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ELÕSZÓ

2001 óta a magyar neveléstudomány képviselõi évente országos neveléstudományi kon-
ferenciákon vitatják meg az oktatás és nevelés idõszerû kérdéseit, ismertetik legújabb ku-
tatási eredményeiket és az iskolaügy elõtt álló feladatokat.

Követve a hagyományokat, 2008-ban is arra törekedtünk, hogy a Konferencia címé-
ben – Hatékony tudomány, pedagógiai kultúra, sikeres iskola – jelezzük azt a szellemi-
tudományos horizontot, mely keretet adhatott a szakmai eszmecserének. Idézzük most
fel, mire is gondoltunk, mikor e címet kiválasztottuk:

„Válaszút elé érkeztünk. Az elmúlt években a magyar oktatásügy felelõs irányítói,
kutatói, felsõoktatási és közoktatási szereplõi nehéz viták közepette végül a magyar ok-
tatási rendszer európai integrációja mellé álltak. Az ehhez szükséges jogi és gazdasági
környezet kialakítása, a bolognai folyamathoz való csatlakozás, a tanárképzés rend-
szerének átalakítása, a minõségi oktatás biztosítása, a teljesítmény növelése során azon-
ban egyre nyilvánvalóbb, hogy új fejezetet kell nyitnunk a neveléstudomány és a pedagó-
giai gyakorlat ellentmondásos kapcsolatában is. Mára bizonyossá vált, hogy a gyakran
önmagáért való tudomány és az osztálytermekbe zárt erõfeszítések önmagukban nem
lesznek képesek az ígért és remélt új pedagógiai kultúra elmélyítéséhez és egy jobb, élhe-
tõbb, sikeresebb intézményi és személyes életvilág felépítéséhez. Ideje tehát szembenéz-
nünk azzal a dilemmával, miképpen lehet a közös szándékot felelõs együttmûködésben
is megerõsítenünk. A VIII. Országos Neveléstudományi Konferencia azt a célt szolgálja,
hogy a hatékony tudomány és a sikeres iskola közötti kapcsolatot egy közössé tett pe-
dagógiai kultúrában is értelmezhessük.”

A 410 résztvevõvel lezajlott Konferenciára a hazai résztvevõk mellett Kanadából,
Horvátországból, Vajdaságból, Szlovéniából, Szlovákiából, Erdélybõl és Kárpátaljáról is
jelentkeztek. A szakmai program keretében 75 elõadás, 46 poszter és 27 szimpózium –
ez utóbbiakban további 124 elõadás – hangzott el. Az elõadások és szakmai viták nyo-
mán érlelõdött meg bennünk az az elhatározás, hogy tanulmánykötetben foglaljuk össze
a Konferencia tudományos eredményeit. 

Ebben a kötetben azokat az elõadásokat gyûjtöttük egybe, amelyekbõl azt is kiolvas-
ni véltük, hogy mind az elméleti, mind a gyakorlati pedagógiának van üzenete a másik
oldal számára. A szerkesztés során is arra törekedtünk, hogy olyan témakörökbe ren-
dezzük a kiválasztott tanulmányokat, melyekben markánsan érvényesül a kutatás és a
gyakorlat párbeszéde. Összeállításunkban így a Nevelés és iskola, a Tanítás és tanulás,
a Nyelvpedagógia, a Szakképzés és felnõttoktatás, a Neveléstörténet, az Oktatáspolitika,
oktatásszociológia témakörei csak a neveléstudomány különbözõ szakmai hangsúlyait
jelzik.

A kötet tanulmányai akár cáfolatai is lehetnek a pedagógiai elmélet versus iskolai
gyakorlat áthidalhatatlanságát panaszoló teoretikusoknak és gyakorló tanároknak. Az ef-
féle cáfolatok mindig aktuálisak, mert fogjuk bármelyik oldal pártját is, a másik oldal
világának megfejtése nélkül menthetetlenül csak a saját partunkról osztogathatunk
tanácsokat, s ezeken az intelmeken sajnos nem sokat fényesít az a körülmény sem, hogy
az íróasztal vagy a tanári asztal mögül szaporítjuk-e éppen a szót. Mindaddig ugyanis,
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amíg nem vállaljuk el az elmélet és a gyakorlat közötti szakadék áthidalását, addig nem-
igen felelhetünk jól a közös pedagógiai kultúra építésének kihívására.

Kötetünket azzal ajánljuk a Kedves Olvasó figyelmébe, hogy e szellemi körkép olyan
távlatokról is üzenjen, ahol a tudományos gondolkodás érvényessége mellett a gondo-
latok megvalósításának bátorsága sem halványul el.

A szerkesztõk
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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
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of the principaJ 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 üke a teachers’ unión,
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 enöugh 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, alsó 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
a revolution, 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 Niccolò 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?
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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.
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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). I 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

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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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
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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

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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District Year of Project Schools Students Teachers $ spent

Western Australia 10 856 248 988 19 141 8 M

York Region 9 153 96 000 5 380 3 M

Western Quebec 7 32 8 000 450 1 M

Peel 6 207 135 000 8 000 3 M

Thames Valley 6 170 2.5 M

North Vancouver 6 42 18 500 900 1 M
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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
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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, I 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 ‘new1 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 I had the above… only reality would stop us.

Appendix

a. Diagram One: Change over time
b. Diagram Two: The New Meaning of Educational Change
c. Chart One: Instruction Classified
d. Rubric for District Assessment
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Diagram One: Change Over Time
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Diagram Two: The New Meaning of Educational Change (Barrie Bennett and Susan Loucks-
Horsley)
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Instructional Strategies

1. 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.

2. Purpose: They have specific, although
varying, effects on student learning. They
can affect logical thinking, social action,
etc.

3. 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.

4. Argument: Usually supported by research
and theory. They engage students in
powerful processes and meet diverse
learner needs.

Integrating Pedagogy

1. Structure: The interconnected use of
instructional organizers, concepts, skills,
tactics, and strategies.

2. Purpose: To engage students in a variety
of approaches to learning to achieve 
multiple effects.

3. 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.

4. Argument: To more effectively engage
learners and their diverse needs and 
abilities.

Instructional Organizers

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

2. Purpose: To act as lenses to clarify or
enhance communication and thought
about instruction.

3. 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).

Power

1. Structure: A statement (usually a number)
that communicates the educational 
worthiness of something.

2. Purpose: To inform us of the effects 
we can expect from one approach to
learning as compared to other ap-
proaches.

3. 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).

4. 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.
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Pedagogy

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 
a teacher can more effectively respond 
to the needs of the learner.

3. Examples: Interest (concept), Wait Time
(skill), Think/Pair/Share (tactic), Mind
Mapping (strategy), and Multiple
Intelligences (organizer).

4. Argument: Pedagogical ideas and prac-
tices represent one of the critical distin-
guishing attributes of a teacher – with
pedagogy, one is more likely to construct
a meaningful learning environment.

Instructional Concepts

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.

2. Purpose: To provide lenses to understand
how, when, and where to apply one’s
instructional repertoire.

3. Examples: Safety, Accountability,
Relevance, Authenticity, Novelty, and
Meaning.

4. Argument: They increase the chances that
a teacher more effectively selects and
integrates those instructional skills, tac-
tics, and strategies that make a difference
in learning.

Instructional Skills

1. Structure: Specific and relatively simple
instructional actions of teachers that
enhance learning.

2. Purpose: To increase the chances that the
more complex instructional processes
(tactics and strategies) are effectively
implemented.

3. Examples: Framing questions at different
levels of complexity; providing time to
think after asking a question; linking to
the learner’ past experiences; checking to
see if students understand; providing
models or visual presentation.

4. Argument: Without them, we would find
it difficult to engage some/all learners in
learning. Without the skills, the power of
the tactics and strategies is drastically
reduced.

Instructional Tactics

1. Structure: Actions usually invoked by the
teacher, they are less complex than those
found in Strategies. Tactics cut across
most subjects and grade levels, and may
be linked to other instructional tactics and
skills in the enactment of a broader strat-
egy.

2. Purpose: To involve students in an activi-
ty that has a specific purpose.

3. Examples: de Bono’s CoRT program
(e.g., EBS-Examine Both Sides of an
Argument; PMI-Plus, Minus, Interesting);
Kagan’s simpler cooperative learning
structures (e.g., Think/Pair/Share and
Round Robin).

4. Argument: Often employed to enrich or
strengthen the application of instructional
strategies.

Chart One: Instruction Classifield
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Hunyady György 

AZ ÉRZELMEK SZOCIÁLPSZICHOLÓGIÁJA ÉS A NEVELÉS

Az érzelmek kutatásában rendszeresen megesik, hogy a pszichológusok megtudakolják a
vizsgálati személyektõl, mi is az érzelem, õk milyen érzelmeket tartanak számon. E reprezen-
tációban szokás szerint kitüntetett helyen áll a szeretet és szerelem. Bevallom, hogy ezen visz-
szatérõ tapasztalat ellenére elõadásomban e szép érzésekrõl nemigen esik meleg szó, hûvösen
a kutatások fõbb csapásirányait és az emberkép változásának nevelési vonzatait érintem. Eb-
ben az idõkeretben nem jutunk el az érzelmek megújuló neuropszichológiájához és az evolú-
ciós megközelítés invenciózus területére sem. Figyelmünket szikáran a címben jelölt szociál-
pszichológiára szûkítjük, négy tételben. Az elsõ a megismerés és az érzelem vetélkedése,
a második az én-re vonatkozó információk érzelmi kihatásai, a harmadik az érzelmek sokszí-
nûsége és társadalmi mintázatai, a negyedik nem kevesebb, mint a boldogság egyéni mély-
ségben és társadalmi léptékben.

1) A megismerés és érzelem vetélkedésre 

A forradalom felvilágosult köreinkben pozitív érzelmi jelentéssel rendelkezik, mint elõrevi-
võ, sõt elõre rántó társadalmi mozgás, ám nem tagadhatjuk azt sem, hogy sodró radikalizmu-
sa nemcsak az áporodott nyugalmat, de a józan egyensúlyt is felborítja. Ez érvényes az ún.
kognitív forradalomra is, amely a 60-as évektõl végigsöpört a pszichológián, és uralomra se-
gített egy új megközelítést, az ún. információfeldolgozási paradigmát. Elõbb szinte gondola-
ti játékként merült fel: „mi lenne, ha az emberi viselkedést egyedül csak az információfeldol-
gozás folyamatából és annak megbicsaklásából próbálnánk levezetni”, utóbb a játékosság el-
tûnt, és a pszichológusok már-már megfeledkeztek az érzelmekrõl és a tettekre való késztetés
és készenlét jelenségvilágáról. Csak úgy vettek tudomást az érzelmekrõl, mint állapotunkat és
viszonyulásunkat tanúsító információkról, és a rövidzárlatos torzítások között számon tar-
tották azt a heurisztikát, amely az aktuális érzelmi állapotot tekinti az értékelõ megítélés
horgonypontjának. (Mondjuk egy tanár azt gondolja: „De jó kedvem lett, ez a felelet jelest ér-
demel.”)

A megismerési folyamatok elmélyülõ, illetve kiteljesedõ tanulmányozása azonban elõbb-
utóbb elvezetett az érzelmi hatótényezõk szerepének módszeres vizsgálatához. Két alapvetõ
példát említenék.

A memória mérvadó modellje szerint a mentális reprezentációkat hálózatos kapcsolat-
rendszer tartja fenn, amelynek csomópontjai a köztük létesülõ szálakon egymást aktiválják.
Az emlékezeti tartalmak között fontos szervezõerõként hat ezek érzelmi színezete is: kelle-
mes emlék jót idéz fel, rossz emlékhez viszont kellemetlen kapcsolódik. Az érzelmi kong-
ruencia tereli az emlékezést és a gondolkodást bizonyos irányba. Az e tárgyban úttörõ kísér-
leteket végzõ Bower (1981) ún. asszociatív hálózat-modellje az érzelmi állapotokat magukat
is csomópontként tartalmazza, amelynek kapcsolatai automatikusan és szelektíven mozgósít-
ják az általuk összekötött emlékeket. Akár így kell ezt modellálnunk, akár sem, gondos, sok-
lépcsõs kísérleti vizsgálatok tárták fel, hogy a jó vagy rossz hangulat miként befolyásolja az
információfelvétel és -feldolgozás mindenkori folyamatát, mikor mennyi figyelem esik (vagy
szakszerû választékossággal szólva: mekkora kognitív kapacitás jut) az információk kezelé-
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sére. Nagy általánosságban szólva a kellemes hangulat csökkenti, az enyhén árnyas, melan-
kolikusan kedvetlen hangulat növeli a szisztematikus információfeldolgozás mélységét. A jó-
kedv az ötletes kreativitás irányába hat, felszabadító szerepe van, ám a részletekben elmerülõ,
elemzõ információkezelés nem jellemzi. Például a sztereotípiákat jó hangulatban fenntartás
nélkül alkalmazzuk az egyes társadalmi csoportok tagjaira, ugyanekkor a felszínesebb infor-
mációkezelés alkalmatlan arra, hogy új sztereotípiákat generáljunk a csoportok percepciója
során. Az érzelmi tényezõk szerepének talán legátgondoltabb és legteljesebb modellje (az ún.
AIM/Affect Infusion Model) nemzeti öntudatunknak is kedveskedhet, mivel Joe Forgas, For-
gács József dolgozta ki Ausztráliában (1995, lásd még uõ. 2001). A megismerésre fordított
erõfeszítés és az információkra való nyitottság alapján négyféle stratégiát különített el, és
gondolatilag csiklandós, paradox tétele szerint érzelmi elfogultságaink a legelmélyültebb,
szisztematikus információfeldolgozásban hatnak leginkább – persze szándéktalanul – gondo-
lati végkövetkeztetéseinkre, a szociális ítéletalkotásra. 

A kognitív forradalom tehát visszavezetett az érzelmekhez, a bekövetkezõ újabb paradig-
maváltást – ha Kuhn tudományelméleti terminológiájával megfér – nevezhetjük affektív ellen-
forradalomnak is. Ennek a fordulatos történetnek talán a legnevezetesebb alakja Robert
Zajonc (2003), aki a tradicionális kognitív szociálpszichológiának kiváló szakértõje volt, an-
nak radikálizálódásakor pedig e szakmai fõiránnyal merészen szembefordulva elsõ szószóló-
ja lett az érzelmek pszichológiai jelentõségének. Igen korán, 1980-ban hirdette meg – tanú-
ként mondhatom – provokatív szándékkal azt a tézisét, hogy az érzelmek nem másodlagosak
a megismeréshez képest, hanem függetlenek attól, sõt bizonyos esetekben hozzá képest még
elsõdlegessé is válhatnak. A függetlenség és elsõdlegesség mibenlétét itt most nyilván nem
tudjuk kimerítõen megtárgyalni, de az erre vonatkozó proklamációnak fontos bizonyító anya-
ga (az eredeti kérdésfeltevéseirõl és frappáns válaszairól szakmaszerte ismert) Zajonc egyik
kutatási területérõl származik. Ez tûrhetetlen magyarsággal a „puszta kitettség” címet viseli,
és azt tárja fel, hogy valamely ingeranyaggal, tárggyal, személlyel vagy gondolattal való is-
mételt találkozás mind kedvezõbb érzelmi színezetet kölcsönöz e dolognak, és ez nem kogni-
tív közvetítéssel és kontrollal zajlik, tehát nem feltétele a ráismerés, az ismétlõdés tudata, vég-
bemegy ingerküszöb alatti prezentáció esetén is, és magának a hatásnak sem ébredünk tuda-
tára. Talán felesleges is rámutatnom, hogy ennek az eredménynek – az érzelmi hatáskeltésre
vonatkozó más felismerésekkel együtt – milyen gyakorlati jelentõsége volt és van a gazdasá-
gi érdekû reklámiparban, vagy a politikai érdekû kampányszervezésben. 

Míg Robert Zajonc elméleti erõfeszítései arra irányultak, hogy a kognitív szempont do-
minanciájától mentesítse az érzelmek pszichológiai felfogását, tanítványa és követõje, John
Bargh (2006) továbbmegy ezen az úton. Szerinte nem egyszerûen arról van szó, hogy az ér-
zelmek alkalmasint megelõzhetik a tudatos megítélést, hanem arról, hogy a környezeti hatá-
sok közvetlenül kiváltják a tudatelõttes érzelmeket, motivációkat és az automatizmus szint-
jére süllyedt megismerési folyamatokat, amelyek rendre mind párhuzamosan zajlanak a
mélyben, és csak akkor buknak a tudatosság vékony felszínére, amikor a szeriális rendben
végbemenõ viselkedés összerendezésüket megkívánja. Ebben a szemléletben a tudatos meg-
ismerés és az akaratlagos döntés csak körülírt és erõsen meghatározott szerepet játszik.
Ugyan Bargh az automatizmusok homályában mûködõ megismerési, érzelmi és motivációs
folyamatokról egy gáláns fordulattal azt állította, hogy ezek „mentális szolgái” a tudatos
megismerésnek és döntésnek, ám mondanivalójának lényege szerint itt egy valóságos prole-
tárforradalom megy végbe, a szolgák hada ledönti urait, és maga alá rendeli õket. Bargh el-
méletének empirikus kiindulópontját azok a kísérletek képezik, amelyben ún. elõfeszítéssel,
rejtett ráhangolással irányítják a vizsgálati személyek ítéletalkotását, gondolatmenetét és
végkövetkeztetéseit. Szemléleti rokonságban áll ezzel Greenwald és Banaji (2003) sokágú,
roppant kiterjedésû, és tömeges érdeklõdést kiváltó munkája, amelyet a tudatosság szintje
alatt meghúzódó – ám ott aktív –, rejtett sztereotípiák, elõítéletek, attitûdök feltárására szen-
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telnek. Az ún. implicit asszociációs tesztben a válaszreakciók gyorsasága tükrözi, hogy tár-
sadalmi kategóriák és értékelõ minõsítések mely kombinációi élnek bennünk, tûnnek termé-
szetesnek, hatnak szándéktalanul is gondolatainkra, döntéseinkre, ítéleteinkre. Az vált ki vi-
haros érdeklõdést és felcsapó szakmai vitát, hogy ebben a – ahogy Banaji és munkatársai fo-
galmaznak – „társadalmi tudattalanban” ott élnek a politikailag korrekt közbeszédbõl, sõt a
becsülettel vallott egyéni világképbõl kiszorult és lefojtott diszkriminatív megkülönbözteté-
sek és ellenérzések. Természetesen nem öncélú e szociálpszichológusok törekvése, hogy a
tudat alá hatolva üldözzék a megbúvó sztereotípiákat és attitûdöket, hanem épp a tudatos
kontrollt akarják felébreszteni és mûködésbe hozni ezen elõfeltevésekkel és érzelmekkel
szemben. Ez a sokszor felemlegetett ún. amerikai dilemma konstruktív feloldására tett opti-
mista kísérlet, hogy az egyenlõségpárti demokratikus eszmeiség felül tud kerekedni a ritka
kivételektõl eltekintve sokunkban élõ diszkriminatív hajlamokon. Szakmatörténeti szem-
pontból ennek a minden értelemben aktuális kutatássornak az a tanulsága, hogy az érzelmi
folyamatok fontosságát, alkalmasint veszélyét feltáró modern kutatás ma azokat a módszer-
tani eszközöket és eljárásokat alkalmazza, amelyeket az információfeldolgozási paradigma
úttörõi és képviselõi fejlesztettek ki. Egy ismert hely parafrázisaként azt mondhatjuk, hogy
az affektív generáció a kognitív emberek vállán áll. 

A megismerés és az érzelmi folyamatok viszonyának kutatásából is sokféle tanulság adód-
hat a nevelés folyamataira, hatásmechanizmusaira és eredményeire nézve. Sorjázhatnak a ku-
tatási részeredményekbõl adódó kérdéseink, ezekbõl kettõt – az intézményes nevelésben is
gondolkodva – érdemesnek tartok kiemelni. Az egyik az érzelmi befolyás tudatos kontrolljá-
nak vélhetõ és várható szerepe, a másik az ún. érzelmi intelligencia fejlesztésének és alkalma-
zásának esélye.

1a) Mahzarin Banaji és társai nyilván nem bírálhatatlan, de nemes szándékú kutatásai azt cé-
lozzák, hogy az emberek nézzenek szembe azzal, hogy a diszkrimináció sárkányának va-
lamennyi fejét még nem sikerült levágni, továbbá kapjanak eszközt ahhoz, hogy szembe-
nézzenek önmagukkal is, tudatosan birkózzák le etnikai, nemi, testi vonásokon, szellemi
hovatartozáson alapuló ellenérzéseiket. Ha õszinték vagyunk, az affektív szociálpszicho-
lógia eredményei sem ellenmondásmentesek abban a tekintetben, hogy e konfrontációból
mennyi jó fakad, de bizonyosan több jó, mint ha nem is tudatosul a kontroll lehetõsége és
szándéka. A kontroll lehetõségérõl szólva érdemes mérlegelni, hogy a kommunikáció mai
társadalmában nincs-e szükség a belsõ impulzusok mellett személyes-tudatos ellenõrzés
alá vonni az embert érõ külsõ befolyásokat is, beleértve a pszichológiai eszközökkel fel-
vértezett, szervezett és tervezett gazdasági-politikai befolyásolást. A nevelésnek nem kell-e
kiterjednie arra, hogy ráébressze a fiatalokat az érdekvezérelt manipulációs kísérletek le-
hetõségeire és tényeire, és hogy motiválja õket a velük szembeni ellenállásra. Ez a neve-
lés intézményeit kétségtelenül új szerepbe hozná a fogyasztók csábítását megcélzó és azt
sikerrel gyakorló piacgazdaságban, de megítélésem szerint vállalható a személyes autonó-
mia effajta védelme és fejlesztése. Ennek csak egyik kirívó példájaként említem az ideá-
lis testképrõl érkezõ médiasugallatokat, amelyek a szó szoros értelmében deformálóak és
alkalmasint a fizikai egészség és a valóságos emberi kapcsolatok kárára vannak – amint
ezt a vonatkozó pszichológiai kutatások fel is tárták (Dittmar, 2008).

1b) Az érzelmek szociálpszichológiája támpontokat adhat a társas helyzetek adekvát kezelé-
séhez, így a kapcsolatépítéshez. Mondanivalóját – a méltán népszerû, szakmailag is meg-
alapozott – érzelmi intelligencia fogalma sûríti magába. Ez a terminus belefoglalja az
értelmi képességek körébe magunk és mások érzelmeinek felismerését, átlátását és kont-
rollját. Ebben – az információfeldolgozási paradigma szellemében – eredendõen az érzel-
mek által hordozott információk felfogása és kezelése volt a hangsúlyos, utóbb azonban
Daniel Goleman (1997) – aki a fogalmat köztudottá tette és révén maga is közismertté vált –
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megtetézte azzal, hogy az érzelmi intelligencia mindezen túl felöleli önmagunk motiválá-
sát és kiterjed a társas kapcsolatok kézbentartására is, ilyen értelemben tehát a társas-tár-
sadalmi hatékonyság személyes elõfeltétele. Õ ezen expanzív fogalomhasználat jegyében
latolgatta az érzelmi intelligencia fejlesztési lehetõségeit, és maga is próbára tette ezeket
az intézményes nevelés keretei között.

2) Az énre vonatkozó információk érzelmi kihatásai

Nem kétséges, hogy az érzelmek szubjektívek, több értelemben is azok. Az egyik értelmezés
az érzelmek – majd még részletesen tárgyalt – ún. kiértékelési elméletében expressis verbis
megfogalmazást nyer: az érzelmek arra reflektálnak a maguk pozitív-negatív élményjellegé-
vel, hogy a megélt helyzetek, az adott partnerek, a dolgok mozgásiránya jól vagy rosszul érin-
tik a szubjektum vélt vagy valós érdekeit, külsõ megbecsülését, belsõ harmóniáját. (Az per-
sze – mint Zajonctól tanultuk – fogas kérdés, hogy a helyzetek, partnerek és mozgásirányok
észlelése megelõzi-e az érzelmek ébredését, ezek értékelésén alapul-e az érzelem, vagy az ér-
zelem fûti ezek megítélését.)

A szociálpszichológia szelf elméletei alapvetõen két mechanizmust ismernek és ismernek
el: az egyik szerint a társak figyelmükkel, elvárásaikkal, és jutalmazó-büntetõ szerepükkel ak-
tív ágensei az én-alakulásnak. A másik szerint a társak akár passzívan is, a megismerés tárgyai-
ként is viszonyítási támpontot, hátteret, kontextust adnak az önértékelésnek és az önérték-
érzésnek. Az elõbbi gondolatsort fejti ki Mead, Goffmann és a szimbolikus interakcionisták, az
utóbbi gondolatot bontotta ki Festinger, McGuire, s a kognitív szociálpszichológia tradicionális
vonulata. Az ún. társas összehasonlítási elmélet Festinger eredeti megfogalmazásában abból
indult ki, hogy az ember motivált önmaga megismerésére és értékei-gyengéi felismerésére, és
ennek érdekében méri össze magát másokkal, keres erre alkalmas társakat, választ informatív
összehasonlítási szempontokat, merít erõt az elõnyös összevetésekbõl, viszont erõfeszítésre a
számára elõnytelen egybevetés ösztönözheti õt. Az elmúlt 50 évben – a szociálpszichológia
úgymond második legnépszerûbb elméletével kapcsolatban – töretlenül folytak kutatások (lásd
legutóbb Stapel és Blanton, 2007). Ezek utóbb az önmegismerés kognitív motivációján túl szá-
mot vetettek azzal, hogy az önértékelés motivált kogníció, magyarán a társas összehasonlítás
nemcsak a tárgyszerû önmegismerést célozza, hanem a pozitív önértékelés elérésének és fenn-
tartásának is célszerû eszköze. Ennek megfelelõen kíséri érzelmi hullámverés, amelyet a szak-
irodalom a társas összehasonlítás fájdalma és öröme címszó alatt említ. Empirikus vizsgálata
során ezernyi részlet került felszínre: így például kitûnt, hogy a társas összehasonlítás nemcsak
igényelt és keresett helyzet, hanem sokszor a kényszerû verseny kényszerû velejárója, aminek
nyilvánosságától a gyõztesek is és a vesztesek is szívesen menekülnének. Más az összehason-
lítás szerepe és iránya, ha nyugodt légkörben, és más, ha szorongató atmoszférában zajlik. Ez
utóbbiban az emberek egyértelmûen gyengébb partnert választanak az összevetés tárgyául, ám
információt és interakciót a jobb helyzetben lévõknél keresnek. A hozzánk közelálló személy-
lyel való összehasonlítás vesztesként is lehet jólesõ, mondhatni „sütkérezünk a fényében”, ám
az én-képünkben fontos szempontból alulmaradni különösen nehéz és fájdalmas, ha hozzánk
közel áll, aki e tekintetben különbnek bizonyul nálunk.

A pozitív önértékelés záloga a társakhoz való hasonlóság és a tõlük való különbözõség fu-
ra kettõssége. Erre Festinger anno úgy utalt, hogy attitûdjeinket az támogatja, ha a hozzánk
közelálló társakkal osztozunk bennük, képességeinkre viszont az vet jó fényt, ha teljesítmé-
nyünkben felülmúljuk a közelálló társakat. Merilyn Bewer (1991) ennél általánosabban egy
identitáselméletet fejtett ki a csoportba, kategóriába való tartozás és az individuális megkü-
lönböztethetõség kettõs szükségletérõl. A csoport, a kategória, amelybe besoroljuk magunkat,
támpontot és viszonyítási keretet is ad önmagunk megítéléséhez, és más csoportokkal, kate-
góriákkal egybevetve pozitívumokat sugároz ránk, vagy negatívumokkal terhel meg bennün-
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ket. Sok példát lehet hozni a csoportok közötti összehasonlításra, amely ott rejlik a társadal-
mi osztályok-rétegek magukról és egymásról formált képében csakúgy, mint a nemzeti szte-
reotípiákban, amelyeket a különbözõ etnikai csoportok alakítanak ki önmagukról és egymás-
ról. A viszonyítás és viszonylagosság szerepét mi sem illusztrálja jobban, mint a magyar nem-
zeti önértékelés jelentõs visszaesése a rendszerváltás során, amiben nyilvánvalóan közreját-
szott, hogy korábban a keleti blokk volt a vonatkoztatási keret, amelyben a vívmányokat és
az életnívót az emberek értékelték, ettõl kezdve viszont magasabb mércén, a Nyugattal való
összehasonlításban mérik a nemzeti teljesítményeket és életük színvonalát. A saját és más ka-
tegória közötti összevetés az ún. társadalmi összehasonlítás, amelyet ma már fogalmilag el-
különítünk a társas összehasonlítástól, ám a két, ént érintõ egybevetés sokban rokon érzelmi
következményekkel jár (Brewer és Weber, 1999). A társadalmi csoportok láthatnak egymás-
ban követendõ példát, de egymáshoz képest megélhetnek hiányt és megfosztottságot is, az el-
lenérzések nemegyszer morális érvekbe kapaszkodnak, és a gyûlölet kirobbanhat agresz-
szióban. Van mindennek egy olyan érzelmi dinamikája is, amelyhez a kísérleti szociálpszi-
chológia kevésbé tud hozzáférni, például a saját csoport értéke, sikere, elismerése gyógyír a
bizonytalan önértékelésû személy sebeire, mint ahogy az egyéni csalódás és kishitûség re-
kompenzálását is szolgálhatja a saját csoport fölényének hangsúlyozása vagy agresszív érvé-
nyesítése. A saját csoport felértékelése, az „ingroup preferencia” tehát így vagy úgy szemé-
lyes érzelmeket sûrít magába és mozgósít a maga védelmében. Így van ez a családi kötõdés,
a sportos csoportszellem, a hazafiság, nota bene: az iskolai osztálylojalitás nagyon is eltérõ
válfajában és érzelmi hõfokán.

Sokféle olvasata, sokféle nevelési tanulsága is lehet ezen kutatásoknak, amelyek a szelfet,
az önértékérzést és ennek védelmét érintik. A személyiségalakulás különösen érzékeny terü-
letérõl van szó, és nem egykönnyen követhetõ és kontrollálható hatásokról. Ha kiemelünk két
témát a nevelés elmélete és gyakorlata számára, akkor ez lehet egyrészt a társadalmi identi-
tás érzelemvilága, másrészt a társas összehasonlítást szolgáló és szülõ versenyhelyzet.

2a) A „valahová tartozás” emberi alapmotívumáról a szociálpszichológia szakirodalma egy-
öntetûen és nyomatékkal szól még az Egyesült Államokban is, amelyet a kulturális össze-
hasonlító pszichológia az individualizmus melegágyának tekint. Nálunk az individualiz-
mus értékrendje és emberképe eszmei szinten talán nem hatalmasodott el, a rendszervál-
tás után azonban a túlélés és az elõrelépés rendezetlen viszonyai között a valahová tarto-
zás és az összetartozás társadalmi motívumai a gyakorlatban felemás módon érvényesül-
nek, meg is erõsödtek, meg is gyengültek, hektikusan viselkednek. A csoportkötõdés és az
önmegkülönböztetés kettõs tendenciáját a mai közösségi nevelõnek tekintetbe kell vennie.
A társadalmi azonosságtudatot saját hatókörében segítenie kell, semmiképpen ne becsül-
je le és destruálja, ám óvnia kell az olyan torzulástól is, amely a saját csoport felfogását
megfosztja komplexitásától, egyoldalúan idealizál, a csoporttag én-képét mintegy kisajá-
títja, és involváltságát hovatovább fanatizmussá fokozza fel.

2b) A versenyszellem társadalmunk mai gazdasági és politikai berendezkedéséhez elvszerûen
hozzátartozik, és gyakran homályos feltételekkel és csak részlegesen, de fokozatosan meg is
honosodik. Vannak pszichológiai fékjei is, többek között a nyílt vetélkedéstõl való ódzkodás,
a nyilvánosság elõtt végbemenõ társas összehasonlítás kerülése olyan szokásokhoz és nor-
mákhoz való kötõdés, amelyek ezt nálunk hagyományosan visszafogják. Ezt gazdagon doku-
mentálják jeles tanítványom, Fülöp Márta (2009) és munkatársai, akik a nemzetközi munká-
latok élvonalában tárják fel e tárgyban a kultúrák sajátosságait. A társas összehasonlítás az ön-
ismeret és megalapozott önértékérzés kialakításának mechanizmusa, amelynek helye van a
nevelõintézmények életében is, és ezt nálunk is okkal-joggal biztosítani kell: vállalni az ez-
zel járó érzelmi hullámverést, természetesen kiegyensúlyozva az esélyeket, hogy az ered-
mény a fiatalok énképének realisztikus erõsödése, és ne felzaklató frusztráció legyen. 
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3) Az érzelmek sokszínûsége és társadalmi mintázatai 

Az élõlény viselkedésének olyan alaptendenciái, mint a megközelítés és az elkerülés, párhu-
zamba hozhatók – az esetek jelentõs részében össze is függenek – a kellemesség és kellemet-
lenség élményével. Az érzelmeknek ez a két minõsége, az általuk kijelölt dimenzió Wundt óta
van jelen pszichológiai felosztásukban, aki úgy vélte, hogy mindössze két alapérzés van, az
öröm és a fájdalom. Nyilván ezt a képet árnyalja, ha a kellemes-kellemetlen mellé második
dimenzióként bevezetjük az átélt aktivitás (az arousal) szintjét is.

1. ábra Az érzések két dimenziója

Az élmények ezen lényegkiemelõ besorolásán túl az érzelmekre vonatkozó másik forrás az
arckifejezés (meg utóbb a testtartás), amelynek örökletes mintái vannak és ezeket mindenki –
kultúrától függetlenül – egyformán fogja fel és ugyanazon érzelmekkel kapcsolja össze. En-
nek kutatását kezdte Darwin, és folytatták sokan mindmáig fejlõdõ kísérleti technikával, mind
növekvõ fiziológiai tudással, mind messzebb tekintõ evolúciós szemlélettel. Az ily módon
egyértelmûen azonosítható érzelmeket tekintik – fejlõdési és funkcionális szempontból –
alapvetõnek, a többit pedig származékosnak, elismerve kulturális változatosságukat és variá-
cióikat.

