan nyilatkozik a tobbcélu kistérségi tar-
suldsok létrehozdsdnak maédjat, miikodését, mindezek tarsadalmi, politikai kovetkezményeit
illetSen.
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Az 1j iskolaszerkezet kialakitdsanak egyik akadalyat az elaprézott iskolarendszerben lat-
ja ugyanakkor mds kutatd, pl. Andor Mihdly (2005. 65.), szerinte a pedagdgiai innovacid,
a mindségi oktatds nincs biztositva. Laddnyi Janos és Szelényi Ivan ezzel szemben a ,,Jopako-
dé6 djrakorzetesités” tarsadalmi hatdsait abban latja, hogy ez a politika a hatranyos helyzeti
térségek és csoportok, elsGsorban a romak ersodé iskolai, tarsadalmi €s térbeli szegregacio-
jat eredményezi (Laddnyi és Szelényi, 2005, 2005a). A kozoktatds intézményszerkezeti atala-
kitdsat nem el6zték meg hatdstanulmanyok.

Az aprofalvak, kistelepiilések funkcidvesztése jelentSs részben a kordbban elszenvedett
teleptilésfejlesztési, tobbhulldmu korzetesitési politika eredménye, ugyanakkor a gyermeklét-
szam csokkenése kikényszeriti a kozos intézményfenntartdst, vagy akar évodak, iskoldk be-
zardsat. Az alapfoku oktatdsi intézmény megsziinése pozitiv, negativ irdnyban is hat, a koz-
pontositdsi torekvések nyerteseként meg is erdsddhet egy telepiilés, de intézményeit elveszt-
ve elsorvad6 falvak kozé siillyedhet. (Kovdcs K. és Somlyodyné Pfeil E., 2008)

A kisiskoldk korének meghatarozasa tomoren {gy fogalmazhaté meg a 2005. évi elemzé-
sek alapjan: a kistelepiilési kisiskoldk az egyiskolds falvak évfolyamonként egy osztdllyal
miikodd iskoldi, illetve az egyiskolds falvak nyolc évfolyamnadl kevesebbel miikodd iskoldi.
Fogalmét a Pedagdgiai Lexikon (1997. II. 240. o.) sem egyértelm{ien definidlja.

Forray R. Katalin a csupdn alsé tagozattal, osztatlan, vagy részben osztott osztdlyokkal
miikodd iskolakat tekinti kisiskoldnak (Forray, 1998).

A tanulményban kisiskola alatt a hagyomanyos népiskoldbdl kin6tt ltaldnos iskolat ér-
tem, viszonylag alacsony tanul6i 1étszam, osztott, vagy osztatlan osztdlyokkal, biztositva a
hatékonysdg, a mindség és méltanyos iskola irdnt tdmasztott elvardsokat.

A kistelepiilési kisiskolak kore intézményi szinten és feladatellatési helyek szerint (pl. tag-
iskoldk) all rendelkezésre (1asd 2. tdbldzat).

Megallapithatd, hogy ez a kétféle kisiskola-meghatarozas nagyrészt fedi egymast, csekély
kiilonbség tapasztalhat6 a tanuléi létszamot illetSen.

2. tabldzat Az iskoldk és a didkok megoszldsa az iskolakategoridk kozott

Falusi Nagyobb Varosi
kisiskolak falusi iskolak iskolak
Feladatellatasi helyek
Feladatellatasi helyek szdma 1220 802 1756
(didhok dtlagos sema) 91,3 2604 3468
Osszes didk 111 352 208 869 608 943
Telepiilések szdma 1220 682 253
Atlagos telepiilésméret 1021,6 2986,4 26 410,3
Intézmények
Intézmények szdma 1105 759 1549
ot o
Osszes didk 107 565 212 526 609 073
Telepiilések szdma 1105 692 253
/:\tlagos telepiilésméret 1065,3 2962.,6 26 410,3

Forrds: Hermann, 2005.
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1. dbra Telepiilés dtlagos lélekszdma (f5)
Forrds: KSH T-Star 2002. évi adatbdzisa

A Kkistelepiilések helyzetét befolydsold tényezok koziil a népesség alakuldsat, az iskola-
zottsdg szinvonaldt elemezve a 2002. évi adatok alapjan megallapithatd, hogy a kisiskoldt mi-
kodtetd telepiilések dtlagos 1élekszdma kb. 1000 6.

A falvak lassu eloregedése tekintetében a kis- és nagyiskolak kozotti kiilonbség a falvak-
ban szembetiing. A nagyiskoldk vdrosias jellemz&ket mutatnak, a ,kisiskolas” falvak korfdja
jobban hasonlit a legkisebb faluéhoz. A 60 év feletti nyugdijasok ardnya az iskola nélkiili fal-
vakban a legnagyobb. Az 1. dbra szemlélteti az egyes telepiilések iskoldval val6 elldtottsdgat.
Az 1997-es KSH népességi adatok szerint a magyar telepiilések hasonlé képet mutatnak, az
altalanos iskolds kortiak ardnya teljes biztonsaggal csokkend képet mutat.

A kisiskoldk feldjitasi €s beruhdzasi kiadasait elemezve koztudott, hogy ugyanannak a kisis-
kolai beruhdzasnak a fajlagos koltsége tobb, mint egy nagyobb iskoldé. A telepiilésméret csokke-
nésével nd az atlagos fajlagos kiadds mértéke, kiilondsen az 1000 f6 alatti telepiilések esetében.

A kistelepiilési iskoldk koltségeit szamos tényez6 befolydsolja: (1) az iskola mérete; (2)
mikodik-e a fels6 tagozatos képzés; (3) mekkora a sajitos nevelési igény(i gyerekek ardnya;

3. tabldzat A falusi iskoldk tényleges és becsiilt kiaddsa dsszesen (millidrd Ft)

Kiadas
Tényleges miikodési kiadas
Kisiskolak 41,54
Nagyobb falusi iskoldk 63,50
Falusi iskoldk egyiitt 105,04
Becsiilt kiadas a Kisiskolak minimalis iskola

Iskolaméret: 150 {6 39,29
Iskolaméret: 200 {6 36,09

Forrds: Hermann, 2005.
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4. tabldzat A falusi kisiskoldk bezdrdsdval elérheté megtakaritdsok becsiilt felsé hatdra, 2002 (%)

Fajlagos kiadasok
A falvak iskolaihoz Az osszes onkormanyzati
mérten iskoldhoz mérten
100 f6&snél kisebb iskoldk bezdrdsa 4,25 0,95
150 f6snél kisebb iskolak bezarasa 9,52 2,12
200 f6snél kisebb iskolak bezarasa 12,72 2,83

Forrds: Hermann, 2005b

(4) az iskola az AMK-val (Altaldnos Miivelédési Kozpont) egy intézményben mikodik-e;
(5) a telepiilés ,,gazdagsiga”, jovedelemteremtd képessége; (6) a pedagdgusok dsszetétele.

Az iskolaméret csokkenésével a kisiskoldk fajlagos koltségei meredeken emelkednek,
amelyet a 3. tdbldzat szemléltet.

A koltségek ugyanakkor 200 f6 felett mar Iényegében vdltozatlanok, bér az is el6fordul,
hogy a nagyobb iskoldk kozott is taldlhatunk viszonylag magasabb koltségii iskoldkat.

Az iskolabezardsok, illetve -0sszevondsok a legtobb esetben a helyi fizetésképtelenség ko-
vetkezményei, de kérdés, hogy ha az dllam minimalizdlnd az 4ltalanos iskoldk nagysdgit,
mennyi megtakaritdst lehetne elérni. Hermann (2005b) becsiilt adatokkal mérte fel a tényle-
gesen elérhetd megtakaritdsokat, nem szamolva az utaztatds koltségeivel vagy egyéb tobblet-
kiaddsokkal.

A tdblazatbdl azt lehet megéllapitani, hogy ha minden 100 f6nél kisebb iskoldt bezarndnk,
akkor a falvak iskoldinak 6sszkiaddsaibdl 4,25%-ot, viszont az 6sszes Onkormdnyzati iskola
kiaddsainak csak 0,95%-ét takaritanidnak meg. Ugyanabban a megkozelitésben, ha 150 6
didkra emelnénk a minimdlis iskolaméretet, akkor az orszdgos megtakaritds 2,12%, 200 ta-
nulé esetén pedig 2,83% lenne. Azaz, ha minden iskola majdnem a mérethatékonysdg szint-
jén vagy e folott tizemelne, az 6sszes megtakaritds makroszinten nem érné el a 3%-ot. Ennek
oka az, hogy bér lényegesen dragdbb egy kisiskoldba jaré tanul6 iskoldztatdsa, ezekben az is-
koldkban viszonylag kevés didk tanul. 150 f6snél kisebb iskoldkba jelenleg tobb mint 75 ezer
didk jar, a nagyobb falusi iskoldkba tobb mint 200 ezer, szemben a vdrosi iskoldkkal, ahol
tobb mint félmilli6 didk tanul.

Hermann a kisiskoldk fajlagos koltségeinek emelkedésére hivja fel a figyelmet. Meg kell
jegyeznem, bar kevés didk tanul ezekben az intézményekben, az 6nkorményzatok egy része
megtartja iskoldit, vallalva a koltségnovekedést a helyi kisiskola szdmos elénye miatt.

Osszességében elmondhatd, hogy a kistelepiilések iskoldinak korén beliil a legkisebb és a
kicsit nagyobb falusi iskoldk csak tanuléi kornyezetben térnek el szignifikdnsan egymastol.
Eltérés mutatkozik viszont a kisiskoldk pedagégusainak jellemzdiben, az iskolai szolgdltata-
sok mennyiségében. Azonban a didkok €s a fizikai infrastruktura jellemzgit tekintve méar nincs
szignifikdns kiilonbség.

A fajlagos oktatdsi kiaddsok valéban magasabbak a kisiskoldkban, de az iskoldk bezardsa
mégsem jarulna hozzd makroszintli megtakaritdsokhoz.

Kutatasi eredmények aldtdmasztjak azt a tényt is, hogy a kisiskoldk nem kevésbé eredmé-
nyesek, mint a nagyobb telepiilések iskoldi, azonban a mar meglévd hatranyokat nem tudjak
kompenzdlni (pl. idegennyelv-tandr, internet-hozzaférés) (Horn D., 2006).

A 2007. évi koltségvetési torvény, a kozoktatasi torvény 2006-os és 2007-es modositasa
felgyorsitotta a szerkezetdtalakitds folyamatdt (20-30%-os forrdskivonds, 15 f6s 1étszdm-
limit).
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Az 6voda és az alsé tagozat helyben tartdsit tdimogatni lehet, azonban a tagintézmények-
ké valo iskoldk esetében a sziil6i dontések felszdmolhatjak az alsé tagozatot is. (Mér az isko-
lakezdés évében mashova iratjak a sziil6k a gyermekeiket.)

Kivételek azért vannak. Osztatlan alsé tagozatos iskoldk még évekig fenntarthatok a szii-
161 lojalitds és elégedettség miatt, de ezek az intézmények nagyon sebezhetSek, csalddias mé-
retiik miatt, s mert egy vagy néhdny pedagdgus személyétdl fiiggnek (Forray, 1998).

A kisiskoldkkal szemben gyakran megfogalmazddott az a vad, hogy nem tudnak olyan pe-
dagogiai szolgdltatdsokat nytjtani tanuldiknak, mint a jobban felszerelt, megfeleld tandrokkal
ellatott vérosi iskola. Ez a pedagdgiai érv mér a hetvenes évek iskolakorzetesitési hullama
idején megjelent (Kozma, 2002, 19-22. o.; Andor M., 1986), amely a nyolcvanas években a
kisiskoldk udjrainditdsdnak lehetdségeit kutatdsokkal tdmasztotta ald. A korzetesitést nem ko-
vette ugyanis semmilyen 14tvanyos fejlédés a kozoktatds hatékonysdgdban (Andor M., 1986).

A pedagégiai paradigmavdltds sziikségessége felveti a kérdést, milyen méretd intézmé-
nyek felelnének meg az egyszerre hatékony, eredményes és méltanyos iskola irdnt timasztott
elvarasoknak.

A hatékony, eredményes, mindségi oktatdsi intézményrendszer kialakitdsa feltételezi a pe-
dagdgiai munka érdekérvényesitését is, ugyanigy, mint a szakmai munka szinvonaldnak eme-
1ését. Ehhez sziikséges a pedagdgiai munka ellendrizhet8sége, elszdmoltathatdsdga, fejleszt-
het&sége, erre pedig a koherens, megbizhaté mérési rendszer, nyilvdnos orszdgos adatbdzis
kidolgozasa nyujt lehet&séget.

A kozoktatds intézményrendszerének atalakuldsa még nem jutott nyugvépontra, szignifi-
kans kiilonbségek mutatkoznak az egyes térségekben. Veszélyforrast jelent szinte mindentitt
a kozoktatdsi intézményrendszerben 0sztonzott, , tiirelmetlen” és gyakran megalapozatlan in-
tegrdcid is. Az azonban, hogy a kistelepiilések szdmdra az egylittmiikodés az egyetlen lehets-
ség a tilélésre, ma mar nem vitas.

Osszegzés

Az oktatdsiigyben az intézmények ondllésdga az oktataspolitika kozponti kérdése. Az iskola-
korzetesitési trendek a torténelem soran szdmtalan esetben megvaltoztak, hol az Gsszevo-
ndsok, hol a visszatelepitések keriiltek el6térbe. Ezek a szervezeti véaltozdsok nemcsak hazan-
kat érintették, hanem mads orszdgok iskolatigyében is lezajlottak, hol nagyobb mértékben,
hosszabb tdvon lattdk az iskolakorzetesitések hasznos eredményeit, hol pedig visszdjara for-
dultak az atszervezések.

Ha az iskoldba bejaré6 tanuldk viszonyait elemezziik, j6 példa az amerikai gyerekek sajat-
sdgos helyzete. Az USA-ban szinte minden gyerek naponta iskolabusszal jar tanulni, tanitas
utdn pedig a sarga busz viszi Sket egyenesen az otthonukba. A nagy tdvolsagok és a tomeg-
kozlekedés hidnya miatt az iskolabusz egy id6s az Egyesiilt Allamokkal. Az iskoldk mind
Korzetesitett” iskoldk, egy-egy telepiilés vagy farm nem képes fenntartani 6néllé oktatési in-
tézményt.

A kistelepiiléseken rendkiviil alacsony az iskoldskord gyerekek szama, az 6nkormanyza-
tok forrasképtelenek 6ndllé iskola fenntartasara. Az 1960-as évek iskolakorzetesitési hullama
utdn a visszakorzetesitések felergsodtek, 1étrejottek az iskolatarsuldsok.

1990-t61 az iskoldk fenntartdsi joga az Onkormdnyzatok kezébe keriilt, 6k donthetnek,
hogy egyediil vagy mads telepiiléssel kozosen akarjdk-e miikddtetni iskoldjukat. A legtébb on-
korményzat ragaszkodott sajat iskoldjdhoz, s6t a gyermeklétszam csokkenése ellenére dj is-
koldkat is létrehoztak. Presztizskérdést csindltak az iskola iigyébdl, el sem tudtdk képzelni,
hogy a sajat gyerekeik egy masik faluba jarjanak at tanulni.

Az 1990-es évek elején az akkori kormanyzat timogatta az 6ndllé iskoldk fenntartdsat, s a
palyazatok segitségével a kistelepiilések komoly infrastrukturalis fejlesztésekbe fogtak. Az
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1990-es évek masodik felére azonban kideriilt, hogy az dnkormdnyzatok erejiikon feliil vallal-
ték fel a terheket, az 4llami tdmogatds redlértéke csokkent. Nem jutott elég pénz az épiiletek
feldjitasara, az iskoldk felszereltségének javitdsara. Az dnkormanyzatok gyakori cs6dhelyze-
te, a csokkend gyermeklétszam a falusi kisiskoldk gazdasdgtalan miikodését eredményezte.
A szakmai felkésziiltség sem volt megfelel a helyi onkormanyzatoknal, hidnyoztak az okta-
tasi szakemberek, s ezért a szakmai szempontok gyakran hidnyt szenvedtek az anyagi ter-
mészetli megfontoldsok miatt. A kisiskoldk ellehetetlentilése, gazdasdgtalan miikodése mint
kényszerhelyzet idézte el6 bezardsukat.

El6térbe kertilt a tarsult iskoldk létrehozdsa, amikor tobb telepiilés tizemelteti a kdzponti
iskoldt. Azonban a sziil6k és pedagégusok tovédbbra is ragaszkodnak a helyi, sajat intézmé-
nyiikhoz.

Elemzések rdmutatnak arra, hogy nem célszerd a tarsuldsok erSltetése, amely az iskola
nagysdgara, fenntart6i korére irdnyul, ezzel szemben a min8ségi oktatds kellene hogy priori-
tast élvezzen. Ehhez sziikséges lenne az oktatdsiigyben egy szigort kovetelményrendszer ki-
dolgozésa, amely rakényszeritené az 6nkormanyzatokat az egyiittm{ikodés 4j formadira.

Mindezek az elképzelések a falusi térségek kisiskoldinak djboli megsziinéséhez vezet-
nének, anndl is inkdbb, mivel adottsdgaik mar messze nem felelnek meg a modern eurdpai
oktatdsiigy elvdrdsainak. Az egész tdrsadalom valamennyi szerepl§je szdmdra Uj cselekvési
modok, attitidok elsajatitdsa indokolt, messzemenden figyelembe véve tovdbbra is a helyi
identitds, a térség sajatos helyzetébdl adddéd jogos elvardsokat.

Csak megerdsiteni lehet azt a feltevést, hogy egy adott térség politikai, gazdasagi, oktata-
si intézményeinek 0sszehangolt miikodése célravezets lehetne a tovabbi fejlesztések vonatko-
zdsaban, amely mechanizmusok feltérképezése, elemzése, javaslatok megtétele tovabbra is az
oktaték-kutatok szdmdra jelentett és jelent ma is kiemelt feladatot.