Az érzelmek James és Lange nevéhez kötött ún. periferikus elmélete a vegetatív mûködé-
sek percepciójaként számolt az érzésekkel. Schachter és Singer kéttényezõs elmélete az ideg-
rendszeri arousal-állapot kognitív címkézését tartja perdöntõnek, amely azon alapul, hogy
állapotunkat milyen oknak tulajdonítjuk. Az ún. kiértékeléselmélet immár két kognitív össze-
tevõt tartalmaz, az egyik kognitív összetevõ annak megítélése, hogy a személy számára,
kimondott-kimondatlan céljai szempontjából a megélt változások és megtapasztalt hatások
elõnyösek vagy elõnytelenek, a másik kognitív összetevõ pedig e változások és hatások ma-
gyarázata, hogy milyen okból fakadnak (Lazarus, 1991, lásd még Oatley és Jenkins, 2001).

Kissé kiélezve azt mondhatnánk, hogy ezen elmélet jól átgondolt modelljében az érzel-
mek az értékelés folyamatának meghatározott pontjain elõálló tudati jelzések, motiváló kisü-
lések. Funkciójuk az lenne, hogy a tevékenység fonalát megszakítsák és az új helyzetekben a
személy kimondott-kimondatlan céljaira tekintettel a viselkedési késztetések körét tágítsák,
szelektálják, újrarendezzék. Az érzelmeknek ez a funkcióleírása négy szempontból problema-
tikus. Egyrészt nem számol azzal, amit a Zajonc–Bargh kutatási és szemléleti irány állít: az
érzelmek nemcsak akkor mûködnek és fejtik ki hatásukat, amikor figyelmünk feléjük fordul
és élményük tudatosul, hanem akkor is, ha más köti le figyelmünket és tölti ki tudatunkat. Le-
het, hogy elõtérbe kerülnek kritikus változások idején, de nemcsak alkalmi kijelzések. Más-
részt a figyelmeztetõ és újrarendezõ szerep alkalmasint találó lehet ugyan a negatív érzelmek-
re nézve, ám nem teljesen adekvát a pozitív érzések esetén, tehát nem fogja át a jelenségkör
egészét. Harmadrészt ez a pszichológiai modell sem árul el sokat az érzelmeknek a társas kap-
csolatokban rejlõ gyökereirõl és a kommunikáció révén betöltött kapcsolatteremtõ szerepérõl.
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Negyedrészt nemigen tér ki az én-re reflektáló, a személy önmagához való viszonyát kifeje-
zõ érzelmekre, amelyek bizonyosan nem pusztán származékos kísérõjelenségek, hanem a sze-
mélyiség állapotának, energiatöltetének, irányvételének centrális mutatói.

A szociológiai és szociálpszichológiai érzelem-irodalom ma két vonatkozásban tûnik ki.
Az egyik szembeötlõ irány végsõ soron elfogadja azt a logikát, hogy vannak elsõdleges érzel-
mek, ám a másodlagos és harmadlagos érzelmek egész építményét oly magasra húzza fel,
hogy az elérje a társas és én-tudatos érzelmek érdemi részét (Turner és Stets, 2007). 

Ez a gondolati építkezés egy félévszázados távon Plutchikhoz (1962) nyúl vissza, aki az
életproblémákra való hivatkozással némileg módosította a Darwin által számba vett alapér-
zelmek sorát, és kiválasztott négy pár alapérzelmet – a haragot és félelmet, a várakozást és
meglepetést, az elfogadást és undort, az örömöt és bánatot –, amelyek egy körbe rendezhetõk
oly módon, hogy az egymástól mind távolabb esõk kombinációjából adódnak az elsõdleges,
másodlagos, harmadlagos érzelmi származékok. Az érzelmeknek ez a gazdag színképe elve-
zet olyan érzések belsõ struktúrájának finomelemzéséhez, mint – kiragadott példaként – a szé-
gyen, a kreativitás, a remény és a gyûlölet. Egy másik út, amelyen a társadalomtudományi
érintettségû és elkötelezettségû szakemberek napjainkban elindulnak, a kiértékelési elmélet-
tõl rugaszkodik el, azzal a céltudatos szándékkal, hogy a módszertani szempontból kétségte-
lenül nehezen hozzáférhetõ én-tudatos érzelmeket vegye górcsõ alá (Tangney és Fischer
1995). Számolva azzal, hogy ezek – mint a szégyen, a bûntudat, a zavarodottság vagy büsz-
keség – az ún. alapérzelmektõl távoli magaslatra emelkednek: az én reflexiói az énre, az ér-
zelemre válaszoló érzelem belsõ cirkulációja zajlik bennük, miközben motiváló erejükkel
kulturális mintázatot közvetítenek, minden esetben társas-pszichológiai forgatókönyvet kínál-
nak fel.

A kultúra és forgatókönyv gondolatkörében hadd hivatkozzam az érzelemkutatás egy
módszertani jellegzetességére: kezdeteitõl nagy szerepe van benne annak, hogy az emberek
érzelmi élményeiket hogyan, milyen sûrûn öntik szavakba, verbálisan mint idézik fel, csopor-
tosítják és jellemzik. Ez azt is mutatja, hogy az érzelmi állapot és irányulás megélésében és
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2. ábra Az elsõdleges kiértékelések döntési fája Lazarus nyomán
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megragadásában soha nem volt és nem lesz közömbös, hogy ezeknek milyen a nyelvi repre-
zentációja a közkeletû kultúrában. Gyakran alkalmazott módszer az érzelmek felsoroltatása,
a jellegzetes (prototipikus) érzelmek és kapcsolatuk megítéltetése, aminek eredményeképpen
– a modern többváltozós elemzések alkalmazásával – fény derül arra, hogy az érzelmi kate-
góriák milyen hierarchikus rendbe szervezõdnek a különbözõ kultúrákban. 
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3. ábra Az érzelmek válfajai és kombinációi: Plutchik modellje
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4. ábra Az érzelmi kategóriák hierarchiája – kulturális eltérések
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Egyetlen illusztráló példát idézve: ez Philip Shaver és munkatársai 1992-es vizsgálatából
adódik, akik amerikai, olasz és kínai mintán térképezték fel az érzelmi fogalmak jelentéstá-
volságát. Mint a kultúrák összehasonlításából kitûnik: a kategorizálás alapszintjén négy pon-
ton teljes az egybeesés, a szerelem euroatlanti értelemben pozitív érzés, Kínában inkább gyöt-
relemnek minõsül. Az igazán kirívó kulturális különbséget a szégyen státusa jelenti a kínai
kultúrában, ami ott alapérzelemnek minõsül, s amihez egyébként gazdagon differenciált szó-
kincs is járul. Ez adalék a normák viselkedés- és érzelemszabályozó szerepéhez a kollekti-
visztikus társadalmakban, ami persze a piacgazdasági globalizációval mind a gyakorlatban,
mind mentális szinten nagyban módosulhat. 

A különbözõ érzelmek, közös és megkülönböztetõ vonásaik áttekintése elvezethet ben-
nünket a nevelés számos elméleti és gyakorlati problémájához. Most két általánosabb kérdés-
re térek itt ki: az ambíciók felkeltésének érzelem-lélektani következményeire és a brutalitással
fenyegetõ érzelmi légkörre.

3a) A kiértékelési elméletnek kulcsfontosságú állítása, hogy érzelmeket az válthat és vált ki,
hogy valamely fejlemény támogatja vagy keresztezi a személyes törekvéseket, kimondott-
kimondatlan célokat. Ez is csak aláhúzza, hogy az ambíció, a célok kitûzése milyen alap-
vetõ feltétele az érzelmi élet megmozgatásának, és ellenszere az iskolai életben is fellel-
hetõ motiválatlan érdektelenségnek, erõtlen apátiának, morális közönynek, elidegenedett
kívülállásnak.

3b) A társas érzések rendszerezésében – hagyományos szakmai felfogás szerint – a szeretet-
ellenszenv dimenzió mellett fontos szerepet játszik egy második, a dominancia-alárende-
lõdés dimenzió. Az ellenszenvvel társuló dominanciaigény teszi robbanékonnyá a társas
kapcsolatokat, de bizonyos értelemben még fontosabb, a nevelés hatékonyságát még in-
kább veszélyezteti a nyugtalansággal elegyes agresszív atmoszféra, amely nem is sze-
mélyhez és kapcsolathoz kötött, hanem mintegy belengi az egész közösséget. A fizikai ag-
resszivitás beleütközik az iskola elemi fegyelmi normájába, ám kérdés, hogy ennek a nor-
mának mekkora a visszatartó ereje. Belsõ regulációra lenne szükség, ezt pedig talán segít-
heti a kirekesztõ megvetés és a romboló gyûlölet kritikus elemzése, a morális bûntudat és
a tartást adó büszkeség érzésének megismerése és megélése a meghonosodó viselkedés-
kultúrában.

4) A boldogság – egyéni mélységben és társadalmi léptékben 

Valamennyi érzés ront vagy javít a boldogság mértékén, hiszen mindegyik elrendezõdik a kel-
lemesség-kellemetlenség dimenziójában, a boldogság pedig – végsõ leegyszerûsítésben –
a kellemesség maga. A boldogság szubjektív állapotunk egyik pólusa, amikor összegyûlik és
kiteljesedik minden jó, eloszlik minden feszültség és egy oly harmónia köszönt be, amelyet
nincs az a tett, amely fokozni tudna. A boldogságnak ezt az idilli állapotát a hétköznapi élet-
ben nem könnyû elérni, hosszabb távon fenntartani – mondhatni definíciószerûen – lehetet-
len. Mint ideális vagy idealizált végpont viszont alkalmas arra, hogy vonzza és sarkallja a bol-
dogtalanság különbözõ mélységeiben megrekedt embereket. Ha korunkban nõ a közemberek
elégedetlensége, kielégítetlensége, nyugtalansága és rosszkedve, akkor természetes, hogy fel-
csap a boldogság iránti vágy, és ennek melléktüneteként a különbözõ rendû-rangú vizsgálata
és irodalma iránti igény. 

Pszichológus kutatók többnyire olyan egyszerû kérdést tesznek föl a vizsgált személyek-
nek, hogy „mennyire boldog Ön”, vagy: „mennyire elégedett életével”, vagy: „életének kü-
lönbözõ területeivel mennyire elégedett” (és ezt leszámlálják). És valóban, ha a boldogságot,
vagy ennek az angolszász tudományos nyelvhasználatban meghonosodott fogalmi rokonát,
a szubjektív jóllétet tanulmányozzuk, akkor mérhetõ és összemérhetõ mutatót keresve ki kell
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aknázni a szubjektív önvallomást mint mérvadó forrást, annak minden esetlegességével, sa-
játos kulturális mintázatával és szisztematikus torzításával együtt. Itt a lelki állapot átfogó
jellemzõjérõl van szó, és ennek feltárásában kétségtelenül koncentráltan megmutatkozik az
érzelmek szociálpszichológiájának globális módszertani esetlensége, amelyet a neuropszicho-
lógiai tényfeltárás ma sem tud érdemben korrigálni. Az objektív boldogság terminust és kuta-
tási programot a Nobel-díjas Daniel Kahneman (1999) bevezette ugyan, de ez nem más, mint
elemi szubjektív élmények idõben elosztott mérése, amelybõl generális szabályok szerint le-
het kalkulálni egy átfogó indexet. A forrás természete nem változik, az integrálás lesz tárgy-
szerûbb, ám ezzel el is szakad a lelki állapot átfogó élményétõl. Marad tehát a szorult mód-
szertani helyzet öntudatos vállalása: „Aki boldognak tartja magát, az boldog” – mondja Ruut
Veenhoven (1993), aki 56 nemzetre kiterjedõ adatbázist halmozott fel, példájaként annak,
hogy a szubjektív jóllét vizsgálatának szerény intenzitásfoka jól megfér roppant társadalmi,
nemzetközi, kulturközi kiterjedtségével. 

A szubjektív önvallomás természetesen kitérhet sok mindenre, és az indikátoroknak és fo-
galmi konstrukcióknak egészen összetett rendszere bontakozik ki a szubjektív jóllét gyorsan
gyarapodó nemzetközi szakirodalmában. Ennek az irodalomnak kulcsfigurája Ed Diener
(1994), aki szerint nem vág maradéktalanul egybe egyfelõl a boldogság mint belsõ harmónia,
másfelõl az elégedettség, amelyet viszonyítási támpontokhoz mérünk. E kettõ dinamikája is
különbözõ, külön-külön kell mérni õket. A boldogságról szólva empirikus eredményei alap-
ján arra is hajlik, hogy szemléljük külön a pozitív és a negatív érzéseket, amelyek különbözõ
vonatkozásban egymástól szétválva jelentkeznek, közöttük nincs is statisztikus együttjárás,
ám egymáshoz viszonyított súlyuk, arányuk igen jellemzõ az emberek affektív állapotára.
A megelégedettség sokak szerint egy átfogó értékelõ ítélet, amely különbözõ életterületek és
részfeladatok értékelésébõl adódik össze, kognitív szinten azokból építkezik és velük együtt
is jár. 

Az élettel való megelégedettség háttere – úgy tûnik – markánsan eltér az individualiszti-
kus és kollektivisztikus társadalmakban. Diener és Suh (2000): az individualisztikus kultúrá-
ban a megelégedettség mindenekelõtt a belsõ szükségletek (így az autonómiaigény) kielégí-
tésétõl függ, amit is a személyes érzelmekre támaszkodva ítélünk meg. Ezzel szemben a
kollektivisztikus kultúrák esetében ugyanilyen fontos a normák és a külsõ elvárások teljesíté-
se, tehát a feladatellátás súlya itt relatíve megnõ. Szemlélhetjük ezt úgy is, hogy mindkettõben
a kitûzött célok elérésétõl függ a megelégedettség, ám a célokat más határozza meg a világ
domináns kisebb és hagyományosabb nagyobb részén. Mindezek nyomán azonban a szubjek-
tív jóllét összetevõi között az Egyesült Államokban vagy az angolszász világban talált össze-
függések „az emberre” korlátlanul nem általánosíthatók. 

A szociológusok jó idõben kezdték az életminõség makrostruktúrális mutatóit meghatá-
rozni, a közgazdászok a GDP társadalmi-közérzeti ellenpárját keresik és igénylik. Bármely
úton indulunk is el, az általános-lényeges tanulság az, hogy a szubjektív jóllét indexei egy pon-
ton elszakadnak a jóllét tárgyi színvonalától, nem árulnak el nagy érzékenységet a társadal-
mi-gazdasági hatótényezõk iránt. Ennek pszichológiai interpretációjában a társadalmi és tár-
sas összehasonlítás nagy szerephez jut, állítván, hogy az emberek megelégedettsége mindkét
szinten összemérések viszonyított eredménye: az elõrehaladás is elégedetlenséggel jár, ha
a többiek helyzete rohamosabban javul, ám ugyanez a gyarapodás a többiek stagnálása vagy
hanyatlása esetén kifejezetten örömteli. Ehhez hozzá kell tennünk azt, amit a Lewin-iskolától
tanulhattak a pszichológusok az igényszint dinamikájáról, mely szerint a sikeres teljesítmény-
nyel emelkedik a mérce is, amelyhez az újabb teljesítményt mérjük, és ez az adaptáció az el-
ért teljesítmény értékelését mérsékli, a sikeresség örömét csak újabb és újabb teljesítmény-
emelés hozza meg. E gondolatmenethez illeszkedik az, amit az amerikaivá lett közgazdász,
Scitovsky Tibor „Az örömtelen gazdaság” címû nagy hatású könyvében (1990) ír a komfort-
érzet és az öröm ellentétérõl, miszerint a gazdasági haladással sokak számára elõállt civili-
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zatórikus jólét elkényelmesít, rontja az aktivizációs szintet, amelynek feltámasztásához öröm-
szerzõ élmények megszerzésére van szükség, amit – többek között, mondhatni a legjobb eset-
ben – a kultúra tud kínálni.

A korábban idézett Veenhoven (1988), aki elég igénytelennek mutatkozott a boldogság
méréstechnikája tekintetében, hiperkritikusnak bizonyul a boldogság konzekvenciáival kap-
csolatban. Felteszi a kérdést, mire is jó ennek elérése? A kérdés eredete, amennyiben egy
pszichológiai evidenciát tép fel, merész, mert az amerikai Függetlenségi Nyilatkozat nyitó
bekezdését is érinti, amely modern világunk egyik alapdokumentumaként minden ember
boldogsághoz való jogát deklarálja. A vágy és teljesülése természetesen nem egy és ugyan-
az, de a valóban megelégedett emberek társadalma – ha extrapoláljuk a ma elérhetõ empiri-
kus eredményeket – feltehetõen nem keresné a direkt kielégülés deviáns útjait, nem adná fel
önmagát és süllyedne depressziós állapotba, testi és lelki egészségnek örvendene meghosz-
szabbodott életében, optimizmus töltené el és bizalom egymás és a külvilág iránt. Ez utóbbi-
nál maradva, jeles társadalomtudományi-közgazdasági-szervezetpszichológiai irodalma van,
hogy a bizalom (bizonyos értelemben keresztezve, de ki is egészítve az önérdekû racionális
döntéseket) milyen fundamentális szerepet játszik a piacgazdaság eredményes mûködésé-
ben, Fukuyama (2007) pedig – a történelem végén túl – egy komparatív kötetben mutatta ki,
hogy az amerikai ember mily kreatívan kombinálja az önérdekû individualizmust és a bizal-
mat gazdasági szervezeteiben. A mai pénzügyi válság mind a földrengésszerû hatásoknak ki-
tett fundamentális szerepet, mind az amerikai kombinatorika csõdjét fájó elevenséggel bizo-
nyítja.

A stanfordi Nel Noddings viszonylag friss kötete (2003), a „Happiness and Education”,
társadalmi realizmusa ellenére a boldogságot mint célzott állapotot és mint atmoszfératerem-
tõ eszközt kapcsolja össze a neveléssel. Talán fantáziátlan módon én – nálunk, a mi társadal-
mi közérzetünk közepette – aprópénzre váltanám ezt a pszichológiai csúcsállapotot, illetve
mindazt, amit e fogalmi konstrukcióról a szociálpszichológia feltárt. Hogy magyarul beszél-
jek, egyrészt a fair play moralitását, másrészt a flow emelkedett lendületét látom e tekintet-
ben ígéretesnek.

4a) A szociálpszichológia viszonylag sokat foglalkozik manapság olyan elfogultságokkal,
amelyek csökkentik az emberek, köztük a fiatalok társadalmi éleslátását. Az ilyen torzítá-
sok – amelyeket „az igaz világba vetett hit”-ként, vagy „rendszerigazolás”-ként szokás
címkézni – nálunk kevésbé jellemzõk, mint a lélektani ellenoldal, az érték- és tekintély-
vesztés, a jogi és morális szabályok felborulása és gyengülése, amiért nagy árat kell fizet-
ni a társadalmi beilleszkedés terén: a bizalomvesztést és bizonytalanságot, amely kiterjed
az életfeladatok meghatározására, az egzisztenciális kilátásokra és a személyközti kapcso-
latokra. A bizalomépítésre azonban alkalmasak lehetnek az iskolai közösség kis körei,
amelyekben kipróbálhatók és bevezethetõk a fair play kölcsönösen elfogadott szabályai,
az erõfeszítések és elismerések méltányos arányai, a percnyi önérdeken felülkerekedõ
köznapi normák. Már ez a szûkkeblûen realisztikus program is elõrelépést ígér.

4b) Ugyanennek a lépcsõzetességnek a jegyében törekedhetünk arra, hogy a fiatalok tevé-
kenységükben – legyen ez bármi, projektmunka, sportmeccs, szociális segítségnyújtás –
örömöt leljenek, átéljék azt a boldogsághoz közeli áramlásélményt, amelyet
Csíkszentmihályi Mihály oly érzékletesen ír le „Flow” címû világhírû szakkönyvében
(1997). Szerinte alkalmas erre minden célra irányuló, szabályt követõ tevékenység,
amelyben elõrehaladásunk mérhetõ-látható, amelyre koncentrálni lehet – összhangba hoz-
va a cselekvés lehetõségét a személyes adottságokkal. Egy sorozat-flow sem maga a bol-
dogság, annak szinte elérhetetlen teljességében, de az ilyen élmények alapja a teljesít-
ményre vezetõ, önátadó, önjutalmazó tevékenység, amit megízlelni kedvcsináló és meg-
tartó lehet hosszabb távon.
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Az érzelem szociálpszichológiájának négy – reményem szerint – jellegzetes és mértékadó
kérdéskörét érintettem itt. Meg-megkíséreltem mindegyikkel kapcsolatban kiemelni két kriti-
kus pontot, amely a nevelés céljával-módjával kapcsolatos. 

Ezen utalások egyike inkább a kivédendõ veszélyre, a másik a kiaknázható esélyre vonat-
kozott. Veszély a tudatos kontrollt igénylõ érzelmi befolyás, a menekülés a versenyhelyzet és
az összeméretés elõl, a megfékezni való durva indulat, a társadalmi támasz nélküli bizonyta-
lanság és bizalmatlanság. Esély az érzelmi intelligencia fejlesztése, a társadalmi identitás har-
monikus egyensúlya, az ambíció ébredése, amely az érzelmek dinamikáját megalapozza, és a
feladatok megoldását kísérõ boldogító áramlás-élmény. Ezek adalékok csupán az érzelmeket
érintõ és célzó neveléshez, némi támasz, egy-egy lépés az érzelmi nevelés útján.

Ezeknek az utalásoknak és ajánlásoknak a neveléstudományok áttételében kettõs címzett-
je van: mind a pedagógusképzõk, mind a gyakorló pedagógusok, mert ebben a vonatkozásban
nagyon is alkalmasnak vélem, amit pár hete Gyõrött, a 230. évét ünneplõ tanítóképzésrõl ta-
nultam, az elõképelméletet, hogy azt sajátítsa el a pedagógusjelölt, amit tanítványainak majd
el kell sajátítania. Érzékenység, tudatosság, önfejlesztés, társas hatékonyság elegyérõl beszé-
lek itt, ami így – a pszichológiai megküzdés még átfogóbb terminusával együtt és annak ke-
retében – inkább egy pszichés mûködésmód, mintsem egyetlen definiálható kompetencia. De
a megközelítés és elkerülés õsi dichotómiájában gondolkodva semmiképpen nem szeretnék a
neveléstudomány belterületére tévedni, a kompetenciatan sûrûjébe, amelyhez az átlagos szo-
ciálpszichológust olyan érzelmek fûzik, mint a szorongó tisztelet és a rokonszenvezõ távol-
ságtartás.
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Hunyady Györgyné és M. Nádasi Mária

POZITÍV ISKOLAI ÉLMÉNYEK AZ EMLÉKEZET TÜKRÉBEN

Az iskolai élményeknek legalább akkora szerepük van a diákok életében, nevelõdésükben,
abban, hogy milyen értékek irányába orientálódnak, mint a tananyag elsajátításának. Az isko-
lában átélt élõ vagy a tudatban lesüllyedt élmények tömegének emléke határozza meg jelen-
tõs mértékben viszonyukat önmagukhoz, másokhoz, a tanuláshoz, a kultúrához. A pozitív is-
kolai élmények meghatározó módon befolyásolják a diákok testi-lelki-szellemi jóllétét,
egészségét; kedvezõtlen esetben azonban megjelenik a kishitûség, az agresszió, a motiváció-
hiány, és ami talán mindennél nagyobb baj: eluralkodik a bizalmatlanság az iskolával mint in-
tézménnyel, szereplõivel, a közvetített tartalommal, a képviselt értékekkel szemben. 

Az iskola mûködése az érzelemmel teli szituációk, élmények átélésének lehetõvé tételével
nagyobb jelentõségû (és amíg a felnõttek, a családok mûködésének, mentális egészségének
romlása meg nem áll, egyre nagyobb jelentõségû is lesz), mint a tartalom feldolgozásának ér-
dekében tett erõfeszítése. Ez korántsem azt jelenti, hogy a jól szelektált, a kulturált élethez, az
egyéni és a társadalmi hatékonysághoz szükséges tartalom elsajátítása nem fontos, hiszen a
mûveltség alapjainak, eszközeinek elsajátíttatása alól az iskola nem menthetõ fel. Az azonban
nem közömbös, hogy a tartalom elsajátítása milyen úton történik. Az örömteli, a belsõ erõket
mozgósító tanulás feltétele az adaptív oktatási stratégia, amely a differenciálás során megis-
mert egyéni sajátosságok alapján határozza meg, kínálja fel a tanulók számára a továbblépést.
Az elsajátítást kísérõ élmények átélése során ezen az úton a pozitív érzelmek mellett a negatív
érzelmek, a feszült szituációk, a frusztrált állapotok megismerésére is óhatatlanul sor kerülhet.
A harmonikus testi-lelki-szellemi fejlõdéshez aktuálisan és hosszú távon szükséges a pozitív
élmények, a tevékenységhez, társakhoz, eredményekhez kapcsolódó érzelmek ismételt, inten-
zív átélése (Forgács (Forgas), é.n.), de hasonlóképpen fontos a negatív érzelmi töltetû szituá-
ciók megoldási lehetõségeinek, a megküzdési stratégiáknak a megismerése is. (Más kérdés,
hogy jelenleg hivatalosan, a tanulási teljesítménymérések központba helyezésével az iskolai
évek során átélt élményeknek sajnálatosan elenyészõ jelentõséget tulajdonítanak.)

A vizsgálat céljai és módszerei

Az elmúlt években több összefüggõ vizsgálatot folytattunk a „fekete pedagógia” témakö-
rében, azaz a hosszú távon megõrzött negatív élmények felidézésével próbáltuk meg a jelen-
ségkört megérteni, reálisnak tûnõ összefüggéseket leírni. Jelenleg folyó kutatásunk célja a
mély (a vizsgálatba bevontak szerint a legkedvesebb) benyomást hagyó pozitív élmények em-
lékeinek feltárása. Bár kutatásainknak ez a szakasza még nem zárult le, eredményeink már le-
hetõséget adnak arra, hogy

(1) leírjuk az iskolában átélt/átélhetõ pozitív élmények tartalmát; 
(2) megismertessük a pozitív élmények forrásait; 
(3) bemutassuk a pozitív élmények következményeit; 
(4) leírjuk a pozitív élmények strukturálódását; 
(5) a pedagógusok munkájához kapcsolódó pozitív élményeket elhelyezzük a pedagógiai ha-

tásrendszerben, tekintettel a tudatos és a „rejtett tantervi” hatásokra.
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Az anyaggyûjtés módja megegyezett a negatív élmények gyûjtésének módjával: vizsgála-
ti személyeinknek a „fekete pedagógia” jelenségkörét vizsgáló esszékérdés „iker” kérdésére
kellett válaszolniuk. („Kérjük, írja le legkedvesebb iskolai élményét!”) A fõ kérdés mellett, az
önéletrajzi emlékezés természetének ismeretében, támogatásának érdekében azt is kértük,
hogy jelezzék, milyen iskolafokon, milyen fenntartású iskolában, hozzávetõlegesen mikor,
milyen személyhez kapcsolódóan élték át ezeket a pozitív élményeket, milyen következmé-
nyekre emlékeznek. A válaszadás önkéntes és anonim volt. (Az anyaggyûjtés érdekes mo-
mentuma volt, hogy a kéréssel – csoportosan, egyénileg – megkeresettek szívesen válaszol-
tak, de ismételten elhangzott a kérdés: nem lehetne-e inkább a legnegatívabb élményt leírni.) 

A feldolgozás során a kvalitatív tartalomelemzés módszerét alkalmaztuk (Ehmann, 2007;
Mayring, 2003; Szabolcs, 1999). Elkészült a háttérváltozókkal kapcsolatos kvantitatív össze-
gezés mind az egész mintára, mind a csoportokra, s közben sor került a történetek többszöri
elolvasására. Ez alapozta meg a kvalitatív, a megértõ (értelmezõ) elemzéshez támpontnak kí-
nálkozó kategóriák meghatározását. Így, lényegében induktív úton dolgoztuk ki a kategória-
rendszert, amelyet (próba után) kiképzett kódolók alkalmaztak a szövegek feldolgozására.

A vizsgálatban 2005 és 2007 között 497 tanító-, tanárjelöltet és felnõttet kérdeztünk meg
„célzott hozzáférés alapú mintavétellel”. A 2008-as Országos Neveléstudományi Konfe-
rencián történõ bemutatásra ebbõl az adathalmazból emeltünk ki véletlenszerûen mindegyik
csoportból 70–70 fõt. Ez a „kvázi kísérleti elrendezés” lehetõvé tette a 210 fõ együttes vizs-
gálatát, az egyes csoportok sajátosságainak feltárását, valamint az egyes csoportok azonos
szempontok mentén történõ összehasonlítását.

A vizsgálat eredményei

A megkérdezettek szívesen, bár olykor nehezen idézték fel pozitív élményeiket. Gyakran em-
lítették, hogy nem is tudnak egyetlen jellegzetes élményt felidézni, inkább csak általános jó
közérzetükre, kellemes emlékeikre utaltak. Elõfordult – ha ritkábban is –, hogy válaszadóink
a bõség zavarával küzdöttek: kérdésünkre olyan sok pozitív emlék idézõdött fel bennük, hogy
nehezen tudtak választani közülük. A történetek többsége (61%) középiskolából származik.

1. táblázat A pozitív élményt mikor élték át? (%)

Ez a két hallgatói mintában pár év távlatot jelent csupán. Nyilván ezzel függ össze, hogy
meglepõen sokan a tanulmányok zárásához: a szalagavatóhoz, a ballagáshoz és az érettségi-
hez kötõdõ kellemes élményeiket idézik fel. De e tekintetben nem tér el a felnõttek almintája
sem: az átlaghoz közelítve, 57%-ban, nekik is ehhez a szakaszhoz fûzõdik a legkellemesebb
iskolai élményük. Említésre méltó jellegzetessége még a mintának, hogy a pozitív élmények-
nek mintegy 9%-a egyházi fenntartójú iskolában született, ez az arány szignifikánsan maga-
sabb a (16%) a fõiskolások almintájában. Feltételezzük, hogy az élmények forrása befolyá-
solja hatásukat is. 
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Iskolatípus Összes válasz
Alminták

Felnõttek Egyetemisták Fõiskolások

Általános iskola 36,3 38,5 42,5 28,6

Középiskola

Gimnázium
Szakközépiskola

56,3 45,8 56,1 67,1

4,7 11,1 – 2,9

Nem derült ki 2,7 4,6 – 1,4
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2. táblázat Kihez kötõdik a pozitív élmény? (%)

A személyes tapasztalatot õrzõ emlékek mintegy 61%-a tanárokhoz kötõdik, de majdnem
minden negyedik válaszadó (24,5%) társakkal kapcsolatos pozitív élményt említ. Mindkét
adatot módosítja, bár arányaikat nem változtatja, ha azokat az eseteket is figyelembe vesszük,
amelyekben – fõként iskolán kívüli programokon – az osztálytársak és a tanár közösen forrá-
sa a pozitív élményeknek: 72%–36%. Ebbõl a szempontból meglepõen nagy (szignifikáns)
különbség mutatkozik az egyetemisták és a fõiskolások almintái között. 

3. táblázat Az egyetemisták és fõiskolások élményeiben szereplõ személyek (%)

Az egyetemisták 81–16 százalékban kötõdnek a tanárokhoz, illetve a társakhoz, a fõisko-
lások 40–60 százalékban. Vagyis az elõbbiek elsõsorban tanáraikról õriznek kellemes emlé-
keket, az utóbbiak viszont inkább társaikkal megélt élményeikrõl. (A felnõttek almintája szin-
te teljesen rásimul az átlagra: náluk pedagógus a forrás 60,9%-ban, átlag 60,9%, a társak
23,2%, illetve 24,5%). 

Az egyetemisták és fõiskolások pozitív élményeinek társas vonatkozásai azonban még fi-
gyelemre méltóbb különbségeket mutatnak, ha összevetjük, hogy a két csoport mivel magya-
rázza a tanárral összefüggõ emlékeik pozitív jellegét. 

Az indokok erõsen szóródnak, de a 6 leggyakrabban emlegetett esetében szignifikáns el-
térés mutatkozik a fiatalok két csoportja között. Az egyetemisták számára fontosabb, mint a
fõiskolásoknak, hogy (1) a tanár felfedezte a benne rejlõ képességeket, (2) személyes figye-
lemmel kísérte elõre haladását, munkáját, (3) partnernek tekintette. A fõiskolások viszont sû-
rûbben említik, hogy a pedagógushoz azért köti pozitív élmény, mert (4) bizalommal kezelte
õt és (5) magánemberként is érintkezett vele. Megjegyzendõ, hogy ebben a vonatkozásban a
felnõttek csoportja két vonatkozásban mutat jellegzetességet. Mindkét esetben a fõiskolások
csoportjától különbözik markánsan: az egyetemistákhoz hasonlóan, csak még erõteljesebben,
elsõsorban õk is arra vezetik vissza a tanárhoz fûzõdõ pozitív élményüket, hogy a pedagógus
felfedezte a bennük rejlõ képességeket, illetve számukra fontos volt az is, hogy a tanár példa-
ként, mintaként jelent meg életükben. Ez a szempont az egyetemisták csoportjában halványan
van jelen, a fõiskolások körében fel sem merül.

Az elbeszélt történetekbõl (~4% kivételével) kiderült a tanárok szakja is. A szóródás azon-
ban nagy, összességében nem látszik tendenciaszerû összefüggés a szakok és a kellemes be-
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Az élményben
szereplõ 

személyek
Összes válasz

Alminták

Felnõttek Egyetemisták Fõiskolások

Pedagógus 60,9 60,9 80,8 40,0

Társak 24,5 23,2 16,4 34,3

Pedagógus és az
osztály együtt

11,8 10,1 – 25,7

Egyéb, nem 
derült ki

2,8 5,8 2,8 –

Tanár Társak

Egyetemisták 81 16

Fõiskolások 40 60
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nyomások között. Néhány ponton azonban ismét mutatkozik (nem véletlen) különbség az
egyetemisták és a fõiskolások csoportja között.