A falusi kisiskoldk olyan elemei iskolahdl6zatuknak, amelyekkel hosszabb tdvon is szimolni
kell. A kisiskoldk legf6bb neuralgikus pontja a vegyes életkori csoportok osztatlan, vagy részben
osztott oktatdsa. A kisiskoldk fajlagos koltségeit a kisgyermek és tarsadalom egésze szempontja-
bdl is vizsgalni kellene. A kisiskolakkal kapcsolatos kérdések megoldasit a civil tarsadalomban
kell keresni, azt kellene feltarni, milyen lokalis funkcidkkal béviilhet a kisiskola, hogy még tobb
szallal kapcsol6djék a helyi kozosséghez. Az iskola bezardsa noveli a falusi térség szocidlis, kul-
turdlis lemaradésat, népének, iskoldjanak, tandrainak elszigetel6dését. (Forray R.: Falusi kisisko-
la a lokdlis tarsadalomban. www.forrayrkatalin.hu/doski/falusi_kisiskola.pdf)

A tobb évtizedes gyakorlat, a korzetesitések esete a mai napig terebélyesed6 gondokat
konzervalt. Ndlunk a sajét iskola egyfajta szimbélumma vélt, a falvak igyekeznek megtartani
iskoldjukat, holott adottsdgaik mar messze nem felelnek meg a modern eurdpai oktatasiigy el-
vérisainak. Az Uj tanuldi teljesitményrendszer kidolgozdsa, amely a pedagdgiai munka jé mi-
ndségét is megkoveteli, minden bizonnyal a kdzpontositott, decentralizalt intézményrendszer
kialakuldsat eredményezheti, amely egyértelmtien a tanul6 érdekeit is szolgalna. Meg kell ha-
tdrozni egy adott korzet telepiilési, iskolai és tarsadalmi-kulturdlis paramétereit, hogy a kije-
161t korzet fejlesztése soran egyuttal a korzet specidlis hatranyait is tompitani tudjuk.
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Takdcs Tamara
EGY EGYETEM BELSO VILAGA

A Partiumi Keresztény Egyetemen késziilt kvalitativ vizsgalat

A kutatas tagabb kontextusai

Az Eurdpai Uni6 nemzeteket egyesitd, harmonizéciés politikajanak égisze alatt az orszdgha-
tarok atjarhatéva valtak, mar nem jelentenek akaddlyt a nemzeti és kulturalis kiilonbségek el-
lenére sem. A kulturilis elfogadottsag €és a jogharmonizacids politika ellenére a kisebbségben
é16 tagok élethelyzete keveset valtozott. Onmaguk 1étét a tobbségi nemzethez valé viszonyuk,
az azoktdl valé nemzeti identitdsbeli massaguk alapjan determindljak.

Kutatasunk tdgabb kontextusaiban arra véllalkoztunk, hogy kvalitativ mélyinterjis vizs-
galati mddszerrel feltarjuk és bemutassuk a hataron tdl sziiletett magyar hallgaték életének és
identitdsdnak f6bb sajatossagait. A lekérdezett didkok interjii alapvetGen harom f6 csoportra
tagolhatok:

1. Az elsé csoportot alkotjak azok a didkok, akik sziil6helyiikon, kisebbségi kozegben élnek
és nevelkednek, illetve az ottani felsGoktatdsi intézmények egyikében toltik didkéveiket.

2. A madsodik csoport tagjai azok a didkok, akik sziil6foldjiikon laknak, azonban magyaror-
szagi képzbhelyen folytatjdk tanulmanyaikat. Az § esetiikben a masik orszdgban valé to-
vabbtanulds tényét egyfajta migracids dtmenetnek tekinthetjiik.

3. A harmadik csoport tagjai Magyarorszagra koltoztek, sok esetben a magyarorszagi kép-
zésben valé részvétel szandéka miatt. Ennek megfelel6en magyarorszagi fels6foku kép-
zésben vesznek részt.

A kvalitativ kutatdsok eszkoztdra lehetGséget ad a személyiséget ért hatdsok és azok ko-
vetkezményeinek feltdrasara, Osszefiiggésiik magyardzatira. Ezért az interji moddszerét va-
lasztottuk a nagyvaradi Partiumi Keresztény Egyetem didkjainak megkérdezése sordn, €s az
interjikat a személyes megfigyelés eszkozével egészitettiik ki. Kutatdsunkban az életrajzi
események tekinthet6k magyardzé valtozénak, amelyek elsGsorban a kisebbségi 1étben és a
foldrajzi elhelyezkedésben nyilvanulnak meg. A fiiggé valtozoként definidlhatd attitdd és
identitds fogalompdr pedig a sajdtos csoportkohézidban, az erdélyi identitdstudatban ragadha-
t6 meg. Jelen tanulmdnyban a Partiumi Keresztény Egyetem didkjaival késziilt interjikat mu-
tatjuk be, kiinduldpontként a Partium térségének fogalmi definidlasaval.

A Partium régi6janak teriileti elhelyezkedése

A Partium eredetileg az alfold és a hegyvidék taldlkozasi pontjain kialakult vdsarvarosok von-
zaskorzetében keletkezett, mely vdrosok az eltérd térségek eltérd termékeinek cseréjét kony-
nyitették meg. A vasarvarosokkal szinkronban alakult ki és szervez6dott a vasithdlozat is.
Azonban a hatdrmegvondsok 4ltal a vasarvarosok élete megbénult, hiszen azok foldrajzi hely-
zete megegyezett az dj hatarok fekvésével, igy az druk mozgésa és az 4ltala generélt gazda-
sagi fejlédés megtorpant. A Partium jellegzetessége, hogy harom orszag hatdr menti térségén
helyezkedik el, azonban az Eurépai Unié térnyerésével parhuzamosan csokken a hatdrok el-
valaszto jellege, er6sodik a régidk szerepe és funkcidja. (Siili-Zakar, 2006) Ezért valdszin(i-
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leg a jovGben a Partium térsége is egyre nagyobb hangsulyt és szerepet kap gazdasagi és kul-
turdlis szempontbdl egyarant.

A Partiumhoz kozigazgatdsi szempontbdl a kovetkez6 megyék tartoznak: Magyarorszig
hatdrain beliil Hajdd-Bihar és Szabolcs-Szatmar-Bereg megye, Roménidban Bihar, Szatmar,
Szildgy és Mdramaros tartoznak, Ukrajna teriiletér6l pedig Karpatalja. Tehdt a harom orszag
hatdrmezsgyéjén elhelyezkedd régio két megyéje Magyarorszdghoz, egy megyéje Ukrajndhoz,
négy megyéje pedig Roménidhoz tartozik. (Siili-Zakar, 2006) A hdrom orszdgot 0sszekotd ré-
gié a jov6ben az orszagok kozotti szakmai, kommunikéciés, kulturdlis és gazdasdgi dramlés
megkonnyitését szolgdlhatja az Eurdpai Uni6 regiondlis politikdjanak ersodése éltal.

Nagyvérad

BIHAR

Az egy régid ald es6 harom orszagrész kozos pontja, hogy mindegyikben jelen van a ma-
gyarsdg: Magyarorszagon tobbségi, Ukrajndban és Romanidban pedig kisebbségi nemzetként
képviseltetve magdt. Tehat a régié nemzetiségi kérdés tekintetében is Osszetartozénak mond-
haté. Ez azt jelenti, hogy a Partium mindhdrom orszdgrész ald esd teriilete érintett a magyar
oktatds iigyében, lehet6vé téve az egy régid ald esd, am kiilonb6z6 orszdghoz tartozé magyar
nyelvii oktatds nemzetkozi Osszehasonlitdsat. Kutatdsunk azonban csupan a romdniai Bihar
megyében taldlhaté nagyvéradi Partiumi Keresztény Egyetem életére és bels6 vildgara 6ssz-
pontosit.

A Partium régidjanak foldrajzi és kozigazgatdsi bemutatdsit kovetSen vessiink egy pillan-
tast a véros elhelyezkedésére egy internetes térképkeresd segitségével. A http://maps.google.com/
honlapon Eurépa-szerte lehet varosokat, utcaneveket, akdr hazszamok részletességéig me-
nden keresni. Az orszdgok térképeinek aprolékos bontdsa azonban a schengeni hatdrvonalon
megszakad, az online keresGtérképen éppen egy ilyen keresési hatdrvonalat jelent a magyar—
romdn hatdr. A Debrecentdl alig 70 km-re fekvé Nagyvarad, amely az aktudlis kutatds teriile-
tét jelenti, mar nincs kidolgozva a térképen, Nagyvarad (Oradea) nevére keresve megkapjuk
a pontos helymeghatdrozast egy piros nyil képében, azonban az utcak, falvak, uthalézatok he-
lyett az a bizonyos hely csupédn egy sziirke mez6 kozepén helyezkedik el. Ez szemléletesen
kifejezi, hogy a foldrajzi kozelség ellenére egy ismeretlen, feltdratlan vilaggal allunk szem-
ben, amely izgalmas és sokatmondé kutatdsnak adhat teret. Ez az ismeretlenség jelentheti je-
len kutatdsunk aktualitdsat, egy kozeli, mégis sajatos vilag feltarasat, amelynek belsd torvény-
szertiségei jorészt még ismeretlenek.
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A Partiumi Keresztény Egyetem hermeneutikai kérnyezete

Tavolrdl kozelitve megérkeziink az egyetem foldrajzi kornyezetéhez, épiileteihez, majd a dia-
kok belsd vilagahoz, vagyis az interjikhoz.

A regionalitason tul, torténetileg szemlélve, a Partiumi Keresztény Egyetem a Sulyok Ist-
van Reformdtus Fd&iskola helyén alakult, egyhdzi, azaz maganoktatds keretében miikodd
intézmény. A kovetkezd (3.) dbra szemlélteti az egyetem foldrajzi elhelyezkedését, azt a
templomokkal koriilvett épiiletet, amelyben az iskola miikodik. Méltan nevezhetnénk templo-
mokkal koriilvett iskoldnak is, amely keresztény, ahogy a neve is és kozege is, amelyben él.
Felvethetnénk a kérdést, hogy mi tesz kereszténnyé egy egyetemet. A szellemisége, az alapi-
téi vagy a kornyezete? A Partiumi Egyetem vonzaskorzetében tobb hozza szervesen nem kap-
csolddd, azonban kornyezetét és igy az egyetem kiils6 arculatit mégis szervesen meghataro-
z6 templom van. Koztiik egy régi zsinagdga és egy ortodox templom, amely foldrajzilag igen
kozel taldlhaté az intézményhez, szellemiségében és nemzetiségi hovatartozdsdban azonban
igen messze, ahogy a keleti vallasok szines arculata is igen tdvol dll az egyszeri protestans
arculattol. Hiszen Erdélyben a felezeti hovatartozas szoros kapcsolatban 4ll a nemzeti hova-
tartozdssal. A belvaros felé haladva — a Nagyvdradi Magyar Didkszovetségnek is otthont add
Sas-palota felé kozeledve — az utca végén egy katolikus templom taldlhatd, amely mdr szer-
ves részét képzi az egyetemnek, hiszen vasdrnap esténként ide jar az egyetem ifjisdga
ifimisére”, ahol az egyetem zeneszakos didkjai adjdk a zenei aldfestést. Az egyetem kozvet-
len kozelségében egy reformatus templom taldlhatd, amely az egyetem egyhazi alapitdsa
miatt mar szervesen is hozzatartozik az egyetem vilagahoz, hiszen a Kirdlyhdgomelléki Re-
forméatus Egyhdzkeriilet ad otthont az egyetem szdmadra.

A templomok mellett egy teljesen mds kozeg is feltarul el6ttiink az egyetem foldrajzi el-
helyezkedésének hermeneutikai képét tanulmanyozva. Az egyetem koriil ugyanis szdmos ki-
sebb szdrakozohely €l meg a didkok esti id6toltéseibSl. Nem volt nehéz a kutatds soran bele-
csOppenni az esti szorakozohelyek vildgaba és megismerni, hogyan toltik a didkok esténként
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az idejiiket, hogyan szervez&dnek bardtsdgaik, kapcsolataik, melyik az az els6dleges kozeg,
amelyet felkeresnek a kollégium falain kiviil. Képosszeallitdsunk egy csokorba szedve tdrja
elénk az egyetem hermeneutikai kdrnyezetének Osszetett képét.

Hipotézis

Az épiiletek kiilsS vilaga feldl, vagyis az egyetem kiilsS arculatatdl annak belsd vilaga és szel-
lemisége felé haladva, kiindul6pontként azt a hipotézist fogalmazhatjuk meg, mely szerint az
egyetem az a kozeg, ahol az identitdstudat kialakulhat, fejlédhet és formalddhat, kifejezetten
abban az esetben, hogyha az egy kisebbségi kozegben, kisebbségi nyelven miikodd keresz-
tény egyetem. A kisebbség nyelvén tanulas lehetGségét elsGsorban azok a didkok valasztjak,
akik szdmdra annyira fontos az anyanyelven vald tovdbbtanulds lehet6sége, hogy a kés&bbi
munkaba allasi hatranyok és kockazatok ellenére is a kisebbségi nyelven vald egyetemi kép-
z€st valasztjak. Nyelvi kotodésiik és nemzeti hovatartozasuk megdrzése, kifejezése érdeké-
ben villaljdk az egyetemi évek befejezését kovetSen az orszdg hivatalos nyelvének szakmai
szintli ismeretének hidnyabol adédé elhelyezkedési hatranyokat. Ezért valészintileg er6sebb
identitasbeli kotottségekkel és mutatokkal rendelkeznek azokndl a tarsaiknal, akik a tobbségi
nemzet nyelvén tanulnak tovabb, vagy azokndl, akik a kiilfoldi képzések lehetSségei koziil
vélasztanak, elhagyva a kisebbségi kozeget.

Rovid elméleti kitekinté

A Partiumi Keresztény Egyetem 1990. 6ta miikodik a Sulyok Istvan Reformdtus Féiskola he-
lyén, a kolozsvari Protestans Teoldgiai Intézet kihelyezett karaként jott 1étre, majd attdl leval-
va 1999. oktdéber 1-jén kezdhette meg 6nallé egyetemként valé miikodését. Jelenleg 3 kar
9 tanszékén 11 alapképzés és 4 magiszteri képzés keretében miikodik. (www.partium.ro)
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Az egyetemet kisebbségi forrdsokbdl finanszirozzdk, és maganoktatds keretében miiko-
dik, hiszen az egyhdzi alapitdsu oktatdsi intézmények a magdnoktatas korébe tartoznak. Az al-
lami tdmogatds hidnya veszélyezteti az intézmény fenntartdsat, zavartalan miikodését. Az
egyhdzi alapitdst intézmények — szemben a magdnoktatdssal — nem tandijkotelesek, a finan-
szirozas kérdését illetGen mégis az dllami fenntartast nélkiil6z6 maganegyetemek korébe tar-
toznak. (Sziics, 2003)

Vajon a valldsosabb rétegek vélasztanak-e egy egyhazi kotédéssel rendelkez6 egyetemet,
vagy az egyetemvdalasztas sordn pusztan a nyelvi, nemzeti és érdekl6désbeli preferencidk jat-
szanak szerepet? Szildgyi Gyorgyi és Flora Gébor kutatdsai szerint ,,a térség valldsosabb ré-
tegének értékvilagaban jelentds mértékben tovabb él a sziilShely irdnti tradicionalis kotddés.
E kot6dés az egyhdz mint tradiciondlis intézmény irdnti ragaszkoddsban is kifejez6dik”
(Szildgyi és Flora, 2003) Szerintiik a valldsossag dimenzidja szorosan 0sszefonddik a helyi
kozosséghez és nemzetiséghez vald tartozds tudatdval és annak fontossdgédval, amely erStel-
jesen hat a partiumi régidban. Feltételezhetd, hogy azok, akik szdmdra ez az értéktudati és
identitasbeli dimenzi6 kevésbé fontos, a migraciés hulldmok sordn mar elhagytak sziil6fold-
jiket, és az identitastudatukat er6sebben megélSk valasztottak a sziil6foldon valé maradast.
Igy a Partium és Erdély egyéb teriiletein é16, megmaradt magyar kisebbség, amely mind a
migraci6tél, mind az asszimildci6tol elzarkézott, erds nemzeti és etnikai tudattal él. igy mél-
tan juthat a fent idézett kutatds a kovetkez8 konklizidra: ,,A valldsossdg megélésével Ossze-
fon6do értéktudati dimenzidk koziil kiemelkedd a helyi kozosséghez valé kotédés, valamint
az etnikai-nemzeti hovatartozds tudata. Mindezek egyiittesen alkotjak, alakitjdk ki az ottho-
nossagnak, a sziil6f6ldhoz valé kotddésnek azt a hagyomdnyos formdjat, amely felmérésiink
adatai szerint tovabbra is erSteljesen hat a tanulmanyozott partiumi régidéban.” (Szildgyi és
Flora, 2003) Az igy megélt identitds szorosan €s elvalaszthatatlanul kapcsolddik a sziilShely-
hez és a torténelmi milthoz.

Szidcs Istvan szerint ,,az anyanyelvi oktatds a nemzeti identitds meg6rzésének legfonto-
sabb eszkoze, a magyar egyetem ennek jelkép-értéki kulcsintézménye”. (Sziics, 2003) A ki-
jelentés visszavezethetd a kiinduldpontként definidlt hipotézishez, mely szerint az egyetem
egy olyan kozeget jelent a kisebbségben €16k szamadra, amely az identitds meg6rzésének és
dpoldsdnak nélkiilozhetetlen feltétele, vagyis a kisebbségi egyetem oktatdsi funkciéjan tdl
identitdsmegdrz6 szereppel is bir. Ezt a kutatds sordn szeretnénk tobbszor kiemelni, ennek 1é-
tét gyakorlati példakkal illusztralni.

A Partiumi Keresztény Egyetemen késziilt kutats

A 2007-es év végi nagyvdradi terepkutatds sordn tizenhét interjut készitettiink a nagyvdradi
Partiumi Keresztény Egyetem didkjaival. Az interjik sordn a megkérdezett didkok kozott két
f6bb csoport rajzolédott ki. Az els6 a Nagyvaradi Magyar Didkszovetségen beliil aktiv tevé-
kenységet vallal6 didkok csoportja, akik tevékenységiik sordn az egyetem kulturélis és szora-
koztaté eseményeit tervezik és szervezik, a helyi egyetemi djsdg, a ,,Parsor” szerkesztésével
és megjelentetésével hatdst gyakorolnak az egyetem ifjusdgdra. Ezek a didkok f6ként a szo-
cioldgiai szakosak korébdl keriilnek ki, 6k alapitottdk a Nagyvaradi Magyar Didkszovetségen
beliil a szocioldgiai szakosztalyt. A didkszovetségen keresztiil kifejtett aktivitasuk fontos, sze-
repiik meghataroz6 az egyetem életének szervezddése szempontjabdl is, a didkok szabadidds
tevékenységének szervezésében.

A masik f6bb didkcsoport a Partiumi Keresztény Egyetem miivészeti képzésében részt ve-
v§ didkok, akik féleg a zene, illetve a rekldmgrafika szakon tanulnak. A zene szakos didkok
szamos kiilfoldi dton adnak zenei el6adasokat, ami meghatarozhatja életmoddjukat, latdsmaod-
jukat. A reklamgrafikai képzés fontossdga abbdl adddik, hogy ez a szak felkapott, piacképes,
érdekes szakot jelent a didkok szdmadra, a Partiumi Keresztény Egyetemnek pedig az a fajta
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eréssége, ami képes elvonni a didkokat még a Babes—Bolyai Tudomédnyegyetem vonzaskoré-
bdl is.

A tevékenységek mentén ez a két f6bb didkcsoport rajzolddott ki a kutatds sordn. Azon-
ban az identitds f6 meghatdrozéja a foldrajzi elhelyezkedés. A Nagyvaradrol és kornyékérdl
szarmaz6 didkok kevésbé hangsilyozzak magyar identitdsuk fontossagat, kevésbé tartjak
meghatarozénak a nemzeti kiilonbségeket. A romdn—magyar hatartdl tdvolabb esé magyar te-
riiletekrdl szarmazoé székely didkok csoddlkozva fogadjak ezt, szimukra meghatdrozobb je-
lentSséggel birnak a nemzeti kiilonbségek, er6teljesebben hangsiilyozzdk magyarsagukat és
hatdrozottabban elkiiloniilnek a tobbségi nemzet tagjait6l. Valdsziniileg a romdn—-magyar ha-
tart6l tdvolabb esd teriileteken jelentGsebb asszimildcids erdvel kell szembenéznitik, amely el-
len karakterisztikusabb ontudatuk véd. A Nagyvdaradrdl és kornyékérsl szarmazé diakok tobb-
ségének véleményében hangsilyos a nemzeti massaggal szembeni tolerancia €s elfogadas. Ez
a kiilonbség elsGsorban az 5nmeghatdrozas hangsilyozdsdban €s a tobbségi nemzettdl vald el-
kiiloniilés intenzitdsdban jelenik meg. Mindkét csoportban a megkérdezett interjialanyok —
két kett6s nemzetiségli csalddba sziiletett interjialanyt kivéve — els6sorban erdélyi magyar-
nak, illetve székelynek tartottak 6nmagukat; onmeghatirozasukban megjelenik mind az anya-
orszagtdl, mind a tobbségi nemzetiségliektdl vald elkiiloniilés. Tovabba mindkét csoportra jel-
lemzd, hogy elsésorban magyar k6zosségben toltik szabadidejiiket, magyar didkokkal kotnek
baratsdgokat. Néhanyan koziiliik ezt a roman nyelv ismeretének hidnydval indokoljak.

A didkok beszdmol6ibdl kideriil, hogy a Partiumi Keresztény Egyetemen olcsébb a tandij,
mint a Babes—Bolyai Tudomadnyegyetemen. Anyagilag kevésbé megterhel6 Nagyvaradon lak-
ni és a Partiumi Keresztény Egyetemre jarni, mint Kolozsvarra vagy kiilfoldre menni. A Par-
tiumi Keresztény Egyetem hédtranyosabb helyzetli didkokat is integral, szdmukra is biztositja
a felzarkozas lehetGségét. Erre a jelenségre vilagit rd az, hogy tobbségiik kiilonb6zd didkmun-
kakat vallalt el az egyetemi tanulmdnyok mellett.

A megkérdezett interjualanyok koriilbeliil negyede toltott egy vagy két félévet Budapes-
ten cseredidkként. Egy kivételt6] eltekintve arrdl szamoltak be, hogy Nagyvaradon jobban ér-
zik magukat, a sajat kozosségiikben. Kivancsian figyelik Magyarorszagot, szimos tanul-
manyutrél szamoltak be, azonban életiiket alapvetéen Erdély valamelyik varosdban tervezik.
Kutatdsunk nem vonatkozik dltaldban véve az erdélyi magyar didkokra, de nem szabad figyel-
men kiviil hagyni, hogy a kutatds sordn megkérdezett interjialanyok alapvetSen az egyetemi
évek sordn formdl6do, leendd erdélyi, magyar értelmiségnek is az aktivabb magjat alkotjak.
Azonban a kutatds kétségteleniil felhivja a figyelmet arra, hogy a Partiumi Keresztény Egye-
tem — vagyis egy kisebbségi egyetem — lehet&séget és teret biztosit a romaniai magyar értel-
miség képzésére és utanpdtlasara, egy otthonos magyar kozosség vilagaban.

Az interjialanyok életében €s szohaszndlatiban megfigyelhetd egyfajta Budapest-orien-
taltsdg, Budapestre mint févdrosra tekintenek, annak ellenére, hogy nem Budapest a févéro-
suk. Ez megjelenik tobbek kozott a szohasznalatukban is. Példaul a 2007-es, a Nagyvaradi
Magyar Didkszovetség dltal rendezett gélyabél meghivott el6adéi parédidjukban Bukarest he-
lyett Budapestet emlitik, magyarorszagi helyeket, magyarorszagi autdpdlydkat hasznaltak
képzeletbeli teriiletként témadik illusztraldsdhoz. Az egyik ilyen jellegii torténet, amely szintén
a magyarsag 1étének targyat vette alapul, arrdl sz6lt, hogy honfoglald 6seink vérszerzodéssel
pecsételték meg kapcsolatukat, mig napjainkban ez csupdn egy kozosségi honlapon torténd
bejeldléssel torténik. Erdekes volt a terepmunka sordn, amikor egy magyarorszdgi zenekar
csodélkozott azon, hogy az erdélyi magyar fiatalok milyen jol ismerik a dalaikat. Ez a jelen-
ség felhivja a figyelmet arra, hogy az erdélyi magyar didkok Magyarorszag felé orientalod-
nak érdekl&dési koriiket illetGen, azonban réluk feltételezhet6en még a magyarorszagi célala-
nyaik is keveset tudnak.
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A didkok viszonyulésa az anyaorszagi magyarokhoz, illetve a tobbségi nemzetiségliekhez
A Magyarorszag felé orientélt hatdron tuli magyar didkok jol ismerik a magyarorszagi viszo-
nyokat, akdr kulturdlis, akér politikai vetiiletbl. Az interjikban a didkok elmondjik, hogy
szdmukra a legnagyobb sértés az, hogyha a magyarorszagi magyarok negativ megkdzelités-
ben beszélnek a romdniai viszonyokr6l, vagy az, hogyha romannak tartjak Sket, nem erdélyi
magyarnak. Olykor beszdmolnak olyan esetekr6l, amikor a Magyarorszagon torténd latogata-
suk alkalmdval az emberek elcsodalkoztak azon, hogy milyen j6l beszélnek magyarul. Oket
ez sérti, s elhatdrol6dasuk kivalté okanak tekinthetd, hogy gy érzik, a magyarorszagiak nem
ismerik eléggé jol az 6 kultirdjukat, életkoriilményeiket. Tehdt a Magyarorszdg mint anyaor-
széag felé vald érdekl6dés egyfajta identitdsbeli méassaggal és elkiiloniiléssel vegyiil.

A tobbségi nemzetiségliekhez val6 viszonyulas tekintetében nagyon kifejez6 az egyik onre-
flektiv interjialany beszdmoldja. Székely szarmazasu, a megkérdezés idején végzss reklamgra-
fika szakos hallgat6 volt a Partiumi Keresztény Egyetemen. Sajat bevalldsa szerint Nagyvéradra
érkezése idején tele volt elditéletes attitliddel a tobbségi nemzet tagjai irdnt. Bevallottan el&ité-
letesnek tartja 6nmagit, de 6 maga sem érti, miért. Onmaga szdmdra is felteszi a kérdést, hogy
is van ez. Hiszen szivesebben vasarol romanok altal mikodtetett boltokban, roman eladoktol,
mint ott, ahol magyar elad6k vannak. Szerinte a roméan eladok kedvesebbek. Beszamoldja érde-
kes belsd konfliktusra vildgit rd, amely a tobbségi nemzethez fiz6d6 viszony kisebbségi kozeg-
ben szocializdlt és tobbségi kozegben tapasztalt, ellentétes élményein és tanult tartalmain alap-
szik. A kovetkezd esetrdl szamolt be: Piacon vésarolt epret. Az egyetemistdk korében altaldban
megfigyelhetd jelenség volt a kutatds sordn, hogy viszonylag kevés pénzbdl gazdalkodnak, ezért
csak keveset akart venni abbdl a pdr lejbdl, ami éppen néla volt. A magyar drus csak a megma-
radt arujanak egészét szandékozott eladni. Ezt latva egy roman drus odahivta, és kozolte vele,
vegyen annyit, amennyit szeretne. Igy t6le szivesebben vett. Kérdeztem, a romén eladé értette-
e a magyar parbeszédet, az interjialany valasza szerint igen.

Az interjialany beszdmolt arrdl, hogy nehézségei vannak a roman nyelvvel, ezért aggo-
dalommal telve vérta dllamvizsgdjat, hiszen akkor az egyetem akkrediticiéjdnak hidnya miatt,
a teoldgia szakokat kivéve, romdnul kell dllamvizsgdzniuk a Partiumi Keresztény Egyetem
diakjainak. A terepmunka soran folytatott egyik beszélgetés alkalmaval hangzott el az a nem
hivatalos vélemény, mely szerint azt megel6z6en még a kolozsvdri egyetemre jarhattak ma-
gyarul dllamvizsgézni a didkok. Viszont Kolozsvar konkurenst lat a nagyvaradi magyar egye-
temben, mivel az didkokat vonhat el a kolozsvari egyetemtdl, ezért a 2008-as évt6l nem
engedte annak didkjait Kolozsvaron dllamvizsgdzni. Ezért az dllamvizsgéztatas kovetkezd po-
tencidlis lebonyolitéja a roman nyelven miikodé dllamvizsga bizottsag. Azok szamdra a dia-
kok szadmadra, akik elsGsorban magyarul beszélnek és tanulnak, a roman nyelven val6 szakdol-
gozatirds és dllamvizsga nehézséget jelent.

A nyelvi nehézségek miatt a didkok elsGsorban magyar anyanyelvi tarsaikkal baratkoz-
nak, és elhatdrolddnak a roman anyanyelviiek bardtsagatol.

Azok, akik a romdn nyelvi fels6oktatds keretébdl valasztanak, feltételezhetSen kevésbé
tandsitanak el6itéletes, elszigetel6d6 magatartast azokndl, akik a magyar nyelvi oktatdst
vélasztjak. A tobbségi nemzet tagjaival valé gyakoribb interakciok miatt az elszigetel6do el6-
itéletes magatartds gyengiil, személyes kapcsolataik révén kozelebb keriilnek egymashoz.
A Partiumi Egyetemre jaré didkok viszont egy izoldlt kozeget, magyar kozosséget alkotnak,
ahol kevéssé van alkalmuk a tobbségi nemzet tagjainak didkjait megismerni, ami tovabb fo-
kozza az elszigetel6dést és a magyar kapcsolatok keresését. Ez a tobbségi nemzet tagjaival
szemben elditéletes attitlidot sziil, hiszen az el6itélet targya altaldban éppen az ismeretlen
massaggal szemben nyilvanul meg. Ezen keresztiil érvényesiilhet a kiindulépontként megfo-
galmazott hipotézis, mely szerint az egyetem az identitds meg6rzésének és dpolasanak kulcs-
szerepet jatszo intézménye. Hiszen az egyetem kozossége egyfajta magyar szigetet alkot egy
roman tobbségii kornyezetben.
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Az elszigetel6d6 magatartds az interjialanyok korében tobb okra is visszavezethetd, oka
lehet az erds csoportkohézid, vagy éppen az identitdsuk asszimildciétol valé megérzésének
tudattalan reflexe is. Lehetséges, hogy az esetenként megnyilvanulé, bevallott elGitéletes at-
tittid eredménye, vagy az is lehetséges, hogy csupdn valasz a sajat magukkal szemben érzett
valds vagy vélt elbitéletre.

Az elkiiloniilés lehetséges okai tehat:

— vélasz az 6nmagukkal szemben érzett elGitéletre;
— er0s identitas miatti elkiiloniilés;
— acsoportidentitds meg6rzésének tudattalan szandéka;

e’

— tényleges elbitéletes attitlid.

Vélhet6en ezeknek a folyamatoknak mindegyike szerepet jatszik abban, hogy a hatiron
tdli megkérdezett didkok elsdsorban szintén erdélyi magyar didkokkal szervezik szabadidejii-
ket. Ennek a sajétos elkiiloniilésnek az egyik példdjaval szembesiilhettiink, amikor a terepku-
tatds sordn, egy kollégiumban toltott napon csupdn az esti tizijaték tavoli fényeinek hatdsara
dobbentem rd, hogy aznap éppen december elseje, Romdnia nemzeti iinnepe van. A didkok
kozt ez nem szdmitott beszédtémdnak. A Partiumi Keresztény Egyetem Kollégiumdnak ma-
gyar kozossége szinte szigetként fogja kozre a magyar didkokat, amit magyar szigetnek is ne-
vezhetnénk.

Az identitas szerkezeti képe

A kvalitativ kutatasok megteremtik annak a lehet6ségét, hogy a kutatdsi teriilet sajatossagai
atjarjak a kutatds egész tartalmat, tovabba lehetdséget adnak a visszakérdezésre, a kérdések
korrekcidjara azok helytelen értelmezése esetén. Emellett kivaléan alkalmasak a csoport bel-
s6 viszonyainak feltdrdsara. Tobbet jelentenek puszta véleményvizsgdlatndl, hiszen a sze-
mélyiség, az érzések, attitidok mélyét kutatjak. A kvalitativ kutatdsok eszkoztiran keresztiil
osszekapcsolhatéva vdlnak az €letit eseményei az attitlid kialakuldsdval, igy lehet&séget te-
remtenek a személyiséget ért hatdsok és azok kovetkezményeinek feltarasara, osszefiiggésiik
magyarazatira. Ez a hatds elsGsorban az életrajzi elemekben keresendd, ami az attitlid, az
identitds, a jovéterv és a hozzddllds mutatdira gyakorol befolydsol6 hatdst. Az életrajzi ese-
mények tekinthet6k magyarazo valtozénak, amelyek elsGsorban a kisebbségi 1étben és a fold-
rajzi elhelyezkedésben nyilvanulnak meg. A fiiggd valtozéként definidlhaté attittid és identi-
tas fogalompdr pedig sajitos csoportkohézidban, erdélyi identitdstudatban ragadhaté meg.
Ennek a sajatos identitdsnak a magjat a lokalis identitds képviseli, amely az erdélyi magyar
hovatartozdson beliil tovdbb bontja a hovatartozds-tudatot a foldrajzi szegregdcié mentén.
A lokdlis identitds elsGsorban a székelyek korében — illetve a kutatds korabbi fazisaiban elem-
zett, Kolozsvéron tanuld, Szatmarnémetiban sziiletett koherens didkcsoport esetén — érvénye-
siil. Azonban mig a szatmadri didkok identitdstudata szabadidejiik k6z6s megszervezésében is
megjelent, addig a Nagyvaradon tanul6 székely didkok esetén a teriileti szegregacio elsGsor-
ban az identitds tudatidban, az onbesoroldsban, onmeghatdrozasban jelenik meg, tovabba ér-
tékrendjiik felépiilésében. Nagyon fontos szdmukra a székely onmeghatdrozas és a csalad, vi-
szont barétaik vegyesen keriilnek ki a tobbi erdélyi magyar didk koziil.

A teriileti meghatarozottsdg mentén szervez6dott lokalis identitast 0sszefogja az erdélyi
hovatartozas és a magyarsdgtudat. Végiil szintén a foldrajzi hovatartozds determindciéjaként
néhanyan zdrdjelesen hozzateszik a romdniai allampolgarsag tényét, amely inkdbb tekinthetd
kiilsg, vallalt kényszernek, szemben az identitds centruma felé kozelebb esd el6bbi harom
komponenssel, amelyeket az onként véllalt biiszkeség jellemez (1. dbra). Ez a tendencia meg-
figyelhetd az erdélyi magyarok kozos szandékdban is, amely az erdélyi autonémia megterem-
tésére vald torekvésben nyilvanul meg.
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1. dbra Az identitds szerkezeti képe

»Magyar sziget”

Az ezzel a szerkezettel leirhaté identitds napjainkban egyfajta elhatirolédast eredményez az
erdélyi magyar didkok korében mind a Romanidban €16 tobbségi nemzet tagjaitdl, mind az
anyaorszag tagjaitol (2. dbra). Ez utobbi foként az anyaorszagi magyarsag részérdl érzett el-
utasitdsban gyokerezik, elsGsorban a 2004. évi december 5-i kettds dllampolgarsag kérdésé-
ben végzett orszagos népszavazds eredménytelen kimenetele miatt. A tobbségi nemzet tagjai-
t6l vald elkiiloniilés szandéka pedig az eltérd kulturalis sajatossagokban és jegyekben lelhetd
fel, melyek kiilonbségeit az erdélyi magyarsdg nem szeretne elfogadni.