A pozitívan felidézett „magyar”, „történelem” és „tanító” szakos pedagógusokat kiugróan
gyakran az egyetemisták említették. Viszont a pozitív élményeket szerzõ „osztályfõnök” úgy
lett az egész mintában leggyakrabban (15%) említett pedagógus, hogy minden ötödik felnõtt
és minden negyedik fõiskolás emléke hozzá kapcsolódik, de egyetlen egyetemista sem emlé-
kezett meg kedvelt tanára osztályfõnöki szerepérõl.

A pozitív élmények tartalmának feltárására hierarchizált kategóriarendszert dolgoztunk
ki. Három – az iskolai élet színtereit is figyelembe vevõ – nagyobb csoportba fogtuk össze a
konkrét tartalmakat jelzõ kategóriákat. Pozitív élmények származtak a 
I. tanóráról (érdekes tanítás; érdekes, egyéni feladatok; sikeres önálló órai szereplés; további
tanulásra ösztönzés; igazságos értékelés; tanítás helyett beszélgetés, megbeszélés);
II. tanórán kívüli, de iskolai helyszínekrõl, foglalkozásokról (napközi otthoni emlék; szakkö-
rök; különórák; iskolai verseny, siker; szereplés ünnepléseken; színjátszás, énekkar; sport;
szalagavató, bankett; érettségi; diák-önkormányzati tevékenység);
III. az iskolával összefüggõ, iskolán kívüli programokról származó élmények (kirándulás; tá-
bor; romantikus kalandok; normaszegések; verseny, sikeres szereplés; az iskola képviselete;
állandó segítõ jellegû tevékenység; személyes siker).

Az elõvizsgálatok alapján már tudtuk, hogy a diákoknak vannak – az iskolában töltött ide-
jük nagy részét kitevõ – tanórákról is kellemes élményeik, és most is ezt tapasztaltuk: a fel-
idézett kellemes élmények több mint harmada (~36%) az I. kategóriába volt sorolható; 34%-uk
az órán kívül szerzett élmények csoportjába (II.), míg az iskolán kívüli, de iskolához kötõdõ
pozitív emlékek (III.) 30%-kal szerepeltek.

Indokok Összesen
Alminták

Felnõttek Egyetemisták Fõiskolások

Felfedezte a benne rejlõ 
képességeket 28,5 31,7 29,8 21,9

Magánemberként is érintke-
zett vele 11,5 4,9 7,0 28,1

Személyes figyelemmel 
kísérte 10,8 7,3 17,5 3,1

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 –

4. táblázat A tanárral összefüggõ pozitív élmények indoklása (%)

5. táblázat Az osztályfõnök említése

Összes Felnõttek Egyetemisták Fõiskolások

14,9 20,8 – 24,3
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6. táblázat A pozitív élmények csoportjainak említési gyakorisága (%)

Vagyis a minta egészét tekintve nagyjából arányos volt az élménytartalmak csoportok
közti megoszlása. Ismét jelentõs, jellegzetes, szignifikáns különbséget találtunk viszont a fõ-
iskolások és az egyetemisták almintái között. 

7. táblázat Az egyetemisták és fõiskolások élménycsoportjai (A 8. táblázat részlete) (%)

Az adatok megoszlása a három kategóriacsoport között tükörképszerû: 
(a) a tanórai élménytartalmak az egyetemisták körében a leggyakoribbak (53,2%), a fõisko-

lások csoportjában (az átlagos elõfordulás felénél is kevesebbel) a legalacsonyabb: 15,4%;
(b) a tanórán kívül iskolában szerzett pozitív élmények mindkét csoportban közepes mértékû

(30,4% és 38,5% – az egyetemistáké az átlag – 34% – alatt, a fõiskolásoké felette);
(c) az iskolán kívüli élményekbõl megõrzött emlék az egyetemisták körében a legritkább,

mindössze 16,4%, a fõiskolások csoportjában viszont ezek a tartalmak voltak a leggyako-
ribbak (46,7%). 
Megkérdeztük azt is, hogy – közvetlenül vagy hosszú távon – milyen következménye volt

a felidézett pozitív eseményeknek. 

8. táblázat A pozitív élmények következményei (%)

63

Az élmények 
csoportjai

Összes
Alminták

Felnõttek Egyetemisták Fõiskolások

I. Tanórai 35,8 36,0 53,2 15,4

II. Tanórán kívüli 34,0 34,0 30,4 38,5

III. Iskolán kívüli 30,2 30,0 16,4 46,1

Egyetemisták Fõiskolások

53,2 15,4

30,4 38,5

16,4 46,1
× = 34,0

Következmények Összesen
Alminták

Felnõttek Egyetemisták Fõiskolások

Boldog volt / lett 22,3 23,6 6,9 37,1

Önmaga fejlõdését regisztrálja 21,9 11,1 43,8 10,0

A tanárral bizalomteli kapcsola-
ta alakult

14,0 5,6 28,8 7,1

Társaival erõsödött kapcsolata 9,8 13,9 6,9 8,6

Tanár minta, mérték lett 7,0 3,9 4,1 2,9

Pozitív érzelmi beállítódás 
az iskola iránt

4,2 6,9 2,7 2,9

Nincs következménye 18,1 23,6 6,9 24,3
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Mintegy 18%-uk nem számolt be következményrõl (vagy nem tudott kifejezetten vissza-
emlékezni bármilyen utóhatásra). A teljes mintában (az összevont) kategóriarendszer szerint
a két leggyakoribb következmény az volt, hogy a válaszadó „boldog volt/lett” (22,3% és utó-
lag ahhoz az élményhez köti „önmaga valamilyen szempontú fejlõdését, változását – 21,9% –,
pl. önbizalma megerõsödött, fejlõdtek szociális készségei, megtanult tanulni stb.). Fontos kö-
vetkezménynek ítélték a „tanárral kialakult bizalomteli kapcsolatot (14%) és a pedagógus
hosszú távon (akár még a pályaválasztásban és a pályán való mûködésre vonatkozó elképze-
lésekben is) mintát adó szerepét (7%). Sokan regisztrálták a „társakkal kialakult, megerõsö-
dött pozitív kapcsolatot” (9,8% – a jobb szociometrikus helyzettõl az életre szóló barátságon
át az elsõ szerelem boldogító élményéig). Végül, mintegy 4-5%-uk nem részletezte a pozitív
változásokat, hanem az iskolával kapcsolatos beállítódásuk pozitív irányban történõ változá-
sát említették.

Amint már megszokhattuk, ebben a kérdésben is erõsen különböznek az egyetemisták és
a fõiskolások.

9. táblázat Különbségek az egyetemisták és a fõiskolások élményeinek következményeiben (%)

A válaszaik közötti szignifikáns eltérések négy ponton említésre méltóak: (1) egyetemisták
négyszer többen számoltak be a tanárral kialakult bizalomteli kapcsolatról (28,2% – 7,1%); (2)
ugyanõk négyszer gyakrabban említik az önmaguk fejlõdésére vonatkozó következményeket
(43,8% – 10,05%). (3) A fõiskolások viszont több mint ötször gyakrabban éltek át pozitív él-
ményeik hatására boldogságot (37,1% – 6,9%); (4) közöttük háromszor, négyszer többen nem
említenek semmilyen következményt (23,2% – 6,9%). Érdekes, hogy a (vegyes iskolázottságú)
felnõttek almintája ebben a kérdésben minden ponton a fõiskolásokéhoz hasonlít. 

Végül arra kerestünk választ, hogy a feltárt pozitív élmények – mint sajátos egészek – mi-
lyen struktúrákba rendezõdtek.

10. táblázat Élménystruktúrák (%)

64

Egyetemisták Fõiskolások

Önmaga fejlõdése 43,8 10,0

A tanárral bizalomteli kapcsolat 28,8 7,1

Boldogság 6,9 37,1

Nincs következmény 6,9 24,3

Az élménystruktúrák
fajtái

Összesen
Alminták

Felnõttek Egyetemisták Fõiskolások

A) Bizonytalan, diffúz
körvonalú leírások

12,0 13,9 20,6 1,4

B) Kellemes, idõben el-
húzódó folyamatok

13,5 16,7 13,7 10,0

C) Intenzíven átélt,
konkrét történések

59,0 47,2 53,4 77,1

D) Kombinálódó két
formáció 

7,9 8,3 12,3 2,9

E) Negatívhoz kötõdõ
pozitív élmény

7,0 12,5 – 8,6
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Egyelõre öt formációt tudtunk elkülöníteni: (Idézünk egy-egy példát is.)

(A)A pozitív élmények egyik csoportját bizonytalan, diffúz körvonalú leírások alkotják.
Nincs magjuk, inkább közérzet, hangulat felidézésére törekednek, mintsem egy tartós po-
zitív hatást keltõ eseményt ragadnának meg. (12,1%) 

„Drámatörténet óra, péntek délután, és az érzés, hogy megéri maradni. Pedagógushoz kapcsoló-
dik, férfi, jelenleg 37 éves, most a gyakorlatomat nála csinálom. Önkormányzati suli, gimnázium
volt; végtelenül hasznosnak és érdekesnek tartottam az órákat, olyan tudásra tettem szert, ami na-
gyon jól használható a mai napig. 

És persze a „Bácsi” is borzasztó jó fej volt, mindenki imádta.”

(B) Válaszadóink egy másik csoportja pozitív élményeit nem köti egyetlen, valamilyen szem-
pontból is kiemelkedõ eseményhez, inkább kellemes emlékû, idõben elhúzódó folyamato-
kat, periódusokat említ. Õk azok, akik nehezen válaszolnak kérdésünkre, nem a feltoluló
pozitív élmények sokasága, inkább jellegzetessége miatt. (13,5%) 

„Általános iskolai éveimet a szentendrei Bajcsy-Zsilinszky Általános Iskola ének-zene szakán
végeztem. Nagyon szerettünk idejárni. Színvonalas volt az oktatás, jó volt a környezet, lelkes, kép-
zett tanárok voltak.

A mi osztályunk egy nagyon jó osztályközösség volt mindig is (azóta is rendszeresen találko-
zunk egymással).

Az énektanárunk és az osztályfõnökünk hagyományõrzéssel is szívesen foglalkozott a kötelezõ
iskolai kórus mellett. Rendszeresen jártunk elõadásokra mint fellépõk különbözõ népi hagyomány-
õrzõ napokra, rendezvényekre, Jártunk kántálni, betlehemezni, skanzenba húsvétozni, kiszebabát
úsztattunk, lucáztunk… közben gyönyörû népdalokat énekeltünk, táncoltunk, és verseny volt, nyer-
tünk. 

A kórussal is nagy sikereink voltak, ami nyolcadikos korunkra teljesen kibõvült. Sok helyen éne-
keltünk.

Mi volt a legszebb ebbõl a nyolc évbõl, nem tudnám megmondani, de [az] énektanárunk és osz-
tályfõnökeink által szervezett fellépések mindenképpen gyönyörûek voltak. Felnézek rájuk emiatt,
mert kis gyerekek voltunk, mégsem voltak a próbák és a fellépések teher számunkra vagy szüleink
számára. A zene szeretete (mind népzene, mind klasszikus) megmaradt az osztály tagjainál. Sokan
mentek zenei vonalon tovább, aki mást választott, annak hobbiként maradt meg (énekkar, zenekar,
táncház). Minden évben összejövünk és elmegyünk kántálni a volt tanárainkhoz, hogy felidézhessük
a gyerekkorunkat, és beszámoljuk az aktualitásokról.”

(C) A harmadik formában szervezõdõ pozitív élmények konkrét történések, intenzíven átélt,
megõrzött, könnyen felidézhetõ eseményekbõl származnak. Érzelmi töltésüket, jelentõsé-
güket és sokszor az egész életpályára kiható következményeiket tekintve ezek a pozitív
élmények hasonlítanak legjobban a korábbi vizsgálatokban feltárt sérelmekre. (59,1%)

„A legjobb iskolai élményem a szalagavató. Vidéki gimnáziumba jártam, önkormányzati iskolá-
ba. 6 osztályos gimnáziumba jártam. A hat év alatt az osztályom nem volt túl összetartó és aktív.
A szalagavató nagy próbatétel volt. Nagyon nehezen tudtuk összeszervezni a csapatot.

De végül a mûsor nagyon jól sikerült. Egyszerre volt megható és vicces. Voltak benne különbö-
zõ táncbemutatók, tanár-paródia, az osztályról szóló vers, énekek, ajándékozás, és persze maga a
szalagtûzés. Utána pedig svédasztalos büfé volt. Végül pedig az osztály nagy része elment bulizni. 

Akkor éreztem magam legjobban az osztályom tagjaként. 
Akkor jó volt odatartozni.”

(D)Az esetek közel 8 százalékában két formáció kombinálódik. Lassú, általános benyomások,
érzelmi állapotok felidézése közben az emlékezõ mintegy rátalál egy konkrétumra, amit
azután alkalmasnak tart az elõször felvázolt általánosított kép illusztrálására.

„Igazából nehéz egyetlen konkrét esetet felidéznem iskolai éveimbõl, sokkal inkább életérzése-
ket, szituációkat, témaköröket tudnék megnevezni. Sok gondolkodás után jutott eszembe egy ilyen

65

MTA-057-096.qxp  2009.10.19.  20:17  Page 65



elszigetelt élményként az érettségi napja. Nagyon feszült idõszak elõzte meg az érettséginket, sok té-
tel, sok készülés, kihagyott tételek, kevés idõ. Édesanyám jelentkezett segítõnek a diákok részére be-
rendezett büfében, bár alapvetõen nem volt szokása ilyeneken részt venni. Jó érzés volt, hogy a vizs-
ga elõtt mellettem volt, és éreztem a bátorítását. Bementem és elsõ tételként magyar nyelv és iroda-
lomból a reneszánszt és humanizmust húztam. A kirendelt érettségi elnök is magyar szakos volt, ezt
tudtuk elõre. A többi pedagógust persze ismertem a bizottságban. Számomra kedvelt tétel volt ez, és
jól sikerült. Érdekes elõadást sikerült belõle tartanom, a többi tanár is figyelemmel kísérte a beszá-
molómat, láttam az arcukon az érdeklõdést és elismerést. Hasonlóképpen sikerült a többi tétel fel-
dolgozása is. Teljes sikerként éltem meg a szituációt, egy sikeres idõszak sikeres lezárásának. Na-
gyon jó érzés volt, illetve az ezt igazoló folyamatos visszajelzések. Édesanyám jelenléte is erõsítet-
te ezt a pozitív érzést.

Mindez egy szép napos nyári délután történt, meleg volt, és lehetett érezni a nyár illatát. Úgy
éreztem, hogy életem egy fontos fejezete lezárult.”

(E) A pozitív élmények következõ mintázata egészen eltér az eddigiektõl: ezek negatív élmé-
nyekhez tapadó pozitív történések. Olykor egy hibát követõ váratlan, szokatlanul elné-
zõ/megértõ tanári reagálás; pedagógusi segítségnyújtás magánéleti probléma megoldásá-
ban; olykor a társak szolidaritása valamely méltánytalan helyzetben. Ezekben az esetek-
ben a pozitív élmények intenzitása, hosszú távú hatása szorosan összefügg a sérelem jel-
legével, erõsségével. Az eseteknek mintegy 7%-ában találkoztunk ilyen „iker-élménnyel”. 

„Legszebb élményem a középiskola 3. éve (1986). Márciusban padtársam hónapokig beteg volt,
majd kivették a manduláját. Olyan sokat hiányzott, hogy úgy gondolta, nem elég jók az eredményei
a késõbbi egyetemi felvételhez, így a harmadikat megismétli.

Én sikeresen májusra betegedtem meg, és nekem is ki kellett venni a mandulámat. Nehezen
gyógyultam, rászoktam a fájdalomcsillapítókra. Padtársam, Márk, és a legjobb barátnõm, aki évfo-
lyamtársam volt, jártak hozzám a kórházba leckékkel és életben tartó szándékkal. Mikor visszake-
rültem az iskolába, év végi záró dolgozatokat írtunk mindenbõl, és bevallom, nem álltam túl fénye-
sen. Senkit nem érdekelt, hogy majd egy hónapnyi adagot kell pótolnom mindenbõl. Márknak nem
volt veszteni valója, õ segített nekem. Õ az év végén több tárgyból megbukott volna, de eleve ismé-
telt, én pedig szépen feljöttem az õ segítségével.”

Úgy tûnik, a pozitív élmények strukturálódása összefügg az önéletrajzi emlékezet sajátos-
ságaival (Király, 2007; Bower és Forgas, é.n.) Ez a típusú emlékezés több emlékezeti rend-
szer integrációja, amelyben az ún. epizodikus rekollekció felelõs az egyedi eseményemlékek
életszerû visszahívásáért. Az egyedi események, élmények szándékos, irányított felidézését
keresés elõzi meg, amiben elsõként gyakran az ún. összegzett vagy általános emlékek idézõd-
nek fel. Ezekbõl kétfelé ágazik az emlékezés folyamata: az életperiódusok történéseit sûrítõ,
hosszabb idõre vonatkozó önéletrajzi emlékek felé, vagy a megélt egyedi események irányá-
ba, amelyek megjelennek téri, idõi viszonyai is, valódi epizodikus emlékké válnak. A kutatás-
ban a vizsgálati személyektõl pozitív iskolai élményeik szándékos felidézését kértük: feltehe-
tõen a fentiekben vázolt emlékezési folyamat zajlott le esetükben is, s a különbözõképpen
strukturált élményleírások e folyamat különbözõ fázisaiban születtek. Az összegzett, általános
emlékek képezik az (a) típust; ezekbõl elágazó sûrítõ emlékezést tükröz a (b), a konkrét tör-
ténetek (c) az egyedi, epizodikus emlékek foglalatai, míg a vegyes (d) típust mutató leírások
az egyedihez vezetõ általános emlékezés termékei.

Összegzés

Nem tagadható, hogy az emberi emlékezetben hosszú távon megõrzött pozitív iskolai élmé-
nyek kutatására az iskola diszfunkcionális hatásai, a „fekete pedagógia” vizsgálatának tapasz-
talatai adtak indíttatást. Szembesülve a – többnyire nem szándékosan okozott, s rendszerint az
„elkövetõkben” nem tudatosult – erõs negatív élmények romboló hatásaival, kerestük ezek
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(pozitív) ellentétét. Azért is, hogy minél inkább megismerhessük az iskola rejtett mechaniz-
musainak (Szabó, 1988) viszonylag teljes körét, s azért is, hogy a meg- és felismerések után
esetleg javaslatokkal is élhessünk a sikeresebb, hatékonyabb iskola mûködésére nézve.

Egészen biztos például, hogy a pozitív élményeket kiváltó nevelõ hatások jelentõs része
nem szándékos. Nem szándékos, mert a jó pedagógiai gyakorlat, ha úgy tetszik, olykor a po-
zitív rutin, valamint a támogató tanári attitûd megnyilvánulásának természetes következménye.
Ilyennek tartjuk a tanórai és a tanórán kívüli iskolai élményeket. Hiszen teljesen életszerûtlen
lenne arra gondolni, hogy azért tanít a pedagógus érdekesen, azért értékel igazságosan, azért
szervez szakkört, énekkart, mert ezzel hosszú távú pozitív élményeket akar elõidézni. A pozi-
tív élmények a tudatos, értéktelített pedagógiai munka „melléktermékei”.

Valószínûleg más a helyzet az iskolán kívüli, az iskolával összefüggõ élmények esetén.
A kirándulások, a táborok, a versenyek szervezésekor az elõtérben mindig a pozitív élmények
megteremtésének szándéka áll. Azonban a tanulók élményeikben nem globálisan tükröznek
egy-egy eseményt, hanem annak egy-egy számukra fontos mozzanatát õrizgetik pozitív em-
lékként, nemritkán a tanár szándékával megegyezõen (pl. éjszakai program az erdõben), vagy
akár attól függetlenül.

Az viszont nem valószínû (amire – mint már korábban jeleztük – szintén van példa), hogy
a pedagógusok által kezdeményezett, engedélyezett közös normaszegések mögött a tanulók
számára történõ örömszerzés szándéka áll, sokkal inkább az, hogy a tanárok pedagógiai sze-
repe, feladatköre fölé kerekednek korántsem követendõ szükségleteik, például a dohányzás,
az alkoholfogyasztás. A diákok sajnálatosan pozitív élménye ebben az esetben is csak „mel-
léktermék”. 

Valószínûleg nem tévedünk tehát, ha megállapítjuk, hogy a pedagógushoz kapcsolódó (a)
tanórai és a tanórán kívüli pozitív élmények döntõ részben „rejtett tantervi” hatásokként je-
lennek meg; (b) az iskolán kívüli, iskolával összefüggõ élmények lehetnek a tudatos vagy a
„rejtett tantervi” hatások következményei is; (c) a tanulók által pozitívnak átélt hatások neve-
lõ hatásuk szempontjából nem feltétlenül kívánatosak.

Az említett kutatási elõzmények tudatos felhasználása teszi érthetõvé a pozitív iskolai él-
mények vizsgálatának azonos logikai felépítését, a hasonló kutatási módszer alkalmazását,
a feldolgozás menetének rokon vonásait. Az eredmények értelmezésekor is nehéz volt elke-
rülni, hogy a pozitív élmények jellegzetességeit önmagukban mutassuk be, s ne a negatív em-
lékek sajátosságaihoz viszonyítva. 

Ezt az összevetést azonban nem akarjuk elkerülni, sõt a pozitív iskolai élmények nagyobb
mintájának kiegészítése és részletesebb feldolgozása után szisztematikus összehasonlításban
keressük a kétféle rejtett hatástípus azonosságait és különbözõségeit. Most csak utalunk né-
hány feltûnõ hasonlóságra és különbségre. Arra például, hogy a pozitív iskolai élmények is,
épp úgy, mint a sérelmek, leggyakrabban a pedagógushoz kapcsolódnak, de a különbségek
sem lényegtelenek. Egyrészt sokkal kisebb arányban, mint azt a negatív élményekre vonatko-
zó korábbi vizsgálatainkban tapasztalhattuk: itt a társakkal átélt együttes élményeknek mint
örömforrásnak sokkal nagyobb a szerepük. Másrészt a pozitívumok és negatívumok a tanári
tevékenység más szakaszaihoz és jellemzõihez kapcsolódnak: az elõbbiek a tanítás-tanulás
folyamatához, a közös iskolán kívüli élményekhez, illetve a növendékkel szembeni figyel-
mes, bizalomteli bánásmódhoz. A negatívumok viszont egyértelmûen a tanár értékelõ meg-
nyilvánulásaihoz, illetve sértõ, agresszív, megalázó nevelési stílusához. Mindkét esetben ki-
tüntetett szerepû az osztályfõnök, de a tõle elszenvedett sérelmek a különbözõ vizsgálatok
mintáinak mindegyik alcsoportjában egyértelmûen a legfájóbb emlékek közé tartoztak, a po-
zitív élmények forrásaként már nem volt ilyen általános hatású: az egyetemisták egyáltalán
nem is említettek e szerepkörû tanárhoz fûzõdõ pozitív élményeket.
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Paradox módon a legfeltûnõbb azonosság a kétféle hatásrendszer kutatásában egy mind-
kettõben konzekvensen érvényesülõ különbözõség: az egyetemista és fõiskolás válaszadók
élményvilágának eltérései. Az iskolai súlyos sérelmekre vonatkozóan már részletesen ele-
meztük ezt a jelenséget. (Hunyadi Gy.né, M. Nádasi és Serfõzõ, 2006) A pozitív emlékek fel-
tárásakor azt tapasztaltuk, hogy – amint ezt a fentiekben igyekeztünk is bemutatni – az egye-
temisták és fõiskolások általános és középiskolai maradandó jó iskolai élményei mind (társas)
forrásaikat, mind tartalmukat, mind pedig következményeiket tekintve szignifikáns mérték-
ben különböznek. Kissé kiélezve azt mondhatjuk, az egyetemisták élményei, tanáraikkal
szemben elvárásai és a pozitív történések hosszú távú hatásai némileg intellektuálisabbak és
individuálisabbak, egyfajta belsõ függetlenségre utalnak. Ezzel szemben a fõiskolások mé-
lyebben átélik a közösségi-társas élményeket, erõsebben reagálnak érzelmileg, mint intellek-
tuálisan, vágyaik is ebbe az irányba mutatnak: mindenekelõtt bizalmat és a hivatalos köte-
lékeken átlépõ emberséget várnak, illetve méltányolnak tanáraikban. Ezek az eredmények
teljesen egybe esnek a sérelmek elemzésekor tapasztaltakkal. Az iskolai hatások „színe és visz-
szája” ugyanazt mutatja: az iskolában nagyon korán – tudhatóan szociokulturális, -ökonó-
miai tényezõk hatására – szétválnak a gyermekek perspektívái. Ezek a gyermekcsoportok
nagyon különbözõképpen tudnak profitálni az iskolában folyó munkából. Nemcsak a látható
tanulási folyamatból, nemcsak mérhetõ tanulmányi teljesítményüket tekintve, hanem a rejtett
hatások révén azonban másként alakul igényszintjük, önértékelésük, egész értékrendjük, ezek
áttételében szociális életképességük. Mindezzel összefüggésben a felsõoktatásban továbbta-
nulók között is érvényesül egyfajta szelekció. A különbség az eltérõ szintû és képzési célú in-
tézmények keretei között tanuló fiatalok között megmarad. Kérdés, vajon az egységesített fel-
sõoktatásban, amelyben a kétciklusú képzés elsõ szakaszában (BA szinten) most már elvileg
együtt tanulnak, élnek a korábban fõiskolák és egyetemek elkülönülõ csatornáiba áramló,
kényszerülõ fiatalok, csökkennek-e majd ezek a ma nem személyekhez, hanem a hallgatók
csoportjaihoz kötõdõ különbségek? S vajon idõvel visszahat-e majd e tekintetben a felsõok-
tatás a közoktatás kívánatos változásaira?
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Kovács Zoltán és Sass Judit

A SZERVEZETI BIZALOM ÖSSZEHASONLÍTÓ VIZSGÁLATA 
A QUINNI SZERVEZETIKULTÚRA-TÍPUSOKBAN

Tanulmányunk célja az eltérõ szervezeti kultúrával rendelkezõ szervezetek összehasonlító
vizsgálatának bemutatása. A szervezeti kultúra és szervezeti bizalom összefüggéseit kiemel-
ve megpróbáltunk rámutatni arra, hogy a kultúra milyen eltérõ bizalomalapokat eredményez-
het. A két szervezeti jelenség összefüggéseinek feltárását azért is tartjuk fontosnak, mert
nagymértékben befolyásolhatja a szervezetfejlesztés hatékonyságát, a bizalomépítés alapját
és módját.

Vizsgálatunk az iskolai (közoktatási) szervezetekre fokuszált, az empirikus vizsgálat ada-
tait nagyszámú egyéb (ipari, szolgáltatási, sport- és média-) szervezet adataival hasonlítjuk
össze annak érdekében, hogy feltárjuk a vizsgált jelenségek sajátos, az iskolai szervezetekre
jellemzõ elõfordulásait. A teljes mintára vonatkozó adatokat éppen ezért csak részlegesen mu-
tatjuk be.

A szervezeti bizalom és a szervezeti kultúra kapcsolata

A szervezeti bizalom lehetséges alapjai
Vizsgálati definíciónk szerint a szervezeti bizalmat a szervezeti tagok által osztott hitnek te-
kintjük, amely az egyén átélt vagy észlelt szervezeti tapasztalatainak interpretációja nyomán
alakul, és a szervezet mint részekbõl álló rendszer megbízhatóságára vonatkozó pozitív elvá-
rásokat foglal magában, amelyeknek kognitív és érzelmi összetevõi vannak. Megnyilvánul a
szervezettel kapcsolatos egyéni viszonyulásban (kognitív, érzelmi összetevõkkel) valamint az
ebbõl következõ személyes vagy személyközi bizalomadó viselkedésben.

A szervezet mint elemekbõl álló (személyek, csoportok) rendszer észlelt megbízhatóságá-
ra vonatkozó ítélet az alábbi részekbõl áll:

– bejósolhatóság: A folyamatok, eljárások, mûködés konzisztenciájából, integritásából, sta-
bilitásából származó egyéni, csoport- vagy szervezeti tapasztalaton, illetve annak repre-
zentációján alapuló elvárások, amelyek következtében a személy a rendszerrel kapcsola-
tos kontrollérzettel rendelkezik. Amennyiben a személy számára elfogadott elveknek
megfelelõ ez a mûködés, akkor ez az integritás észlelésével tovább erõsíti a bejósolható-
sági ítéletet. A bejósolhatósági ítéletet magában foglal kognitív ismeret, affektív elfogadás
és biztonságérzet összetevõket, ami a szervezetben lehetõvé teszi az együttmûködéshez
szükséges minimális bizalomszintet (intézményes bizalom);

– megbízhatóság: A szervezeti mûködés során kapott ígéretek, vállalt kötelezettségek betar-
tásából, betarthatóságából, tehát kapcsolati tapasztalatból származó elvárások. Elkülönít-
hetõ, egyrészt a rendszert és részeit jellemzõ, az ígéretbetartásra való hajlandóság és ké-
pesség (szakmai és szerepkompetencia) összetevõ, másrészt a szervezeti mûködésben,
a feladatteljesítés szempontjából kölcsönösen egymásra utalt tagok észlelése arra vonat-
kozóan, hogy a feladatvégzést segítõ, felelõs, érdekekkel törõdõ hozzáállás jellemzi-e a
munkatársakat, illetve a szervezetet. Az utóbbi a kölcsönös, adok-kapok jellegbõl követ-
kezõen számításon alapuló, illetve intézményes bizalmat eredményezhet;
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– jóindulat: A rendszer és részei egyénnel kapcsolatos, önérdeken túli, segítõ, törõdõ, gon-
doskodó és igazságos mûködésébõl, valamint az egyén és a rendszer közti kölcsönös és
stabil, érzelmi alapú kölcsönkapcsolat észlelésébõl származó elvárások, amelyeknél felté-
telezett a kapcsolati tapasztalat tartalmának (idõi, területi) kiterjedése. A szervezeti „jóin-
dulat” értékelésében a kognitív összetevõk mellett elõtérbe kerülhetnek az érzelmi ele-
mek, hangsúlyos a tagság implikálta azonosságtudat mint az érzelmi összetevõ része. Az
észlelés, hogy az egyén jólléte, szükségletei fontosak a szervezet számára, személyes biz-
tonságérzetet eredményez, míg a szervezettel való azonosulás nyomán érzelmi kötelék, el-
kötelezõdés is kialakulhat, amelynek alapja a kölcsönös, viszonzott törõdés, elfogadás,
õszinteség (gyengeségek elfogadása, önfeltárás lehetõsége) és a kapcsolati stabilitás.

Korábbi vizsgálatunkban (Sass, 2005) a szervezeti bizalom lehetséges összetevõinél három
jelenségszint különült el: az egyenrangú (kategóriaalapú bizalom) és hierarchikus (vezetõ-be-
osztott) kapcsolatokra, valamint a szervezet egészére vonatkozó bizalom.

A szervezeti bizalom tárgya a fenti szempontok szerint tehát lehet a tagot magában fog-
laló csoport, a közvetlen vezetõ és a szervezet. A bizalom mint viszonyulás érzelmi, kognitív
összetevõket foglalhat magában, és a kapcsolat formális vagy informális jellege szintén befo-
lyásolja, hogy a bizalom milyen alapokkal rendelkezhet.

A bizalom tárgya mellett a bizalom alapjainak elkülönülését is vizsgáltuk. Megállapítha-
tó, hogy mind az érzelmi, mind a kognitív alapú bizalom megjelenik az egyes bizalom-össze-
tevõknél.

Az érzelmi alapú bizalom lehetséges forrásai az egyes bizalomtárgyak vonatkozásában az
alábbiak:

– A vezetõ vonatkozásában, ha a kapcsolat mélysége indokolja és kialakul az érzelmi köte-
lék, megjelenhet az érzelmi alapú bizalom. Háttere nem az észlelt kölcsönösség, azonosu-
lás, hanem a vezetõi bánásmód méltányossága, a jó szándék észlelése, következménye a
jövõbeli biztonságérzet. 

– A munkatársak vonatkozásában, ha a kapcsolat mélysége indokolja és kialakul az érzelmi
kötelék, a kölcsönösség és azonosulás észlelése nyomán megjelenik az érzelmi alapú bi-
zalom. 

– A szervezet mint rendszer felé is megjelenhet érzelmi alapú bizalom, amelynek alapja a szer-
vezet feladatvégzésen túli támogatásának, a tagok jóllétével való törõdésének észlelése.

A kognitív alapú bizalom lehetséges forrásai: 

– Szervezeti szinten a szervezeti feladatok kiszámíthatósága, a szerepbetöltéssel kapcsola-
tos elvárások átláthatósága. 

– A kapcsolati tapasztalatoknál a feladatvégzést támogató munkatársi, vezetõi törõdés, va-
lamint az ezeket is befolyásoló kompetencia észlelése vezet kognitív alapú bizalomhoz. 

A feltárt bizalomkomponensek kapcsolatának vizsgálata során különbözõ bizalommintá-
zatokat sikerült feltárni, annak megfelelõen, hogy a szervezeti bizalom mely bizalomtárgyak
felé, illetve milyen összetevõkkel jelenik meg. A mindhárom bizalomtárgy felé magas vagy
alacsony értékekkel jellemezhetõ két mintázat mellett típusosnak tûnõ „vegyes” bizalommin-
tázatok is megjelentek, ami bizonyítja, hogy a bizalomtárgyak vonatkozásában szétválhat a
bizalmi ítélet. Három sajátos mintát azonosítottunk: a munkatársi, vezetõi és a kompetencia
területén magas bizalomszinttel jellemezhetõ szervezeteket. (Sass, 2005)
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A szervezeti kultúra versengõ értékek modellje
„A szervezeti kultúra alatt a szervezetben megjelenõ értékek, attitûdök, szokások, hiedelmek,
vélekedések összefüggõ rendszerét értjük, amelynek közvetve és közvetetten tapasztalható ré-
szei vannak. A szervezeti kultúra hat a szervezeti tagok viselkedésére, attitûdjére, mivel ala-
kítja a szervezet atmoszféráját, azt, hogy hogyan bánik tagjaival, céljaival, környezetével, és
ezáltal befolyásolja a szervezet eredményességét, változásokhoz való alkalmazkodóképessé-
gét.” (Kovács és mtsai, 2005, 52. o.)