Az elkiiloniilés formai:
A tobbségi nemzet tagjaitdl
Erdélyi magyar identitds

T

Az anyaorszag tagjaitol

2. dbra Az elkiiloniilés formdi

Ez a fajta elhatdrolddés a kiilvilag felé egységesebbé, Osszezardbba és erdsebbé teszi az
erdélyi magyarok csoportjat, csoporton beliili kohézidjat, belsd kapcsolatrendszereit. A kiilvi-
lag felé villalt elhatdrolédds — amely megnyilvdnul a homogén bardtsdgok és hdzassdgok
szervezGdésében — megnoveli az egymds kozotti interakcidk szamit, illetve azok erejét. gy
az erdélyi magyarsag informalis és formalissd is kinovo — példaul a Nagyvaradi Magyar Didk-
szovetség, vagy az Orszdgos Magyar Didkszovetség — belsS kapcsolatrendszere is sokkal erd-
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3. dbra Identitds és elkiiloniilés

sebb lesz. A kisebbségi 1ét egy sajatos magyar szubkultirat teremt. A sajitos erdélyi identitas
tehat elkiiloniilést eredményez a masfajta identitdssal, nemzeti hovatartozassal rendelkezd
csoportoktdl és azok tagjaitdl, az igy kialakult elkiiloniilés pedig visszahat az identitdsra,
megerdsiti azt a homogén csoporton beliil (3. dbra). Itt térhetiink vissza a kiindulépontként
megfogalmazott hipotézishez, mely szerint a kisebbség nyelvén miikodo egyetem 1égkore egy
olyan kozeg kialakitdsdra alkalmas, amely hozzajarul az identitds megdrzéséhez és dpoldsa-
hoz. Ez a jelenség a Partiumi Keresztény Egyetem hallgatéi kozott megfigyelhetd, hiszen a
didkok szabadidejiik kozos megszervezése és eltoltése dltal, f6ként sajat identitdsukhoz kozel
all6 didkok kozt toltik szabadidejiiket, igy kolcsonosen hatnak egymads identitdsdra. A tobbsé-
gi nemzetiségiikkel valé kapcsolat fenntartdsa pedig kevésbé jellemz6. Ezt a ciklikus folya-
matot is szemlélteti a 3. dbra. A didkok identitdstudatuk k6z6s megélése révén elszigetel6d-
nek a tobbségi nemzet tagjaitdl, ezaltal egy olyan homogén kozosség alakul ki, ahol kbzosen
megélt identitdstudatuk a k6zosségi tevékenységeken keresztiil tovabb erdsodik.

Kisebbségi kozegben a nemzeti identitdstudat €s annak értéke megerdsodik, hiszen tobb-
ségi helyzetben a nemzeti tudat megélése természetes mddon torténik. Viszont a kisebbségi
kozegben — az asszimil4ci6tél vald védelem érdekében — mdr sziikségessé vélik az identitds
dpolasa. Egy kisebbségi csoportnak meg kell hiiznia hatdrait a valahova tartozds és a valami-
161 valo elkiiloniilés dimenziéja mentén. Ossze kell tartaniuk egy masfajta milisben. Ez a ten-
dencia megmutatkozik abban is, hogy az anyaorszagtdl egyre tdvolodva a nemzeti identitds-
tudat megélése egyre erGteljesebb és karakterisztikusabb; ennek jellegzetes példdja a székely
ontudat.

A nemzeti identitastudat koré csoportosulé mezocsoport, azaz kisebbség, elhatirolédva
a tobbségi nemzettdl, vagyis a makrocsoporttdl, sajatos kozosséget, mikrocsoportot alkot,
erdsitve identitasat. A mikrocsoport lehet egy barati kor, egy egyetem belsé vildga vagy egy
didkszovetség tagjainak kozossége. A mezocsoport pedig jelentheti az erdélyi magyarok ko-
z0sségét, amelynek tagjai nem feltétleniil ismerik egymast, mégis egy adott kozosséghez tar-
tozénak valljak magukat. Az identitastudat koré épiil6 Osszetarté mezocsoport tagjait nem fiizi
0ssze az informdlis kapcsolathdlé rendszere, mig a mikrocsoportot dsszekoti. A kozos tudat,
az identitastudat, a magyar lét dpoldsa koti Ossze Sket, az azonos identitdstudat. Nem a sze-
mélyes taldlkozasok, hanem az erdélyi magyarsdg tudatdnak 6sszekotd ereje. Ez a folyamat
éppen az elbitéletes attitlid forditottja. Pozitiv el6itéletnek nevezhetd, hiszen a hasonlé iden-
titdstudatdakkal szemben a ,,mi vagyunk egy csoport” pozitiv érzése érvényesiil, mig az elté-
r6 identitastudatdakkal, a tobbségi nemzettel, vagyis a makrocsoporttal szemben a negativ

s

elbitélet érzése. Ez 6sszekoti az azonos identitdstudatdakat, és elkiiloniti Sket a tobbségi nem-
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4. dbra Az identitdstudat rétegei

P

zet tagjaitol, igy megdrzik identitdsukat €s a kozosséget, amelyben megélhetik és erdsithetik
azt. Ebben a folyamatban automatikusan kialakul a sajatos identitds megéléséhez sziikséges
milié. Ez megdvja a kisebbséget a beolvadastdl, az asszimilaciétol. Ezért olykor épp az igy
kialakult erds és karakterisztikus nemzeti identitds gitolja a kisebbségi 1éthelyzetbdl a tobb-
ségi 1éthelyzet felé, vagyis az anyaorszag felé oriental6dé foldrajzi mozgast. A tobbségi nemzet
kulturalis kozegében 1étrejott kisebbségi szubkultira erdsebb kotddést jelenthet az anyaorszag
vonzasandl. Ezért az interjualanyok tobbsége csak abban az esetben valasztand a foldrajzi mo-
bilitds lehetdségét, hogyha a kisebbségi 1éten kiviil valamilyen egyéb kiilsé kényszer is ez
irdnyba befolyasolna Sket. Osszegzésképpen, a mezocsoport tagjai kozos tudatuk mentén sz-
szetartoznak, ezt a kozos tudatot pedig az ez alapjan szervezddott mikrocsoportokban élik
meg és fejezik ki, vagyis dpoljak, erGsitik. Ezt a folyamatot szemlélteti a 4. dbra.

Konklaziék

A megkérdezett, kisebbségben €16 didkok szamadra az egyik f6 problémat az orszag hivatalos
nyelvén valé kommunikdcié jelenti. Viszont kozosségiiket erés kapcsolathdlok jellemzik,
ahol a didkok jol érzik magukat. A magyarorszagi képzShelyet vélaszt6 didkok szamdra nem
okoz nehézséget a tobbségi nemzet nyelvének haszndlata, viszont koriikben probléma a kap-
csolati téke hidnya.

A vilasztott egyetem helye mar 6nmagdban is tiikkrozi a végleges letelepedéssel kapcsola-
tos szandékot. A magyarorszagi egyetemek korébdl valaszté didkok tobbsége Magyaror-
szégon tervezi jovGjét. A hazai kdzegben tovabbtanulé hallgaték tobbsége erds lokalis iden-
titassal rendelkezik, ennek megfelelGen sziil6helyén tervezi jovGjét. Ez a tendencia azzal
magyardzhat6, hogy kisebbségi kozegben meger6sodik a nemzeti identitdstudat, hiszen a
makrocsoporttdl — tobbségi nemzet — elkiiloniild, massag alapjan szervezddott mezocsoport —
magyar kisebbség — tagjai k6zos tudatuk mentén 6sszetartoznak, ezt a kozos tudatot pedig az
ez alapjan szervez6dott mikrocsoportokban — didkszervezet, bardti tarsasag — élik meg, vagyis

apoljak, erdsitik. Ez a tendencia megmutatkozik abban is, hogy az anyaorszagtdl tdvolodva a
nemzeti identitdstudat megélése egyre karakterisztikusabb, ennek jellegzetes példdja a szé-
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kely ontudat. Az igy kialakult nemzeti identitds gatja lehet a kisebbségi 1éthelyzetb6l az anya-
orszag felé oriental6dé foldrajzi mozgasnak. A tobbségi nemzet kulturdlis kdzegében 1€trejott
kisebbségi szubkultira er6sebb kotést jelenthet az anyaorszadg vonzdsdandl. Kisebbségi hely-
zetben a kulturdlis elfogadottsdg az asszimildcid olvasztéerejével birhat, egy-egy kisebbségi
kozegben €16 embercsoport éppen identitasbeli kiilonbozdségének hangsulyozasaval Grizheti
meg nemzeti 1€tét, adott teriileten valé megmaradasat pedig szubkultirdjahoz valé ragaszko-
dédsdval, a sziil6fold értékként valé meghatdrozasaval és az ahhoz val6 feltétlen ragaszkoddsa-
val. Az orszaghatarok atjarhatésdgaval konnyebbé valik a foldrajzi mozgas és helyvaltoztatas,
amely egymads kultirdjanak megismerése és megcsoddlasa dltal csokkenti az orszagok kozot-
ti kulturdlis kiilonbségeket. Azonban az egy orszdgon beliili, orszdghatarok éltal addig sem el-
vélasztott tobbségi és kisebbségi viszonyokra kevésbé hat, hiszen annak kulturdlis kiilonbsé-
gei nem a kiilonboz8, orszaghatarok 4ltal elvédlasztott jogi és oktatdsi rendszerben gyokerez-
nek, hanem a személyiség mélyén, az 6nmeghatdrozasban. Kisebbségi helyzetben a tobbségi
nemzetiségl tagoktol valé elkiiloniilés az asszimildcidval szembeni védekez6 mechanizmus-
nak tekinthetd, amely megdvja az adott nemzeti kdzosséget a beolvadéstdl, eldsegiti az adott
nemzet adott teriileten beliil hosszabb tdvon valé fennmaraddsat. Lehetséges, hogy az elmo-
s6d6 és felbomld, ,,légiesedd” orszaghatarok altal ez a tendencia még fontosabba valik azzal,
hogy nem engedi a nemzeti k6zosség tagjait Eurépa-szerte szétvandorolni a mobilitdst timo-
gaté politikai élet ellenére sem. El6fordulhat, hogy a kisebbségi kozosségekben mar kiépiilt,
szétvandorlastol és asszimilaciétdl megdvé nemzeti védekezd mechanizmusok kdvetkeztében
a mar meglévo kisebbségi kozosségek az Eurdpai Unid kulturdlis és nemzeti olvasztotégelyé-
ben jobban meg tudjak 6vni kulturalis és nemzeti identitasbeli elkiiloniilésiiket. Ez az olvasz-
totégely a mobilitdsi és harmonizaciés eurdpai unids politikdk szellemében felkésziiletleniil
éri azon orszdgok és nemzetek kozosségeit, amelyeknek eddig nem kellett a fent emlitett vé-
dekez6 mechanizmust kiépiteniiik kulturdlis €s nemzeti identitdsuk kozosségi szintli megor-
zése érdekében. Lehetséges, hogy az eddig hatranyokkal bir6 kisebbségi 1ét az elényére kon-
vertdlhat6 egy, az orszdghatarok helyett régids felbontasra épiil6é unids politikai torekvésben?
A kisebbségi tagok elkiiloniilése nem az orszdghatdrokban, nem a foldrajzi elkiiloniilésben
rejlik, hanem a kulturdlis €s nemzeti identitds eltér§ voltdban. Az Eurépai Unid politikdja
alapvetSen regiondlis elven miikodik, az orszdghatarok elhalvdnyoddsaval egyidejlileg meg-
er6sodnek a régiok menti hatdrvonalak. A nemzeteket és orszdgokat Osszeolvaszté eurdpai
unids politika a romdniai magyarsidg szdmdra éppen a kiugras lehet6ségének reményét csil-
lantja fel, az orszdghatdrok gyengiilése éltal az anyaorszaggal kapcsolatos szorosabb egység
kialakitasat, a regiondlis politikinak megfeleléen a Roménia tobbségi nemzete altal, magyar
kisebbség altal nem lakott teriiletekrdl valo levalas reményét. Az erdélyi magyarsdg az Euré-
pai Unio kisebbségi politikdjdval kapcsolatban az esetleges autonémia reményét varja.
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Szoldr Eva
EGY KISEBBSEGI INTEZMENY METAMORFOZISA

A Partiumi Keresztény Egyetem esettanulmanya

Bevezetés

A tanulmdny sordn arra keressiik a vélaszt, hogy az 1989/90-es romdniai politikai fordulatot
kovetben 1étrejott 1), kisebbségi felsGoktatasi intézmények milyen kiils6 kihivdsokkal szem-
besiiltek, milyen védlaszokat fogalmaztak meg ezekre, és ez milyen szervezeti valtozasokat in-
ditott el. A romdniai felsSoktatds-politikai reformokat a Partiumi Keresztény Egyetem (PKE)
szervezeti dinamikdjan keresztiil mutatjuk be. Az intézményt ugy értelmezziik, mint amely
tiikkrozi a kiils6 kornyezet (tdrsadalmi, politikai, gazdasigi és oktatdsi) véltozasat abban a
transzformécids folyamatban, amely alapitdsatdl kezdve, de kiilondsen egyetemmé alakuldsét
kovetGen tapasztalhatd. Ami az intézmény falain beliil zajlik, az tulajdonképpen a tarsadalom-
ban, valamint a romdn és eurdpai felsSoktatasban zajlik. A kutatds soran egyrészt megkeres-
tiik az intézményi miikodés fontosabb témadit (legitim4cid, regionalizmus), s ezeken keresztiil
mutatjuk be a romén felsoktatds-politikat. Masrészt a miikodés fontosabb teriileteinek atala-
kulésat vizsgaltuk (kiildetés és célok, szakstruktira és tanterv, hallgatdk és oktatdk, finanszi-
rozds és irdnyitas) a bolognai folyamat idészakédban.

Az 4j, magan és kisebbségi intézmények kutatisa

Témank és tudomanyos-mddszertani megkozelitésiink szempontjdbol is nagyon gazdag a fel-
sdoktatds-szociologiai és oktatds-politologiai szakirodalmi hattér. Ez a gazdagsag azonban va-
lasztés elé allit minket; a kisebbségi oktatdskutatdsok sokasdgdbdl ezittal elsGsorban azokra
vagyunk kivéancsiak, amelyek tanulmanyunk céljainak is megfelelnek. Ennek megfelelGen va-
lasztottuk ki az intézményi transzformdciokkal foglalkozé hazai és nemzetkozi szakirodalmat,
s mellézziik a felsGoktataspolitika-kutatds mas megkozelitéseit és eredményeit (példaul a ro-
madniai bolognai folyamattal, vagy a magdnintézmények helyével és szerepével foglalkozé ku-
tatdsokat). Abbdl indultunk ki, hogy a PKE egy felekezeti-nemzeti kisebbség fdiskoldbol egy
nemzeti kisebbség okumenikus egyetemévé valik; uj intézményként és tij miikodési formaként
jelent meg azon a felsGoktatasi szintéren, amely folyamatos kihivasaival belsd dtalakuldsokra
Osztonozte. Ha csoportositani szeretnénk a felkutatott szakirodalmat, érdemes lenne kiilonséget
tenniink olyanok kozott, amelyek makro- és mikroszinten, intézményi és a felsooktatdsi rend-
szer szintjén foglalkoznak a témdnkkal, mikozben a kisebbségi felsGoktatdsban jelen 1év6 cso-
portokrdl (példaul hallgatdk, oktatdk) szol6 kutatdsokat ezittal nem érintjiik.

A magyarorszagi kisebbségi felsGoktatas-kutatds egyrészt a felekezeti-nemzeti, masrészt a
kozép-eurdpai kisebbségek intézményeivel foglalkozik, ennek egyik legjelentGsebb miihelye
. kisebbségekre irdnyulo oktatds helyett, a kisebbségek dltal szervezett oktatdst »vizsgdlja«;
vagyis olyan oktatdst, amely nem elsGsorban feliilrél és kiviilrdl jon, hanem beliilrél és alul-
rol”. (Kozma, 2005. 7. 0.) A kisebbségi fels6oktatdsi intézmények alapitdsa a kdzép-eurdpai
orszagok 1989/90 politikai fordulatdhoz kotddik, amely tobb orszag felsGoktatds-politikdjat
tette hasonléva. A felsGoktatds 4talakuldsa és a kisebbségi intézményekre tett hatdsa tekinte-
tében hdrom szakaszt lehet megkiilonboztetni: (1) a ,,torténelmi pillanat”, (2) a konszolidacid
nemzeti kKeretek kozott, €s (3) a visszadllamosodas (Kozma, 2006. 15-17. 0.). A rendszerval-
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tozds olyan ij intézményeket €s iij tipusokat hivott életre, amelyeknek egyrészt mar megvol-
tak a gyokereik, masrészt teljesen ismeretlenek voltak a térség felsGoktatdsi rendszereiben.
Ezeket az 1j intézményeket, amelyek érdekl6désiink targyat is képezik, tobb megnevezés alatt
ismerhettiilk meg a szakirodalomban, igy ,regiondlis egyetem” (nyugat- és észak-eurdpai),
,,k0z0sségi f6iskola” (észak-amerikai), ,.egyetemi foiskola” (angliai, ausztraliai); vagy egy-
szertien ,,Uj intézményekkel” jelolték az eldbbiekkel azonos jellemzdkkel rendelkezd intéz-
ményeket. Ezek a tobbnyire kisebbségi kozosségeket szolgdld intézmények 1ényegében — egy
teljesen mds tarsadalmi-politikai kornyezetben — ugyanarra a felsGoktatdsi véltozasra (,.ex-
panzid” és ,,igénynovekedés”) adott valaszképpen értelmezhetdk, mint amelyet Nyugat-Euré-
paban joval el6ttiink megismerhettek (Trow, 1974).

A szakirodalom egyik csapdsa a magdn, felekezeti-nemzeti kozosségek dltal szervezett ok-
tatdsra koncentral (Altbach, 2000, 2006; Benne, 2001; Burtchaell, 1998; Geiger, 1986, 1991;
Kozma, 2005, 2006; Parsonage, 1978; Patillo és MacKenzie, 1966; Pusztai, 2004, 2009; Szi-
ldagyi, Flora és Roudometof, 2005; Slantcheva és Levy, 2007; Wells és mtarsai, 2007; Szildgyi
és Flora, 1999; Flora és Szildgyi, 2008), illetve azokat a kutatdsok fogja 0ssze, amelyek az
eltérS kultirkorokben egy intézmény sziiletését és dtalakuldsdt (organizational saga, saga of
institutional transformation) beszélik el (Clark, 1965, 1970; Davies, 1991; Eckel és Kezar,
2003). Ezek az irasok elsdsorban a tdrsadalmi kontextus vdltozdsain keresztiil ragadjak meg
az Uj intézmények sziiletését és azok belsd vdltozdsait, olyan teriileteken, mint a kiildetés,
a szakstruktdra, a finanszirozas, az irdnyités, az oktat6i és hallgatdi dsszetétel dtalakuldsa. Az
oktatdspolitoldgiai megkozelitésii esettanulmdnyok a kiilsé kdrnyezet intézményi lecsapdda-
sdt, a bels6 érdekkiizdelmeket, a legitimacios forrasokat, az allami felsGoktatds-politikakat és
a civil szerepldk befolydsat mutatjak be. A felekezeti intézmények életével foglalkoz6 tudo-
mdényos irodalom egy mdsik markdns csapdsvonala az intézményi identitdsvdltdsokat és -vdl-
tozdsokat tekinti kutatdsi témdjanak, ahol a szereplok elmesélik, hogyan tdvolodott el az in-
tézmény eredeti (felekezeti) onértelmezésétdl és vette at a vilagi intézmények jellemzdit és
céljait (felekezeti fels6oktatds szekularizécidja). Hasonl6 folyamatot, de mas fogalmi koérnye-
zetben (izomorfizmus, akadémiai sodrddds) figyelnek meg a magan-felsGoktatds kutatdi
(Meyer és Rowan, 1977; Powell és DiMaggio, 1983; Scott, 1995; Morphew és Huisman,
2002; Kyvik, 2008), akik amellett érvelnek, hogy ezek az intézmények nem tudtdk megvalé-
sitani azt a célt, hogy az dllami felsGoktatds alternativdiva véljanak (,,mdst” nyujtsanak).

A PKE-16l sz616 kutatds sordn interjukat készitettiink (intézményvezetdkkel, oktatékkal),
dokumentumokat elemeztiink és részt vevé megfigyelést folytattunk. Ezek alapjan készitettiik
el intézményi esetanulmdnyunkat. A vizsgalati teriileteket a kovetkezd f6bb intézményi témak
szerint csoportositottuk: az alapitds gyokerei, az alapitds torténete, kiildetés és célok, legiti-
mdcid és akkreditdcio, szakstruktiira és tanterv, hallgatok és oktatok, finanszirozds és irdnyi-
tds, helyi kizosség és regionalitds'. Mindenhol arra voltunk kivéancsiak, hogy (1) milyen kiil-
s6 kihivasok érték az intézményt, ezekre (2) milyen véalaszokat fogalmazott meg, és (3) azok
milyen véltozadsokat inditottak el az intézményen beliil.

Intézményi transzforméci6 a bolognai folyamat évtizedében (1999-2008)

A Partiumi Keresztény Egyetem a Sulyok Istvdn Reformdtus Foiskola szellemi és fizikai erd-
forrasain jott 1étre 2000-ben. Itt nincs mdd részletesen kitérni az intézmény torténetére €s fej-
16désére, ezért azt egy Osszefoglald dbran adjuk kozre (1. dbra).

' Az intézményi esettanulmény elemzési szempontjait részben a Center for Higher Education Policy
Studies 4ltal kidolgozott és alkalmazott ,,profilozas”-bdl vettiik kolcson (Van Vught et al. 2005), rész-
ben pedig Clark ,,intézményi/szervezeti torténet’-elmélete alapjan dolgoztuk ki, ahol megkerestiik és
bemutattuk az id6szak meghatdrozé témadit.
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1. dbra Az intézményi vdltozdsok lépései 1990 és 2008 kozott

1999-ben €s 2000-ben a régen €rd elhatarozasokat valtjak valora, ami a kovetkezd fordu-
latot hozza az intézmény €letében:

fliggetlenedik a Protestdns Teoldgiai Intézettdl, fiiggetlenedik a lelkészképzéstdl;
egyetemmé valik (a deklaracidk szintjén);

fenntartasa fiiggetlenedik az alapité egyhaztdl és a magyar dllam kezébe keriil;

az Erdélyi Magyar Tudoméanyegyetemmel szemben fiigg&ségbe keriil;

az intézmény életét az allami standardok irdnyitjak (,,visszadllamosodds”-id6szaka);
heterogén oktatdi €s hallgatéi kar jelenik meg.

Nk L=

Az egyetem kiildetése, céljai és névvaltasa

A masodik évezred végén megsziiletd bolognai nyilatkozat olyan felsGoktatasi trendekre rea-
gél, amelyek madr jelen voltak a kiilonboz6 nemzeti rendszerekben. Az intézkedéseket illets-
en a politikaelemzés szemsz6gébdl azt mondhatjuk, hogy nagyon nehéz megkiilonboztetni,
mi volt a bolognai folyamat elétt és mit kezdeményezett maga a bolognai folyamat. (Neave,
2002. 186-187. 0.) Neave-nek megfelelden a tanulmdny sordn azt a koncepciot képviseljiik,
amely szerint a bolognai folyamat komprehenziv reformma véalt Romdnidban, amely a képzé-
si szerkezet dtalakitdsan keresztiil Iényegében a felsGoktatds teljes szervezetét meg akarja val-
toztatni. Az elmdlt évtizedekben 1j feladatok és célok jelentek meg a felsGoktatdsban, amely
Iényegében hozzajarult egy funkciondlis dtalakuldshoz és differencidciohoz. Példaul a vélto-
zasok kozott tudhatjuk azt, ahogyan a nem egyetemi és egyetemi oktatds kozotti hatarok
elmosddnak; el6térbe kertil a szakképzési és egy korszerd, dltalanos képzési funkcio; az al-
kalmazott kutatdsok értéke megnd, szemben az alapkutatdsokkal; a fels6foku intézményeket
osszekapcesoljak a regiondlis fejlédéssel és fejlesztéssel, €s a képzG intézményeket a gazda-
saggal vald egyiittmikodésre 6sztonzik stb.
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Mindez azzal a kovetkezménnyel jér, hogy az egyetemek céljai rendkiviil differencidltak,
mig a kiildetések tradiciondlisan dltaldnosak. A PKE céljai és kiildetése részben ezen keretek
koz¢€ illeszthet6 be. A kiildetésnyilatkozatra ugy tekintiink, mint az intézmény viziéjanak meg-
hatdrozasara, mint egy szimbolikus alkotdsra. A kiildetésnyilatkozat a torténeti utaldsokon til
a kovetkezS8képpen hatdrozza meg az intézmény dltaldnos céljait ,,k6zonsége” szdmadra: ,,...az
egyetem célja a romdniai magyar nyelvii oktatds rendszerének szerves részeként hozzdjdrulni
a magyar felsdoktatds fejlesztéséhez, biztositani nemzeti kozosségiink szamdra a magasan kép-
zett, nemzetkozileg is versenyképes szakemberekkel valo utdanpotldst az anyanyelvii oktatds ke-
retei kozott”. A teljes kiildetésnyilatkozat: (http://www.partium.ro/main.php?l=hu&i=11) Az
intézményi transzforméaciot kovetden a PKE misszidjaban a kovetkez§ véltozasokat lehet meg-
figyelni a deklaralt kiildetés és az interjuk alapjan:

(1) Egyrészt eltdvolodas jellemzi a valldsos céloktdl, masrészt ezeket a célokat az intézmény
multjdhoz rendelik (,,Sulyok Istvan Reformatus F&iskola anyagi és emberi erdforrdsaira
épiil6 egyetem”™).

(2) Feler6sodnek a nemzeti kozosséggel €s a regionalitdssal kapcsolatos elemek (,,Folytatva
az erdélyi magyar felsGoktatds évszazados hagyomanyat, beldtva a romaniai magyar nem-
zeti kozosséggel szembeni felelGsségét és kotelességét”, ,,nagyvaradi magyar nyelvi fel-
sboktatds”, ,,biztositani nemzeti kozosségiink szdmdra”). Az intézmény egyedisége jelen-
leg ebben a dimenzidban jelentkezik a legmarkansabban.

(3) Az akadémiai aspirdcios megallapitdsok (,,hozzdjarulni a magyar felsoktatds fejlesztésé-
hez”, ,magasan képzett”’, ,nemzetkozileg versenyképes szakemberek) nemcsak egy
Ujabb intézményi életciklust jeleznek, de tiikrozik a bolognai folyamat id6szakéra jellem-
70 retorikat is.

A bolognai folyamattal egyidejtileg megvaldsulé intézményi transzformaciéban a PKE az
allami szektor egyetemeinek legitimalt szerepértelmezését és céljait kezdte dtvenni, amelyet a
kiilsé értékelések is felerSsitettek. Clark (1970) szavaival élve: az intézmény egyedisége mar
nem a kordbbi egyhdzias jellegbdl tiplalkozik, hanem az egyetem kisebbségi €s anyanyelvi
jellemz6ivel emelkedik ki az intézmények ,,tomegébdl”. Ezzel parhuzamosan megfigyelhetd
jelenség volt a tantervi célokban, hogy a teoldgiai nevelést egyre nagyobb mértékben szori-
tottak ki és valtottdk fel a szaktargyi elemek.

A kiildetésnyilatkozat kritikat kapott, hogy nem tartalmaz utaldsokat a regionalitdsra vo-
natkozdan, aminek hangsilyozdsat a szolgéltaté szerepben és a gazdasagi partnerekkel vald
egyeztetetésekben latndk hasznosnak. A kiildetésben valéban nincsenek konkrét utalasok pél-
d4ul specidlis tevékenységi korokre, csak az dltaldnos regionalitdsra. Az intézmény regionali-
tdsa inkabb az intézményi célokban és azok megvaldsuldsaiban jelenik meg, amit az oktatdi-
kutatéi tevékenységek soran be is mutatunk.

Erdemes egy pillantést vetniink a névvdltdsra és a névvdlasztdsra az intézmény transzfor-
mécidja sordn. A Sulyok Istvdn Reformatus Fé&iskola arrdl a piispokrdl volt elnevezve, aki
1920 utdn a romdn allamositas elsé hulldimdban a f6iskoldk és kollégiumok megtartasaért kiiz-
dott. A féiskola nevében utal felekezeti és nemzetiségi jellegére, hiszen a partiumi és erdélyi
teriileteken ezek a hatdrvonalak egybeesnek. Ezzel szemben a Partiumi Keresztény Egyetem
arra a torténeti-kulturdlis térségi egységre utal, amely ma tobb nemzetdllam hatirai mentén
fekszik, s amely tradiciondlisan protestdns. A megnevezés lényegében a II. vildghdbord utdn
eltlint, s csak az euroregiondlis szemlélettel tért vissza. A névvalasztas torténeti része (,,Par-
tium”) azonban timaddsi ponttd valt egyrészt az engedélyezésben, masrészt az intézmény
akkredit4ciés vitdjaban (,,a horthysta id6kbdl szarmazé elnevezés”).
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Legitimacié, akkrediticié és mindségbiztositas

Itt arra a kérdésre keresiink valaszt, hogy egy kisebbségi felsoktatdsi intézmény hogyan tud-
Jja a kiildetését és céljait elfogadtatni és legitimdlni az dllami szerepldkkel. A felsGoktatasi
rendszerek és ideoldgidk szerint véltozik, hogy milyen intézménytipusnak, identitdsnak, kiil-
detésnek és statusnak mekkora jogosultsdga van vagy mekkorat tulajdonitanak neki, illetve ki
az, aki eldonti, hogy minek van jogosultsdga. Az interjik narrativdi arra utalnak, hogy tobb
mint egy évtizede uralja mar a felsGoktatds szerepldinek gondolkodésat az, hogy a legfonto-
sabb legitimacids forrds az dllam (ezzel szemben a tirsadalmi legitimaci6 elsGsorban csak a
politikai deklaracidk szintjén van jelen, de kdzpontilag sem tdmogatott, hogy ennek kialakult
gyakorlata legyen). Az dllami hivatalok és hattérszervezetek hivatottak akkreditdcids és tjab-
ban tn. mindségbiztositasi (intézményi audit és belsd értékelések) eljarasokon keresztiil meg-
hatdrozni, hogy milyen intézményi célok és keretek miikodtethetSk torvényesen. A romdn
akkreditacios eljarast jelenleg részben az ARACIS (Agentia Romand de Asigurare a Calitatii
in Invagamantul Superior — Roman FelsGoktatdsi MinSségbiztosité Ugynokség) végzi, amely
miikodési engedélyeket ad ki és az oktatd-kutatéi tevékenységet, valamint az intézmény inf-
rastruktirdjat értékeli. Ehhez kapcsoldédik az intézményi akkreditdcio, amelyet torvénybe fog-
lalva a parlament szavaz meg azt kovetGen, hogy az oktatdsi bizottsag az el6z0 értékeléshez
hasonlé szempontokat figyelembe véve megvizsgélja az intézményt, majd javaslatot tesz a
torvénytervezetre.

A PKE esetében ez nagyon hosszu és kozpontilag késleltetett folyamat volt, amelynek so-
ran hdrom program (vallastandri, szocidlis munka, német nyelv és irodalom) végleges miiko-
dési engedélyét 2004-ben kapta meg az intézmény, majd ennek alapjan kérték az intézményi
akkreditaciét, amely harom évig rekedt meg az oktatési bizottsdg kezében, mig 2007 Gszén a
parlament elé keriilhetett, majd 2008 szén meg is szavaztik. gy a PKE jelenleg reljes jogii’,
dllamilag akkreditalt magyar magdnegyetem. Ugy gondoljuk, hogy az intézményi akkredita-
ci6 szimbolikus tiggyé nétte ki magat, amely a roman parlamentbe érve tilterjedt egy intéz-
ményi forma jogosultsdgainak meghatirozdsan és politikai-ideolégiai kérdéssé valt. Epp
ebbdl kiindulva érdemes kiilonvélasztanunk az akkreditacié két fazisanak jellemzd konfliktu-
sait és nehézségeit: mig az elsd fazis tobbnyire intézményi kontroll alatt maradt, addig az
utdbbi kikertilt ez aldl és egy sziirke zondban mozgott, alig befolydsolhato, ,,végelathatatlan”
folyamattd vélva.

Szakmai akkreditdcio. A végleges miikodési engedély megszerzését csak azon specializa-
ciok esetében kérvényezhette az intézményvezetés, amelyek mar legaldbb harom végzds év-
folyammal rendelkeztek. Az akkreditacids bizottsag lehet&vé tette, hogy ne vegyék figyelem-
be az intézmény 4atalakulasat, és a fGiskolai miikodést is beleszdmitsdk a végzds évfolyamok
kozé. Igy gyakorlatilag roviddel a transzformacié utdn kezdeményezni lehetett a legnagyobb
multtal rendelkez$ harom szak akkreditdlasat. Az egyik legnagyobb nehézség az egységes ér-
tékelési-mindsitési keretekbdl adodott, amely a komprehenziv, nagy egyetemek standardjait
alkalmazta az ,,4jsziilott”, eltérd kiildetésti maganegyetemekre is.

fgy a PKE sodréddsa nemcsak abbdl adddott, hogy az emlitett intézményi tipust tekintet-
te referencianak, hanem abbdl, hogy csak igy lehetett torvényesen miikodni és akkreditaltat-
ni a programokat. A masik nehézséget az drnyalatlan kvantitativ-objektiv intézményi értéke-
Iések jelentik: vagyis egy megfelel szdmu tudomdnyos és didaktikai fokozattal rendelkezd
oktatoi kar biztositdsa egy olyan kisebbségi miilttal, ahol az elémeneteli lehetSségek tobbnyi-
re csak a fordulat utan nyiltak meg.

Intézményi akkreditdcio. Lényegében ez jelentette a PKE esetében a legnagyobb kihivast.
A folyamat sordn térvénybe foglalva kellett elismertetni azt, ami az intézményi transzforma-

? Virhatéan teljes jogt lesz. A tanulmény frdsakor még nem jelent meg a hivatalos kézlonyben, ahol az
esetleges megszoritdsokat kozolték volna, igy errdl pontos informaciénk nincs.
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cidval csak az egyoldali deklaracidk szintjén jelent meg, vagyis az egyetemmé vélast. Az tigy
politikai-ideol6giai kérdéssé valt, hiszen egy olyan kisebbségi egyetem kérte az akkrediticiot,
amelynek alapitdja a nemzeti k6zosség egyik legismertebb és legnagyobb politikai t6kével
rendelkez§ politikusdva valt az egyetem tobb oktatdjaval egyiitt.

Az egyetemi miikodés elismerése ugyanakkor egy énmagat autoném kozosségként értel-
mezd intézménynek ad diplomakiaddsi és dllamvizsgdztatdsi jogot, amivel megnd a lehetSsé-
ge sajat kisebbségi kiildetésének és céljainak felvallaldsdra; valamint az akkrediticié a roman
felsGoktatas teljes jogu tagjava teszi az intézményt, amely a belfoldi és kiilfoldi kapcsolatépi-
tést, az Eurdpai Fels6oktatdsi Térségbe valo tényleges bekapcsolddést, a romén és nemzetko-
zi palyazatokon vald részvétellel pedig az intézmény tovébbi fejlédését jelenti.

Szakstruktira és tanterv

A kovetkezo alfejezetben egy djabb ldncszemet fliziink az el6z6ekhez: a szakok és tantervek
atalakuldsat a bolognai folyamatban. Az intézményfejlesztéssel megbizott vezetés s a minden-
kori tantervkészitdk az intézmény kiildetését, céljait és a kiilsé kornyezetet (tdrsadalmi-gazda-
sagi igények, allami standardok, bolognai folyamat) figyelembe véve végzik tevékenységiiket.
A kovetkez6 kiils6 és belsd valtozasok voltak hatdssal az intézmény képzési kinalatdra, szer-
kezetére és tantervi hangsulyaira:

(1) A hallgatéi heterogenitds rohamos ndvekedése, igényeik dtalakuldsa és az 6ndlld vilagi
szakok inditdsa.

(2) Tartalmi hangstlyok elmozduldsa, az altalanos miiveltséggel kapcsolatos tantargyi elemek
szamdnak megnovekedése és atalakulasa, interdiszciplinaritds és gyakorlatorientdltsag
megnovekedése.

(3) Gyenge intézményi autondmia és erds kozponti oktatdsirdnyitds a tartalom meghatdroza-
sdban.

(4) A tobblépcsos képzés bevezetése.