A szervezeti kultúra értékmegközelítésébõl indul ki a vizsgálatunkban alapul vett quinni
modell. Quinn és Rohrbaugh (1983) „versengõ értékek modellje” értékdimenziók által kije-
lölt kategóriákkal jellemzi a szervezeteket, célja a szervezetek hatékonyságkritériumainak fel-
tárása. A modell multidimenzionális skálázással a szervezeti hatékonyságra vonatkozóan há-
rom dimenziót tárt fel:

1. A szervezet fókusza lehet belsõ, személyre orientált és/vagy külsõ, szervezetorientált (bel-
sõ vs külsõ orientáltság).

2. A szervezeti struktúra vonatkozásában lehet preferált a stabilitás, ami kontroll által való-
sul meg, és/vagy elõnyben részesíthetik a rugalmasságot, változást (rugalmasság, dina-
mizmus vs. stabilitás, kontroll).

3. A vágyott szervezeti célok kapcsán fokuszálhat a szervezet a célelérés folyamatára, az
eszközökre és/vagy lehet eredmény-, célorientált.

Az elsõ két dimenzió alapján négy kultúratípust határoz meg a modell: 

(A modellt részletesen ismerteti Kovács és mtsai, 2005). Itt csupán a kultúratípusok mo-
dellben szereplõ fõ jellemzõit mutatjuk be, lehetõséget adva a szervezeti bizalom lehetséges
alapjainak azonosításához. Cameron (1991) elemzése a négy kultúratípushoz a szervezeti
szakirodalomban szereplõ elnevezéseket kapcsol, illetve kiegészíti azokat. A közös modell hat
jellemzõvel írja le ezeket a típusokat.
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Stabilitás, kontroll
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1. ábra A szervezeti kultúra típusai
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Típusok 
Kategóriák

Klán Adhokrácia Hierarchia Piac

1. Domináns 
jellemzõk

összetartás, rész-
vétel, team-mun-
ka, családiasság,
személyesség

kreativitás, vál-
lalkozó szellem,
alkalmazkodó-
képesség, dina-
mizmus, kocká-
zatvállalás

kontrollált, 
strukturált

versengõ,
teljesítmény-
orientált

2. Vezetõi stílus mentor, facilitá-
tor, szülõi/neve-
lõi jelleg

vállalkozó, újító,
kockázatvállaló

koordinátor,
szervezõ, 
adminisztrátor,
hatékonyság-
orientált

határozott, 
agresszív, 
„nem-ismer-
lehetetlent”
attitûd, termelés-
és eredmény-
orientált

3. Beosztottak
menedzs-
mentje

csoportmunka,
konszenzus,
participáció

egyéni kockázat-
vállalás, újítás,
szabadság, 
egyediség

biztonság, kon-
formitás, 
bejósolhatóság

versenyképes-
ség, teljesítmény

4. Összetartó erõ lojalitás, 
hagyomány, 
kohézió,
kölcsönös 
bizalom

vállalkozó kedv,
rugalmasság,
kockázat, el-
kötelezettség 
az újítás, 
fejlesztés felé

formális szabá-
lyok, elõírások
és eljárások, 
világos elvárá-
sok

teljesítmény 
és célelérés 
hangsúlya, 
termelés, 
verseny

5. Stratégiai
hangsúly

személyes fejlõ-
dés, magas biza-
lom, nyitottság
elkötelezõdés,
morál

innováció, növe-
kedés, forrás-
szerzés, 
új kihívások
teremtése, 
keresése

stabilitás, bejó-
solhatóság,
folyamatosság 
és zökkenõmen-
tes mûködés

versenyelõny 
és piaci vezetõ
pozíció elérése,
versengés és
gyõzelem

6. Sikerkritérium humán erõfor-
rások fejlesztése,
csoportmunka,
törõdés az embe-
rekkel

egyedi és új ter-
mékek, szolgál-
tatások

megbízhatóság,
hatékonyság,
alacsony 
költségek

piaci gyõzelem, 
vezetõ pozíció

1. táblázat A quinni szervezetikultúra-típusok jellemzõi Heidrich (2001) és Cameron–Freeman
(1991) alapján
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Feltevések a szervezetikultúra-típusok és a bizalomalapok kapcsolatára

Klán
A klánkultúrában a szervezeti bizalom mindhárom területe szempontjából megjelenhetnek bi-
zalom-összetevõk. 

– A szervezeti tagok csoportorientációja, az elvek, szabályok elfogadottsága (szociális kont-
roll) és a magas szintû személyes törõdés következtében várhatóan magas lesz a munka-
társak egymás felé megnyilvánuló érzelmi alapú bizalma. A rendszer fennmaradásában
való érdekeltség és önirányítás, valamint az egyéni fejlõdés támogatása a kompetenciaala-
pú bizalom (a szavahihetõség egyik része a képesség az ígéretbetartásra) megjelenését is
valószínûsíti.

– A szervezeti szabályok elfogadottsága és a vezetõ törõdõ, támogató, egyéni szintû odafi-
gyelése alapján feltételezhetõ, hogy a szervezeti bizalom szempontjából lényegesnek ta-
lált vezetõi igazságosság, méltányosság bizalomalap is megjelenik.

– Ezen túl a szervezeti törõdést kifejezõ vezetõi magatartás, a szervezeti folyamatok kiszá-
míthatósága (szabály- és szerepalapú bizalom) a bizalomnak az egész szervezetre vonat-
kozó oldalát is valószínûsítik. Ez a bejósolhatóság (szociális kontroll, szabálybetartás),
megbízhatóság (szavahihetõség kompetenciaalapjai, valamint a feladatvégzést segítõ, tö-
rõdõ hozzáállás) és jóindulat (segítõ, igazságos vezetõi mûködés, hosszú távú elkötelezõ-
dést eredményezõ, érzelmi kölcsönkapcsolat a szervezet és egyén között) megjelenésével
a bizalom kognitív és érzelmi alapú összetevõit is maga után vonhatja.

Adhokrácia
– Ennél a szervezettípusnál az ideiglenes munkacsoportokra jellemzõ bizalmi folyamatok

megjelenése feltételezhetõ. Mivel a csoportjellegû munkaszervezés nem ad lehetõséget a
kapcsolati bizalom formálódására, intézményes bizalomalapok (szerep- és szabályalapú bi-
zalom) és az információgyûjtõ intenzív kommunikáció kerülnek elõtérbe (Meyerson és
mtsai, 1996). Feltételezhetõ tehát, hogy az ilyen szervezetekben az ígéretbetartásra való ké-
pesség (a szerepbetöltéshez szükséges kompetencia) mint kognitív bizalomalap jelenik meg.

Hierarchia
A szervezeti bizalomalapokat vizsgálva az alábbi feltevések fogalmazhatók meg:

– A bürokratikus szabályozottság maga után vonja a szervezeti mûködés stabilitását kiszá-
míthatóságát, ami a szervezeti mûködés szempontjából kontrollérzetet eredményezhet. Ez
szervezeti bizalom szempontjából a bejósolhatóság alapján bizalomalapot jelenthet. Az el-
lenõrzött szabálybetartás azonban nem feltétlenül jelenti a szabályozási elvekkel való
egyetértést, így a bejósolhatóságnál az integritás hiánya is megjelenhet. (Az integritás
Mcfall [Mayer és mtsai, 1995] szerint annak észlelése a bizalomadó részérõl, hogy part-
nere olyan elvekhez hû, amelyeket õ is elfogad.)

– Erõsítheti a szervezettel kapcsolatos bizalmat, ha a bürokratikus szervezetet jellemzõ spe-
cializáció együtt jár a feladatvégzéshez szükséges szakértelem elvárásával. Ez biztosítja a
megbízhatóság észlelését, hisz így feltételezhetik a szervezeti tagok, hogy a többiek képe-
sek a vállalt kötelezettségek, ígéretek betartására (szerepalapú bizalom). Ez a kognitív ala-
pú bizalom jelenhet meg a tagok közti bizalomként.

– A vezetõvel kapcsolatos bizalom is megjelenhet, amennyiben elfogadott a merev, ellenõr-
zött kontroll megléte a szervezetben, ami ebben az esetben a morális integritást vonja ma-
ga után. Ezen feltételek mellett a vezetõi szabályokat betartató mûködés bejósolhatóságot,
ígéretbetartó kiszámíthatóságot eredményezhet.
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Piac
– Ebben a szervezettípusban a piaci csere jelenik meg a kapcsolatokban. A szakirodalom az

ilyen gazdasági kapcsolatokban a költség-haszon összevetésen alapuló, helyzettõl függõ,
mérlegelésen, számításon alapuló bizalom (Doney és mtsai, 1998; Kramer és mtsai, 1996;
Oliver és Montgomery, 2001; Rousseau és mtsai, 1998) megjelenését valószínûsíti. Ez a
bizalomadás azonban nem pozitív elváráson, hanem a szankciótól való félelmen, elretten-
tésen alapul (Doney és mtsai, 1998; Gulati, 1995; Rousseau és mtsai, 1998; Shapiro és
mtsai, idézi Mezõ, 2000).

A szervezeti kultúra és a bizalom kapcsolatának vizsgálata

A vizsgálati minta
A kérdõíveket 2892 fõ töltötte ki, 48 szervezetbõl. A quinni modellbõl kiindulva, feltételez-
hetõen eltérõ szervezeti kultúratípussal jellemezhetõ szervezetekben történt a felvétel, például
iskolák, bürokratikus szervezetek, sportklubok, médiaszervezetek, különbözõ ipari termelõ-
cégek szerepeltek a vizsgálatban. Szervezetenként átlagosan 60 fõ töltötte ki a kérdõíveket (ez
az átlag a kisebb szervezeteknél 31, a nagyobb szervezeteknél 231 fõ volt). A felvétel 2006-
ban történt, a kérdõívek kitöltése önkéntes és anonim volt. 

A vizsgálati módszerek

Szervezeti bizalom kérdõív (Sass, 2005)
A Szervezeti bizalom kérdõívet korábbi vizsgálataink kérdõíveinek átdolgozásával alakítottuk
ki. A korábbi kérdõív tételeit a jelen vizsgálat elõkészítõ szakaszában megkérdezettek biza-
lomépítõ tapasztalatai alapján megfogalmazott állítások szerint dolgoztuk át, illetve bõvítet-
tük. Az állításokat szakértõk sorolták be a szakirodalom alapján azonosított bizalom-összete-
võknek megfelelõ kategóriákba. 

I. Bejósolhatóság: kiszámíthatóság és integritás (elfogadható elvek szerinti mûködés)
II. Megbízhatóság: felelõsségvállalás (a feladatvégzés támogatása) és szavahihetõség (képes-

ség és hajlandóság az ígéretbetartásra)
III. Jóindulat: személyes biztonságérzet (jóllét támogatása) és érzelmi kötelék (kölcsönös

hozzájárulás, azonosulás)

A megfogalmazás általános alannyal, az adott munkahelyre vonatkozott. (Például: „az
emberek ezen a munkahelyen…”) A második vizsgálat után azokat az állításokat hagytuk meg
a kérdõívben, amelyek a faktoranalízis nyomán fõkomponensekbe rendezõdtek. A kitöltõk az
egyetértés – egyet nem értés mértékét 1–7-ig számok bekarikázásával fejezték ki.

Szervezetdiagnosztikai kérdõív (Quinn és Rohrbaugh, 1983)
A kérdõív a szervezeti hatékonyság korábban ismertetett négy lehetséges modelljét írja le. Hat
kérdésnél a négy modell között kell aszerint felosztani 100 pontot, hogy az adott megközelí-
tés mennyire jellemzi a kitöltõ szervezetét.

A kérdõívek eredményeinek feldolgozása
A bizalomkérdõívek statisztikai feldolgozása SPSS.14 programcsomaggal történt. A Szerve-
zeti kultúra kérdõívnél a négy típus azonosítása átlagszámítással történt. A szervezeti bizalom
kérdõívnél feltáró faktoranalízist (fõkomponens analízis Varimax rotációval, Eigen-érték 1)
alkalmaztunk a bizalom összetevõinek adott mintán, különbözõ kultúratípusokban való azo-
nosításához, majd a bizalomtípus, -szint meghatározásához az egyes komponensek faktor-
súlyátlagainak különbözõ csoportosításokra vonatkozó ANOVA elemzésével vizsgáltuk az
adatokat. 

74

MTA-057-096.qxp  2009.10.19.  20:17  Page 74



Vizsgálati eredmények

A szervezeti bizalom összetevõi

1. táblázat A faktoranalízis eredménye a teljes mintára vonatkozóan

Öt fõkomponens különült el a szervezetekkel kapcsolatos bizalom megítélésénél (a fak-
toranalízis eredményeit mutatja az 1. táblázat). Az együtt járó állítások tartalmi elemzése nyo-
mán az alábbi kategóriák azonosíthatók:

1. Munkatársi törõdés (6 item, cr α = 0.81)
A munkatársi jóindulatra és megbízhatóságra vonatkozó állítások együtt járását figyelhet-
jük meg. Mind az érzelmi, mind a feladatoldalon megjelenik az önzetlen segítés, odafi-
gyelés, amit az önfeltárással való visszaélés hiánya erõsít.
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Komponensek

1 2 3 4 5

Egymásra odafigyelés ,724

Segít, ha nem kéri ,676

Saját rovásra is segít ,669

Érzelmileg is ad ,643

Beszélhet bizalmasról ,642

Új információt átad ,595

Gyengeséget felhasznál ,680

Az aggodalmat ostobaságnak tartja ,677

Nem tudja, másnap mire megy be ,645

Kihasznál ,596

Nem tart be megegyezést ,578

Nem mindig elfogadhatóan zajlik ,577

Nem teljesítmény alapján értékel ,552

Személyes célok fontossága ,685

Szabad kezet kap ,669

Igazságos bánásmód ,509

Tudja, a fõnök kiáll mellette ,492

Elvárt szabálybetartás ,756

Kijelölt munka elvégzése ,627

Rögzített ütemterv ,621

Határidõt betart ,586

Szakmailag magas szint ,458

Ellenõrzi a feladatvégzést ,754

Érdemes egymást ellenõrizni ,708

KMO=0. 947 (p<0.00)
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2. Szervezeti integritás (7 item, cr α = 0.78)
A bizalom szervezeti szintû összetevõjében a kihasználás, visszaélés hiánya adja a biza-
lom alapját. A szervezeti folyamatok bejósolhatósága, kiszámíthatósága mellett a tagok ál-
tal is elfogadható elveken alapuló mûködés, értékelés biztosítja a tagok kontroll- és biz-
tonságérzetét. (Az állítások jelentésébõl következõen minél alacsonyabb ez az érték, an-
nál magasabb az észlelt integritás.)

3. Vezetõi megbízhatóság (4 item, cr α = 0.78)
A vezetõi megbízhatóságban két összetevõ jelenik meg: az igazságos, méltányos bánás-
mód mellett az igazságosság társas oldalát is kifejezõ, bevonó jellegû vezetés. Utóbbinál
az egyéni célok elfogadása, a tisztelet, illetve a döntési szabadság biztosítása adja a biza-
lom alapját.

4. Szervezeti feladatkontroll (5 item, cr α = 0.68)
A szervezeti folyamatokra vonatkozó bizalom alapja a bejósolhatóság és a megbízhatóság.
A feladatvégzés kiszámíthatósága (a szabályozottság magas szintje), elõre jelezhetõsége
mellett megjelenik a feladatvégzéshez szükséges kompetencia (ígéretbetartásra való ké-
pesség) elvárása is.

5. A munkatársi feladatvégzés megbízhatósága (2 item)
Ez az összetevõ a munkatársi feladatvégzés megbízhatóságát foglalja magában. A felelõs
munkavégzés az ígéretbetartás hajlandóságát jeleníti meg. (Az állítások tartalma alapján
itt is fordított elõjellel értelmezendõ a komponens: a magasabb érték alacsonyabb biza-
lomra utal.)

Megállapítható, hogy korábbi vizsgálati eredményeinknek megfelelõen itt is elkülönült a
szervezeti mûködés, a vezetõ és a munkatársak felé mutatott bizalom.

Az egyes bizalomfaktoroknál a faktorral 0.5-nél nagyobb korrelációt mutató állításokból
skálákat képeztünk. Ezekre számolt reliabilitásmutató (cr α) látható az egyes faktorelnevezé-
sek mögött zárójelben.

A szervezeti kultúra típusai
A vizsgált 48 szervezetnél a Quinn-kérdõív hat állításánál az egyes kultúratípusokra vonatko-
zó kérdésekbõl átlagot számoltunk. A négy típusnak megfelelõen osztályozva megállapítható,
hogy a szervezetek számát és a tagokat figyelembe véve, a hierarchia a leggyakrabban elõfor-
duló forma, míg legkevésbé az adhokrácia jelenik meg a vizsgált mintában. 

2. táblázat A kultúratípusok elõfordulási gyakorisága a vizsgált teljes mintában 

Vizsgáltuk a típus megjelenésének kongruenciáját, valamint erõsségét is az egyes szerve-
zeteknél. Kongruens egy kultúratípus, ha az egyes attribútumok mentén megítélve ugyanan-
nál a típusnál kapja a legmagasabb értéket. A típus erõsségét az fejezi ki, hogy a maximálisan
adható 100%-ból mekkora résszel jellemzik a szervezetet a válaszadók. (Cameron és Free-
man, 1991)

A klán domináns kultúrával jellemezhetõ szervezeteknél csak háromnál tekinthetõ kong-
ruensnek az adott típussal történõ jellemzés, míg a fennmaradó 8 szervezetnél az inkongruen-
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Szervezet típus Szervezetek száma Szervezeti tagok száma

Klán 11 245

Adhokrácia 4 112

Hierarchia 29 2034

Piac 4 181
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cia jellemzõ forrása a vezetés vagy a légkör más típussal való jellemzése. Öt esetben a veze-
tés hierarchikus volta bontja meg a kongruenciát. 

Az adhokrácia kongruensen egy szervezetnél sem jelent meg, itt is egy-két, általában a
vezetésre vonatkozó megítélés inkongruens. A piac típusnál, az egy kongruensen jellemzett
szervezet kivételével, hasonló a helyzet. A hierarchia típusba sorolt szervezetekben 18-nál
kongruens a jellemzés, a fennmaradó 11 esetben egy-egy, illetve 3 szervezetnél két attribútum
mentén tér el a jellemzés. 

3. táblázat A kultúratípusok átlagos erõssége a vizsgált teljes mintában 

A teljes mintára vonatkozóan a hierarchia típus a legerõsebb. Az egyes típusokban a do-
mináns kultúra erõssége eltérõ, a piac típusnál (43,79) a legerõsebb, az adhokráciánál (31,13)
a legkevésbé erõs.

A szervezeti bizalom és a szervezeti kultúra az iskolai szervezetekben
A szervezetek bizalomfaktorainak átlagértékeit vizsgálva megállapíthatjuk, hogy az iskolák
magas bizalomszintû szervezetek. Mindhárom bizalomtárgy – munkatársak, vezetõ, szervezet
– vonatkozásában magasabb bizalomszintet tapasztalhatunk és így vizsgálatunk alátámasztja
a korábbi kutatások eredményeit. (Mezõ, 2000; Sass, 2005)
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Szervezettípusok Klán-átlag Adhokrácia-átlag Hierarchia-átlag Piac-átlag

Klán 40,47 19,38 29,19 10,92

Adhokrácia 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

Összminta 22,21 18,71 38,30 20,35

2. ábra A szervezetibizalom-komponensek átlagértékei a vizsgált szervezeteknél és az iskoláknál

Munkatársi
törõdés

Vezetõi 
megbízhatóság

Munkatársi fel-
adatellenõrzés

iskolák

összes vizsgált
szervezet

Szervezeti 
integritás

Szervezeti 
feladatkontroll

6

5

4

3

2

1

0

4,36
4,08

3,5
3,98

4,65

4,01

5,4
5,19

3,63
3,83
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Korábbi kutatási eredményeink-
nek megfelelõen jelen vizsgálatunk is
a hierarchiamodell dominanciáját iga-
zolta az iskolai szervezetek esetén. 21
szervezetnél a hierarchia (N=831), 7-
nél a klán (N=239), és 3-nál az adhok-
rácia típus (N=111) bizonyult uralko-
dónak. Domináns piac kultúratípusra
az iskoláknál nem találtunk példát. 

A szervezetikultúra-típusok bizalomkomponensei (teljes minta) 
A bizalomfaktorokból képzett skáláknál átlagértékeket számolva összevetettük a kultúratípu-
sokat, az eltérés minden összetevõ esetén szignifikáns (p<0.000). (A bizalomfaktorokból a
szervezeti integritás és a munkatársi ellenõrzés fordított elõjellel értelmezendõ, a magasabb
érték alacsonyabb bizalomra utal.)

4. táblázat Bizalomkomponensek a szervezeti kultúrákban

A legalacsonyabb bizalomszinttel jellemezhetõ típus az adott összetevõben
A legmagasabb bizalomszinttel jellemezhetõ típus az adott összetevõben

Összehasonlítva a szervezettípusokat látható, hogy a klán típusnál mindhárom bizalom-
tárgy – munkatársak, vezetõ, szervezet – felé magas bizalmat mutatnak a szervezet tagjai. Ez
a kapcsolati bizalom jelenlétére és az elfogadható elveken alapuló szervezeti mûködésre, visz-
szaéléshiányra utal. Az adhokráciánál a vezetõi megbízhatóság mellett a szervezeti feladat-
kontroll megléte jelent bizalomalapot, ami a feladatvégzés terén a szervezetben mutatkozó ki-
számíthatóságot és a szerepalapú bizalom magas szintjét mutatja. A hierarchia típusba sorolt
szervezeteknél hiányzik a munkatársi kapcsolati bizalom, alacsony a vezetõi megbízhatóság.
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piac

hierarchia

klán

adhokrácia

3. ábra A quinni Szervezeti kultúra 
kérdõív átlagai a vizsgált iskolákban

Szervezet-
típus

Bizalomkomponens

Munkatársi
törõdés

Szervezeti
integritás

Vezetõi
megbízhatóság

Szervezeti
feladat-kontroll

Munkatársi
ellenõrzés

szükségessége

Klán
(N=279)

4,85 3,27 5,00 5,33 3,71

Adhokrácia
(N=129)

4,68 3,43 4,93 5,50 3,75

Hierarchia
(N=2185)

3,94 4,07 3,86 5,14 3,76

Piac
(N=226)

4,05 4,29 3,65 5,31 4,69
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A szervezet egészére alacsony az észlelt integritáson vagy a feladatkontrollon alapuló biza-
lom. Ez arra utal, hogy a szervezeti tagok nem rendelkeznek kontrollérzettel. Egyrészt hiány-
zik a bejósolhatóságon vagy elfogadott elveken alapuló kiszámíthatóság, másrészt az ígéret-
betartás alapját képezõ kompetenciaelvárás sem észlelt, mindez valószínûsíti szervezeti szin-
ten az egyénnel szembeni kihasználás „gyanúját”. A piac típusú szervezeteknél mindhárom
bizalomtárgy esetén alacsony a bizalom, itt a legalacsonyabb a vezetõ és a szervezet felé mu-
tatott bizalom szintje. Emellett ennél a szervezettípusnál kiemelkedõen alacsony a munkatár-
sak feladatvégzésével kapcsolatos bizalom (munkatársi ellenõrzés szükségessége).

A szervezetikultúra-típusok bizalomkomponensei (iskolai szervezetek)

A munkatársi feladatellenõrzésben nincs számottevõ különbség a típusok között, mértéke
alacsonyabb, mint általában a vizsgált szervezeteknél. Három bizalomkomponensnél (munka-
társi törõdés, szervezeti integritás, vezetõi megbízhatóság) szignifikáns eltérést tapasztaltunk.
A bizalom-összetevõk szempontjából magas az iskolai szervezetekben az észlelt bizalom,
mindhárom bizalomtárgy szempontjából legmagasabb a klán típusú szervezetekben, míg leg-
alacsonyabb a hierarchia típusnál.

Következtetések és implikációk

Következtetéseink elsõsorban arra vonatkozóan fogalmazhatók meg, hogy a szervezeti kultú-
ra és a szervezeti bizalom között kimutatható kapcsolat. A kultúra típusa befolyásolja a biza-
lom alakulását, lehetséges alapjait. A bizalom vagy bizalmatlanság megjelenését támogató
kultúra esetén figyelmeztetnünk kell a fokozatban rejlõ lehetséges veszélyekre egyéni, cso-
port- és szervezeti szinteken. A túl magas bizalom kihasználhatósághoz, az együttmûködésre
hatva túlzott homogenitáshoz (pl. csoportgondolkodás jelensége), illetve szociális és kognitív
kategorizációs torzításokhoz (pl. saját csoporttal kapcsolatos felértékelõ, elnézõ viszonyulás)
vezethet. A túl alacsony bizalomszint „paranoid” torzítást, bizalmatlansági spirált indíthat el,
a heterogenitás akadálya lehet az együttmûködésnek, a kategorizáció következtében bizalmat-
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4. ábra A bizalomkomponensek átlaga a három típusba tartozó iskolai szervezetekben

Munkatársi törõdés Szervezeti 
integritás

Vezetõi 
megbízhatóság

6
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4

3

2

1
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klán adhokrácia hierarchia összes iskola
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lansági torzítások léphetnek fel. A fenti gondolatmenet is bizonyítja, hogy az optimális biza-
lom, amely „körültekintõ” és némi bizalmatlanságot is hordoz, adaptív funkciót tölthet be.

A következtetések másik iránya ennek megfelelõen azzal kapcsolatos, hogy a különbözõ
kultúratípusoknál a bizalomépítés mely bizalomtárgyakra és összetevõkre alapulhat, illetve
mely területeken igényelhet a szervezetek és a vezetõk részérõl tudatos akciókat. 

A klán típusú, „támogató” kultúrájú szervezetekben, ahol magas szintû bevonás, együtt-
mûködés, csoportkohézió, elkötelezettség és a támogató, facilitáló vezetõi mûködés mellett a
szervezeti célok mellett az egyéni célok kiteljesítésének lehetõsége jellemzõ, mind a kapcso-
lati, mind az intézményes bizalom magas szintû. Mindhárom bizalomtárgy felé magas a biza-
lom, alacsony a bizalmatlanság, kapcsolati szinten a kognitív bizalomalapok mellett az érzel-
mi összetevõk is megjelennek. A szervezeti bizalom tehát a kultúra sajátságai alapján magas
lehet. A bizalomépítés szempontjából ez két problémát vet fel: az egyik a magas bizalom koc-
kázata, a másik a kapcsolati és feladatcélok fent említett lehetséges ellentmondása. Ezek a le-
hetséges problémák a szervezeti és közvetlen vezetõi mûködés szintjén kezelhetõk. Mindkét
esetben a magas érzelmi alapú bizalom jelenti a kockázatot. Szervezeti szinten az intéz-
ményes bizalomalapok erõsítése adhat védelmet: a feladatvégzés terén szükség van kiszá-
mítható és a szervezeti tagok által elfogadott elvekre a szervezeti mûködésben. Ez egyrészt
kontrollérzetet eredményez, másrészt lehetõvé teszi, hogy a szervezet ne váljon az egyéni
szempontokat figyelembe vevõ, túlzottan engedékeny, a feladattal nem törõdõ „felelõtlen
country klub”-bá (Quinn, 1991). A vezetõi mûködésben is a szervezeti célok tudatos szem
elõtt tartása segíthet, ami a támogató vezetés esetén, ahogy fentebb is említettük, akkor való-
sítható meg, ha a vezetõ képes a szervezeti és egyéni célok összehangolására, a transzformális
vezetés megvalósítására.

Az „innovációorientált” adhokrácia esetén hangsúlyos a külsõ lehetõségekre való reagá-
lás, ami kreativitást, versenyszellemet, fejlõdést és tudásmegosztást igényel a tagok és a ve-
zetõ részérõl. Utóbbi kompetenciájának ki kell terjednie a lehetõségek feltárására és a tagok
összehangolt mûködését lehetõvé tevõ irányításra. Ennek megfelelõen mindhárom bizalom-
tárgy esetén magas bizalomszint jellemezheti a szervezetet, de ez a bizalom a „jó” okon, az
igazolt hozzáértésen alapul, az érzelmi alapok jelenléte nem feltétele a hatékonyságnak.
A kultúra veszélye Quinn (1991) szerint az éretlen, átgondolatlan kísérletezgetés lehet, ami
„lármás, viharos anarchiába” torkollhat. Ez a vezetõi megbízhatóság fontosságára hívja fel a
figyelmet, ami egyrészt a szervezeti hatékonyság nyomon követésével, másrészt a tagok dön-
tésbevonásával érhetõ el.

A „szabályorientált” hierarchia kultúratípusban kiemelt a kontroll, a stabilitás, a szabá-
lyozottság és a formális információáramlás. A vezetõ hatékonyságorientáltan szervez, admi-
nisztrál. A szervezettípusban alacsony a vezetõi és munkatársi kapcsolati bizalom, hiányoz-
nak az intézményes bizalomalapok is. Quinn (1991) is figyelmeztet, hogy a túlzott kontroll
lélektelen, „fagyos bürokráciához” vezethet. A szabályozottság nem kiszámíthatóságot ered-
ményez, hanem fokozott függéshez, alacsony fokú beleszóláshoz vezet. A kiszolgáltatottság
pedig bizalmatlanságfokozó a kapcsolatokban. A szervezettípusban a kapcsolati bizalom
erõsítése lehet a bizalomépítés alapja. A vezetõi döntések esetén a munkatársak bevonása és
az eljárások igazságossága, átláthatósága megerõsítheti a beosztottak szemében a vezetõi
megbízhatóságot. A munkatársi kapcsolatokban a kognitív bizalomalapok megteremtése le-
het beavatkozási pont. A feladatok delegálása, a döntési, feladatvégzési önállóság csökkent-
heti a kiszolgáltatottságérzést, a tagok által kifejezett, munkatársi ígéretbetartási hajlandóság
miatti függést.

A piac típusú, „célorientált” kultúrában a hatékonyságra figyelõ racionális tervezés domi-
nál. A vezetõ meghatározó szerepû, legfontosabb számára a termelés és az eredmény, ennek
érdekében fokozott kontrollt gyakorol. Vizsgálatunkban itt tapasztaltuk a legalacsonyabb bi-
zalomszintet mindhárom bizalomtárgy szempontjából. A kapcsolati bizalom kognitív oldala
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is hiányzik, mivel kiemelt az egyéni teljesítmény szervezeti célok elérése szempontjából tör-
ténõ értékelése. Ez individuális orientációt, kölcsönös munkatársi ellenõrzést, bizalmatlansá-
got és a szervezettel kapcsolatos rövid távú gondolkodást eredményez. A pszichológiai szer-
zõdés tranzakcionális oldalának megjelenését támasztják alá eredményeink. A teljesítmény és
a hatékonyság ilyen túlzott hangsúlya miatt a szervezet a tagokat kihasználó „munkásnyúzó
gépezetté” (Quinn, 1991) válhat. Vezetõi és szervezeti szinten a szervezeti mûködés kiszámít-
hatósága alapozhatja meg a bizalmat. Ha a tagok számára egyértelmûek és átláthatók a mû-
ködést szabályozó elvek, akkor ez biztonságérzetet eredményezhet, a beosztottak úgy észlel-
hetik, hogy a vezetõi mûködés a szervezeti folyamatok átláthatósága alapján megfelelõen
kontrollált, és csökkenhet a munkatársi bizalom kialakulását akadályozó bizalmatlanság is.

A többi vizsgált hazai szervezettel összehasonlítva az iskolákban összességében ma-
gasabb bizalomszintet mértünk. Az ezekben a szervezetekben dominánsnak tapasztalt hie-
rarchia, illetve klán típus kapcsán – a kultúra és bizalom összetevõk kimutatható kapcsolata
alapján – megfogalmazott „veszélyek” az oktatási intézmények vezetése és tagjai számára is
a tudatos beavatkozás kiindulópontjaként szolgálhatnak.
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Zsolnai Anikó és Kasik László

AZ AGRESSZÍV ÉS A PROSZOCIÁLIS VISELKEDÉST MEGHATÁROZÓ
SZOCIÁLIS ÉS ÉRZELMI KÉSZSÉGEK ALAKULÁSA ÓVODÁSKORBAN1

A társas viselkedés fejlõdését vizsgáló nemzetközi (például Saarni, 1999; Pistorio, 2006;
Baumgartner és Strayer, 2008) és hazai (például Nagy, Józsa, Vidákovich és Fazekasné,
2004) kutatások szerint a különbözõ szociális és érzelmi összetevõk fejlettsége már az óvo-
dáskorban igen jelentõs egyéni eltéréseket mutat. Számos felmérésbõl (például Hooven,
Gottman és Katz, 1995; Fabes, Leonard, Kupanoff és Martin, 2001; Nagy, Józsa, Vidákovich
és Fazekasné, 2004) az is kiderül, hogy egyre nõ azoknak a gyerekeknek az aránya, akiknek
a szocialitása már az óvodai évek alatt nem fejlõdik megfelelõ ütemben. Bár csaknem lehe-
tetlen az öröklött és a tanult tényezõk viselkedésben megmutatkozó hatásainak elkülönítése,
a kutatások szerint az elégtelen fejlõdés legfõbb oka – az óvodai nevelés hatékonyságától
csaknem függetlenül – a családi nevelésben érhetõ tetten. E gyermekek esetében a szülõk nem
vagy alig tudják megteremteni azokat az érzelmi, szociális, erkölcsi, kognitív és környezeti
feltételeket, amelyek segítenék a viselkedést befolyásoló összetevõk pozitív irányú alakulását. 