(1) A hallgatoi heterogenitds rohamos novekedése, igényeik dtalakuldsa és az ondllo vildgi
szakok inditdsa. A képzési és tantervi kindlat dtalakuldsa egyszerre elinditdja és kovetkez-
ménye is a hallgatéi Osszetétel dtalakuldsanak. Ez a folyamat joval az intézményi transz-
formacié el6tt elkezd6dott, 1ényegében annak egyik hajtéereje volt. Az intézményi vezetés
ugy dontott, hogy nagyobb mértékben kell nyitni a vildgiak felé, latva a rendszervéltozas
utdn bekovetkez6 tarsadalmi-gazdasdgi differencidciot és az intézmény regiondlis, hatér-
menti szerepét. A financidlis lehet6ségekhez mérten igyekeztek uj ,,piacképes”, gyakorlat-
orientalt képzési irdnyokat inditani. Ebben az id6szakban kezdtek feler6sodni az akadémiai
aspirdciok is, de még mindig nagyon meghatarozo volt a régi intézményi és pedagdgiai kul-
tdra, amely az intézmény megkiilonbozetd jegyeit és mindségét a hit €s tudas 6sszekapcso-
lasédban, a mordlis nevelésben és a kiskozosségi 1égkorben latta.

Az intézmény képzési kindlatat nagyon gyors valtozas jellemezte, évrSl évre 1) szakok
jelentek meg, amellyel egyiitt boviiltek a tanszékek is, igy atalakult a hallgatdi csoportok
osszetétele (homogén, felekezeti elkotelezettség, vallasos didksagbdl heterogén didksig
lett). A vildgi szakok a fGiskolai korszakban a valldstanari szakkal voltak parositva, de
megjelent az erSteljes igény arra, hogy vildgi szakok 6ndlléan induljanak. Ez 2000-t51
meg is valdsult. A kdvetkezd sorrendben boviilt a képzési kindlat:

(1) 1990: reformatus vallastanar,

(2) 1991: reformatus vallastanar—szocialis munka,

(3) 1992: reformdtus valldstandr—német nyelv és irodalom, egyhdzjog
(4) 1995-2000: zene, tanitoképzd—idegen nyelv
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(5) 2000: filozdfia, turisztika, menedzsment, angol nyelv és irodalom
(6) 2001: reklamgrafika, szocidlis munka (6nélléan)

(7) 2002-2003: szocioldgia, angol-romén

(8) 2004: mezbgazdasagi mérnoki

(2) Tartalmi hangsiilyok elmozduldsa, az dltaldnos miiveltséggel kapcsolatos tantdrgyi elemek
szdmdnak megnovekedése és dtalakuldsa, az interdiszciplinaritds és gyakorlatorientdltsdg
megnovekedése. Az intézményi 4talakulds egyfajta elmozduldst jelentett a tartalomban is,
a szakmaisdg elsérendiisége, illetve a hit és tudds szétvélasztisa felé az oktatas tartalma-
ban. A , keresztény” és a ,,nemzeti kisebbségi” jelleg a tartalomban fokozatosan marginali-
zalédott: a vélaszthatd tantargyak, illetve a teoldgiai tanszék korébe kertilt at.

Az intézmény kordbbi tantervi céljai kozott ott volt az altalanos miveltségi tantargyak
minél nagyobb mértéki képviselete a tantdrgyi kindlatban. Ez nem az intézményi tipusbdl
(liberal arts college) és nem is az expanzid kovetkezményeibdl adédott akkor. Kezdetben
nagyon magas aranyban jelentkeztek gyakorl6 pedagégusok, akik tovabb szerették volna
magukat képezni. Az intézmény alapit6i tgy lattdk, hogy mind a gyakorl6é pedagdégusok,
mind a frissen érettségizettek nagyon gyenge altalanos miiveltséggel (elsGsorban a ma-
gyar nyelv €s irodalom, valamint a torténelem terén) rendelkeznek. Ezt a felkésziiletlen-
séget kivantak potolni a felsGoktatdsban.

A bolognai folyamat id6szaka €s a tulajdonképpeni implementacié tobb tekintetben at-
alakulast hozott a kordbban emlitett elkotelez6désben. Egyrészt az dltalanos miiveltséggel
kapcsolatos tantdrgyi elemek szdma novekedett, de 4t is alakult, valamint a magyar torté-
nelem és a magyar nyelv és irodalom helyét fokrél fokra vették at az olyanok, mint az in-
formatika, a modern nyelvek, palydzatirds, kommunikaci6 stb. Masrészt a bolognai folya-
mat a képzési szerkezet atalakitdsat €s a képzési id6 csokkenését hozta magdval, amivel a
szaktdrgyak kertiltek el6térbe, és az dltalanos miveltségi tantargyak elhagydsaval probal-
tak ,,spérolni” az id6n.

A bolognai folyamat id6szakdban ugyanakkor két masik tantervi elmozdulés is tortént:
az interdiszciplinaritds és a gyakorlatorientdltsig novelése érdekében. Az intézmény re-
giondlis szerepértelmezése jelentette az interdiszciplinaritds egyik alapjat, amely a kii-
16nboz6 tanszékeken foly6 oktatdi és kutatdi munkdt dssze tudta fogni. De ezen tidl mas
egyetemekkel (els6sorban a Debreceni Egyetemmel) valé kapcsolattartdst és kozos kép-
zések inditasat is lehetdvé tette. Ugyanakkor részben az interdiszciplindris szemlélet és
a regionalizmus fogja meghatdrozni a mesterképzéseket is. Kiilonds, de annak ellenére,
hogy az intézmény kicsi, nem tekinthetd komprehenzivnek és szdmos tanulmanyi teriilet
nincs jelen, a diszciplindk, a specializcidk és a tanszékek kozotti parbeszéd szempontja-
bol ezek a jellemzSk egyes oktatdk szerint pozitivumnak is tekinthetSk, mivel megkony-
nyitik a kapcsolattartast és a szervezést. Mdsok azonban épp ezt emlitik hdtranyként,
mondvan: egy olyan kis intézményben, ahol csak néhany teriilet képviselteti magat, nehéz
interdiszciplindris kutatdsi és oktatdsi tevékenységet szervezni. A gyakorlatorientaltsdg
novelése az oktatdsi tevékenységben nem hozott magédval nagy fesziiltséget, hiszen a kép-
z¢€si teriiletek tobbsége alkalmas erre. Ugyanakkor a hallgatdi igények is folyamatosan
erdsitették azt, hogy a munkaerSpiacon azonnal alkalmazhat6 készségek €s jartassagok je-
lenjenek meg nagyobb sillyal a tantervben.

(3) Gyenge intézményi autonomia és erds kozponti oktatdsirdnyitds a tartalom meghatdrozd-
saban. A kozponti oktatdsirdnyitds a jelenleg ismert magdn-felsGoktatdsi modellekben
mindenhol beavatkozik ezek tantervébe; a képzési szerkezetben pedig az Un. minimum
standard-elv bevezetésével €s kotelezové tételével az oktatdsi programok egységesitése
felé hajtja az intézményeket. Mdas orszdgoktdl eltér6en, Romdnidban kotelezé az aka-
démiai integraci6 és a standardoknak val6 megfelelés, de ehhez nem tdrsul dllami tdmo-
gatés.
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A bolognai folyamat deklardlt céljaival ellentétben (példdul az intézményi autondmia
erdsitése) az dllam megtartotta, illetve erdsitette befolydsat a tantervek felépitésében, oly-
annyira, hogy az akadémiai szférdnak alig volt beleszdlasi lehet6sége. A bolognai folya-
mat bevezetése Romdnidban a politikusok és az oktatdsi hattérszervezetek dontése és aka-
rata volt.

(4) A tobblépcsds képzés bevezetése. Mivel a bolognai folyamat a képzési szerkezet megval-
toztatdsan keresztiil kivanja dtalakitani az egész felsGoktatdsi rendszert, érdemes kiilon is
besz€lniink az intézményi implementaciérdl és annak kovetkezményeirdl. Az implemen-
tcidt torvényeken és rendeleteken keresztiil kotelez6vé tették, igy csak arrdl beszélhe-
tiink, hogy milyen hattérvisszhangja volt és milyen hatassal jart az intézmény életére vo-
natkozolag. Az egyik legfontosabb kritika a bolognai folyamat burkolt céljainak szolt
vagy annak, hogy milyen véltoz4dsokat idéz el§ a felsGoktatdsban: ,,tonkreteszi az eurdpai
felsdoktatds évszdzados hagyomanyait” €s az ,,amerikai elképzeléseket szolgalja”. Ez alatt
az elit és a tomeges, az dllami és a piacositott felsGoktatds szembeadllitasat értették a leg-
gyakrabban az interjipartnerek, ahol az a cél, hogy ,,minél tovabb benttartsdk a hallgat6-
kat a felsGoktatasban”, a képzések tobblépcsds rendszerének kiépitésével.

Az uj képzési szerkezet €s maga a bolognai folyamat is a PKE esetében egyszerre je-
lent eldnyt és hatranyt. A hatrdnyt a lefokozodds és presztizsveszteség jelenti, hiszen a PKE
csak alapképzéseket indit, s akkreditdcié hidnydban eddig — a tanulmény keletkezésének
pillanataig — el sem kezdhette a mesterszakok bevezetésének munkalatait. A narrativdk
koz06s eleme, hogy a beszE€l6k ,,nem teljes struktirdju egyetem”-ként értelmezik az intéz-
ményt a bolognai folyamat kontextusaban, ahol azonban épp az akkreditdcié teremti meg
a lehetGséget a ,teljes egyetemrendszer” kiépitésére. Ez egyébként sziikségszerid folya-
mat, mivel nemcsak informadlis, hanem formadlis lefokozast is jelenthet a mesterképzés
hidnya. Roménidban az 4j oktatasi torvénytervezet szerint az egyetemi rang megtartasa-
nak feltétele a mesterképzés, ennek hidnyédban visszafokozhatjdk az intézményeket. Az in-
tézmény informadlis lefokozdddsanak kovetkezménye, hogy azokat a hallgatdkat, akik
nem akarnak kilépni a munkapiacra az alapképzést kovetSen, intézményvéltasra kénysze-
riti, s ez egyiitt jar a hallgat6i érdekl6dés csokkenésével is.

Az intézmény lefokozdsdnak értelmezése helyett azonban a funkciondlis 4talakuldssal
is megragadhatjuk a folyamatot, amely a roman ,,posztszekunder” és ,,féiskolai” szektor
vertikdlis integracidjara (a posztszekunder szektor akadémiai szintjének ndvelése, az aka-
démiai sodrdédés, az egyetemek elmozduldsa a szakképzés felé) vezethetS vissza. A bolo-
gnai folyamat egyik célja a hallgatéi mobilitds 6sztonzése, amelyet részben azzal kivan
elérni, hogy modularizélta a tantervet és bevezette a kreditrendszert. A PKE pozicidja e te-
kintetben szintén hitranyos, mivel nem akkreditalt egyetemként eddig nem vehetett részt
az eurdpai programokban. Ugyanakkor nem komprehenziv és sziik portf6liéju egyetem-
ként a jovében is korldtozottak maradnak a kooperaciés lehet6ségei.

A képzési szerkezet atalakitdsa és az intézmény alkalmazkoddsa mds nehézségeket is
felvet, kiilonosen a mesterszakok inditdsa esetében. A mesterképzés akkrediticidja sordn
itt is felvet6dhet a megfeleld oktat6i kar hidnya (példaul a 6rak 80%-at docenseknek és
professzoroknak kellene tartaniuk), amit a kovetkezd moddszerrel szeretnének oldani. Egy-
részt a kiegészit6 human er6forrdst jelenthetik a romdn dllami egyetemek oktat6i, mas-
részt — a hatdron atnyudld egyiittmikodés és egyetemi kapcsolat részeként — a Debreceni
Egyetem oktat6i. Mindezt azonban korlatok k&z¢ szorithatja, hogy a mesteri képzések
mikodtetésének feltétele, hogy foképp f6allasu oktatok tevékenységére €piiljon (a 1épés-
tartds érdekében az intézményen beliil egyre tobb féallasu oktaté didaktikai és tudoma-
nyos el6rehaladasat 0sztonzik).
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Tudomanyossig

A tudomdnyos kutatds megjelenése €s atalakuldsa tobb szempontbdl is a legfontosabb vélto-
zast jelenti az intézmény életében, a tantervi és akkreditacidval kapcsolatos kérdések mellett.
A tudoményos kutatds tematikdjan (példaul regionalitds) keresztiil az intézmény disztinktivi-
tdsdnak egyik sarkalatos pontja, az interdiszciplinaritds mozgatorugdja és az intézmény legi-
timdcidjanak egyik legfontosabb eszkdze. Ekozben azonban a kutatési jellegzetesség akada-
lya is lehet az egyéni tevékenységek elismertetésének a sokszor értelmetlen standardizdldsra
torekvd tudomanyos kozosségben. Az intézmény €letében a tudomanyos-kutatéi funkcié ma-
sodlagos abban az értelemben, ahogyan a modern egyetemet meghatdrozzak. A vezeté mun-
katarsak tobbsége elkotelezettje a kutatdsi ethosznak vagy id6vel timogatéjava valik, érzékel-
ve a kiilsé nyomast a teljesitmény novelésére.

Az interjuk sordn tobb helyiitt dgy lattuk, hogy az egyetemeszményben egyszerre €l a ha-
gyomdnyos humboldti kép és kezd megjelenni az 1j egyetemidedlra timaszkodo elképzelés
(példaul a szolgaltaté funkcid a régid és az lizleti élet szerepl6i szamara).

Mindezek ellenére is ugy latjuk, hogy a PKE tevékenységének legnagyobb részét az ok-
tatds jelenti, bar miikodnek kisebb kutatéintézetek (példaul Sulyok Istvan Teoldgiai Intézet,
és tjabban Filozdfiai Kutatdintézet), miihelyek (példaul Tarsadalomkutaté Mhely, Mtivésze-
ti Nevelés Miihely, Pro Sociologia Egyesiilet, Germanisztikai Miihely, Filozo6fiai Mtihely,
Idegennyelvek Kutatdsanak Mihelye, Anglisztikai Mihely, Kozgazdasagi Kutatdsok M-
hely) és a Magyar Tudoméanyos Akadémia Kolozsvari Bizottsdganak egy helyi munkabizott-
sdga is (Idegennyelvek és irodalmak). A kutatdsi eredmények kozzétételét — a kiilsé féorumo-
kon til — egy sajét, interdiszciplindris folydirat (Partiumi Egyetemi Szemle) segiti, de az em-
litettek ellenére is csak kisebb projektekrsl beszélhetiink, és a szervezeti formak, elsGsorban
informalis tomoriilések, 6nalld kutatdi testiilettel nem rendelkeznek. Az intézményhez dokto-
ri képzések sem kapcsolddnak, ami a kutatdsok mindségének egyik legfontosabb huzdereje
lenne.

Mindennek azon kiils6 értékelési gyakorlatok és standardok sordn van jelentGsége, ami-
kor a PKE-re ugyanazokat a kritériumokat kezdik el alkalmazni, mint a komprehenziv port-
foliéval rendelkezs egyetemek esetében. Ugy tiinhet, hogy minden képzési ciklus kutatési te-
vékenységét onmagdhoz mérik, azonban az alapképzés elismertetése is sokkal konnyebb ott,
ahol a mésik két ciklus is jelen van.

Az intézményi transzformaciot koveten felértékelddott a tudomanyos kutatdi tevékeny-
ség értéke, hiszen az 4j intézmény legitimacidjanak egyik fontos eszkdzévé valt. Ugyanakkor
ez fesziiltségek forrdsa is lett, hiszen az dj helyzetben két akadémiai kultiranak kellett egyiitt
élnie, amely nem is annyira a fGiskolai-egyetemi divizid, hanem a kozépiskolai-egyetemi el-
rendez6dés mentén értelmezhets. Az oktatdk j6 része ugyanis helyi kozépiskolai tanarként ta-
nitott 4t vagy onnan kertilt it az intézménybe. Ez egészen mas pedagdgiai kultiirat jelent, ahol
a kutatds mint funkcio (és a jelenlegi forrasszerzési mechanizmus) sokdig nem volt jelen, il-
letve azt atemelték joval el6bb mds intézményekbe. Az oktatok mdsik része mds intézmény-
bdl kertilt 4t vagy tanitott 4t (példaul kolozsvari Protestans Teoldgiai Intézet, Debreceni Egye-
tem, Temesvari Nyugati Egyetem, Nagyvaradi Egyetem), mas pedagdgiai kultirat hozott ma-
gdval, amit sikeresen atorokitettek az intézményen beliil formalodo fiatal oktat6i testiiletnek.
Mindez fesziiltségeket teremtett az oktatdi és a vezetdi kinevezésekben, mivel a tudoményos
kutatéi tevékenység irdnt elkotelezett vagy azt kordbban is miivel6k sokkal gyorsabban kertil-
tek el6re a ,,ranglétran”.

Masik fontos kérdés a tudomdny financidlis miikodtetése egy 1j, kisebbségi intézményben.
Egészen a kozelmiiltig az intézmény munkatarsai és szervezetei akkrediticié hidnyaban nem
férhettek hozzd a roman allami, illetve a Romanidban koordinalt palyazatokhoz, ezért sokkal
korlatozottabb lehetdségek kozott mozoghattak. Lényegében a magyarorszagi kutatdsi forrasok
(példéul kordbban az Arany Janos Program, vagy jelenleg a Hatdron Tdli Osztondij Program,
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a Sapientia Kutatdsi Programok Intézete 4ltal koordindlt forrdsok) adtak elsGsorban lehet&séget
a fejlédésre. Ezzel azon a visszés helyzeten is feliilemelkedhettek, hogy bar akkreditaci6 hidnya-
ban nem vehettek részt palydzatokon, de az akkreditacid feltételei kdzott mégis nagy sullyal esik
latba a roman és nemzetkozi kutatési szerz6dések mennyisége. Bar a magyarorszagi forrasok és
a publikacids lehetGségek komoly timogatast jelentettek az intézmény oktatéinak tudoményos
fejlédésében, annak romdniai elismertetése kozel sem zokkendmentes.