Mindebbõl adódóan egyre meghatározóbb a szerepe az óvodai, elsõsorban preventív jel-
legû, tudatos fejlesztésnek, amelynek azonban alapvetõ feltétele, hogy minél pontosabb is-
meretekkel rendelkezzünk egyrészt a társas viselkedést meghatározó pszichikus összetevõk
mûködésének életkori sajátosságairól és idõbeli változásukról, másrészt az optimális alkal-
mazkodást szintén befolyásoló környezeti tényezõk jellemzõirõl.

A tanulmányban bemutatott longitudinális kutatás során a szociális viselkedés két alapve-
tõ formáját, a proszocialitást és az agresszivitást meghatározó szociális és érzelmi készségek
spontán változását tártuk fel. E készségek alakulását olyan megküzdést igénylõ társas helyze-
tek szimulálásával és ugyancsak különbözõ stratégiák alkalmazását igénylõ kijelentések érté-
keltetésével mértük, amelyek szinte mindennaposak az óvodai évek alatt. A vizsgálatot a
2006-os keresztmetszeti felmérésben (Zsolnai, Lesznyák és Kasik, 2007) részt vevõ 29 kiscso-
portos (36–47 hónapos) gyermekkel végeztük. 

A kutatás elméleti háttere

Agresszivitás, proszocialitás és megküzdés 
Napjainkban a pedagógiai kutatások és fejlesztõkísérletek többsége – a tudományos közösség
által széles körben elfogadott humánetológiai vizsgálatok (például Csányi, 1994, 1999) ered-
ményeit elfogadva – abból indul ki, hogy mind az agresszivitás, mind a proszocialitás alap-
vetõ biológiai funkciót tölt be az emberek életében, mindkettõ társas viselkedésünk belsõ sza-
bályozó tényezõje (Csányi, 1994). Az agresszivitás és a proszocialitás formái, gyakorisága,
megjelenési módja mögött tehát minden esetben következtethetünk biológiai tényezõkre
(öröklött mechanizmusokra), amelyek kibontakozásában, változásában az életkor elõrehalad-
tával egyre jelentõsebb szerephez jutnak a közvetlen és a közvetett környezet hatásai, ily mó-
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don az öröklött tényezõk tanult elemekkel gazdagodnak. Azonban az öröklött elemek befo-
lyásoló szerepe az egyén élete végéig meghatározó.

Az agresszív viselkedés során az egyén közvetlen szándéka, hogy egy másik embernek
(fizikailag és/vagy verbálisan) ártson, illetve kárt tegyen környezetében, tárgyakban, élõlé-
nyekben (Atkinson, Atkinson, Smith és Bem, 1997; Anderson és Bushman, 2002). Az agresz-
szív gondolatok agresszív cselekvések nélkül nem tekinthetõk agressziónak, illetve az a visel-
kedés, amelyik árt a másiknak, ám bizonyíthatóan ilyen szándék nélkül, szintén nem agresszív
tevékenység. A proszociális agresszió során az egyén valakinek vagy valaminek a megvédé-
se érdekében viselkedik agresszíven, bár ez az agressziótípus – fõként a mögöttes értékek tár-
sadalmi elfogadottsága miatt – igen vitatott (Fiske, 2006). 

Proszociális viselkedésnek tekinthetõ minden olyan személyközi aktivitás, „amelyiknek
az a szándéka, hogy mások javát szolgálja – mint például a segítségnyújtás, vigasztalás, meg-
osztás, együttmûködés, támogatás, védelem és aggódás” (Schroeder, Penner, Dovidio és Pi-
liavin, 1995, idézi: Fiske, 2006. 416. o.). 

Az agresszív viselkedéshez hasonlóan a proszociális akciók szintén szándékvezéreltek, és
ugyancsak társadalmilag meghatározott, hogy mi szolgálja a másik javát (Fiske, 2006).
A proszociális viselkedés legtöbbször a másikra irányul, ugyanakkor irányulhat magára a se-
gítõre, támogatóra is. A másikra irányuló, altruista viselkedés olyan proszociális akciókat fog-
lal magában, amelyeknek motívuma elsõsorban a mások szükségleteinek figyelembevétele és
kielégítése (Piliavin és Chang, 1990). Az altruista viselkedésben nem jelenik meg a segítség-
nyújtásért, vigasztalásért járó külsõ jutalom, ami azonban az önmagára irányuló proszociális
viselkedésnek egyik központi indítéka (Van Lange, De Bruin, Otten és Joireman, 1997). 

Mind az agresszív, mind a proszociális viselkedésformák jelentõs szerepet játszanak a kü-
lönbözõ frusztrált szituációkkal való megküzdésben. A megküzdés során számos stratégia al-
kalmazható, melyek során – Pikó (1997) szerint – az egyén kognitív és magatartási erõfeszí-
téseket tesz a helyzet megoldására (Margitics és Pauwlik, 2006). A különbözõ megküzdési
formák gyakoriságát, eredményességét fõként serdülõkorúaknál és felnõtteknél azonosították,
azonban az újabb kutatások szerint a megküzdési modellek számos olyan elemet tartalmaz-
nak, amelyek már korábban, óvodás korú gyerekeknél is kimutathatók.

Lazarus és Launier (1978), valamint Lazarus és Folkman (1984) szerint az egyének két
alapvetõ megküzdési formát alkalmaznak: a problémaközpontú és az érzelemközpontú straté-
giát. A problémaközpontú megküzdéskor az egyén a problémára, a helyzetre koncentrálva kí-
sérli meg azt megoldani, elkerülni, illetve megváltoztatni annak érdekében, hogy hasonló
helyzetben el tudja kerülni. E megküzdés során számos problémamegoldó stratégia alkalmaz-
ható, amelyek irányulhatnak a problémahelyzetre és magára a személyre vagy személyekre,
alkalmazásuk pedig szoros összefüggésben áll számos kognitív terület fejlõdésével, például a
problémamegoldó képesség alakulásával. 

Az érzelemközpontú stratégia esetében a helyzet kiváltotta érzelmi reakciók oldása, eny-
hítése, illetve a negatív érzelmek elhatalmasodásának leküzdése a legfõbb cél, s általában ak-
kor is ezt a stratégiát alkalmazza az egyén, ha a helyzetet nem tudja megváltoztatni (Lazarus,
1990). Ugyancsak függ e stratégia alkalmazása a kognitív területek fejlettségétõl, azonban –
a nemzetközi vizsgálatok eredményei alapján (például Denham és Grout, 1992) – az össze-
függés kisebb mértékû, mint a másik stratégia esetében, és az érzelemközpontú stratégia in-
kább az idegrendszeri mûködéssel áll szorosabb kapcsolatban.

Lazarus és Folkman (1986) kutatásaik alapján a problémaközpontú és az érzelemközpon-
tú megküzdési formákon belül nyolcféle stratégiát különítettek el: (1) konfrontáció, (2) elke-
rülés-menekülés, (3) eltávolodás, (4) az érzelmek és a viselkedés szabályozása, (5) a társas tá-
mogatás keresése, (6) a felelõsség vállalása, (7) a problémamegoldás tervezése, (8) a pozitív
jelentés keresése. 
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A konfrontáció a problémával való szembehelyezkedést, célirányos megküzdést jelent,
míg az elkerülés-menekülés esetében az egyén nem vállalja a konfrontációt, kilép a szituáció-
ból. Az eltávolodás a helyzettõl való érzelmi és mentális távolságtartásban nyilvánul meg,
aminek oka a cselekvés tudatosságának növekedésével egyre inkább a további megküzdéshez
való erõgyûjtés. Az érzelmek és a viselkedés szabályozása esetén az adott helyzet megoldását
legjobban segítõ érzelmek kifejezési módjának és a helyzethez mérten leginkább hatékony vi-
selkedésformák intenzív keresése és alkalmazásuk történik, a társas támogatás keresése során
pedig mindennek a környezet lesz a kiindulópontja, az egyén a környezetéhez fordul erõfor-
rásért, támogatásért. A felelõsség vállalásakor az észlelt és a tulajdonított kontroll vállalása
kerül elõtérbe. A problémamegoldás tervezése olyan, erõteljesen kognitív stratégia, amely so-
rán azoknak a lehetõségeknek a kiértékelése zajlik, amelyek a helyzet megoldását elõsegíthe-
tik. A pozitív jelentés keresésekor a negatív jelentésû eseményt kihívásként, részben pozitív
eseményként éli át az egyén, s ennek megfelelõen cselekszik. 

A longitudinális vizsgálat jellemzõi

A minta összetétele
A 2006 tavaszán végzett keresztmetszeti vizsgálatban öt szegedi óvodából 38 kiscsoportos
(36–47 hónapos), 39 középsõ csoportos (48–57 hónapos) és 42 nagycsoportos (58–69 hóna-
pos), összesen 119 gyermek vett részt. A 38 kiscsoportos gyermekbõl a 2007-es és a 2008-as
vizsgálatban 29 (15 lány és 14 fiú) gyermek spontán fejlõdését vizsgáltuk. A vizsgált gyere-
kek családi szociális környezete hasonló, és a longitudinális mérés évei alatt egyik gyerek sem
vett részt fejlesztõprogramban.

A mérõeszközök jellemzõi és a mért készségek rendszere
A 2006-os keresztmetszeti vizsgálat során két, eredetileg angol nyelvû kérdõívet és egy bábo-
záson alapuló mérõeszközt alkalmaztunk, amelyek a szociális készségek, valamint a meg-
küzdési stratégiák alkalmazásában szerepet játszó szociális és érzelmi készségek mûködését
tárják fel (a kérdõívek esetében a gyermekváltozat mellett pedagógusváltozat is rendelkezé-
sünkre állt). A 2007-es és a 2008-as vizsgálatban csak az utóbbi kérdõívet (Tremblay, 1992)
és a bábokkal szimulált helyzetekre adott gyermeki válaszokat mérõ eszközt (Mize és Ladd,
1988; Murphy és Eisenberg,1997) használtuk, mivel a szociális készségeket mérõ kérdõív
megbízhatósági mutatói a 2006-os vizsgálatban mindhárom korosztály esetében nem voltak
elég magasak. A longitudinális vizsgálatban alkalmazott mérõeszközök megbízhatósági mu-
tatói mindhárom méréskor jónak bizonyultak (a Cronbach-α 0,75 és 0,86 közötti).

A Megküzdési stratégiák kérdõív negatív, frusztrált helyzetekben méri a szociális és az ér-
zelmi készségek mûködését. A kérdõív egy részében az önmaga számára problematikus hely-
zetrõl (például: Mit csinálsz, ha egy kispajtásod bosszant?), míg a másikban a társa számára
kellemetlen szituációról kell döntenie a gyermeknek (például: Mit csinálsz, ha egy kispajtá-
sod elesik és sírni kezd?). Minden szituáció esetében hat, elõre megfogalmazott válasz (pél-
dául: Szólok az óvó néninek., Elmegyek., Mérges leszek és megverem.) közül kell kiválaszta-
nia azt, amelyiket abban a helyzetben tenné. A válaszok megfelelnek az angol, természetes
környezetben történt megfigyelések alapján kialakított, megküzdés során aktivált hét készség-
nek: (1) egyezkedés, (2) segítségkérés, (3) segítségnyújtás, (4) elkerülés, (5) ellenállás, (6)
bántalmazás, (7) érzelmek kifejezése. 

A kérdõív szerkezete alapján proszociális aktivitást eredményez az egyezkedés, a segít-
ségkérés és segítségnyújtás, valamint az elkerülés. Az egyezkedés a másikhoz való odafordu-
láson alapul, tartalmazhatja a másik leszidását, ám minden agresszív szándék nélkül, illetve
kifejezhet javaslattevést a probléma megoldására. A segítségkérés a környezetben lévõk (társ
vagy óvónõ) problémamegoldásba való bevonását jelenti, a segítségnyújtás pedig a bajba ju-

84

MTA-057-096.qxp  2009.10.19.  20:17  Page 84



totton való segítést, a helyzet gyors megoldását bántó szándék nélkül. Az elkerülés az agresszív
társtól való eltávolodást jelenti, ami megnyilvánulhat abban, hogy nem enged az agresszió-
nak, annak megszüntetésére szólít fel, valamint abban is, hogy nem reagál az eseményre, ki-
lép a szituációból.

Az érzelmek kifejezése, a bántalmazás és az ellenállás készsége agresszív tevékenység ki-
fejezésében játszik fontos szerepet. Az érzelmek kifejezése intenzív tiltakozást jelent, ami
nem segíti a probléma hatékony, mindkét fél számára elõnyös megoldását. Ugyancsak nem
vezet sikeres megoldáshoz a verbális, illetve fizikai bántalmazás, amely a másik megütésé-
ben, kigúnyolásában, megsértésében nyilvánul meg. Az ellenállás leginkább patthelyzet kiala-
kulását eredményezi, hiszen a másik cselekedeteire való reagálás csak kismértékben vagy
egyáltalán nem történik meg, a gyermek ragaszkodik tulajdonához, álláspontjához, mind-
emellett csak verbálisan ugyan, de bántja társát.

A készségek közül szociális természetûnek minõsül az egyezkedés, a segítségkérés, a se-
gítségnyújtás és a bántalmazás, az érzelmi készségek csoportjába pedig az ellenállás, az ér-
zelmek kifejezése és az elkerülés tartozik.

A bábokkal történõ vizsgálatban a gyermeknek öt társas dilemmát (kizárják társai a játék-
ból, fizikailag bántalmazzák, haragszik rá egy társa, kigúnyolják, az óvónõ leszidja) kell meg-
oldania. A pedagógus – kezén egy gyermekbábbal – a gyermek nemével megegyezõ bábot kí-
nált fel az óvodásnak, s amennyiben azt elfogadta, eljátszották az öt helyzetet. Ezt követõen
a Mit mond? és a Mit csinál? kérdések alapján kellett lejegyezni a gyermek reakcióit. Az an-
gol vizsgálatnak megfelelõen a reakciókat a már felsorolt készségekkel azonosítottuk.
A 2006-os vizsgálatban csak a Mit csinál? kérdésre adott válaszokat elemeztük, a Mit mond?
kérdésre adott válaszokat – csekély számuk miatt – kihagytuk az elemzésbõl, ezáltal ezeket a
longitudinális vizsgálat során sem dolgoztuk fel. 

A vizsgálat eredményei

Életkori változások a kérdõíves vizsgálat alapján (önjellemzés)
A megküzdési stratégiák mûködésében szerepet játszó szociális és érzelmi készségek idõbeli
változását az 1. és a 2. ábra szemlélteti. Az elsõ az önmaga számára frusztrált helyzet által
mért készségeket, a második a társ számára kellemetlen szituáció által mért pszichikus össze-
tevõk mûködését mutatja. 
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Az önmaga számára frusztrált helyzetben mért készségek (1. ábra) közül az elkerülés és
az érzelmek kifejezése esetében nem mutatható ki a három év átlagai között szignifikáns kü-
lönbség, vagyis eredményeink alapján e készségek az óvodai évek alatt spontán módon nem
módosulnak. Ugyanakkor szignifikánsan változik (p<0,05) a segítségkérés, a bántalmazás, az
egyezkedés és az ellenállás készségének mûködése. A segítségkérés átlaga az elsõ óvodai év-
ben a legmagasabb, majd középsõs korra csökken, ám ezzel szinte azonos a nagycsoportos
korban. Az egyezkedésnél a nagy- és a középsõ csoportban mért átlagok számottevõen maga-
sabbak, mint a kiscsoportos korban mért érték. A bántalmazás esetében a kiscsoportos korban
a legkisebb az átlag, ugyanakkor középsõs korra jelentõs mértékben megnõ, s ehhez hasonló
az utolsó óvodai évben. A legszembetûnõbb változás az ellenállásnál tapasztalható, hiszen az
átlagok az évek elõrehaladtával egyre magasabbak.

A társ számára kellemetlen helyzetben mért készségek (2. ábra) közül a segítségkérésnél és
a segítségnyújtásnál mutatható ki szignifikáns (p<0,05) változás, a bántalmazás, az érzelmek ki-
fejezése és az ellenállás esetében nem. A segítségnyújtás átlaga nagycsoportos korban szignifi-
kánsan alacsonyabb, mint kis- és középsõ csoportos korban, a segítségkérésé azonban ennek az
ellenkezõjét mutatja, a harmadik óvodai évben jelentõsen magasabb, mint a korábbi két évben. 

A két szituáció közös készségei (segítségkérés, bántalmazás, érzelmek kifejezése, ellenál-
lás) közül csak a segítségkérésnél mutatható ki mindkét esetben szignifikáns életkori válto-
zás. Az adatok alapján a társ számára frusztrált helyzetben mért segítségkérés az önmaga szá-
mára kellemetlen szituációban mért segítségkérés készségével ellentétes fejlõdési tendenciát
mutat, ami jól szemlélteti a szociális készségek egyik legfontosabb sajátosságát, miszerint
azok helyzetfüggõk, specifikus célú és tartalmú viselkedés kivitelezését teszik lehetõvé. 

Életkori változások a bábozással végzett vizsgálat alapján 
A 2006-os keresztmetszeti felmérés során csak a Mit csinál? kérdésre adott válaszokat ele-
meztük, hiszen a kis- és középsõ csoportosoktól nem kaptunk elemezhetõ mennyiségû választ
(kevés gyermek nyilvánult meg verbálisan a szituációk közben), aminek oka – feltehetõen –
egyrészt a vizsgálati helyzet szokatlan módja, másrészt a gyerekek nyelvelsajátításban muta-
tott eltérései. 

A 2007-es vizsgálatban szintén ezekkel a problémákkal szembesültünk, így 2008 tavaszán
a Mit mond? kérdésre adott válaszok elemzése már nem képezte a kutatás részét. A 3. ábra a
bábozással mért készségek idõbeli alakulását foglalja össze. 

2. ábra A szociális és az érzelmi készségek mûködése – társa számára frusztrált helyzet
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Eredményeink alapján az óvodai évek alatt a segítségkérés, az ellenállás és az egyezkedés
viselkedésformákat meghatározó készségek mûködése nem változik jelentõs módon. A bán-
talmazás átlaga szignifikánsan (p<0,05) nõ, középsõ és nagycsoportos korukban többször vá-
laszoltak a frusztrált helyzetben agresszíven a gyerekek, mint kiscsoportos korukban. Ezzel
ellentétes folyamatot mutat az érzelmek kifejezése és az elkerülés, hiszen mindkét készségnél
a kiscsoportos korban mért átlagok szignifikánsan nagyobbak a további két életkorban kapott
értékeknél.

A kérdõívvel és a bábozással mért ugyanazon készségek (segítségkérés, bántalmazás, el-
lenállás, érzelmek kifejezése, egyezkedés, elkerülés) közül csak a bántalmazás esetében kap-
tunk azonos eredményt (mértéke szignifikánsan nõ az életkorral). Ez a helyzet egy igen fon-
tos méréstechnikai problémára utal, amire már a keresztmetszeti vizsgálat eredményeinek be-
mutatásakor (Zsolnai, Lesznyák és Kasik, 2007) is felhívtuk a figyelmet. A két mérõeszköz
ugyanazon készségek mûködését méri, csak más módon, ami számos nemzetközi vizsgálat
szerint is ebben az életkorban nagyon erõteljesen befolyásolja az eredmények megbízható-
ságát. 

Nemek szerinti különbségek az önjellemzés alapján
A 2006-os vizsgálatban a nemek szerint mindhárom életkori részmintánál csak a bábozáson
alapuló vizsgálat során kaptunk szignifikáns különbségeket (p<0,05). Az érzelemkifejezés
készségének mûködése mindegyik életkorban a lányoknál volt intenzívebb, az elkerülés csak
a legfiatalabb lányokra, a bántalmazás pedig csak a legidõsebb fiúkra volt nagyobb mérték-
ben jellemzõ. 

A longitudinális vizsgálat önjellemzéssel kapott adatai szerint a lányok érzelemkifejezése
mindegyik életkorban erõteljesebb a fiúkénál, s az elkerülés a kiscsoportban nagyobb mérté-
kû a lányoknál. Abban azonban eltér a longitudinális vizsgálat eredménye a keresztmetszeti-
tõl, hogy a bántalmazás ebben a vizsgált mintában már nemcsak a nagycsoportos, hanem a
középsõ csoportos idõszakban is nagyobb mértékû a fiúknál, ami több (például Smith és Hart,
2004) nemzetközi kutatási tapasztalattal megegyezik. 

3. ábra A szociális és az érzelmi készségek mûködése – bábozás (Mit csinál?)
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Életkori változások a pedagógusok értékelése alapján
A 2006-os kérdõíves vizsgálat alapján az óvónõk differenciáltabban ítélik meg a készségek
mûködését, mint a gyerekek. Értékelésük alapján csak a gyermeknek az önmaga számára
frusztrált helyzetben mért összetevõk – azok közül is csupán az ellenállás, a segítségkérés és
az egyezkedés – esetében volt kimutatható szignifikáns különbség (p<0,05). 

A longitudinális vizsgálat szerint az önmaga számára frusztrált helyzetben mért készségek
(4. ábra) közül szintén e három összetevõ változása számottevõ. Az óvónõk szerint a segít-
ségkérés mértéke a három év alatt fokozatosan csökken, az ellenállásé a középsõ csoportos
korban megnõ, s a nagycsoportos korban ahhoz hasonló, az egyezkedés pedig az ellenállással
azonos módon alakul. A társ számára kellemetlen szituációban mért készségek (5. ábra) kö-
zül azonban egyik sem változik szignifikánsan. 
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4. ábra A szociális és az érzelmi készségek mûködése (önmaga számára frusztrált helyzet) – a pe-
dagógusok értékelése alapján 
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5. ábra A szociális és az érzelmi készségek mûködése (társa számára frusztrált helyzet) – a peda-
gógusok értékelése alapján 
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Nemek közötti különbségek a pedagógusok értékelése szerint
A pedagógusok ítélete alapján a fiúk és a lányok között csak két készség változása különbö-
zik szignifikánsan (p<0,05). Ezek közül csupán a gyermeknek önmaga számára kellemetlen
helyzetben mért bántalmazást ítélik meg úgy, ahogyan a gyerekek, tehát az óvónõk szerint is
a fiúk az életkor elõrehaladtával egyre nagyobb mértékben bántják kortársaikat. Ugyanakkor
sem az érzelemkifejezés, sem az elkerülés megítélése nem egyezik az önjellemzéssel, ám az
óvónõk úgy vélik, a középsõ és a nagycsoportos korban a lányok már számottevõen segítõké-
szebbek, mint a fiúk, amikor egy társuk kerül frusztrált helyzetbe.

Összefüggések az önjellemzés és a pedagógusok ítéletei között
A kérdõívvel mért készségek – külön az önmaga, külön a társ számára frusztrált helyzetben
mértek – összevont mutatója alapján elemeztük az értékelõk ítéletei közötti kapcsolatokat
(1. táblázat).

1. táblázat A két értékelõ közötti korrelációk 

A legfiatalabb korosztálynál egyik helyzet esetében sem mutatható ki szignifikáns össze-
függés a gyerekek és a pedagógusok értékelése között. Az önmaga számára frusztrált helyzet-
ben mért készségeknél már a longitudinális vizsgálat második évében, középsõ csoportos kor-
ban szignifikáns a kapcsolat, s ugyancsak szignifikáns mindkét készségcsoport esetében
nagycsoportos korban. Az önmaga számára kellemetlen szituációban mért készségeknél a kö-
zépsõ és a nagycsoportban mért korrelációk között a különbség szignifikáns.

A szociális és az érzelmi készségek közötti kapcsolatok jellemzõi 

A készségek közötti kapcsolatok (2. táblázat) irányából és erõsségébõl a pszichikus összete-
võk egymásra gyakorolt hatására következtethetünk. A korrelációszámítást a bábozáson ala-
puló mérõeszköz pedagógusváltozatának hiánya miatt csak a kérdõív önjellemzéssel kapott
értékeivel végeztük el. Az önmaga és a társ számára frusztrált helyzetben mért készségek kö-
zül az utóbbira vonatkozókat nem vontuk be az elemzésbe, hiszen a készségek a megküzdés
szempontjából alapvetõen eltérõ szituációban különbözõképpen mûködnek.

Az önjellemzéssel kapott adatok korrelációszámítása alapján a legfiatalabb korban talál-
ható a legkevesebb, s a legidõsebb korban a legtöbb szignifikáns kapcsolat (2. táblázat, felsõ
rész). Ugyanakkor már a kiscsoportos korban is igen sok a közepes erõsségû együttható, így
feltételezhetõ, hogy ezek a készségmûködések már korán hatással vannak egymásra, s e ha-
tások minden esetben a késõbbi életkorokban is kimutathatók.

Ha összehasonlítjuk a korrelációs értékeket, alig található az életkoronkénti összefüggé-
sek között szignifikáns különbség (p<0,05), vagyis az óvodai évek elejére kialakult kapcsola-
tok nagy része a késõbbiekben jelentõs módon nem változik. A kapcsolatok között szignifi-
káns különbséget csak az elkerülésnél és az ellenállásnál találtunk, melyek alapján az életkor
elõrehaladtával erõsödik a pozitív irányú kapcsolat az elkerülés és az egyezkedés között, va-
lamint a szintén pozitív irányú kapcsolat az ellenállás és az érzelmek kifejezése között.

89

A szociális és az érzelmi 
készségek mûködését mérõ kérdõív

2006 2007 2008

Önmaga számára frusztrált helyzet n. s. 0,25 0,37

Társ számára frusztrált helyzet n. s. n. s. 0,33

Megjegyzés: minden korreláció 0,05 szinten szignifikáns; n. s. nem szignifikáns
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A korrelációs értékek közötti szignifikáns eltérések (p<0,05) a pedagógusok ítéletei alap-
ján szintén azt mutatják (2. táblázat, alsó rész), hogy a korai összefüggések két év alatt nem
változnak számottevõen. Az egyezkedés és az elkerülés negatív kapcsolata erõsebb a közép-
sõ és a nagycsoportos korban, mint a kiscsoportos életkorban, ugyancsak ezt a változást mu-
tatja az ellenállás és a bántalmazás, valamint az ellenállás és az érzelmek kifejezése kapcso-
lata. A táblázat alapján az is megfigyelhetõ, hogy azokban az esetekben, ahol az önjellemzés
szerint nincs szignifikáns kapcsolat két készség mûködése között, ott a pedagógusok szerint
kimutatható, s néhány esetben már kiscsoportos korban is.

Készségpáronként összehasonlítottuk a két értékelõhöz tartozó szignifikáns korrelációs
értékeket is, ami alapján négy készségpárnál nyolc esetben mutatható ki szignifikáns eltérés
(3. táblázat). A segítségkérés-elkerülés és az elkerülés-egyezkedés párok esetében a gyerekek
ítélete alapján szorosabb az egymásra gyakorolt hatás, ezzel szemben a bántalmazás-ellenál-
lás és az egyezkedés-ellenállás készségpárnál a pedagógusok szerint szorosabb. 
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2. táblázat A szociális és az érzelmi készségek összefüggésrendszere az önjellemzés (felsõ rész) és
a pedagógusok értékelése (alsó rész) alapján

Készségek
Vizsgá-
lat ideje

1. 2. 3. 4. 5. 6.

1. Segítségkérés

2006 –0,52** n. s. 0,52** –0,67** n. s.

2007 –0,49** –0,58** 0,58** –0,59** n. s.

2008 –0,51** –0,62** 0,57** –0,62** n. s.

2. Bántalmazás

2006 –0,49** n. s. n. s. n. s. n. s.

2007 –0,45** n. s. n. s. 0,23* 0,36*

2008 –0,56** n. s. n. s. 0,25* 0,43*

3. Elkerülés

2006 –0,35* n. s. n. s. n. s. n. s.

2007 –0,32* n. s. –0,26* n. s. n. s.

2008 –0,32* 0,26* –0,48** n. s. n. s.

4. Egyezkedés

2006 0,48* n. s. –0,12* –0,32* n. s.

2007 0,52** 0,19* –0,29* –0,38* –0,25*

2008 0,59** 0,25* –0,31* –0,42** –0,32*

5. Ellenállás

2006 –0,66* 0,18* n. s. –0,44* n. s.

2007 –0,62* 0,41* –0,44* –0,52** 0,38*

2008 –0,67* 0,45* –0,52* –0,55** 0,52**

6. Érzelmek 
kifejezése

2006 n. s. 0,29* n. s. n. s. n. s.

2007 –0,45* 0,25* 0,12* n. s. 0,28*

2008 –0,52* 0,42* n. s. –0,25* 0,42*

Megjegyzés: * p<0,05; ** p<0,01; n. s. nem szignifikáns
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Az agresszivitás és a proszocialitás összevont mutatói 
A korrelációszámítás eredményei szerint jól elkülönül a proszociális és az agresszív viselke-
désben szerepet játszó készségek két csoportja. Mindezek alapján felrajzolható a proszocia-
litás és az agresszivitás fejlõdési görbéje. A bábozáson alapuló vizsgálatnak nincs pedagógus-
változata, ezért a fejlõdési görbéket csak a kérdõívvel, azon belül is csak az önmaga számára
frusztrált helyzetet mérõ készségek alapján hoztuk létre. A 6. ábra a proszocialitás és az ag-
resszivitás alakulását szemlélteti az önjellemzés alapján, a 7. ábra ugyanezt a pedagógusok
ítéletei alapján.

A 6. ábra szerint az önjellemzés alapján mind a proszociális, mind az agresszív viselke-
dést meghatározó készségek alakulásában a középsõ csoportos korban mutatható ki jelentõs
változás, ami a két készségcsoportnál ellentétes irányú. Míg a proszocialitás csökkenõ, addig
az agresszivitás növekvõ tendenciát mutat.

Ugyanez a változás figyelhetõ meg a 7. ábrán is a pedagógusok értékelésébõl, itt azonban
nincs jelentõs különbség a két készségcsoport egyes életkorokban mért átlagai között. A pe-
dagógusok szerint a proszocialitásban nincs számottevõ változás a három év alatt, míg az ag-
resszivitás a középsõ csoportos korban jelentõs mértékben megnõ, s ehhez hasonló értéket
mutat az utolsó óvodai évben. 
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3. táblázat A két értékelõ által kapott szignifikáns korrelációs értékei eltérései 

Készségpár 2006 2007 2008

Segítségkérés-elkerülés n. s. ö>p ö>p

Bántalmazás-ellenállás n. s. ö<p ö<p

Elkerülés-egyezkedés n. s. n. s. ö>p

Egyezkedés-ellenállás ö<p ö<p ö<p

Megjegyzés: ö: önjellemzés; p: pedagógus; >/< szignifikánsan kisebb/nagyobb korreláció; 
n. s. nem szignifikáns

6. ábra A proszocialitás és az agresszivitás alakulása az önjellemzés alapján 
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A szülõk iskolai végzettsége és a készségmûködések kapcsolata
A hazai, kisiskolás és serdülõkorú gyerekekkel végzett vizsgálatokból (például Zsolnai, 1999;
Zsolnai és Józsa, 2003; Józsa és Zsolnai, 2005; Kasik, 2006) tudjuk, hogy a családi háttér,
s fõként az ezt meghatározó szülõi iskolai végzettség – bár életkoronként különbözõ mérték-
ben – hatással van a szociális kompetencia egyes komponenseinek alakulására. 

Vizsgálatunk során a végzettségeket öt kategóriába soroltuk: (1) általános iskolát végzet-
tek, (2) szakmunkásképzõ iskolát végzettek, (3) érettségivel, (4) fõiskolai vagy (5) egyetemi
diplomával rendelkezõk. Az eredmények alapján sem az anya, sem az apa iskolázottságát te-
kintve nincs az életkori részminták között számottevõ eltérés, és összehasonlítva életkoron-
ként az anya és az apa iskolázottságát, szintén nem mutatható ki szignifikáns különbség. 

A 2006-os keresztmetszeti felmérés eredményei azt mutatták, hogy mind az anya, mind az
apa iskolai végzettsége gyenge összefüggésben áll az általunk mért szociális és érzelmi kész-
ségek mûködésével. Bár a longitudinális vizsgálat során a korrelációszámítást a proszo-
cialitást és az agresszivitást kifejezõ összevont mutatókkal végeztük, az eredmények szinte
megegyeznek a 2006-ban kapott adatokkal.

Az anya iskolázottsága a proszociális viselkedést meghatározó készségekkel mindhárom
évben szignifikánsan összefügg (r2006=0,35; r2007=0,38; r2008=0,39 – minden esetben p<0,05),
akárcsak az agresszivitást meghatározó készségekkel (r2006=0,26; r2007=0,29; r2008=0,31 – min-
den esetben p<0,05). A korrelációs értékek között sem a proszocialitáson, sem az agresszivi-
táson belül, sem a két készségcsoportot összehasonlítva nincs jelentõs különbség. 

A készségcsoportok és az apa iskolai végzettsége között hasonló erõsségû összefüggéseket
kaptunk (proszocialitás: r2006=0,26; r2007=0,30; r2008=0,29 – minden esetben p<0,05 és agresszi-
vitás: r2006=0,28; r2007=0,32; r2008=0,33 – minden esetben p<0,05). Az anya iskolai végzettségé-
hez hasonlóan nem mutatható ki számottevõ eltérés sem a proszocialitáson és az agresszivi-
táson belül kapott értékek, sem a két csoport értékei között egyik életkorban sem. 
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7. ábra A proszocialitás és az agresszivitás alakulása a pedagógusok értékelése alapján 
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Összegzés, következtetések

A tanulmányban bemutatott – 2006 és 2008 között végzett – longitudinális vizsgálatban 29
óvodás korú gyermek frusztrált helyzettel való megküzdésében szerepet játszó, az agresszív
és a proszociális viselkedést meghatározó szociális és érzelmi készségeinek alakulását tártuk
fel. A kis elemszám ellenére a vizsgált készségek alakulásának sajátosságai egyrészt a hazai
óvodai nevelés számára számos problémára, másrészt további fontos kutatási lehetõségekre
hívják fel a figyelmet.

A longitudinális vizsgálat életkorra és nemre vonatkozó eredményei egyaránt jelentõs
mértékben megerõsítik a 2006-ban végzett keresztmetszeti felmérés eredményeit, ezáltal még
pontosabban rámutatnak azokra a pszichikus összetevõkre, amelyek pozitív irányú változásá-
nak segítése már az óvodai években mindenképpen szükséges. Mind a keresztmetszeti, mind
a longitudinális vizsgálat szerint a segítségkérés mértéke az óvodai évek alatt fokozatosan
csökken, ugyanakkor nõ az ellenállásé, az egyezkedésé, valamint a bántalmazásé. 

A lányok érzelemkifejezése mindegyik életkorban erõteljesebb a fiúkénál, s már középsõ
csoportos kortól a fiúk gyakrabban bántalmazzák kortársaikat. A készségmûködések nemek
szerinti eltéréseinek kis számából arra következtethetünk, hogy a nemek szerinti jelentõsebb
differenciálódás nem erre az életkorra tehetõ, így mindenképpen érdemes lenne megvizsgál-
ni e készségek alakulását kisiskolás és serdülõkorú gyerekek körében. 

A verbális agresszív viselkedést meghatározó készségek életkori sajátosságairól kutatá-
sunkból nem áll rendelkezésünkre megbízható információ, hiszen a Mit mond? kérdésre adott
válaszokat csekély számuk miatt egyik vizsgálati évben sem elemeztük, azonban ennek jel-
legzetességeit – a proszocialitás sikeres fejlesztése érdekében – ugyancsak szükséges további
vizsgálatokkal feltárni.

Kutatásunk egyik legfontosabb eredménye, hogy az óvodai évek elején meglévõ készség-
kapcsolatok nagy része a késõbbiekben jelentõs módon nem változik sem az önjellemzés, sem
a pedagógusok ítéletei alapján. Bár feltehetõen az életkor elõrehaladtával egyre pontosabbá
válnak az óvodai lét szabályai, a nevelõ-nevelt kapcsolatot meghatározó normák, azonban
vizsgálatunk alapján nincs erõs összefüggés az egyes helyzetekben mért szociális viselkedés
megítélései között, aminek számos oka lehet. Úgy véljük, ezek közül az egyik legmeghatáro-
zóbb a gyerekek nyelvi, kognitív fejlõdése, amely nagymértékben befolyásolja a felmérés so-
rán adott válaszaikat. Mindezt alátámasztják azok a szociáliskészség-mûködést feltáró hazai
vizsgálatok (például Zsolnai és Józsa, 2003; Józsa és Zsolnai, 2005; Kasik, 2007), amelyek
szerint az értékelõk közötti összefüggések az általunk kapott értékeknél nagyobbak kisiskolás
korban, s még magasabbak serdülõkorban.

A készségmûködések alakulásának megítélésérõl kirajzolódó kép megbízhatósága nagy-
mértékben növelhetõ több értékelõ (két-három pedagógus, szülõk, társak) bevonásával.
Ugyanakkor a vizsgált korosztálynál ennek megvalósítása igen problematikus egyrészt az
óvodások életkori sajátosságai (társ objektív jellemzése), másrészt az adott csoporttal foglal-
kozó felnõttek kevés száma (egy-két óvodapedagógus és egy dajka) miatt. A szülõk bevoná-
sára ebben a vizsgálatban a kérdõív jellege miatt (a helyzetek az óvodai létre vonatkoztak)
nem volt lehetõségünk, de ítéletük mindenképpen hozzájárulna a készségmûködések még ala-
posabb megértéséhez, nagyon fontos információkkal szolgálna a családi nevelés jellemzõirõl,
azoknak a gyermek viselkedésére gyakorolt hatásairól.

Az anya és az apa iskolázottsága a proszociális és az agresszív viselkedést meghatározó
készségekkel mindhárom évben szignifikáns kapcsolatot mutat, ám mind az anya, mind az
apa esetében ezek az értékek igen alacsonyak. Vizsgálatunk nem tette lehetõvé más változó
bevonását, mindazonáltal úgy véljük, a szociális kompetencia összetevõinek a családi, ezen
belül a szülõi tulajdonságokkal való összehasonlításakor ez utóbbinak nem a legmegfelelõbb
területe az iskolai végzettség. Minden bizonnyal az anya és az apa szociális készségeinek és
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képességeinek fejlettségét kellene összehasonlítani a gyermek szociális kompetenciájának
fejlettségével, azonban olyan hazai mérõeszköz, amely ezt a célt szolgálja – tudomásunk sze-
rint – nincs. 
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Csapó Benõ, Molnár Gyöngyvér, Pap-Szigeti Róbert és R. Tóth Krisztina

A MÉRÉS-ÉRTÉKELÉS ÚJ TENDENCIÁI: A PAPÍR- ÉS SZÁMÍTÓGÉP-ALAPÚ
TESZTELÉS ÖSSZEHASONLÍTÓ VIZSGÁLATAI ÁLTALÁNOS ISKOLÁS, 

ILLETVE FÕISKOLÁS DIÁKOK KÖRÉBEN

Az oktatási rendszer fejlõdése mind több értékelõ információt igényel, a tanórai folyamatok-
tól a közoktatás egészének irányításáig egyre több visszajelzésre van szükség a folyamatok
hatékonyabb irányításához. Az utóbbi években megjelent információs-kommunikációs tech-
nológiák újabb gyors és költséghatékony lehetõségeket kínálnak az adatfelvétel, az adatelem-
zés és az eredmények közvetítésének megvalósítására. A számítógép alkalmazása nemcsak le-
egyszerûsíti a tesztelés folyamatát, hanem lehetõvé teszi újszerû kérdéstechnika alkalmazását,
a multimédia használatát és az adaptív tesztelési megoldásokat is. Figyelembe véve a számí-
tógépes tesztelés kimeríthetetlen lehetõségeit, valószínûsíthetõ, hogy belátható idõn belül ki
fogja szorítani a hagyományos, papír-ceruza tesztelést (l. Kozma, 2009). A tanulmány kereté-
ben áttekintjük a mérés-értékelés legújabb nemzetközi tendenciáit, a formatív, longitudinális
és online mérés-értékelés komplex rendszerbe történõ integrálásának lehetõségét. Empirikus
vizsgálatok segítségével számszerûsítjük a médium közvetítõ szerepének hatását általános is-
kolás, illetve fõiskolás diákok körében; továbbá a tanárok és diákok véleményének felhaszná-
lásával beszámolunk egy online adatfelvétel tapasztalatairól.

A számítógépes tesztelés szerepe a pedagógiai értékelés kiteljesítésében 
és a tanulás individualizálásában

Az új információs-kommunikációs eszközök akkor segíthetik hatékonyan az oktatás fejlesz-
tését, ha nem a megjelenõ technikákhoz keressük a felhasználás lehetõségeit, hanem az okta-
tás valós problémáinak megoldásában alkalmazzuk azokat. A pedagógiai értékelés, a tesztelés
tipikusan olyan terület, amelyen a gyakorlat igénye váltja ki az információs-kommunikációs
eszközök alkalmazását. A modern tömegoktatás egyik legnagyobb ellentmondása abból fa-
kad, hogy miközben a tanulók nagyon sokfélék, tanításuk többnyire azonos módon történik.
Ennek az ellentmondásnak a feloldását célozza meg a tanulás individualizálása, személyre
szólóvá tétele. Az egyéni ütemben való haladáshoz pedig mindenekelõtt kellõen gyakori,
részletes és konkrét értékelésre van szükség. A megfelelõ keretekbe integrált számítógépes
online tesztelés jelentõs segítséget nyújthat a tanulás individualizálásához. A lehetõségek ki-
teljesítéséhez az értékelés három progresszív vonulatát kell integrálni: az értékelés formatív,
diagnosztikus funkcióinak elõtérbe helyezését, a longitudinális adatfelvételt és a gyakori, fle-
xibilis adatgyûjtést, amit csak a technikai eszközök alkalmazásával lehet megoldani. 

Az elmúlt évtizedekben a pedagógiai értékelés mindenekelõtt a makrofolyamatokban ért
el látványos eredményeket. Rendszeressé váltak a nemzetközi felmérések, a négyévenként le-
bonyolított TIMSS és a hároméves ciklussal dolgozó PISA lehetõvé teszi, hogy a részt vevõ
országok folyamatosan összehasonlítsák saját iskolarendszerük teljesítményét más országo-
kéval, és így felismerjék egyes oktatáspolitikai beavatkozások szükségességét, vagy vissza-
jelzéseket kapjanak azok hatásairól. A nemzeti felmérések sok országban, így nálunk is éven-
ként zajlanak, és néhány évfolyamon teljes körûvé váltak. Az így összegyûjtött információk
is elsõsorban a rendszerszintû elemzésekre alkalmasak, szélesebb körû hasznosításukhoz to-
vábbi információkra, viszonyítási adatokra van szükség.
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Az elszámoltathatóság elveinek alkalmazása az oktatásban is mind határozottabban jelent-
kezõ igény. A tanulók teljesítményadataiból úgy lehet az iskolában folyó pedagógiai munka
hatásaira következtetni, ha sor kerül az iskolán kívüli, családi, társadalmi hatások figyelem-
bevételére is: a mért eredményekbõl valamiképp le kell vonni azt a részt, ami nem az iskolá-
nak tulajdonítható. Ennek a legmegbízhatóbb módszerei a tanulók két (vagy több) egymást
követõ felmérése közötti különbségbõl indulnak ki. Így szükségessé válik a tanulók egymást
követõ adatainak összekapcsolása, egyéni követése, azaz a longitudinális adatgyûjtés. Az elõ-
zõ mérés eredményeinek ismerete – praktikusan elektronikus adatbázisban tárolása – felkínál-
ja annak lehetõségét, hogy a tanulók ne uniformizált teszteket oldjanak meg, hanem minden-
ki a tudásszintjének megfelelõ, számára optimális kihívást jelentõ feladatokkal találkozzon.
Egy ilyen differenciált rendszer a gyakorlatban csak számítógéppel mûködtethetõ.

A rendszerszintû értékelés kiteljesedése jelentõs hatást gyakorolt a mérések kognitív-tu-
dományos és pszichometriai hátterének fejlõdésére is, amelynek eredményeit az értékelés
újabb területein alkalmazzák. Napjainkban az oktatás értékelésével foglalkozó kutatók figyel-
me mindinkább az osztálytermi folyamatok és a tanulási környezet mikroszintje felé fordul,
amelyet három fõ fejlõdési tendencia jellemez.

(1) Az egyéni tanulási folyamatok hatékony támogatásának érdekében a visszacsatolásnak
gyakorinak, specifikusnak és pontosnak kell lennie, így a szummatív értékelés mellett
egyre nagyobb a formatív és a diagnosztikus értékelés jelentõsége. A gyakori mérést nagy
eszközigénye miatt a hagyományos tesztelési technikákkal nem lehet megvalósítani.

(2) Az értékelés viszonyítási alapjául szolgáló referenciapont hagyományosan lehet a népes-
ség átlaga (normatív viszonyítás) vagy valamilyen elõre megszabott külsõ szempont (kri-
tériumalapú viszonyítás). Az egyéni fejlõdés hatékony támogatása szükségessé teszi egy
harmadik viszonyítási pont megjelenítését: a tanulók korábbi teljesítményét. Így a diag-
nosztikus értékelés alkalmazásának logikája is elvezetett a tanulók egymást követõ méré-
si eredményeinek összekapcsolásához, a longitudinális adatgyûjtés szükségességéhez.

(3) Az adatokat gyûjthetjük, tárolhatjuk és feldolgozhatjuk számítógéppel, ezáltal a vissza-
csatolási folyamatok leegyszerûsödnek, sok elemükben automatizálhatóvá, olcsóbbá vál-
nak, felgyorsulhatnak.

Az említett három területen, a diagnosztikus értékelés, a longitudinális adatgyûjtés és a
számítógépes értékelés terén a fejlõdés többé-kevésbé egymástól független, mind gyakoribb
azonban a szükségszerû kölcsönhatás közöttük. A tanulási folyamatok fejlesztésének gyakor-
lati igényei miatt pedig ezeket komplex rendszerekbe kell integrálni. Az oktatásban azonban
minden jelentõs változásnak lehetnek nemkívánatos mellékhatásai is, így a szélesebb körû el-
terjesztés elõtt minden mellékhatást gondos vizsgálat tárgyává kell tenni. A tanulmányban be-
mutatott elemzések is ezt a célt szolgálják.

A számítógépes tesztelés 
A fent ismertetett faktorok miatt a számítógépes mérés-értékelés a pedagógiai-pszichológai
értékeléssel foglalkozó kutatások egyik leggyorsabban fejlõdõ területe, a benne rejlõ lehetõ-
ségek miatt az értékeléssel foglalkozó fõ nemzetközi szervezetek (OECD, CITO) rövid idõn
belül áttérnek a papíralapú mérésrõl a számítógépes tesztelésre (OECD, 2007). Az alkalma-
zott technológia, itemformátum és flexibilitás függvényében a számítógépes tesztelés számos
típusa különböztethetõ meg (Jurecka és Hartig, 2007), amelyek a papíralapú teszteléstõl való
eltérés mértékének függvényében más-más lehetõséget kínálnak, és más-más feltételeket tá-
masztanak. Az áttérés természetes menete, amikor fokozatosan bõvítjük a változtatásra kerü-
lõ elemek körét. 
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A papír-ceruza (paper-and-pencil – PP) tesztekrõl a számítógépes (computer-based – CB)
tesztekre történõ áttérés elsõ lépése, amikor a papíralapú teszteket változtatás nélkül számító-
gépre visszük (Csapó, Molnár és R. Tóth, 2008), azaz a teszt itemeit, itemformáit változatla-
nul hagyva vizsgáljuk a közvetítõ eszköz szerepét, összehasonlítjuk a két különbözõ közvetítõ
médiumon kitöltött tesztek eredményeit. Ebben az esetben a cél olyan számítógépes tesztek lét-
rehozása, amelyek lehetõség szerint minél több elemükben egyeznek a papíralapú teszt formá-
tumával, azaz a tesztelés menete továbbra is lineáris marad, a feladatok azonos sorrendben je-
lennek meg minden egyes tesztelt személy elõtt (Csapó, Molnár és R. Tóth, 2008). Már ezen a
szinten is számos kérdés vetõdik fel: például számít-e, hogy pontosan ugyanazon feladatokat
lássa a tesztelt személy a képernyõn, amiket papíralapon egy oldalon lát, vagy elegendõ, ha
egymás után jelennek meg ugyanazok a feladatok, biztosítva a visszalépés lehetõségét. Vajon
a teszt tulajdonságainak minimális megváltoztatása hatására még ugyanazt a tudást méri a pa-
píralapú és a számítógép-alapú teszt, illetve meddig mérik ugyanazt a tudást (Molnár, 2008)?
Összehasonlíthatók-e a különbözõ médiumon felvett teszteredmények? Vajon milyen betûmé-
ret optimális a képernyõn, ami azonos hatást kelt az analóg papíralapú teszttel, mennyire befo-
lyásolja a számítógépes teszt megoldójának eredményét számítógépes jártassága? 

A papír-ceruza tesztekrõl a számítógépes tesztekre történõ áttérés egyik következõ lépése
lehet, amikor a tesztelés továbbra is lineáris marad, de az itemek formátuma változik. A tesz-
telésbe bevonunk olyan újabb típusú multimédiás itemeket, amelyek megjelenítése papírala-
pon nem lehetséges. A technológia adta lehetõségek nagyobb mértékû kihasználásával alkal-
mazhatunk például hang, mozgó kép, animáció, szimuláció, interaktív szimuláció elemekkel
gazdagított itemeket is. 

A papír-ceruza tesztekrõl a számítógépes tesztekre történõ áttérés egy másik lehetséges
egyszerûbb továbblépési esete, amikor megõrizzük az itemek papír-ceruza formátumát, vi-
szont megváltoztatjuk a teszt linearitását. Erre több lehetséges eszköz is rendelkezésre áll.
A feladok véletlenszerû kiválasztásától, az itemek elõzetes csoportosítása után a létrehozott
csoportokból randomizált itemválasztáson keresztül egészen az automatikus itemgenerálásig,
amikor az adott típusfeladat, például szöveges feladat, mindig más-más változóértékkel (név,
szám) jelenik meg. Ezek a tesztelési eljárások nem veszik figyelembe a diák képességszint-
jét, más változókat figyelembe véve történik az itemek kiválasztása (Molnár, 2008). 

A számítógépes tesztelés legmagasabb szintjén a feladatok kiválasztása a vizsgázó koráb-
bi válaszainak függvényében történik, ezáltal a teljesítmények sokkal finomabb felbontását,
mérését teszi lehetõvé. A tesztelés ezen a szinten megvalósítja a teljes mértékben személyre
szabott tesztelést, ami elhanyagolhatóvá teszi annak valószínûségét, hogy mindenki ugyan-
azon tesztet kapná a tesztelés során. Ehhez azaz az adaptív tesztelés (Computerized Adaptive
Testing – CAT) megvalósításához szükséges egy teljes mértékben parametrizált, indexelt és
egy azonos nehézségi, illetve képességskálán leírható feladatbank. Az adaptív tesztelés fõbb
ismérveirõl és menetérõl részletesebben lásd Csapó, Molnár és R. Tóth (2008) tanulmányát. 

Feltehetõ, hogy minél inkább megfeleltethetõk egymásnak flexibilitásban, feladattípusok,
alkalmazott elemek tekintetében a papíron, illetve számítógép segítségével kitöltött tesztek,
annál kisebb a médiumhatás. Ezt a feltevést azonban konkrét elemzésekkel kell igazolni, és
meg kell határozni, hogy milyen mértékûek ezek a hatások. Az itt bemutatásra kerülõ kutatá-
sok ezt a célt szolgálják. Feltehetõleg minél inkább kihasználjuk a számítógép adta lehetõsé-
geket, a számítógép elõtt írt és a hagyományos tesztek különbözõ feladattípusain elért ered-
mények annál inkább eltérnek egymástól (Csapó, Molnár és R. Tóth, 2008). 

A továbbiakban áttérünk a számítógép- és papíralapú tesztelés eredményeinek összeha-
sonlító vizsgálatára, amit két, egymástól független, de sok tényezõben hasonló kutatás fényé-
ben teszünk meg. 
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A számítógép- és papíralapú tesztelés eredményeinek összehasonlító vizsgálata

A kutatás célja 
A papír-ceruza tesztelésrõl a számítógépes tesztelésre való áttérés elsõ lépéseként a teszt for-
mátumának minél több szempont szerint történõ megõrzése mellett a papíralapú teszt digita-
lizálását javasoltuk. Ez lehetõséget teremt a teszt médiuma befolyásoló szerepének minél pon-
tosabb vizsgálatára, amire korábban hazai kutatások során nem került sor. 

A tanulmányban bemutatásra kerülõ kutatások célja:

(1) a mérés-értékelés médiuma befolyásoló hatásának diagnosztizálása különbözõ változók
mentén (itemtípus, kontextus, életkor); 

(2) a tanulói teljesítmények közötti azonosságok, illetve különbségek okának feltárása; 
(3) teljesítmény tekintetében a közvetítõ médiumra érzékenyebb tanulócsoport leírása;
(4) az online teszteléssel kapcsolatos attitûdök, problémák feltérképezése. 

A bemutatásra kerülõ empirikus vizsgálatok filozófiája, kutatási kérdései, alkalmazott mé-
rõeszközei hasonlóak, de mintájuk és a kutatás formája, tervezése eltérõ. A kutatások bemu-
tatása során nem azok sorrendjét vesszük alapul, hanem a mintát alkotó diákok életkorát. En-
nek megfelelõen a késõbb, de fiatalabb diákok körében zajló kutatás mintáját, módszereit és
eredményeit mutatjuk be elsõként, amit minden esetben az idõsebbek körében, de két évvel
korábban történt kutatás ismertetése követ. 

Minta
A 2008. májusi adatfelvételben 5. évfolyamos diákok vettek részt (n=843) 24 település 34 is-
kolájából. A minta 53%-a fiú volt. A minta kiválasztása során nem volt cél a reprezentativi-
tás. Ennek ellenére egy azonos korú reprezentatív és a jelen kutatás mintájának a szülõk isko-
lai végzettsége szerinti eloszlásában (χ2=7,13, p>0,05) nincs szignifikáns különbség. 

A két évvel korábban, 2006 tavaszán lezajlott vizsgálatban 268 fõiskolai hallgató vett
részt. A minta a szülõk iskolai végzettsége szerint megfelel az országos eloszlásnak (anya:
χ2=4,93; p>0,05), a nemek azonban az intézményi arányoknak megfelelõen képviseltek
(a férfiak aránya a mintában 87%). Eredményeinket ezért csak az érintett fõiskola hallgatóira
általánosíthatjuk. Az egyes évfolyamok hallgatói az intézményi arányoknak megfelelõen sze-
repeltek a vizsgálatban. A hallgatók mindegyike nagy óraszámban tanult informatikát, így a
médium ismeretlensége valószínûleg nem okozhatott torzító hatást.

Mérõeszköz 
Mindkét kutatás ugyanarra a papíralapú mérõeszközre alapoz és digitalizálja azt más-más online
környezetben (errõl részletesebben lásd késõbb). A kutatások tervezése során két ok miatt esett
a választás a Csapó Benõ által kidolgozott és korábban már széles körben alkalmazott induktív
gondolkodás-tesztre (2001). Egyrészrõl az induktív gondolkodás a megismerés egyik leggyak-
rabban vizsgált területe (Csapó, 2001), a gondolkodási képességek között kiemelkedõ fontossá-
gú, mivel a tudás, az új ismeretek megszerzésének egy fontos képessége. Másrészrõl feltételez-
hetõ, hogy egy általános kognitív képesség esetében nem történik szignifikáns fejlõdés a kétfaj-
ta, idõben egymáshoz közeli adatfelvétel (papíralapú és számítógépes) között, ami elkerülhetet-
len, ha ugyanazon mintán ugyanazon teszt különbözõ megjelenési formáinak vizsgálatát tervez-
zük. (Az eredmények alátámasztották ezt a feltételezést.) Az 58 itemes teszt három résztesztbõl
áll: számanalógiák, számsorok és szóanalógiák. A számanalógiák és számsorok részteszt fele-
letalkotó itemeket, míg a szóanalógiák feleletválasztó itemeket tartalmaz.

Az induktív gondolkodás-teszten felül a fiatalabb életkori mintán történõ kutatás során a
diákok mind az online adatfelvétel elõtt, mind utána kitöltöttek egy-egy kérdõívet. Az elsõ

102

MTA-097-146.qxp  2009.10.19.  20:26  Page 102



számítógép-használati szokásaikra, a második a teszteléssel kapcsolatos attitûdjeikre kérde-
zett rá. A felügyelõ tanárok részére készített harmadik kérdõívvel a teszteléssel kapcsolatos
tapasztalatokról kaptunk információt. 

A fõiskolás hallgatók körében történt kutatás kiegészítõ mérõeszközei a szociális készsé-
gek és motívumok, illetve a tanulási motívumok mérésére alkalmas kérdõívek voltak. Elõb-
bit Zsolnai Anikó és Józsa Krisztián (2002), utóbbit Józsa Krisztián és Székely Györgyi (2004)
állította össze. 

A mérés lebonyolítása, adatfelvétel
A 2008-as adatfelvétel során minden tanuló elõször papíron, majd néhány hét különbséggel
számítógépen is megoldotta az induktív gondolkodás fejlettségét mérõ tesztet. A teszt megol-
dására mindkét formátumban 35 perc állt a rendelkezésükre. Ez a típusú kutatás, amikor min-
den egyes diák mindkét médiumon megoldja az alkalmazott tesztet, nemzetközi viszonylat-
ban is egyedi. Ebben az esetben diákszinten összehasonlítható az alkalmazott médium, köz-
vetítõeszköz befolyásoló hatása. A háttérkérdõívek felvétele mindenki esetében papíralapon
zajlott. Egy másik típusú adatfelvételi módszert alkalmaztunk a két évvel korábbi kutatásban.

A 2006-os kutatás során a minta egy részmintája, az évfolyamok és a nemek arányát jól
reprezentáló 73 fõs részminta hallgatói, mind az induktív gondolkodás-tesztet, mind a külön-
bözõ készségeket, motívumokat vizsgáló kérdõíveket elektronikusan töltötték ki. A minta má-
sik része a hagyományos, papíron történõ mérésben vett részt. Mindegyik mérõeszköz kitöl-
tésére azonos idõ állt rendelkezésükre, függetlenül a teszt médiumától. Ebben a kutatási for-
mában a háttérváltozók tekintetében hasonló diákok eredményeinek összehasonlító vizsgála-
tára került sor. A kutatás során nemcsak egy kognitív teszten elért eredményeket, hanem az
alkalmazott kérdõívekre adott válaszok alakulását is összehasonlíthattuk, ha azokat papír-
vagy számítógépes alapon töltötték ki a diákok. 

Mindkét kutatás során törekedtünk arra, hogy az induktív gondolkodás-teszt számítógép-
re adaptálása során a teszt minél több tulajdonságát megõrizzük. Ez az alkalmazott webes fe-
lület függvényében különbözõképpen valósult meg. Mindkét kutatás során megtartottuk a
teszt linearitását, azaz minden egyes diák ugyanabban a sorrendben kapta ugyanazokat a fel-
adatokat. A 2008-as kutatás során az alkalmazott webes felület nem tette lehetõvé, hogy az
egyszerre a képernyõn látható feladatok mennyisége megegyezzen a papíralapú tesztfüzet
egy-egy oldalán található feladatokéval, a tesztfeladatok közötti navigálást egy elõre és visz-
szafelé lépést lehetõvé tevõ navigációs gombbal valósítottuk meg. Ez a feltétel, azaz a képer-
nyõn egyszerre megjelenõ és a papíralapú feladatlapon egy oldalon lévõ itemek mennyisé-
gének egyezése a 2006-os kutatásban teljesült. A digitalizálás során hasonló módon történt a
feleletválasztó itemek átalakítása. A papíron karikázással megvalósítandó válaszadást a szá-
mítógépen rádiógomb használatával oldottuk meg, azaz kattintással kellett kiválasztani a he-
lyesnek ítélt megoldást. A feleletalkotó számanalógiák és számsorok esetén a digitalizált
tesztváltozat esetében az adatbeviteli ablakok között egérrel vagy tabulátorral kellett tovább-
lépni és begépelni a helyes választ.

A 2008-as kutatásban a számítógépes adatfelvétel interneten zajlott a TAO (Testing
Assisté par Ordinatur – számítógépes tesztelés) platformon keresztül (Plichart, Jadoul, Van-
denabeele és Latour, 2004; Farcot és Latour, 2008; Martin, 2008). A TAO egy nyílt forrás-
kódú szoftver, amelyet a Luxemburgi Egyetem és a Centre de Recherche Public Henri Tudor
Intézet tervezett és implementált, az SZTE Oktatáselméleti Kutatócsoportja pedig adaptálta és
magyarította. 

A 2006-os vizsgálat adatfelvétele saját fejlesztésû webes felületen zajlott, és szintén nyílt
forráskódú eszközöket használt fel. 
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Eredmények

Általános iskolás diákok papíralapú, illetve számítógépen mutatott teljesítményeinek 
összehasonlító vizsgálata, teszt-, részteszt- és itemszintû elemzések
Az induktív gondolkodás-teszt reliabilitásmutatója papír (Cronbach-α=0,90), illetve számító-
gépes (Cronbach-α=0,91) formátumban jelentõsen nem különbözött egymástól. A diákok kü-
lönbözõ közvetítõ médiumon mutatott átlagos teljesítménye között szignifikáns korreláció
(r=0,78, p<0,01) van. Az összefüggések szorossága résztesztenként változik, de minden eset-
ben (p<0,01) szignifikáns. A leggyengébb kapcsolat a számsorok esetében figyelhetõ meg
(r=0,42), míg a legerõsebb a szóanalógiák esetében (r=0,80). 

A diákok papíron (x=27,2%, sd=14,9%) és számítógépen (x=26,0%, sd=14,0%) elért át-
lagos teljesítménye szignifikánsan (t=3,6 p<0,001) különbözik egymástól. A résztesztenkénti
elemzés alapján megállapítható, hogy a diákok a feleletalkotó itemeket tartalmazó számanaló-
giák és a számsor részteszten szignifikánsan jobb eredményt értek el tradicionális formátum-
ban, mint online (1. táblázat). A feleletválasztós itemeket tartalmazó szóanalógiák részteszten
fordított kép mutatkozik, az online teszten jobban (x=42,8%, sd=22,2%) teljesítettek a diá-
kok, mint papíralapon (x=40,4%, sd=21,4%; t=-5,27, p<0,001). A legnagyobb médiumhatás
a számolást igénylõ nyílt végû feladatok esetében figyelhetõ meg. 

1. táblázat A papíralapú (PPT) és számítógép- (CBT) teszten mutatott teljesítmények teszt- 
és résztesztszintû összehasonlítása

Az itemek médiumfüggõ viselkedését támasztja alá a közös nehézségi skálára konvertá-
lás eredménye is, ahol megfigyelhetõ, hogy a feleletválasztós, számolást nem igénylõ felada-
tokat bátrabban oldják meg a tanulók, azok nehézségi indexe csökkent, míg a számolást
igénylõ feladatok nehézségi indexe nõtt. 

Fõiskolai hallgatók papíralapon, illetve számítógépen mutatott teljesítményeinek 
összehasonlító vizsgálata, teszt-, részteszt- és itemszintû elemzések
Az induktív gondolkodás-teszt papíron felvett változatának reliabilitásmutatója fõiskolás diá-
kok esetében is Cronbach-α=0,90, az elektronikus változaté Cronbach-α=0,88. A mutatók,
hasonlóan a 2008-as kutatásban tapasztaltakhoz, jelentõs mértékben nem térnek el egymástól. 

A vizsgálatban részt vett hallgatók induktív gondolkodásának átlagos fejlettsége (61,9%)
megegyezik az érettségit adó intézmények 11. évfolyamosainak átlagával (Csapó, 2001), a si-
kertelen tantárgyteljesítések valószínûleg nem e képesség hiányosságaira vezethetõk vissza
elsõsorban. 

A minta eredményeinek eloszlása normáleloszlás-jellegû. Az itemek – közös nehézségi
skálára konvertálva – a szélsõértékeket is figyelembe véve lefedik a hallgatók képességszint-
jét, bár az itemek nehézség szerinti eloszlása nem egyenletes. A minta értékeléséhez néhány
további nehéz item lenne szükséges, az itemnehézség szempontjából a könnyû itemek egy ré-
sze a fõiskolás minta esetén elhagyható (az országos eredményekkel való összevetés miatt
azonban érdemes ezeket az itemeket is megtartani). A nehéz itemek többnyire a számsoroza-
tok megoldását jelentik. 
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BTteljes – PPTteljes –1,17 9,48 3,57 0,000

CBTszámanalógia – PPTszámanalógia –1,62 17,53 2,68 0,007

CBTszóanalógia – PPTszóanalógia 2,50 13,78 –5,27 0,000

CBTszámsorozat – PPTszámsorozat –4,38 11,88 10,71 0,000
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A papíron (x=61,9%, sd=14,7) és számítógépen (x=61,6%, sd=15,9) válaszoló hallgatók
eredménye – a 2008-as kutatás eredményével ellentétesen – a teljes teszten nem tért el szig-
nifikánsan egymástól (2. táblázat). Az egyetlen szignifikáns különbség a számsorozatok ki-
töltése során jelentkezett: ezen a részteszten a papíron dolgozó hallgatók eredménye szignifi-
kánsan jobb. Ez alátámasztja a 2008-as kutatás során ezen a részteszten tapasztaltakat. Felté-
telezhetõ, hogy a természetes módon rendelkezésre álló papírt jobban használták fel a hallga-
tók a részeredmények feljegyzésére (annak ellenére, hogy a számítógépes tesztet kitöltõk szá-
mára sem tiltottuk a papír használatát). 

2. táblázat A papíralapú (PPT) és számítógép- (CBT) teszten mutatott teljesítmények teszt- 
és résztesztszintû összehasonlítása

A háttérváltozókkal végzett vizsgálatok legfontosabb törekvése, hogy feltárja azokat a
faktorokat, amelyek az online tesztelés során pozitívan vagy negatívan érintenek részmintá-
kat. A háttérváltozók közül a továbbiakban, az ötödik osztályos mintát tekintve kiemelten fog-
lalkozunk a nemek, illetve a számítógépes jártasság szerepével. Az ott tapasztaltakkal egybe-
csengõen a fõiskolai diákok körében sem mutatható ki szignifikáns teljesítménykülönbség a
teljes teszt vonatkozásában a fiúk és lányok teljesítménye között. A 2008-as kutatás eredmé-
nye azonban nem igazolja a részteszteken végzett elemzések eredményeit, ahol fõiskolai szin-
ten szintén nem mutatható ki szignifikáns különbség az egyes részteljesítményekben. 

Általános iskolás diákok online teszteléssel kapcsolatos attitûdjei és eredményei 
a háttérváltozók tükrében
Az 1. ábra az ötödik évfolyamos tanulók papíron és számítógépen elért eredményeit mutatja.
Egy pont egy tanulót reprezentál, a vízszintes tengely a papíron elért, a függõleges tengely az
online elért eredményt ábrázolja százalékban kifejezve. Optimális esetben megegyezik a két
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CBTteljes – PPTteljes 0,3 14,7 15,9 0,18 0,861

CBTszámanalógia – PPTszámanalógia 3,1 27,5 25,1 –0,85 0,395

CBTszóanalógia – PPTszóanalógia 2,7 12,2 14,1 –1,46 0,146

CBTszámsorozat – PPTszámsorozat –6,9 18,2 22,7 2,321 0,021

1. ábra Papír-ceruza és online tesztek eredményeinek összehasonlítása
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médiumon elért teljesítmény, ekkor a pont a vastagított vonalon vagy annak közelében he-
lyezkedik el. Vannak azonban olyan tanulók, akik távolabb helyezkednek el az elvárt egye-
nestõl; az eltérés okának feltárására a háttérkérdõívben felvett adat alapján keressük a választ.