Az dnkényes dontéshozds kikertilése érdekében hoztak 1étre a tanszékek mogé hittéregye-
siileteket, amelyek kutat6i munkat végeznek, de neviikben nem kotédnek az intézményhez. Uj
fejlemény a Magyar Tudomanyos Akadémia (MTA) visszatérése az erdélyi tudomédnyos kdzos-
ség €letébe a Kolozsvari Akadémiai Bizottsdg (KAB) megalapitdsaval. A PKE munkakdzossé-
gei és oktatéi szamdra is megnyilt a lehetSség a bekapcsolddasra, s ennek elsé eredményei is
megsziilettek, illetve a KAB nyitott az alulrdl felfelé szervez6d6 kezdeményezések irdnt. Az el-
s0 ilyen jellegti szervez6dés egy nemzetkozi germanisztikai konferencidbdl kin6tt kutatomiihely
MTA-KAB munkabizottsdgga vald alakulasat jelenti. Ezzel parhuzamosan az intézmény tobb
oktatdja is kapcsolodik az MTA-hoz (példaul levelezd tagok, albizottsagi elnok).

Hallgaték és oktaték
Intézményi esettanulmdnyunk kovetkezd alfejezetében a hallgatéi és oktatdi hattér kvantita-
tiv és kvalitativ jellemz&inek megragaddsdra toreksziink, s azt kérdezziik itt is, hogy mi vél-
tozott a bolognai folyamat évtizedében. Az intézményre itt is tigy tekintiink, mint organiku-
san fejl6d6 egészre, ahol egy adott véltozds (példaul hallgatéi diverzifikacid) egyiitt jar vagy
atalakuldst gerjeszt tobb mds teriileten (példaul finanszirozas, szakstruktdra, irdnyitds). Az
olyan kvantitativ valtozasok, mint a hallgatéi csoportok boviilése és diverzitdsa, vagy az ok-
tat6i karok novekedése €s egyre er6sodd fragmentaltsaga, egyiitt jarnak a finomabb, min&sé-
gi jellemzdk véltozasaval.

Az intézmény elhelyezkedése egy egyetemhidnyos régidban, ahol kiilonosen magyar nyel-
vii képzések alig dllnak rendelkezésre, kedvezd alapnak bizonyult az expanzié kiakndzasara.
Els6sorban az intézményi transzformécié utdn addédott erre lehetdség. A Hatdron Tuli Oktatds
Fejlesztéséért Programiroda adatai szerint az 6sszes magyarul tanul6 didk 9,11%-kat tette ki a
2004/05-0s tanévben a PKE didksdga. Az intézményi szintli expanzié egyiitt jart nemcsak a
hallgatdi csoportok boviilésével, hanem tdrsadalmi-felekezeti differencidlodéssal is.

1. tabldzat A hallgatok szdma éves bontdsban és intézményi tipus szerint

Diakok szama Diakok szima

Tanév (féiskolai szintii Tanév (egyetemi szintii

intézményként) intézményként)
1991/92 74 2000/01 372
1992/93 80 2001/02 498
1993/94 50 2002/03 640
1994/95 55 2003/04 854
1995/96 43 2004/05 1032
1996/97 92 2005/06 1194
1997/98 136 2006/07 1255
1998/99 176 2007/08 1233
1999/00 165 Osszesen 1233

Forrds: PKE
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Az interjuk sordn tobb alkalommal felvet6dott az intézmény atalakuldsa. A PKE-t az ok-
tatdk, ha kvantitativ fogalmakban kezeltek, mindig a ,,kisk6zosségi” jellegére €s annak eltd-
nésére mutattak rd. Az adatok egyértelmtien regisztraljdk az erSteljes novekedést a hallgatd/
oktaté ardnyban, bar ez még mindig messze elmarad a nagyobb egyetemeken tapasztalt ara-
nyokndl. Joval kedvez&tlenebb azonban a kép akkor, ha ugyanezt az aranyt a f6allasd okta-
tokkal szamitjuk ki, akik az oktatdi-kutatdi tevékenység nagy részét végzik.

2. tdabldzat A hallgaté/oktaté ardny 2000 és 2008 kozott

Tanév Hallgaté/oktaté ardany Hallgato/fGallasu oktaté arany
2000/01 3,79 10,94
2001/02 3,83 13,83
2002/03 4,60 16,41
2003/04 5,88 20,82
2004/05 6,70 19,84
2005/06 8,34 18,95
2006/07 8,47 18,45
2007/08 6,66 17,36

Forrds: PKE

3. tdbldzat Az oktatok szdma stdtusuk szerint, 2000 és 2008 kozott

) Oktatok szama/tanév
Status 2000/01 | 2001/02 | 2002/03 | 2003/04 | 2004/05 | 2005/06 | 2006/07 | 2007/08
Féallasu 34 36 39 41 52 63 68 71
Tarsult 33 33 30 25 20 9 10 11
Oraadé 31 61 70 79 82 71 70 103

Forrds: PKE

Korédbban az intézmény nagymértékben tdmaszkodott mas egyetemek és felsGoktatési in-
tézmények oktatdira, akik kevés szerepet vdllaltak az intézményen beliili munkaban. Sokdig
akkreditacids szempontbdl nagyon fontos stratégia volt az, hogy komprehenziv egyetemek
neves oktatdit hivtdk meg az értékelések pozitiv kimenetelében bizva, 6k azonban csak 6ra-
adoként voltak jelen, nagyon ritkdn adtdk fel a PKE érdekében munkakoriilményeiket és tet-
ték ki magukat a tudoményos izolacid veszélyének.

Az intézmény akkreditacidjdban folyamatosan felvet6ds téma az oktatok didaktikai és tu-
domanyos fokozatdnak szama. Sokdig nagy problémait jelentett, hogy elsGsorban részmunka-
idGs és fiatal oktatokra épiiltek a tanszékek, ahol a didaktikai és tudoményos fokozatok ara-
nya alacsony volt, vagy akkreditacids szempontbdl nem volt relevans. Az adatok azt tiikrozik
és az interjuk is arrdl adnak szdmot, hogy az intézményen beliil kialakult egy olyan ,,helyi”
oktatoi csoport, amely egyre novekvd mértékben szerzi meg a sziikséges fokozatokat, igy az
intézmény miikodése is egyre kevésbé veszélyeztetett.
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4. tabldzat Az oktatok szdma didaktikai fokozatok szerint, 2000 és 2008 kozott

Didaktikai Oktaték szama/tanév
fokozat 2000/01 | 2001/02 | 2002/03 | 2003/04 | 2004/05 | 2005/06 | 2006/07 | 2007/08
Professzor 11 12 11 18 20 19 21 22
Docens 11 14 12 23 18 24 17 28
Adjunktus 41 63 56 51 52 42 49 69
Tandrsegéd 19 19 22 29 40 36 34 27
Gyakornok 16 22 38 24 24 22 27 39
Osszesen 98 130 139 145 154 143 148 185

Forrds: PKE

5. tabldzat Az oktatok szdma tudomdnyos fokozatuk szerint, 2000 és 2008 kozott

Tudomi- Oktaték szima/tanév
nyos fokozat | 2000/01 | 2001/02 | 2002/03 | 2003/04 | 2004/05 | 2005/06 | 2006/07 | 2007/08
Doktor 22 22 28 44 45 42 45 67
Doktorandusz 40 60 62 55 43 57 63 63
Doktori nékiil 36 48 49 46 66 44 40 55

Forrds: PKE

Finanszirozas és iranyitas

Annak ellenére, hogy a maganszektor tipologizdldsdnak és klasszifikacidjanak eltéré modell-
jeit dolgoztédk ki (Geiger, 1986; Levy, 1986; OECD, 2004. 58-59. 0.), a magan és allami szek-
tor kozotti kiilonbségtétel legfontosabb véltozéi mindenhol a finanszirozds és az irdnyitds
(vagy kontroll) voltak. Az OECD (2004) klasszifikécidja szerint allami fiiggségben 1év6 ma-
ganintézmény (government-dependent private institutio) az, amely fenntartdsi koltségeinek
tobb mint 50%-a kozpénzekbdl szarmazik és oktatdinak fizetését dllamilag finanszirozzak,
mikézben magédnintézménynek tekintik azt, amelynek irdnyitdsa egy nem dllami szervezetre
tdmaszkodik (példdul egyhdz, lizleti vallalkozds stb.). Ebbe a keretbe illeszkedik a PKE is,
amely a romdniai torvények szerint maganegyetem, de amelynek koltségeit nagyrészt mégis
allami (magyar) forrdsokbdl biztositjak. Irdnyitdsa a fenntart6 alapitvdnyra (PUPA) tdmasz-
kodik, legfontosabb irdnyitd szervének (VezetStanacs) osszetétele pedig kizardlag nem allami
delegaltakbdl all.

A romadn allami torvények a maganintézmények szdmara az akadémiai integrdciot kote-
lez6vé vagy sziikségszerlivé teszik, de ehhez a gyakorlathoz — mds orszdgokhoz hasonléan
(példaul Magyarorszag, Hollandia, Belgium) — nem tarsitjak a magan-felsGoktatas allami fi-
nanszirozasat. Ennek magyarazatit Geiger (1986) modellje utan ott taldlhatjuk, hogy a roman
fels6oktatds torténetileg a magdnszektort periferidlisnak definidlta. Mégis, azért kezdett pa-
rallel szektorra jellemz6 vondsokat felvenni, mert a fordulat utdn képtelen volt az expanzids
hullamot és az édllamilag definiélt felsGoktatdsi feladatokat finanszirozni, valamint a nemzet-
kozi szervezetek szerkezetatalakitasi politikdi is a magénositast tdimogattdk az intézményala-
pitési liberalizdcidval egyiitt, amibdl a szerepvallalds mértéke szerint a tomeges és a parallel
szektor keveréke lett a romdniai magan-felsGoktatasbol. Ekozben azonban, ha az alapitds a
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populdcid egy szegmensének kulturdlis orokségét kivanta atorokiteni, azt sokdig ellenségesen
kezelte (periferidlis jellemz3), de az akadémiai integraciot kotelezvé tette (parallel jellemz6).
A PKE helyét és szerepét ebben a kontextusban értelmezhetjiik.

Az intézmény financialis hatterét a magyar dllami koltségvetésbdl a Sapientia Alapitva-
nyon keresztiil (és ingatlanaival a Kirdlyhdgomelléki Reformatus Egyhdzkeriilet) biztositjak.
Ezt kiegészitik a tandijak, az adomdnyok és a palyézati forrasok. A fenntartovaltast itt az je-
lentette, hogy az intézményi transzformacidig a fenntartd az egyhdzkeriilet volt, mig ezt ko-
vetden a miikodési és fejlesztési koltségeket a magyar dllam biztositotta, igy valt [ényegében
dllami egyetemmé a PKE.

A 2008/09-es tanév tjabb mérfoldkovet jelent finanszirozasi szempontbdl, mivel ettl
kezdve alkalmazkodik az intézmény finanszirozasa a roman és a magyar felsGoktatasban ko-
rabban bevezetett elvekhez és technikdkhoz. Az dj koltségvetésnek hdrom pillére van, ami (1)
a képzési, (2) a tudomdnyos €s (3) a hallgatéi juttatdsok nevii normativabdl tevdik ossze. Ko-
rdbban egy algoritmus szerint osztotta el a Sapientia Alapitvany a kiilonb6z6 kampuszok
(csikszeredai 30%, nagyvaradi 30%, marosvasarhelyi 30%, és kolozsvari 10%) kozott a tel-
jes koltségvetésbdl a forrasokat.

A normativa azonban a miikodési koltségeket sem fedezi, azok kiegészitését palyazati for-
rdsokbdl potoljak. A kordbbi tervek szerint a pdlydzati forrdsokat elsdsorban intézmény-,
tudomdnyoskutatds-, kapcsolatrendszer- és programfejlesztésre szerették volna felhaszndlni,
nem miikdési koltségekre. fgy példaul a mesterképzési szakok beinditdsa veszélybe keriilt,
az ingatlanfejlesztés pedig financidlisan ellehetetleniilt. A tanszékek azonban megprébaljak a
Strukturélis Alapoknal és mds pélyazati lehetGségen keresztiil megteremteni a pénziigyi fede-
zetet a mesterképzések beinditdsdhoz. A szlikds normativa nem titkolt célja, hogy az intéz-
ményt és a tanszékeket sajat forrdsok novelésére 0sztondzze, ami a fontebb mar ismertett
okok miatt csak korlatozott mozgastérrel rendelkezik. A financidlis hattér véaltozdsa ugyanak-
kor az intézményt elmozditotta a koltségek privatizdldsa felé: egyrészt megfontoland6va valt
az alapképzésben a tandijak €s hallgatéi hozzajarulasok novelése, masrészt afelé, hogy a mes-
terképzést elsGsorban tandijakbdl finanszirozzak. Mindezzel viszont ellehetetleniil az intéz-
mény korabbi kiildetése, amivel tanuldsi lehetGséget nyujtott a nem szokvanyos €s hatranyos
helyzet(i hallgatok szdmdra is.

Az intézmény jelenlegi arculata (keresztény, 6kumenikus) és nyugat-eurdpai tarsintézmé-
nyeinek (szabad, keresztény egyetemek) kovethetd gyakorlata tobb felekezet anyagi hozzaja-
ruldsat feltételezné. Ez azonban a PKE esetében egyetlen felekezetre szoritkozik, annak elle-
nére is, hogy az intézmény hallgatéi bazisat két felekezet teszi ki: (1) a reformdtus, hiszen a
régio tradiciondlisan protestdns, és (2) a katolikus, hiszen a varos hagyoményosan katolikus.
Az interjuk sordn tobbszor felvetddott a katolikus egyhaz hozzdjarulasa az intézmény miikod-
tetéséhez, de ez eddig csak esetleges adomdnyokra szoritkozott. A katolikus piispokséggel
val6 targyaldsok soran tobbszor felvetédott a reforméatus egyhazhoz hasonlé hozzajarulas in-
gatlanokkal, ami kiilondsen nagy tdmogatds lenne, hiszen jelenleg nem édllnak rendelkezésre
ingatlanfejlesztésre forrasok.

A privat intézmények mdsik legfontosabb definicids eleme az irdnyitds, ami a PKE eseté-
ben egy hagyomdnyos vezetési struktirat kovet, amelynek élén a VezetStanacs egyrészrol,
masrészrol a rektor, rektorhelyettes, kancelldr, valamint kari szinten a dékdnok és az oktatok
dllnak. Ez az intézményirdnyitdsi struktira megfelel a roman dllami kovetelményeknek.
(Egyetlen kivétel a VezetStanics, mivel ez ritkdbban fordul el6 az intézményekben.) A PKE
esetében az alapité egyhaz delegdltjai és az intézmény f6allasu oktatdi koziil keriilnek ki a Ve-
zetStandcs tagjai, amely a stratégiai és hosszu tavi kérdésekben kompetens.
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Osszefoglalas

A tanulmdny sorédn egy uj, kisebbségi felsGoktatdsi intézményen keresztiil néztiik azokat a fel-
s6oktatdsi reformokat és atalakuldsokat, amelyeket jelenleg a bolognai folyamat név alatt
foglalnak ossze, de joval el6tte elindultak. Az intézmény helyének és szerepének alakuldsa
beleillik abba a folyamatba, amely mas kozép-eurdpai kisebbségi intézmények esetében is
megfigyelhetd volt; dgy tiinik, djabban az dtalakulds tobb jellemz8je nem annyira a nemzet-
allami keretekkel, hanem a nemzetkozi felsGoktatdsi trendekkel kapcsolatos. Az is vildgos
ugyanakkor, hogy a nemzetdllamok latszélag egységes vélaszt fogalmaznak meg a felsGokta-
tasukat ért kihivdsokra a bolognai folyamat id6szakaban, de ezeket a vdlaszokat mégiscsak at-
értelmezik a nemzeti felsGoktatasi tradicidk és a felsGoktatas kulturdlis dimenzidi, igy azok
csak ezek vizsgalataval és bemutatdsaval érthetSk meg.

A kozép-eurdpai kisebbségi intézmények kozott a Partiumi Keresztény Egyetem az egyik
legsikeresebb és ,,novekvd” vallalkozdsnak szamit. Bar létjogosultsagat szamtalanszor meg-
kérdgjelezték, mindig megtalalta a megfeleld stratégiat ahhoz, hogy fennmaradhasson, szem-
ben més kisebbségi intézményekkel. A bolognai folyamat id6szakanak ,.tdlélési stratégidjat”
az akadémiai integrdcioval, a legitimdciokereséssel és a finanszirozdsi stabilitds megterem-
tésével lehet osszefoglalni.
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ABSTRACTS

Gyorgy Hunyady
EDUCATION AND THE SOCIAL PSYCHOLOGY OF EMOTIONS

The invited paper at the VIII. National Conference on Education discusses in four topics how
the findings of the quickly progressing social psychology of emotions can be utilized in the
area of education: 1) After the autarchy of the information processing paradigm in social psy-
chological research, an “affective counter-revolution” is taking place, offering clues to the
development of conscious control of emotional influence and that of the so called emotional
intelligence. 2) The systematic study of the emotional effects of self-related information may
contribute to the better understanding and the formation of both social identity (a key element
in education) and the spirit of competition (a current topic in present-day society). 3) The
social psychological analysis of the variegation and the cultural patterns of emotions casts
light upon the educationally positive processes of arousing ambition and upon the educatio-
nally negative processes of aggressive atmosphere mixed with tension. 4) The social psy-
chology of happiness present (or absent) at the individual and the social levels includes the
feeling of security of fair play and the elevating feeling of flow accompanying the activity —
which are justified aims and exploitable circumstances in education.

Gyorgy Hunyady and Mdria M. Nddasi
POSITIVE SCHOOL EXPERIENCES AS REFLECTED IN MEMORIES

In recent years, we have been conducting a series of studies on “black pedagogy”, attempting
to understand this range of phenomena through the recall of negative experiences. The purpose
of our current research project is to reveal those positive experiences which are regarded as
deeply influential by the participants. While this phase of our research is not yet complete, our
results enable us to (1) describe the contents of positive experiences encountered at school, (2)
consider the sources of positive experiences, (3) present the effects resulting from positive
experiences, and (4) describe the structure of positive experiences.

Zoltdn Kovdcs and Judit Sass

INVESTIGATION OF ORGANIZATIONAL TRUST IN DIFFERENT
ORGANIZATIONAL CULTURES

The study investigates the relationship between organizational culture and trust. Considering
connections between organizational culture and trust, it tries to highlight bases of trust in dif-
ferent organization’s grouped by Quinn’s Competing Value Framework (CVF) model.



In the study the different components of organizational trust were identified in a sample
of 48 organizations (N= 2892 participants) of different areas (offices, schools, sport clubs,
media firms, different companies, etc.). This way we attempted to cover all four types of orga-
nizational culture of the CVF model.