A részmintákra irányuló elemzés eredményei szerint a fiúk és a lányok átlagos össztelje-
sítménye egyik médium esetében sem különbözött egymástól (3. táblázat). Nemeken belüli
bontásban a lányok papíron (x=27,65%, sd=14,33%) szignifikánsan jobban teljesítettek, mint
számítógépen (x=26,04%, sd=13,89%; t=3,5 p<0,001). A fiúk összteljesítménye médiumfüg-
getlen volt. 

A résztesztenkénti elemzés alapján megállapíthatjuk, hogy mindkét nem szignifikánsan
(p<0,05) jobban teljesített online környezetben a 28 feleletválasztós itembõl álló szóanalógiák
és rosszabbul a számsorok részteszten. Ez a feladattípusok sajátosságaival magyarázható.

3. táblázat Nemeken belüli és nemek közötti különbségek a médium függvényében 

Hipotézisünk szerint a diákok médiumfüggõ viselkedését befolyásolhatja az IKT-val kap-
csolatos tapasztalatuk és hozzáállásuk. Az eredmények alapján ezek a mutatók szignifikánsan
különböznek egymástól a fiúk és lányok tekintetében. A fiúk általában több idõt töltenek el
számítógép elõtt, több tapasztalatuk van használatában, mint a lányoknak. De ez az összefüg-
gés nem kizárólagos magyarázó tényezõje az eredményeknek, számos más faktor is befolyá-
solja a diákok médiumfüggõ, illetve -független viselkedését. 

A tanulói aktivitás vizsgálatának eredményei arra engednek következtetni, hogy a hallga-
tók aktívabbak, több választ adnak online környezetben, mint a hagyományos tesztelés során.
Ez magyarázható a két közvetítõ médiumon adott válaszok számával és a tanulók attitûdjé-
vel. Ezek alapján több mint 700 válasszal több született a számítógépes megoldás során, mint
a papíralapú kitöltéskor, továbbá a diákok 79%-ának jobban tetszett az online változat, mint
a papír-ceruza teszt.

Fõiskolai hallgatók képességeinek és motívumainak papíralapú és elektronikus mérése
A 2006-ban lezajlott kutatás lebonyolításának menete nem tette lehetõvé, hogy összehasonlít-
suk ugyanazon diákok PP, illetve számítógépes eredményeit, viszont a kutatás keretében más,
a diákok szociális készségeit, illetve motívumait mérõ kérdõívek is felvételre kerültek. Ebben
az esetben is a diákok egy része papíron, másik része számítógépen töltötte ki a kérdõíveket. 

A szociális készségeket és motívumokat, illetve kognitív motívumokat vizsgáló kérdõív
esetén feltételezésünknek megfelelõen nem tapasztaltunk különbséget a papíron, illetve elekt-
ronikusan felvett adatok között. Az oktatás problémáját elsõsorban a szociális motívumok, a
tanulási énkép alacsony szintje, valamint az elsajátítási motívumoknak a közoktatásvégitõl
valamivel elmaradó fejlettsége jelenti (Józsa, 2007). Az elsajátítási motivációban megjelenõ
különbségek feltételezésünk szerint jelentõs szerepet játszanak a képzésben való megmara-
dásban, a harmadik évfolyam átlaga mintegy 8%ponttal magasabb az elsõsökénél. A szociá-
lis készségek fejlettsége megfelel a közoktatásvégi országos helyzetnek. 
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Papíralapú 
(PP)

Számítógépes 
(CB)

Lány Fiú

Nemek között Nemeken belül

Induktív gondolkodás n.s. n.s. PP>CB; p<0,05 n.s.

Számanalógia n.s. n.s. PP>CB; p<0,05 n.s.

Szóanalógia lány>fiú; p<0,05 n.s. CB>PP; p<0,05 CB>PP; p<0,05

Számsor n.s. n.s. PP>CB; p<0,05 PP>CB; p<0,05
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Vizsgálatunk eredményei egyrészt felhívják a figyelmet arra, hogy a hallgatókkal kapcso-
latos sztereotípiák nem minden esetben helytállók, a hallgatók kognitív fejlettségét jelzõ in-
duktív gondolkodás átlagos fejlettsége nem marad el számottevõen az érettségit szerzõ ta-
nulókétól. Szükség lenne ugyanakkor a hallgatói motívumok részletesebb megismerésére,
a motívumokat fejlesztõ oktatási módszerek kialakítására. Az elektronikus és a papíralapú
tesztek eredményének összehasonlítása azt mutatta, hogy a nagyobb mennyiségû részered-
mény megjegyzését igénylõ feladatokban az elektronikus mérõeszköz (a rövid távú memória
korlátai miatt) alulbecsülheti a képesség fejlettségét. Érdemes lenne eredményeinket a papír-
használatra explicit módon javaslatot tévõ, illetve összetettebb feladatokat is tartalmazó vizs-
gálattal ellenõrizni.

Következtetések

A tanulmányban bemutatott kutatások egyik legfontosabb tapasztalata, hogy a hazai iskolák-
ban az online teszteléshez szükséges alapvetõ feltételek megvannak. Az interneten lebonyolí-
tott tesztelés folyamán komolyabb problémák nem merültek fel, ezért ajánlott a számítógépes
tesztelés formatív és diagnosztikus mérés-értékelés során történõ fokozatos bevezetése.
A nagy téttel bíró tesztelés online megvalósításához azonban még további feltételek teljesü-
lése szükséges (Csapó, Molnár és R. Tóth, 2009). 

A jelen kutatások eredményei valószínûsítik, hogy az áttérés folyamán még jó ideig pár-
huzamosan fog zajlani a papír- és számítógép-alapon történõ adatfelvétel. Míg szükséges a
korábbi eredményekkel történõ összehasonlítás, addig a mérés hasonló típusú tervezése, a pa-
píralapú teszteléstõl való fokozatos eltávolodás fényében nélkülözhetetlen. 

A számítógépen és papíron kitöltött teszteredmények összehasonlításával, illetve az ered-
ményeket befolyásoló faktorok megállapításával transzformációs indexet dolgozhatunk ki.
Ezek segítségével a két különbözõ közvetítõ médiumon elért eredmények ekvivalenssé tehe-
tõk, ami biztosítaná a korábbi eredményekkel való összehasonlíthatóságot. A befolyásoló té-
nyezõk megállapítása után az adott részmintát ért elõnyök, illetve hátrányok figyelembevéte-
lével ezek az indexek korrigálhatók.

Mindkét bemutatott vizsgálat rávilágított arra, hogy a közel azonos formátumban megje-
lenõ tesztek jóságmutatóját, azaz az eredmények általánosíthatóságát nem befolyásolja az al-
kalmazott médium. 

A papír- és számítógép-alapú tesztelés során adódó esetleges teljesítménykülönbségek
alakulása mögötti okokat részletes vizsgálatokkal fel kell tárni. A tanulmányban bemutatott
vizsgálatok egyöntetûen utaltak az alkalmazott feladat típusának, összetettsége befolyásoló
hatásának szerepére. Minél összetettebb – extra számolást, vagy korábbi adatok megjegyzé-
sét igénylõ – a feladat, annál jobban teljesítenek a diákok papíralapon, mint számítógépen,
ugyanakkor a fiatalabb korosztály bátrabban válaszolt feleletválasztós kérdések esetében szá-
mítógépen, mint papíron. Ez a megfigyelés az idõsebb minta esetében nem kimutatható. 

A fiatalabbak körében tapasztalt nemek közötti esetleges teljesítménykülönbség a számí-
tógépes tapasztalatban lévõ eltérésekre vezethetõ vissza. Ezt igazolja, hogy mind az ötödikes
fiúk, mint a fõiskolás diákok feltételezhetõ eljutottak már arra a képességszintre ezen a terü-
leten, hogy informatikai ismereteik nem befolyásolják a jelen kutatásban alkalmazott teszt ki-
töltésének hatékonyságát és eredményét. Esetükben további kutatást igényel, hogy milyen
mértékû eltérés, multimédiás itemalkalmazás bír befolyásoló erõvel. 
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Csíkos Csaba

MENTÁLIS MODELLEK ÉS METAREPREZENTÁCIÓK 
MATEMATIKAI SZÖVEGES FELADATOK MEGOLDÁSÁBAN. 

EGY FEJLESZTÕKÍSÉRLET ELMÉLETI ALAPJAI

Bevezetés

Tanulmányunkban egy fejlesztõkísérlet elméleti hátterét vázoljuk föl, amely kísérlet harma-
dik osztályos tanulók körében, a matematikai szöveges feladatok témakörben zajlott. Tárgya-
lásmódunkat meghatározza, hogy az empirikus pedagógiai kísérlet eredményeinek értelmezé-
séhez szükséges elméleti elõzményekre szorítkozunk. A címben szereplõ kifejezések kijelölik
írásunk alapszerkezetét: a matematikai szöveges feladatokra építõ pedagógiai fejlesztõprog-
ramokból kiindulva a tanulók elméjében zajló folyamatok elemzésén keresztül a saját fejlesz-
tõkísérletünk céljaihoz jutunk.

Írásunkban a szakirodalom áttekintése révén azt igyekszünk igazolni, hogy fontos és le-
hetséges olyan fejlesztõprogram megalkotása, amelyben harmadik osztályos tanulók körében
a matematikai szöveges feladatokhoz készített tanári és tanulói rajzok fõszerepet kapnak.
A tanári és tanulói rajzok két alaptípusát különböztetjük meg: a matematikai lényegre szorít-
kozó, sematikus rajzokat és a szövegben szereplõ dolgokat kidolgozottan megjelenítõ pik-
toriális rajzokat. Kísérletünkben azt tekintettük elsõdleges célnak, hogy formáljuk a tanulók
meggyõzõdéseit a szöveges feladatokhoz készült rajzokkal kapcsolatban, és megmutassuk ne-
kik, hogy adott feladat esetén az egyéni preferenciájuk és a feladat jellege szerint többféle rajz
segítheti a feladatmegoldást.

Matematikai szöveges feladatokra építõ pedagógiai fejlesztõprogramok

Az elmúlt évtizedekben számos fejlesztõprogram született a matematikai szöveges feladatok-
hoz kapcsolódóan. Ezeket a programokat több szempontból csoportosíthatjuk: a részt vevõ ta-
nulók életkora, a kísérleti csoportban zajló fejlesztés jellegzetességei és ezen belül a matema-
tikai szöveges feladatok szerepe. Az utóbbi tényezõ esetében arra gondolunk, hogy vajon a kí-
sérleti módszerekben, vagy a kísérlet eredményességének megítélésében játszottak fõszerepet
a szöveges feladatok. Tanulmányunkban az általános iskolás korú tanulók körében folytatott
kísérletekre összpontosítunk, és ezen belül azokat a kísérleteket említjük meg, amelyek köz-
vetlenül hatással voltak saját fejlesztõkísérletünk kialakítására. 

A szöveges feladatoknak a matematikai nevelésben-oktatásban betöltött fontos szerepe
több tényezõnek tulajdonítható. Lave (1992) szerint a szöveges feladatok fontos szerepe nem
a bennük tükrözõdõ matematikai struktúrákban rejlik, hanem az általuk kiváltott iskolai ma-
tematikai tevékenységben, és ebbõl adódóan az iskolai tevékenységekrõl szóló tanuláselmé-
letek gazdagításában. A matematikai szöveges feladatokkal végzett kutatások másik fontos
alapelve, hogy a tudományos kutatás normáinak megfelelõen lehetséges megváltoztatni és
cserélni azokat a tulajdonságokat, amelyeket laboratóriumi vagy osztálytermi környezetben
vizsgálunk (Verschaffel, Greer és De Corte, 2000). Egy harmadik érv a szöveges feladatok-
kal végzett kutatások fontossága mellett abból származik, hogy az iskolai matematikai telje-
sítményben központi jelentõségûek az általános problémamegoldó készségek (English és
Halford, 1995), és az aritmetikai szöveges feladatokkal végzett kutatások egyre inkább az ál-
talános problémamegoldás perspektíváját érvényesítik (Verschaffel, Greer és Tornbeyns,
2006).
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E három érv következményeként a szöveges feladatok gyakran egyszerre töltik be a kísér-
letek függõ és független változójának szerepét is. Másképpen fogalmazva: a kísérlet haté-
konyságát gyakran szöveges feladatokból álló utóteszttel mérik, ugyanakkor maga a fejlesz-
tõprogram is szöveges feladatokra és azok megoldásának folyamataira összpontosít.

Mivel a szöveges feladatok megoldása – legalábbis amikor a megszokott papír-ceruza
tesztet alkalmazzuk a kísérletben – megfelelõ szintû olvasási készség meglétét feltételezi,
ezért legkorábban az általános iskola 3. osztályában tudunk szöveges feladatokra építõ osz-
tálytermi fejlesztõprogramot kifejleszteni. Bár ebben az életkorban a számolási készség sok
tanuló esetén még nem megfelelõ szintû, jól ismert, hogy a tanulók már 9 éves korban – még
ha matematikából gyönge tanulónak is számítanak – „képesek kifinomult matematikai foga-
lomalkotásra” (English, 1996, 107. o.), és érdemes megadnunk az esélyt, hogy olyan felada-
tokkal találkozzanak, amelyek különféle megoldási stratégiák alkalmazását teszik lehetõvé.
A feladatmegoldó stratégiák alkalmazása ugyanis a gondolkodás magasabb szintû összetevõi-
nek mûködésén alapul, és a számolási készség aktuális fejlettségi szintje nem zárja ki külön-
féle megoldási stratégiák ismeretét és alkalmazását.

Több fejlesztõkísérletet is ismerünk, amelyben 3. osztályos tanulók szerepeltek. Sáenz-
Ludlow és Walgamuth (1998) kísérlete egy teljes tanévet ölelt föl, és az egyenlõség és az
egyenlõségjel megértésének fejlesztése állt a középpontban. Megjelent a kísérletben az a gon-
dolat, hogy a tanulók maguk is írjanak szöveges feladatokat, így segítve elõ a szöveges fel-
adatok kontextuális értelmezésének megértését. A szöveges feladatok kontextusának értelme-
zése, vagyis például annak tudása, hogy a feladatok mennyiben a valóság modelljei és men-
nyiben a mûveletvégzés gyakorlására szolgálnak, a szövegesfeladat-megoldás egyik sarok-
pontja. 

Selter (1998) vizsgálatában a számegyenes és a megoldási stratégiák sokfélesége játszott
központi szerepet. Ez egy kvalitatív vizsgálat volt, amelyben esettanulmányt közölt a szerzõ
egy 28 tanulóval lebonyolított kísérlet tapasztalatairól.

A magasabb évfolyamos tanulókkal végzett vizsgálatok is gyakran tanulságosak a 3. osz-
tályban zajló fejlesztés számára. A kísérlet elrendezése (a kísérleti és kontrollosztályok szá-
ma, a fejlesztés idõtartama, a fejlesztõprogram felépítése) mellett tartalmi-oktatás-módszer-
tani elemek is átvihetõk. Számunkra a legerõsebb motivációt a harmadik osztály mint lehet-
séges legkorábbi évfolyam kiválasztásához az adta, hogy a felsõbb évfolyamokban a tanulók
már különféle „felszínes megküzdési stratégiákat” (superficial coping strategies) (Verschaffel
és De Corte, 1997a) használnak. Ilyen felszínes stratégia például a számok keresése a szöveg-
ben, kulcsszavak keresése annak eldöntésére, hogy mely mûveletet kell használni, vagy egy-
szerûen csak a számok maguk jelzik (például az oszthatóság alapján), hogy mely mûveletre
van szükség. 

Számos sikeres fejlesztõprogramról tudunk, amelyeket felsõbb évfolyamokon végeztek.
Ötödikes (English, 1997; Verschaffel és De Corte, 1997b; Verschaffel és mtsai, 1999) és he-
tedikes tanulókkal (Mevarech és Kramarski, 1997; Kramarski, Mevarech és Arami, 2002;
Kramarski, Mevarech és Lieberman, 2001) végzett fejlesztõkísérletekben központi jelentõsé-
gûek voltak a realisztikus és autentikus (a fogalmak magyarázatát ld. Csíkos és Kelemen,
2009) feladatok és a problémamegoldó gondolkodás magasabb szintû komponensei. Ver-
schaffel és munkatársai (1999) kísérletében a tanulási környezetet három fontos szempontból
változtatták meg: (1) megfontoltan összeválogatott realisztikus feladatok, (2) hatékony okta-
tási módszerek és (3) ösztönzõ osztálytermi légkör. Ennek a programnak a sikeres hazai adap-
tációját negyedikes tanulók körében valósítottuk meg (Csíkos, 2005, 2007a). 

A tanulási környezet megváltoztatása mellett a tanulási célok explicit megfogalmazásában
is jelentõs lépések történtek a „hagyományoshoz” képest. Egyrészt a tanulók metakognitív
stratégiáinak fejlesztése, másrészt a matematikai problémamegoldással kapcsolatos meggyõ-
zõdéseik alakítása kapott hangsúlyt. Bõségesen rendelkezésre állnak bizonyítékok azzal kap-
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csolatban, hogy a tanulók már 10 éves korukban metakognitív feladatmegoldó stratégiákat
használnak a szöveges feladatok megoldásában (Verschaffel, De Corte és Lasure, 1994), és
tulajdonképpen a fentebb említett felszínes feladatmegoldó stratégiák per definitionem meta-
kognitív stratégiák. Ezek alapján is indokolt már 3. osztályban egy olyan fejlesztõprogram ki-
dolgozása, amely hosszú távú célok érdekében a megfelelõ feladatmegoldó stratégiák és meg-
gyõzõdések fejlesztését helyezi középpontba. 

A matematikai szöveges feladatokkal végzett fejlesztõkísérletek közül kiemeljük Van Me-
ter, Aleksic, Schwartz és Garner (2006) úttörõ vizsgálatát, akik a tanulók által készített rajzo-
kat a tanulást segítõ stratégiai elemekként kezelték. A vizsgálatban 4. és 6. osztályos tanulók
vettek részt, akik számára a rajzok készítése hasznosnak bizonyult a problémamegoldó gon-
dolkodás fejlesztése szempontjából. A vizsgálatban leíró jellegû szövegek szerepeltek (adott
tartalmi területhez tartozóan, az információ sûrített, struktúrált bemutatására szolgálóan), el-
méleti alapként pedig a rajzkészítés „generatív elmélete” szolgált. Ez az elmélet a verbális és
nem verbális információ duális természetén alapul, és a saját tevékenység nyomon követését
igénylõ rekurzív folyamatokat hangsúlyozza. Rekurzív folyamatok alatt azt kell érteni, hogy
a rajz készítése során a szöveg újra és újra megtekintésére lehet szükség.

Mentális modellek és vizuális reprezentációk szerepe 
a matematikai problémamegoldásban

A matematikai problémamegoldásban, ezen belül a matematikai szöveges feladatok megoldá-
sa során a tanuló elméjében lezajló folyamatok vizsgálata alapvetõ jelentõségû. A követke-
zõkben az elmében zajló folyamatokba tekintünk bele, elsõsorban azokat a tudáselemeket ke-
resve, amelyek a matematikai szöveges feladatokban szereplõ mennyiségek reprezentációját
valósítják meg. A tanulmányunk címében szereplõ „mentális modell” és „metareprezentáció”
kifejezések definíciójából kiindulva ahhoz a kettõs következtetéshez jutunk majd el, hogy (1)
harmadik osztályos korra a tanulók elméjében meglehetõsen pontos mennyiségi reprezentá-
ciók alakulnak ki és (2) bizonyos típusú reprezentációk az eredményes problémamegoldáshoz
társíthatók. 

A kognitív tudományban fõszerepet játszó mentális reprezentációk (Pléh, 1998) világában
kétféle reprezentációs típus kitüntetett szerepérõl gyûltek össze elméleti modellek és empiri-
kus adatok (pl. Eysenck és Keane, 1997): a szavakkal leírható tudáselemek (más néven a ver-
bális információ vagy propozicionális tudás) és az analóg képzetek. Ez utóbbiak között több
okból kifolyólag (Csapó, 1992) a vizuális és auditív képzetek a legmeghatározóbb jelentõsé-
gûek. A nyolcvanas évektõl terjedt el a „mentális modell” kifejezés, elsõsorban Johnson-Laird
(1983) munkássága nyomán, bár Speelman (1998) szerint a kifejezés eléggé homályos ma-
radt. 

Mentális modellek alatt olyan reprezentációkat értünk, amelyek a verbális tudáselemek és
az analóg reprezentációk között mintegy átmenetként értelmezhetõk. A mentális modellek az
analóg reprezentációkhoz, például a vizuális képzetekhez hasonlóak a konkrétság és megha-
tározottság szempontjából; viszont a verbális propozíciókhoz hasonlatosak abból a szempont-
ból, hogy verbálisan leírható információtartalmuk van. Eysenck és Keane (1998) példája sze-
rint az a mondat (verbális propozíció), hogy „A könyv a polcon van”, sokféle helyzetû és ki-
nézetû könyv és polc esetén igaz lehet, ám a hozzá kapcsolódó mentális modellben (vagyis
ahogyan elképzeljük a mondat tartalmát) általában egy konkrét kép jelenik meg elõttünk,
amelyen például a könyv álló helyzetben van, akár a polc közepén, akár a végén. A matema-
tikai szöveges feladatokban tárolt verbális információ is valamilyen módon mentális model-
lek formájában reprezentálódhat a tanulók elméjében.

A „metareprezentáció” kifejezés arra utal, hogy az ember képes a saját mentális reprezen-
tációit megismerni, képes azokról többé-kevésbé pontos verbális leírást adni. Sperber (1999)
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az MIT kognitív tudományi enciklopédiájában átfogó értelmezését adja a fogalomnak: olyan
reprezentációk, amelyek tárgyai mentális reprezentációk. Kapcsolódási pontok a metakogní-
ció, a tudatosság (Csíkos, 2006), a relevancia és az intelligencia fogalmakhoz nyilvánvalóak.
Konkrét témánk szempontjából a metareprezentációk jelenségét a matematikai szöveges fel-
adatok tanulói mentális modelljeivel kapcsolatban értelmezzük. A matematikai mentális mo-
dellekben – összhangban a Johnson-Laird-féle értelmezéssel – vizuális képzetek és szavakkal
kifejezhetõ tudáselemek együttesei kapnak szerepet, ezért pedagógiai szempontból releváns
kérdés, hogy a mentális modellekre vonatkozó tudás fejlesztése hozzájárulhat-e a matemati-
kai tudásszint növeléséhez. Lohmann (idézi Carroll, 1993, 305. o.) szerint „a térbeli képesség
úgy definiálható, mint absztrakt vizuális képek létrehozása, tárolása és a velük végzett mûve-
letek”. Mivel a matematikai fogalmakat és viszonyaikat reprezentáló mentális modellek gyak-
ran vizuális képzeteken alapulnak, az absztrakt képekkel kapcsolatos fenti definíció szerint a
térbeli képesség alapvetõ lehet a matematikai problémamegoldáshoz. „A sikeres probléma-
megoldás egyszerre igényli a releváns szöveges információ megértését és az adatok vizuali-
zációjára való képességet.” (Jonassen, 2003, 269. o.)

Az a képesség, hogy vizualizáljunk adatokat és ezek viszonyait, a matematikai szöveges
feladatok sikeres megoldásához járulhat hozzá. Hegarty és Kozhevnikov (1999, 688. o.) ered-
ményei szerint „bizonyos vizuális-térbeli reprezentációk elõsegítik a sikeres problémamegol-
dást” hatodik osztályos tanulók körében (a kísérletben csak fiúk vettek részt). Továbbá kimu-
tatták, lehetséges megtanítani a tanulókat arra, hogyan állítsanak elõ megfelelõ vizuális rep-
rezentációkat. Fontos, hogy a vizuális reprezentáció a fontos adatokat és viszonyokat tartal-
mazza, és ne irreleváns képi elemeket. A verbalizáció-vizualizáció dichotómiát követve
Kozhevnikov, Hegarty és Mayer (2002, 47. o.) azokat a tanulókat, akik „elsõdlegesen a képi
folyamatokra hagyatkoznak, amikor megpróbálnak kognitív feladatokat megoldani”, vizuali-
zálóknak nevezik. A vizualizálókat két csoportba sorolják: térbeli és ikonikus vizualizálók.
Kozhevnikov, Hegarty és Mayer eredményei alátámasztják a kétféle képi reprezentáció kö-
zötti különbségtétel szükségességét, és ezáltal a kétféle vizualizáló típus létezését. A különb-
ségtétel egyik szempontja a neuropszichológiai háttér, másik szempontja pedig a munkame-
móriával kapcsolatos jelenségek. A harmadik szempont pedagógiai: Hegarty és Kozhevnikov
(1999) azt találták, hogy lehetséges megbízhatóan különbséget tenni a hatodikosok által ké-
szített rajzok két típusa között. Kozhevnikov, Hegarty és Mayer (1999) vizsgálatából pedig az
is kiderült, hogy a matematikai problémamegoldásban azok a sikeresebbek, akik sematikus
térbeli reprezentációkat jelenítettek meg, és nem azok, akik képszerû, piktoriális rajzokat ké-
szítettek.

Pedagógiai fejlesztõkísérletek számára kézenfekvõ annak a lehetõségnek a megvizsgálá-
sa, hogy a matematikatanárok és a tanulók által az osztályteremben készített rajzok mennyi-
re és hogyan segítik a szöveges feladatok megoldását. A szakirodalomban megtaláljuk ennek
a témának a feldolgozását többféle fogalmi keretben: a kidolgozott példák (worked out exam-
ples) és a kognitív terhelés (cognitive load) elméletek keretében.

Mwangi és Sweller (1999) vizsgálatában harmadik osztályos tanulók vettek részt. A ta-
nulók egy kidolgozott példát kaptak, amely tartalmazta a szöveges feladat szövegébõl kinyer-
hetõ adatokat, és egy hozzá tartozó sematikus ábrát. A szöveges feladatok konzisztens szöve-
gezésûek voltak1, és bár a kísérleti és a kontrollcsoport is szinte az összes feladatot meg tud-
ta oldani, különbség mutatkozott a kísérleti csoport javára abban, hogy õk kevesebb helytelen
megoldási kísérletbõl jutottak el odáig. Két fontos következtetés fogalmazható meg. Egyrészt
az eredmények értelmezése a kognitív terhelés fogalmi keretben értelmezhetõ, mivel a kidol-
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1 Konzisztens vagy egyenes szövegezésûnek nevezünk egy szöveges feladatot, ha a feladat szövegében
található kulcsszavak (pl. együtt, kisebb, összesen stb.) összhangban vannak az elvégzendõ számtani
alapmûvelet típusával. 
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gozott példák csökkentették a memória terhelését. Másrészt azt igazolta a kísérlet, hogy már
harmadik osztályosok körében lehetséges sikeres fejlesztõprogramot megvalósítani a szöve-
ges feladatokhoz kapcsolódó sematikus ábrák fölhasználásával. 

Diezmann (2005) igazolta, hogy alsó tagozatos tanulók képesek kapcsolatot teremteni a
matematikai feladatok és a hozzájuk kapcsolható sematikus ábrák között. Harmadik és ötödik
osztályos tanulókat hasonlított össze, akiknek különbözõ típusõ diagramokat kellett matema-
tikai feladatokhoz társítani, és még a harmadik osztályosok is magasan a találgatási szint fö-
lött teljesítettek, és nem volt jelentõs különbség az ötödikesek javára.

A metakognícióra alapozott fejlesztõprogramok világában Campione, Brown és Connell
(1988) az olvasás területén kifejlesztett reciprok tanítási modellt2 kiterjesztették elemi algeb-
rai feladatok tanítására. Bár nincs információnk a kísérletükben részt vevõk életkoráról, és
csupán egyetlen tanár vezette a vizsgálatokat, amelyben a tanulók kis csoportokban dolgoz-
tak, sikerült egy problémamegoldó stratégia tanításának hatékonyságát igazolni. A probléma-
megoldó tréning második lépése az volt, hogy egy „reprezentációs táblán” a tanulók a prob-
lémát illusztráló rajzokat készítettek.

Annak érdekében, hogy igazoljuk a sematikus ábrákat elõtérbe helyezõ fejlesztõprogram
létjogosultságát, érdemes a matematikai szöveges feladatok néhány jellemzõjét figyelembe
vennünk. A feladatmegoldás folyamatában az egyik jellemzõ hiba abból adódik, hogy a tanu-
lók a megfelelõ problémareprezentációt az úgynevezett direkt transzlációs stratégiával he-
lyettesítik (Hegarty, Mayer és Monk, 1995). A direct transzlációs stratégia azt jelenti, hogy a
feladat szövegében fellelhetõ számadatokat (fiatal tanulók esetében ez legtöbbször két szám-
adatot jelent) összekapcsolják valamely számtani alapmûvelettel, és a mûvelet elvégzésével
nyert adatot tekintik a feladat végeredményének. Gyakran a feladatok szövegezésére vezethe-
tõ vissza a direkt transzlációs stratégia, hiszen az úgynevezett fordított (vagy inkonzisztens,
ld. a 2. lábjegyzetet) szövegezésû feladatokban a mûvelet kiválasztása gyakrabban hibás. A si-
keres feladatmegoldókról kiderült, hogy a fordított szövegezésû feladatok kulcsszavainál
gyakrabban megálltak vagy visszatértek oda a feladat szövegének elolvasása során (Hegarty
és Mayer, 1996). A sikertelen feladatmegoldók ezzel szemben gyakrabban használták a direkt
transzlációs stratégiát, amelynek során a feladat szövegének kulcsszava alapján (pl. „kisebb”)
választották ki a végrehajtandó mûveletet, ez esetben kivonást. 

Jonassen (2003) kísérletet tett arra, hogy úgynevezett történetalapú szöveges feladatokkal
küszöbölje ki a direkt transzlációs stratégiát. Szerinte ehhez olyan osztálytermi környezetre
van szükség, amelyben a tanulótól elvárják, hogy elõször azonosítsa a probléma típusát, még
mielõtt a feladat adataiból kiszámolná a végeredményt. Swellerhez hasonlóan a kidolgozott
példák szerepét hangsúlyozza – a kognitív terhelés (cognitive load) elmélet talaján állva.

Több kutatásban is a tanári tudás került középpontba: vajon mennyire pontos információik
vannak a tanároknak a szöveges feladatokról és a vizuális reprezentációk szerepérõl? Tanító-
jelöltek például hajlamosak olyan szövegesfeladat-megoldó stratégiákat használni, amelyek a
bonyolultabb feladatok esetén már hibázáshoz vezetnek (Van Dooren, Verschaffel és Onghe-
na, 2003). Ugyanakkor Chapman (2006, 225. o.) szerint a tanítók azok, akik a felsõ tagoza-
tos és középiskolai tanárokhoz képest inkább az úgynevezett narratív elbeszélésmódot hasz-
nálják (a fogalom bruneri értelmében), és „olyan osztálytermi környezetet teremtenek, amely
motiválja a tanulókat a szöveges feladatok tanulására”. Chapman vizsgálatában a narratív el-
beszélésmód a paradigmatikussal szembeállítva szerepelt. Az utóbbiban a lényeg az, hogyan
lehet megtudni az igazságot, míg a narratív vagy humanisztikus elbeszélésmód a tapasztalat
megértésére összpontosít. Bármelyik tanítási stílus vagy kognitív mûködés figyelhetõ meg a
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2 A reciprok tanítás (lásd pl. Zsigmond, 2008) során a tanulók fokozatosan a tanulási folyamat szabályo-
zóivá válnak, mialatt tudatos stratégiahasználatot sajátítanak el. 
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tanároknál, bizonyos, hogy a tanárok és a tanulók teljesen más értelmezést adhatnak ugyan-
annak a – látszólag egyszerûen megoldható – szöveges feladatnak.

Cai és Lester (2005) jelentõs különbséget talált a kínai és az amerikai egyesült államok-
beli tanárok között abból a szempontból, hogy miként segítették a tanulókat a szöveges fel-
adatok megoldásában. A kínai tanárok elõnyben részesítették a vizuális reprezentációkat a
verbális magyarázattal szemben. Tanulmányukban ábrán mutatják példaként, hogy egy kínai
tanár hogyan használta a számegyeneshez hasonló szabadkézi rajzot a mennyiségi viszonyok
bemutatására. Arra vonatkozóan, hogy a vizuális reprezentációk hogyan segíthetik a szöveges
feladatok megoldását, Van Meter és Garner (2005) áttekintették a tanulói rajzokról szóló
szakirodalmat. Összegzésként annak a reményüknek adtak hangot, hogy „valóságos lehetõség
rejlik a rajzokban mint a tanulást segítõ stratégiában”. (322. o.)

Milyen típusú rajzok segíthetik a matematikai szöveges feladatok megértését? Berends és
van Lieshout (2008) négy rajzkategóriát határozott meg: (1) csupasz kép (pl. szimbólumok),
(2) haszontalan, (3) segítõ és (4) lényeges információt tartalmazó ábrázolás. Az utóbbi típus
esetén a kép lényeges adatot tartalmaz a feladat megoldásához. A második és harmadik típus
közötti különbségtétel igazán lényeges, hiszen a Kozhevnikov, Hegarty és Mayer (2002) által
megkülönböztetett sematikus és piktoriális típusok köszönnek vissza.

A szakirodalomban feltárt modellek és empirikus bizonyítékok alapján még egy lényeges
kérdést kell áttekintenünk. Vajon a harmadik osztályos tanulók birtokolják-e azokat a képes-
ségeket, amelyek alapján készíteni és értékelni tudnak sematikus rajzokat, amelyek segítik az
egyszerû szöveges feladatok megoldását? A sematikus rajzok gyakran a számegyenesnek egy
tetszõlegesen fölvett szakaszát tartalmazzák (akár vízszintes, akár függõleges helyzetben), így
kérdésünk részben visszavezethetõ a mentális számegyenessel kapcsolatos kutatásokra. Ha a
harmadik osztályos tanulók elméjében megfelelõ pontossággal használható mentális szám-
egyenes létezik, akkor ez alátámasztja a sematikus rajzokra építõ korai fejlesztés létjogosult-
ságát. 