We used two questionnaires: the Organization Culture Assessment Instrument and the Or-
ganizational Trust Questionnaire which was developed and revised in our previous studies.
Comparing trust components in the four types of cultures (by ANOVA) our first findings reaf-
firm our hypothesis that there are significant differences in the level of trust-components in
different types of cultures. Implications for organizational trust building practices are also dis-
cussed in the paper.

Aniko Zsolnai and Ldszlo Kasik

THE DEVELOPMENT OF EMOTIONAL SKILLS AGGRESSIVE
AND PROSOCIAL BEHAVIOUR IN PRESCHODERS

The present study reports the results of longitudinal research into the two basic forms of social
behaviour, prosocial attitude and aggression, determined by the spontaneous change of social
and affective skills. The development of these skills was measured in simulations of social si-
tuation and by evaluating statements as a result of application of different strategies that are
very common during the years of nursery school. The participants of the research were 29 36-
47-month-old children in the first year of nursery school.

Bend Csapo, Gyongyvér Molndr, Robert Pap-Szigeti and Krisztina R. Toth

NEW TENDENCIES IS EDUCATIONAL MEASUREMENT: COMPARATIVE
STUDIES ON PAPER-BASED AND COMPUTER-BASED TESTING
IN PRIMARY SCHOOL AND HIGHER EDUCATIONAL CONTEXTS

This paper provides an overview of the most recent international trends in educational meas-
urement, including the possibility of integrating formative, longitudinal, and online methods
into a unified complex testing system. We report on the results of an empirical quantitative
study on the effects of the mediating role of the medium in primary school as well as college
students. Furthermore, we discuss our experiences with online data collection based on the
feedback received from teachers and students.

Csaba Csikos

MENTAL MODELS AND METAREPRESENTATION
IN MATHEMATICAL PROBLEM SOLVING

The present paper outlines the theoretical framework of an experiment among third-grade
school students about verbal mathematical problems. The aim of the paper is to demonstrate
that it is necessary to design development programmes in which drawings by school students
and teachers play an important role. Moreover the aim of the experiment has been to draw
school students attention to the usefulness of drawings in solving math problems and to show
that according to individual differences and the type of the problem different drawings can

help solving the problem.
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Gyongyvér Molndr

THE EFFECTS OF A PROGRAMME FOR THE DEVELOPMENT
OF INDUCTIVE REASONING IN PRIMARY SCHOOL STUDENTS

The present paper reports on the long term effects of a subject-independent, playful programme
designed for the development of inductive reasoning skills of primary school pupils. The pro-
gramme itself, the methods of its development, the principles of its operation, its short-term
results and efficiency as reflected in a small-scale pilot study as well as the development
process involving a large sample of children have been described in detail in previous papers.
The programme was used to develop the inductive reasoning skills of children aged 6-8 for an
eight-week period in the spring of 2007. The efficiency of the development was measured with
a test of nonverbal inductive reasoning, which was administered to the children both at the
beginning and the end of the programme. In the spring of 2008, we repeated the measurement
to test whether any long-term effects can be detected after a one-year period.

Istvdan Perjés and Vilmos Vass

FROM THE “LABYRINTHS OF THE WORLD” TO “HEART’S PARADISE”

Evolution of genre in curriculum theory

The study focuses on how learning-centred curriculum paradigms can strengthen school in the
changing environment of the knowledge-based society. Our starting point is that the develop-
ment of the market economy and consumer society is influenced by the social, economic and
cultural mechanisms of this era. Therefore, if we want schools to contribute to build a “better
society”, we should be aware of the learning (curricular) environment that support or restrict
learning processes at the individual, group and social level. In this study a historical overview
of the concept of the curriculum is given outlining the causes of changes and describing cer-
tain genres. Furthermore, the genre of the present day curriculum is analysed presenting the
inter-disciplinary aspects that play an important role in the design, development and evalua-
tion of a curriculum.

Anna Orsos Pdlmai
EQUAL LANGUAGES - EQUAL OPPORTUNITIES?

Speakers of the Hungarian language, who constitute the majority of the society, typically can-
not differentiate between different subgroups of Gipsies, and therefore the two communities
speaking the Romani and the Boyash languages are commonly regarded as linguistically
homogeneous despite the fact that the members of these two communities do not understand
each other’s language, and their speakers carefully observe the difference between the two
languages. In addition to the linguistic and dialectal divisions, there is also considerable diver-
sity in terms of geographical, social, economic and cultural aspects within the Gipsy people.
Instead of focussing on the linguistic differences, the present paper presents the current state
of Gipsy languages in Hungary, discussing language pedagogy and language teacher training
in relation to the opportunities and expectations in the Hungarian educational policy.
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Tibor Viddkovich and Tibor Vigh
THE RELATION OF LANGUAGE TESTING TO TEACHING

The present study aims to analyse the impact of language exams and other types of evalua-
tion on the teaching-learning process. A comprehensive overview about the relation of lan-
guage testing and teaching is given by outlining the concepts, categories and characteristics
of the two main types of evaluation in language teaching.

Rendta Anna Dezsé

ALTERNATIVE METHODS AND TECHNIQUES
IN FOREIGN LANGUAGE TEACHING

Due to several reasons foreign and/or second language teaching is not necessarily a course
book driven activity. In the case of modern foreign languages in many cases professional chal-
lenge for the language teacher is choosing a course book that enables him/her to differentiate
in the classroom, whereas when talking about minority languages such as Boyash or Romani
we simply cannot talk about supply of relevant books. Before the political changes of the late
80s early 90s of the previous century creating educational material used to be the exclusive
competence of course book writers and experts of Hungarian public education. Today due to
new social and public educational circumstances these tasks are challenging teachers who
may have never been educated in curriculum development. The case of minority languages in
this concern is an even more burning issue: teacher training of minority language teachers and
teaching minority languages in public education are its basic factors. Presence of bottom up
processes can be understood as an element of a developing democracy. Learning what free-
dom, in our case that of the curriculum and syllabus is, does not seem to be a simple task as
organizing the teaching learning process becomes personal responsibility. However, taking
responsibility does not belong to those characteristics that are internalized in Eastern Europe.
Learning how to take it is a long way to go which requires plenty of self experienced jour-
neys. This study reflects on such a journey of a teacher. First I am comparing the ideal class-
room to the classrooms of reality. Next I introduce three techniques of script based drama
used while teaching English as a Foreign Language (TEFL) to pupils in their 6-18 years of
age from my own almost two decade long educational experience. I support my experience
with that of colleagues from all over the world, along their published articles in journals of
TEFL. This part is followed by a section on teaching minority languages. We are to see how
the techniques of script based drama can be used while teaching Boyash or Romani. I focus
on the relevant adaptability of folktales, songs, role plays, games, rhymes into script-based
drama activities. Last but not least I gather competences that may arm the teacher of minoriy
languages in public education so that their effective everyday work would not remain a fa-
shionable idea of recent education policies.
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Andrds Benedek
VOCATIONAL TRAINING - TRAINEFE’S CONTRACT - EMPLOYMENT

The present study summarises the findings of the research on the necessity of in-service train-
ing for career starters commissioned by the National Institute of Vocational and Adult Educa-
tion. It presents the background and aims of the research, describes the methods and sums up
the experience before drawing conclusions. The research has been conducted at the Institute
of Applied Pedagogy and Psychology at the Budapest University of Technology and Econo-
mics by Andrds Benedek, Janos Kata, Eva Szabéné dr. Berki and Zoltdn Vig.

Zoltdn Gyorgyi
HIGHER VOCATIONAL TRAINING AND THE LABOUR MARKET

The Centre for Educational Research at the University of Pécs has conducted a research pro-
ject on the connections between higher vocational training and the labour market. The
research was triggered by the fact that higher vocational training had been introduced exact-
ly ten years before, which gave rise to the question of how much of those ideas and expecta-
tions had been realised which were articulated at the launch of this form of training at the end
the 90’s. Exploring the current status of higher vocational education in its completeness would
have been an unrealistic endeavour, and the National Employment Foundation was also pri-
marily interested in labour market relationships. Therefore, we decided to focus the research
on this aspect, revealing the crucial factors determining the relationship between the two
spheres, viz. the institutions providing training programmes and the economic sphere.

Katalin Kéri

IMAGES OF CHILDREN ON THE COVER PAGE OF
THE WOMEN’S MAGAZINE “NOK LAPJA”

Several sources were made available after the transition in order to make research into the so-
cialist era in Hungary possible. The present study contributes to this line of research by an inves-
tigation into the representation of children on the cover pages of the women’s magazine ‘“N&k
Lapja” in the 1950s. The study applied methods of historical iconography in the analysis.

359



Laszlo Brezsnydnszky, Bernadett Bajusz, Zsanett Bicsdk,
1ldikoé Erdei-Nyilas, Imre Fenyd, Aniké Nagy Varga

THE FORMER SUCCESSFUL SCHOOL OF THE TEACHER
TRAINING INSTITUTE OF THE UNIVERSITY OF DEBRECEN
The history of the Practice Secondary Grammar School of Hungarian Royal
Teacher Training Institute of Debrecen between 1936-1948

The study undertakes the retrospective examination of a school worked for a relatively short
time. The Practice Secondary Grammar School of Teacher Training Institute of University of
Debrecen was organized as an independent institution in 1936 with Béla Jausz’s leadership.
It fulfilled an educational and teacher training function until 1944. According to our assess-
ment the Practice Secondary Grammar School can be considered a successful school in many
senses. It completed its function with full success as a teacher training school, it had a long-
lasting positive effect on its students’ life, their additional studies, their carreer likewise onto
its teachers’ carreer. Therefore, we are able to interpret the successfulness of the school as a
phenomenon, we examined more of the dimensions of the function. The combination of the
school’s staff, the teachers’qualification, their school years having spent at the Practice
Secondary Grammar School and their carreer. We also interpreted the headmaster Béla Jausz’s
professional path of life and his managerial style. The combination of the school’s students,
their carreer at and after school. It proved that the successfulness of a school can be never
made independent of that mentality and pedagogic culture, which surrounds the institute and
that the institute itself represents and makes or made an effort to realise.

Endre Kiss

BERGSON AND PEDAGOGY:
CONTESTS FOR TEH BERGSONISM OF ARPAD KISS

Arpéd Kiss’s Bergson reception is historically and philologically exact. He managed to recon-
struct Bergson’s achievements in philosophy. Bergson was essentially a rationalist and scient-
ic philosopher who faced problems of “life” and “movement” by introspection. A speciality
of Arpéd Kiss’s work is that he was follower of Bergson before he became interested in peda-
gogy. Therefore his pedagogic system is not directly based on Bergsonian concepts.

Janos Ugrai

THE “CZECH TESSEDIK”, OR DIFFERENCES IN THE
CZECH AND HUNGARIAN UNDERDEVELOPMENT:
THE VIEWS AND SCHOOL-ORGANIZING ACTIVITY OF FERDINAND
KINDERMANN AT THE END OF THE 18TH CENTURY

The life and pedagogical writings of Sdmuel Tessedik (1742-1820) has been a widely stud-
ied issue in the Hungarian history of education. Among his numerous works, experiments, and
innovations, his contribution to the development of the primary education of rural children
and rural teacher training is particularly noteworthy. For us, Tessedik is one of the first repre-
sentatives of the school-organizing educator who realized that the key to the development of
severely underdeveloped areas lies in the organization of public schooling providing literacy
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and practical economic knowledge for the masses. Some important elements in Tessedik’s life
and views bear considerable similarity to those of Ferdindnd Kindermann (1740-1801),
a Czech school organizer, whom Tessedik did not personally know. In spite of the similarities,
it is the differences which are highly instructive: While Tessedik’s initiative remained particu-
lar and eventually failed, Kindermann became a major figure in the Czech enlightenment. In
the present paper, we discuss this conspicious difference, and attempt to find an explanation.

Katalin Forray R.
SMALL VILLAGE SCHOOLS IN LOCAL SOCIETY

Small village schools are elements in our school system that will exist in the long run. A prob-
lematic feature of small schools is teaching in mixed age groups. This form has several advan-
tages as it continues the style of family nurturing more effectively than education in separate
age groups. Maintenance costs of small schools are probably higher than that of bigger
schools, but there are no comprehensive cost analyses that include transportation costs to and
from schools. Local small schools are important factors in the development of villages and in
avoiding the cultural deterioration of villages. All this draws attention to the fact that small
village schools should not be viewed exclusively within the education system and its prob-
lems cannot be solved within framework of the school system alone. Small village schools
have a very important role in integrating villages into society in social, cultural and educa-
tional terms.

Jdanos Gordon Gydri

THE ACCULTURATION AND SOCIALIZATION OF SECOND GENERATION
VIETNAMESE STUDENTS IN HUNGARY

In their research supported by the Hungarian Scientific Research Fund, Nguyen Luu Lan Anh
and Gordon Gy®dri Janos are making an attempt to reveal the main factors in the acculturation
and school socialisation of Vietnamese students living in Hungary. For the design of this
research and also in order to ensure the adequate interpretation of the data that is expected to
emerge from this project, it is important to be familiar with the designs and results of the cur-
rently available international studies on Vietnamese students, as well as the research on other
East Asian student groups in Hungary. In this paper, I discuss those parts of an American, an
international, and a Northern European study which apply directly to Vietnamese students, as
well as two studies on Chinese students in Hungary.

Gabriella Pusztai
SOCIAL NETWORK RESOURCES IN THE BORDER REGION

In this study we have attempted to reveal sector-specific differences in school achievement
among last-year secondary pupils in the border regions of three countries. Using the various
dimensions of achievement we created a summarising index of achievement. In each region we
constructed our regression model by continuously checking our hypotheses during our search
for the components of the gross effect of denominational schools. We presumed that sector-spe-
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cific differences are not rooted in the social backgrounds of students. Regression models have
revealed that there are three essential sources of the effect of denominational schools. The first
one is the powerful presence of special attention on behalf of the teacher. It is not based on the
curriculum and not part of the hidden curriculum, either. It is extra time and work devoted pur-
posefully and voluntarily to the pupils by the teachers, realised in face-to-face conversations
and various programmes organised by the school. The second source is pupils’ personal reli-
gious practices enabling them to work persistently and ambitiously, act purposefully under
strong self-control and respect the work of others (teachers and classmates). The third source
is pupils’ relationship networks developing predominantly along religious communities and
appearing as an indirect consequence of religiosity in that cooperating pupils in the relation-
ship network support one another’s purposeful and disciplined academic work.

Tamds Kozma

MINORITY INSTITUTIONS IN THE BOLOGNA PROCESS

New-born (local, regional) higher education initiatives took place in Central Europe, as one
of the outcomes of the political transition of 1989-90. The Bologna-process challenges them,
since it visualizes national systems in the European Higher Education Area. This study is
based on the analysis of the life cycles of 31 local institutions in Central Europe (Germany,
Poland, Hungary, Italy, Latvia, Lithuania, Moldavia, Romania, Slovakia, Ukraine). Three in-
stitutional strategies have been described to meet the challenges of the Bologna-process: stra-
tegy A (integration into the national systems); strategy B (integration to the local societies as
opposed to the given national systems); strategy C (developing alternative institutional net-
works). According to the author, strategy C might be an alternative to the frequently criticised
globalisation and bureaucratisation of the European Higher Education Area.

Anna Imre

CHANGES IN SCHOOL NETWORKS, SMALL VILLAGE SCHOOLS

In Hungary the population in small settlements is considerably disadvantaged compared to the
population in other settlements of the country. The main reasons for this are the dramatic
decrease of job opportunities, the decrease of the value of unskilled labour, transportation dif-
ficulties and the decreasing population. The study focuses on the impact of changes in the
legal and financial background in education in the first years after 2000. Based on statistical
information the study analyses the direction and extent of changes in primary school networks
and institutional networks of small settlements in the period of 2001-2007. Further analyses
of the data shed light on the characteristics of the local policies in education management and
the decision-making environment of small settlements.
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Krisztina Janko
THE SOCIAL EFFECTS OF THE ZONING OF SMALL SCHOOLS

Among the major structural problems of public education, the closure of small schools is an
issue which has repeatedly arisen. The results of the PISA-survey indicated that the develop-
ment of educational competences and the elimination of existing inequalities cannot be
achieved separately. The majority of Hungarian schools are unable to counterbalance by ped-
agogical means the negative effect of social disadvantages on learning performance. Classes
tend to be homogenous in terms of the children’s socioeconomic background, and this prob-
lem is accompanied by the competition for pupils between schools. In this paper, I argue that
the weaker results of small schools are primarily due to the social composition of the children
attending such schools. Therefore the solution of the problem does not lie in merging small
schools as part of a rationalisation process, because larger schools will not be able to elimi-
nate the problems of socioculturally disadvantaged children.

Tamara Takdcs

THE INNER WORLD OF A UNIVERSITY
A qualitative analysis at the Partium Christian University

Cultural differences should not be perceived as barriers any more in an integrated Europe.
Nevertheless, the everyday lives of people living in minorities have not changed considerably.
The present study aims to explore and describe the main characteristics of the lives and iden-
tities of Hungarian students in Nagyvarad. The methods applied included interviews and per-
sonal observations. Biographical data were defined as independent variables explaining atti-
tude and identity — that can be characterised by strong group cohesion and a strong Tran-
sylvanian (erdélyi) identity — were defined as dependent variables. Participants in the research
were the students at the Partium Christian University of Nagyvdrad.

Eva Szoldr
THE METAMORPHOSIS OF A MINORITY INSTITUTION

In this study we focus on the establishment and evolution of the new, minority serving high-
er education institutions after the 1989/90 political transformation in Romania. Our main ob-
jective is to answer the question of what kind of challenges has been faced these institutions
and in order to cope with these challenges how they changed over time. We will present the
Romanian higher education reforms through the lens of organizational dynamics of Partium
Christian University, as an institutional case study. We look at the institution, as to one organ-
ization which reflect the changing environment (social, political, economic and educational)
through their own permanent transformation. In the research (1) in one hand we have been
looking for the central institutional themes (legitimacy, regionalism) in the period of the
Bologna process, and (2) in other hand we concentrate on the internal changes of functioning
(mission and goals, training structure and curriculum, students and faculty, financing and go-
vernance).
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