Harmadik osztályban a számegyenesnek a 0 és 100 közötti szakasza kitüntetett jelentõsé-
gû a tantervi követelmények alapján és a mentális számegyenes létezése szempontjából is.
Opfer és Siegler (2007) szerint az óvodáskortól az alsó tagozat második évéig megfigyelhetõ
egy jelentõs fejlõdési ugrás a mentális számegyenes alakulásában, mert a korábbi logaritmi-
kus skála helyébe fokozatosan a matematikaórán megszokott lineáris beosztású számegyenes
lép. Ezt követõen második és hatodik osztály között az ezres számkörben az egyre pontosabb
lineáris mentális számegyenes alakulása követhetõ nyomon. Siegler és Opfer (2003) szerint
mind a logaritmikus, mind a lineáris mentális számegyenes elérhetõ a különbözõ életkorok-
ban. A logaritmikus és lineáris mentális számegyenes közel azonos pontossággal mûködött
már második osztályban az egyik kísérleti helyzetben.

Schneider és munkatársai (2008) további adatokat nyertek azzal kapcsolatban, hogy a
mentális számegyenes 1 és 100 közötti tartománya miként fejlõdik. Kísérletükben elsõ, má-
sodik és harmadik osztályos tanulók vettek részt, akik két kétjegyû számot adtak össze, ame-
lyek összege 100-nál kisebb volt. Miután beigazolódott, hogy a szemmozgás vizsgálata jól
leképezi a fejlõdõ természetesszám-fogalmat és annak térbeli reprezentációját, a szemmoz-
gás-vizsgálat alapján az elsõ és második osztály között jelentõs különbség adódott, míg a má-
sodik és harmadik osztály között a változás kisebb mértékûnek mutatkozik a mentális szám-
egyenes pontosságában. 

Kísérletünk céljai 

Miután áttekintettük a szöveges feladatokkal végzett fejlesztõkísérletek alapjait és a vizuális
reprezentációk problémamegoldást segítõ szerepét, Szitányi Judit és Kelemen Rita kollégáim-
mal olyan fejlesztõkísérletet terveztünk, amely harmadik osztályban 20 tanítási órán keresz-
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tül tartott. Ennek eredményeirõl késõbbi tanulmányban számolunk be. A kísérlet céljait és hi-
potéziseit az alábbiakban foglaljuk össze:

– Maximálisan törekedtünk az ökológiai validitásra, vagyis arra, hogy a kísérletben használt
feladatok és taneszközök a tanmenetek és a tanári erõforrások jelenlegi szintje mellett is
általánosíthatók legyenek.

– A program 20 órás idõtartama körülbelül öthetes idõszakot jelent, amely hasonlít az adott
korosztályban korábban végzett fejlesztõkísérletek hosszához.

– Mivel történeti szempontból (lásd Verschaffel, Greer és De Corte, 2000) a szöveges fel-
adatok egyaránt lehetnek a számolási készség fejlesztésének szolgálóleányai vagy a való-
ság realisztikus modelljei, szükséges pontosan definiálnunk a kísérletekben szereplõ fel-
adatok típusát. Olyan feladatokat válogattunk, amelyek elkerülik a drillízû gyakorlás lát-
szatát, és amelyek tartalma ismerõs és valósághû. Cooper és Harries (2005) értelmezését
követtük, akik szerint a realisztikus feladatokban a szövegben elõforduló dolgok szemé-
lyek vagy más nem matematikai objektumok, amelyek hétköznapi helyzetbõl ismerõsek,
mint pl. a vásárlás vagy a sport. Igyekeztünk elkerülni az úgynevezett „még autentiku-
sabb” feladatok használatát (Palm, 2008). A feladatok realisztikusságának értelmezésérõl
Csíkos és Kelemen (2009) elemzését ajánljuk megfontolásra.

– A program az egyszerûbb feladatoktól a bonyolultabbak felé halad, és olyan feladatokat
is tartalmaz, amelyek nem oldhatók meg egyetlen számtani mûvelettel (pl. kombinatori-
kai vagy függvényre vezetõ feladatok).

– Legalapvetõbb változtatásként a vizuális reprezentációk szisztematikus használatát vezet-
tük be. (1) A program igyekezett a tanulói meggyõzõdéseket alakítani a rajzok megoldási
folyamatban betöltött szerepével kapcsolatban. (2) Többféle problémareprezentációt, ez-
által többféle rajztípust mutattunk a tanulóknak, követve a legalapvetõbb megkülönbözte-
tést a sematikus és a piktoriális rajzok között. (3) Arra biztattuk a tanulókat, hogy készít-
senek olyan rajzot a feladatokhoz, amely megfelel az õ mentális képeiknek és elõsegíti a
feladat megértését. Ennek technikáit a tanári útmutatóban fektettük le.
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Molnár Gyöngyvér

A KISISKOLÁSOK INDUKTÍV GONDOLKODÁSÁT 
FEJLESZTÕ PROGRAM HATÁSAI

A tanulmányban egy kisiskolás diákok számára kidolgozott tantárgyfüggetlen, játékos, in-
duktív gondolkodást fejlesztõ program hosszabb távú hatásáról számolunk be. A programot,
a fejlesztés módszereit, mûködését, a kontrollcsoportos pilot, a nagyobb mintán történõ fej-
lesztés közvetlen eredményeit, hatékonyságát korábbi tanulmányokban már részletesen is-
mertettük (Molnár, 2006, 2008). A fejlesztõprogrammal 2007 tavaszán nyolc héten keresztül
öt osztály 6–8 éves diákjait fejlesztettük. A fejlesztés hatékonyságát egy nonverbális induk-
tív gondolkodást mérõ teszt segítségével mértük, amit a fejlesztés elõtt, és után is megoldot-
tak a diákok. A kontrollcsoportos fejlesztésben részt vevõ diákokat felkerestük egy évvel ké-
sõbb, 2008 tavaszán, amikor ismét megmértük induktív gondolkodásuk fejlettségét, hogy
választ kapjunk arra a kutatási kérdésre, vajon van-e hosszabb távú hatása az egy évvel ko-
rábbi fejlesztésnek. 

***
Az induktív gondolkodás jelentõs szerepet tölt be a megismerésben. A gondolkodási képessé-
gek között az egyik legfontosabb képesség, mivel az új tudás megszerzésének alapvetõ esz-
köze, az iskolában a tananyag megértését segítõ képességek egyike. Ebbõl adódóan különfé-
le kontextusban az egyik leggyakrabban vizsgált gondolkodási képesség. A vizsgálatára szer-
vezõdött kutatásoknak, a kutatások alapját képezõ modelleknek, megközelítéseknek jelentõs
a szakirodalma. A különbözõ irányzatok részletes áttekintéseit, összefoglalásait, illetve az in-
duktív gondolkodás tekintetében a legnagyobb volumenû, országos reprezentatív mintákon
végzett, 3–11. évfolyamot átfogó hazai kutatások eredményeit lásd Csapó (1994, 1998, 2001)
tanulmányaiban. 

Annak ellenére, hogy az induktív gondolkodás kulcsfontosságú szerepet játszik az iskolai
tanulmányok során, explicit iskolai fejlesztésével sem hazai, sem külföldi viszonylatban nem
találkozhatunk. Fejlesztésére úgy tekintenek, mint a többi tantárgy keretében végzett fej-
lesztés melléktermékére, egy olyan képességre, ami az iskolai tanulmányok során spontán
fejlõdik (Hamers, De Koning és Sijtsma, 2000). A gondolkodási képességek fejlettségének
tanulásban betöltött meghatározó szerepe, ugyanakkor háttérbe szorulása miatt hazai és nem-
zetközi szinten is megjelentek és megjelennek a különbözõ hatékonyságú és tudományos
megalapozottságú fejlesztõprogramok. 

A gondolkodási képességet fejlesztõ programok egyik csoportjába azok sorolhatók, ame-
lyek a gondolkodást explicit módon, a tantervtõl függetlenül fejlesztik, míg a másik csoport-
ba tartozók az iskolai tantárgyakba ágyazva fejlesztik a diákok gondolkodási képességeit.
Utóbbiak elterjesztése azonban jelentõs változtatásokat igényelne a tananyagban. A nemzet-
közi szinten legismertebb gondolkodási képességet fejlesztõ programokról lásd Csapó (2003)
könyvét. 

A fejlesztésben részt vevõ diákok életkorának meghatározásakor egyrészt Piaget fejlõdés-
re vonatkozó elméleteit (konzerváció, stádiumok), másrészt a képességek fejlõdésére vonat-
kozó ismereteket vettük figyelembe (Csapó, 2003; Molnár és Csapó, 2003). Harmadrészt
szem elõtt tartottuk a korábbi, hazai fejlesztõprogramok eredményeit (pl. Józsa és Zentai,
2007; Pap-Szigeti, 2007; Nagy és Gubán, 1987; Zsolnai és Józsa, 2002), amelyek a fejlesz-
tendõ populáció életkorának és a fejlesztés sikerességének összefüggésében is vizsgálták a
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fejlesztés hatékonyságát (ezekrõl részletesen lásd Molnár, 2006 tanulmányát). A fentiek alap-
ján arra a következtetésre jutottunk, hogy a diákok gondolkodási mûveleteinek fejlõdésébe az
iskolába járás alatt annál hatékonyabban tudunk beavatkozni, minél korábban kezdjük a fej-
lesztést. Ezért az általános iskola 1. évfolyamos diákjait választottuk célpopulációnak kísér-
letünkben.

A fenti okok, az induktív gondolkodás fejlettségének kulcsfontossága miatt, a jelen tanul-
mány tárgyát képezõ fejlesztõprogram elsõsorban a leggyengébben teljesítõ 6–8 éves diákok
induktív gondolkodásának tantárgyfüggetlen fejlesztését tûzte ki célul. 

A fejlesztõprogram, a fejlesztés módszerei és a hatékonyságot mérõ teszt

A fejlesztõprogram részletes leírását lásd Molnár (2006, 2008) tanulmányában. A kisiskolás-
ok számára kidolgozott fejlesztõprogram az induktív gondolkodás talán legkidolgozottabb de-
finíciójára épít, miszerint az induktív gondolkodás szabályszerûségek és rendellenességek
megtalálása úgy, hogy tulajdonságokat és relációkat összehasonlítva hasonlóságokat, kü-
lönbségeket, valamint együttesen megjelenõ hasonlóságokat és különbségeket ismerünk fel
(Klauer, 1989). 

Ezen mûveletek elvégzése elvezet az induktív gondolkodás hat alapstruktúrájához: (1) ál-
talánosítás, (2) megkülönböztetés, (3) kapcsolatok felismerése, (4) kapcsolatok megkülön-
böztetése, (5) többszempontú osztályozás, illetve (6) rendszeralkotás. Az alapstruktúrák leírá-
sának példákkal bemutatott részletes ismertetését lásd Molnár (2006, 2008) tanulmányában,
jelen esetben csak a mûvelet fõ tulajdonságának leírására térünk ki. 

Az általánosítás mûvelete során különbözõ tárgyak ismertetõjegyeiben keressük az azo-
nosságokat. A fejlesztõfeladat típusától függõen három csoportra sorolhatjuk az általánosítás
mûveletét fejlesztõ feladatokat: (1) csoportalkotás, (2) csoportok kiegészítése és (3) azonos-
ságok megtalálása. A feladat típusától függõen ezekben a feladatokban több, különbözõ tulaj-
donsággal felruházott tárgy képét, vagy magát a tárgyakat adtunk a diáknak, akinek ezek kö-
zül ki kellett választania az azonos tulajdonságúakat.

A megkülönböztetést gyakoroltató feladatok dolgok tulajdonságaira, ismertetõjegyeinek
különbözõségére vonatkozik. Erre a mûveletre egyféle itemformát dolgoztunk ki a fejlesz-
tõprogramban. Ennek keretében több, közös tulajdonsággal rendelkezõ tárgyat, illetve tárgy
képét mutattunk a diákoknak. A feladat értelmében a közös tulajdonságokon kívül meg kel-
lett találni azt az egyet, amivel csak egyetlenegy tárgy nem rendelkezett.

A többszempontú osztályozás gyakori eleme az iskolai óráknak. A mûvelet végzése során
nemcsak külön-külön az azonosságokra, illetve különbözõségekre kell figyelni, hanem együt-
tesen kell figyelembe venni a meglévõ azonosságokat, illetve különbözõségeket. Az 1. táblá-
zat vázlatosan mutatja a besorolás struktúráját. Az e típusú feladatokat egy 2×2-es táblázat
formájában kapták a diákok, aminek minden egyes cellájában volt egy tárgy vagy egy tárgy
képe. A besorolandó tárgy képe a táblázat mellett volt. Errõl meg kellett állapítaniuk, hogy az-
zal a tárggyal melyik cellában lévõ tárgyat lehetne helyettesíteni. Ehhez az azonosságok és
különbözõségek felismerése, elemzése után meg kellett nevezniük, hogy milyen szempontok
szerint történt a tárgyak besorolása.

1. táblázat A többszempontú osztályozás sémája

119

A tulajdonság

+ –

B tulajdonság
+ + + + –

– – + – –

MTA-097-146.qxp  2009.10.19.  20:26  Page 119



A kapcsolatok felismerése típusú feladatokat a fejlesztõprogramban három csoportba so-
rolhatjuk aszerint, hogy sorozat kiegészítését, sorozat rendezését kérik, vagy egyszerû analó-
gia hozzárendelésérõl van szó. A sorozatok kiegészítése típusú feladatoknál adott sorozatot
kellett folytatni a diákoknak, a sorozat rendezése típusú feladatoknál a meglévõ elemeket kel-
lett sorba rendezni (erre ad egy példát a 3. ábrán ismertetett feladat), végül az egyszerû ana-
lógia típusú feladatok esetében két, egymással bizonyos relációban álló tárgyat mutattunk a
diákoknak. A feladat értelmében a diákoknak fel kellett ismerniük a tárgyak közötti relációt,
illetve azt alkalmazva egy másik, egyedül álló tárgyra, meg kellett nevezniük annak párját. 

A kapcsolatok megkülönböztetése típusú feladatokra két típusú zavart sorozatot dolgoz-
tunk ki. Egyik esetben adott egy sorozat, de két elemet felcseréltünk benne. A feladat annak
felismerése, hogy a sorozaton belül hol történt a csere. A másik típusnál a sorozatban szere-
pel egy felesleges elem is. A diákoknak ebben az esetben ezt a felesleges, a sorozat szabályát
nem követõ elemet kellett megtalálniuk és törölniük a sorozatból.

A rendszeralkotás típusú feladatokban mind a relációk azonosságára, mind különbözõsé-
gére figyelni kell. A feladat abban tér el a többszempontú osztályozást kívánó feladatoktól,
hogy itt nem a tárgyak tulajdonságainak azonosságából és különbözõségébõl kell kiindulni,
hanem a közöttük lévõ viszony milyenségébõl. Az elvégzendõ mûvelet bonyolultabb, mint az
egyszerû analógia esetében, ahol csak egy relációról beszéltünk (a:b::c:d). Ebben az esetben
nem csak egy, hanem legalább kettõ, az egymás mellett és egymás alatt lévõ tárgyak közötti
relációt kellett azonosítani (1. ábra).

A 2. ábra mutatja a definiált mûveleteket, azok egymásra épülését, egymáshoz való viszo-
nyát. A fejlesztõprogram keretében ezen hat alapstruktúra fejlesztését tûztük ki célul. [Nagy
József (2000, 2007) kognitív kompetencia-modellje egység- és viszonyfelismerõ rutinok de-
finiálásával hasonlóképpen épül fel.]

A fejlesztõprogram 120 feladatot tartalmaz, alapstruktúránként 20-20 darabot. A fejlesz-
tõprogram szerkezetének e változója azonos Klauer (1989) nemzetközi szinten sokszor kipró-
bált, induktív gondolkodást fejlesztõ tréningjének szerkezetével. A feladatok típusát tekintve
a feladatok egynegyede manipulatív, megoldásuk során a diákok építõkockákkal, a logikai
készlet elemeivel, gyufával, színes ceruzákkal és kártyákkal, irányítottan dolgoznak, játsza-
nak. A feladatokban megjelenõ képek, tárgyak, illetve maguk a megoldandó problémák is iga-
zodnak a mai gyerekek érdeklõdési köréhez és a mai mesékhez. A fejlesztõprogram egyes ele-
meit igyekeztünk úgy kialakítani, hogy a diákok azokra mint játékra, játszásra és ne mint ta-
nulásra tekintsenek. A feladatok elvégzésének nem feltétele az olvasástudás, mivel ebben az
életkorban azt még nem várhatjuk el a diákoktól. 

Minden esetben egy-egy új alapstruktúra fejlesztésbe való bekapcsolása manipulatív fel-
adatok segítségével történik, majd a manipulatív feladatokat fokozatosan felváltják a játékos,
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mesefigurákat, játékokat és különbözõ tárgyakat ábrázoló képek segítségével adott feladatok. A 3.
ábra a kapcsolatok felismerése (sorozat rendezése) mûvelet fejlesztésére kidolgozott mintafel-
adatot mutat, ahol a diákoknak sorba kellett állítaniuk egy ismert mesébõl származó képeket. 

A fejlesztõprogram végére megjelennek a szimbólumok és az életszerû helyzetek is. A hat
alapstruktúra és a rájuk épülõ feladattípusok, itemek példákkal történõ részletesebb leírását
lásd Molnár (2006, 2008) tanulmányában. 

A fejlesztés során a tanulók egyéni, pár- vagy kiscsoportos munkában dolgoztak. Az inten-
zív, de idõigényes egyéni munka során a diákok gyorsabban elfáradnak, ezért azt javasoltuk,
hogy egy fejlesztési alkalom ne tartson 20 percnél tovább. Csak azonos képességszintû gyere-
kek fejlesztésére javasoltuk a pármunkát és a csoportmunkát (3–4 gyerek), de olyan formában,
hogy a diákok külön-külön kapják meg a feladatot, illetve a feladat megoldásához szükséges
eszközöket is, majd felváltva mondják el a megoldást. Általános javaslatként fogalmaztuk
meg, hogy egy találkozás alkalmával ne végezzenek el a diákok 12 feladatnál többet, azaz az
egész fejlesztõprogram feldolgozásához legalább 10 találkozás szükséges. Az alkalmazott
módszer kiválasztását a fejlesztõ pedagógusokra bíztuk, akik a diákok képességszintje, kon-
centrálóképessége, motivációja és fáradtsága függvényében választottak az ajánlott módszerek
között. A módszerekrõl és munkaformákról részletesebben lásd Molnár (2006) tanulmányát.
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A fejlesztés hatékonyságának mérésére célzottan kisiskolások részére kidolgoztunk egy
nonverbális induktív gondolkodás-tesztet. A teszt feladatai képeket és ábrákat tartalmaznak,
a feladatok megoldásához szükséges szöveg olvasásának mennyiségét minimalizáltuk. Ennek
oka, hogy a mintát elsõ évfolyamos diákok alkották, akiknek nem olvasási képességük, ha-
nem induktív gondolkodásuk fejlettségét akartuk vizsgálni.

A teszt felépítése, szerkezete követi az induktív gondolkodás fent ismertetett meghatáro-
zását, az egyes alapstruktúrák, gondolkodási mûveletek fejlettségének mérésére részteszteket
különítettünk el egymástól. 

Az általunk összeállított nonverbális induktív gondolkodás fejlettségi szintjét mérõ teszt fel-
építése és az elkészítés filozófiája közel azonos egy hasonló korú diákok részére készült intelli-
genciateszt felépítésével. Ennek következtében állíthatjuk, hogy a fejlesztés hatékonyságának
mérésére kidolgozott teszt hasonlít egy 6–8 évesek részére kidolgozott intelligenciateszthez. 

A 4. ábra a feladatlap 2 itemét mutatja. Az ábra mindkét iteme kapcsolatok felismerését,
azon belül az egyszerû analógia alkalmazását kéri a diákoktól. A feladat megoldásához elõ-
ször a táblázat felsõ sorában lévõ elemek közötti kapcsolatot kellett felismerniük a diákoknak,
azaz milyen relációban állnak egymással, majd ugyanazt a relációt alkalmazva az egyedül ál-
ló tárgyra, ki kellett választaniuk az elõre megadott válaszlehetõségek közül, hogy melyik
alakzat illik leginkább a kérdõjel helyére. 

A tesztben szereplõ itemek mind megjelenésükben, mind kontextusukban különböztek a
fejlesztõprogram feladataitól, közös elem az alkalmazandó gondolkodási mûvelet volt. Ezzel
igyekeztünk elkerülni a közeli transzfer lehetõségét. A teljes teszt 33 itemet tartalmazott.
A teszt reliabilitásmutatója Cronbach α=0,87. 

A kontrollcsoportos fejlesztés rövid és hosszabb távú hatása

A minta
A fejlesztõ- és kontrollcsoportos mintát kistelepüléseken élõ általános iskolák elsõ osztályos
diákjai alkották. A fejlesztésben négy osztály vett részt (n=90), a kontrollcsoportot háttérválto-
zók tekintetében (szülõk iskolai végzettsége, településtípus) hasonló diákok alkották (n=162).
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Nemek tekintetében a kontrollcsoport diákjai között több volt a fiú (54,9%), mint a lány, míg
a kísérleti csoport esetében a nemek aránya fordítottan alakult. A kísérleti csoport diákjainak
56,2%-át lányok alkották. 

Adatfelvétel
A fejlesztés mértékének és hosszabb távú hatásának megállapításához három adatfelvételre
volt szükségünk. Mindhárom adatfelvételt a fent röviden ismertetett nonverbális induktív
gondolkodást mérõ teszttel végeztük. Az elsõ adatfelvételre a fejlesztés kezdete elõtt, 2007 ja-
nuárjában került sor. A második adatfelvétel közvetlenül a nyolc hetes fejlesztés után történt,
majd a hosszabb távú hatás mértékét vizsgáló adatfelvételre az utóméréshez viszonyítva egy
évvel késõbb, 2008 tavaszán került sor. Mind a kísérleti, mind a kontrollcsoport mindhárom
mérés során ugyanabban az idõpontban oldotta meg a tesztet.

A feladatlap megoldása közben a tesztfelvételt végzõ pedagógusnak a diákok fiatal élet-
kora miatt megengedtük, hogy elõre felolvassa az elvégzendõ feladat instrukcióját, ezzel pró-
bálva kiküszöbölni az olvasási képesség fejlettségében lévõ különbségeket, de ezen kívül
semmilyen segédeszközt nem használhattak a diákok a feladatok megoldása során. A feladat-
lap megoldására mindhárom adatfelvétel esetében egy tanítási óra állt a diákok rendelkezé-
sére. 

A fejlesztés hosszú távú hatása a közvetlen fejlesztõ hatás fényében 
Az elõmérés eredményei alapján a kísérleti és a kontrollcsoport teljesítménye (átlaga, szórá-
sa) fejlesztés elõtt nem különbözött egymástól szignifikánsan (átlag_kísérleti=37%, sd_kísér-
leti=15%; átlag_kontroll=39%, sd_kontroll=16%; t=1,2, p=0,22), azaz a választott minta al-
kalmas volt a fejlesztõprogram hatásának kontrollcsoportos vizsgálatára. A 6–8 hetes fejlesz-
tés közvetlen hatása mind a pilot (lásd Molnár, 2006), mind a tárgyalt fejlesztés alkalmával
jelentõs mértékûnek (p<0,0001) bizonyult, utóbbi eredményei alátámasztották a korábban ta-
pasztaltakat. 

A kísérleti csoport átlagos képességszintjében bekövetkezõ fejlõdés mértéke több mint
egy szórásnyinak bizonyult (átlag_kísérleti=61%, sd_kísérleti=15%). A fejlesztésben részt
vevõ diákok között nem volt olyan diák, aki szignifikánsan rosszabbul teljesített volna az
utóteszten, mint az elõteszten, sõt a diákok jelentõs része több mint egy szórásnyit javított
teljesítményén (Molnár, 2008). A fejlesztési idõszak nyolc hete alatt azonban nemcsak a kí-
sérleti, de a kontrollcsoport képességszintje is nõtt, azaz a spontán fejlõdés is szignifikáns
mértékû fejlõdést eredményezett (46%, p<0,01). Ez azt a hipotézisünket támasztja alá, mi-
szerint a fejlesztéshez választott korcsoport szenzitív ebben az életkorban e képesség fejlesz-
tésére.

A második utómérés során, amire a fejlesztés után egy évvel került sor, még mindig ta-
pasztalható volt a fejlesztett csoport képességszintbeli elõnye. Átlagos képességszintjük
(60%; p<0,001) szignifikánsan megelõzte a kontrollcsoport képességszintjét (50%). Összeha-
sonlítva a fejlesztés után a kísérleti és a kontrollcsoport spontán fejlõdésének mértékét (5. áb-
ra), megállapítható, hogy a kísérleti csoport átlagos képességszintje nem változott a fejlesztés
óta eltelt egy év alatt, míg a kontrollcsoport átlagos teljesítménye nõtt (p<0,001). Ez a típusú
fejlõdés arra utal, hogy az iskolai tananyag mellékhatásaként tapasztalható fejlesztés nincs ha-
tással a kísérleti csoport diákjaira. Képességszintjük a nyolc hét fejlesztés hatására szignifi-
kánsan, több mint egy év spontán fejlõdés mértékével nõtt.

A fejlesztés hatékonyságáról pontosabb képet ad, ha nemcsak a teljesítmények átlagát, ha-
nem azok eloszlását is összehasonlítjuk. Így megállapítható, hogy a program azonos mérték-
ben hatott-e az alacsonyabb és magasabb képességszintrõl indulókra, vagy valamely képes-
ségszintû részmintán erõsebben fejtette ki hatását. A 6. ábra összehasonlítja a kontroll- és a
kísérleti csoport teljesítményeloszlásának változását. 
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A kontrollcsoport esetében megfigyelhetõ változás az elvártaknak megfelelõen egyenletes
fejlõdésre utal. Az elõmérésen és a néhány hétre rá következõ utómérésen is balra ferde az el-
oszlásgörbe, bár utóbbi jobban közelíti a normáleloszlás görbéjét. Ez azt jelzi, hogy ezen ké-
pesség fejlettségi szintje még nem érte el az átlagos szintet, amikor többségben vannak az át-
lagos képességszintû diákok, azaz az eloszlásgörbe a normáleloszlás haranggörbéjét követi.
A késleltetett utómérésen a spontán, illetve iskolai fejlesztés hatására enyhén jobbra ferde el-
oszlásgörbe rajzolódik ki, azaz a részmintában többen vannak a teszten mutatott teljesítmény
fényében az átlag feletti, mint az átlagos képességszintû diákok. 

A kísérleti csoport teljesítményének eloszlásgörbéi jelentõs mértékben eltérnek a kontroll-
csoportnál tapasztaltaktól. Az elõteszten nyújtott teljesítmény alapján felrajzolható eloszlás-
görbe nem különbözik a kísérleti és a kontrollcsoport esetében (F=1,06; p=0,30). A fejlesztés
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utáni eloszlásgörbék a két részminta esetében azonban már jelentõs mértékben eltérnek egy-
mástól (F=58,6; p=0,00). Az eltérés mértéke csökken, de még mindig szignifikáns marad az
egy évvel késõbbi utómérés esetében (F=12,0; p=0,00), azaz a fejlesztés hatása képesség-
szinttõl függetlenül tartós. A kísérleti csoport minden egyes tagjának teljesítménye jelentõs
mértékben változott a fejlesztés hatására, a kezdeti balra ferde eloszlásgörbe jobbra ferde el-
oszlásgörbévé alakult, ez azonban nem változott a fejlesztést követõ egy évben. 

Részletesebb eredményt kapunk a fejlõdés típusáról és mértékérõl, ha az induktív gondol-
kodás egyes alapstruktúrái tekintetében is megvizsgáljuk a változásokat. A 7. ábra a területen-
kénti képességszint-változást mutatja közvetlenül a fejlesztés után, illetve egy évvel késõbb.
A grafikonokat összehasonlítva megállapítható, hogy a fent nevezett alapstruktúrák területe-
in milyen mértékû volt a fejlesztés hatása, mely képességterületeken értek el a diákok jobb
eredményt a fejlesztés következtében. 
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A fejlesztés hatékonysága alapstruktúránkénti bontásban is hasonló, mint az egész prog-
ram kapcsán tapasztaltuk. A játékos fejlesztés mind a hat képességterületen (általánosítás,
megkülönböztetés, kapcsolatok felismerése, kapcsolatok megkülönböztetése, többszempontú
osztályozás, illetve rendszeralkotás) szignifikáns (p<0,001) fejlõdést eredményezett. A legje-
lentõsebb fejlõdés a diákok rendszeralkotó képességében történt (34%-os; p<0,001), ezt kö-
veti a kapcsolatok megkülönböztetése (30%-os) és felismerése (28%-os), majd az általánosí-
tás (16%-os), a megkülönböztetés (15%-os), és a legkisebb mértékû, de még mindig jelentõs,
12%-os fejlõdés figyelhetõ meg a többszempontú osztályozással kapcsolatosan. 

Az általánosítás mûveletének fejlettségi szintjét mérõ feladatokon – mikor a diákoknak
különbözõ tárgyakat kellett csoportosítani, csoportokat alkotni, meglévõ csoportokat kiegé-
szíteni, vagy a tulajdonságaik alapján azonos ismertetõjegyeket, az azonosságokat megkeres-
ni – fejlesztés után nincs szignifikáns különbség a fejlesztõprogramot elvégzõ és a kontroll-
csoport diákjainak képességszintbeli fejlettsége között. Ebben az esetben a szignifikáns kü-
lönbség a fejlesztés elõtt volt kimutatható, ami a fejlesztés hatására megszûnt. A két csoport
fejlesztés utáni egyéves fejlõdése azonos képességszintrõl indul és spontán fejlõdésük azonos
utat jár be.

A különbözõ tárgyak, dolgok ismertetõjegyeinek különbözõségére fokuszáló megkülön-
böztetés mûveletét mérõ feladatokon mutatott teljesítmények a fejlesztés elõtt megegyeztek,
utána több mint 10 százalékos (p<0,001) teljesítménybeli eltérés mutatkozott a két csoport kö-
zött. Ezt az elõnyt sikerült megõriznie, sõt növelnie a fejlesztést követõ egy év során a kísér-
leti csoportnak. 

A többszempontú osztályozás során két tulajdonság megléte, illetve hiánya alapján próbá-
lunk besorolni dolgokat. Ezen típusú feladatokon több mint 15%-os átlagos fejlõdést eredmé-
nyezett a fejlesztõprogram. A kontrollcsoport képességszintbeli stagnálása, illetve a kísérleti
csoport fejlesztést követõ egy évben történõ képességszintbeli csökkenése arra utal, hogy ezt
a területet ebben az idõszakban egyáltalán nem fejleszti az iskola. 

A relációk hasonlóságának felismerésén alapuló kapcsolatok felismerése mûvelet terén el-
térõ kép bontakozik ki. A fejlesztés a kontrollcsoport spontán fejlõdéséhez képest is 20 szá-
zalékos teljesítménynövekedést eredményezett közvetlenül a fejlesztés után történt tesztelés
alapján. Ezen a területen e diákok a fejlesztés idõszakában eljutottak arra a képességszintre,
amit a kontrollcsoport diákjai egy évre rá értek el, azonban nem fejlesztette õket tovább sem
az iskola, sem más program, ezért megrekedtek azon a szinten, amit a fejlesztés elért. Bevár-
ták társaikat. 

A kapcsolatok megkülönböztetése terén, amely típusú feladatokban a feladatban elõfor-
duló relációk különbözésének felismerésén van a hangsúly, közel hasonló jelenséget tapasz-
talunk. A fejlesztés hatására bekövetkezõ, több mint 20 százalékos fejlettségbeli elõny nem
növekedik tovább, sõt csökken és a fejlesztés után egy évvel ismét azonos képességszinten
van a két csoport átlagos képességszintje. Feltételezhetõ, hogy ilyen típusú mûveletekkel egy-
általán nem, vagy csak nagyon ritkán találkoztak a diákok az említett idõszakban, ennek tu-
lajdonítható a képességszint fejlettségbeli csökkenés. 

A relációk azonosságának és különbözõségének felismerésén alapuló rendszeralkotás tí-
pusú feladatokon érte el a legnagyobb mértékû fejlesztõ hatást a program, közel 35%-os átla-
gos teljesítménybeli növekedést. A fejlesztett diákok viszont a fejlesztést követõ egy évben
nem fejlõdtek tovább ezen a területen, míg a kontrollcsoport diákjai jelentõs mértékû fejlõdé-
sen mentek át. Ennek ellenére még egy év elteltével is érezhetõ a fejlesztõ hatás, még akkor
is szignifikáns különbség mutatkozott a diákok teljesítménye között, azaz a fejlesztés perió-
dusában több mint egyéves fejlõdést értek el a diákok. 

A 8. ábra nemek szerinti bontásban mutatja a kísérleti és kontrollcsoport átlagos teljesít-
ményének alakulását. Részminták szerinti bontásban egyik mérési ponton sincs szignifikáns
különbség a fiúk és a lányok teljesítményében, azaz a fejlesztõprogram nemfüggetlen, ugyan-
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olyan mértékû fejlesztõ hatása van a fiúkra és a lányokra. Hasonlóképpen az ezen idõszakban
történt spontán fejlõdés mértéke is azonos a két nem esetében.

A 2. táblázat nemek és mûveletek szerinti bontásban mutatja az elõ-, utó- és késleltetett
utómérésen produkált teljesítmények alakulását. A mérési pontok legnagyobb részén mûvele-
tek szerinti bontásban sincs különbség a fiúk és lányok teljesítménye között. A tulajdonságok
azonosságára, illetve különbözõségére építõ általánosítás, megkülönböztetés és többszem-
pontú osztályozás esetében mind a kontroll-, mind a kísérleti csoport teljesítménye nemek
szerint homogén. A különbségek minden esetben a lányok elõnyét mutatva kizárólag a relá-
ciók hasonlóságán, illetve különbözõségén alapuló mûveletek terén jelentkeznek. A kapcsola-
tok felismerése terén a fejlesztõprogram felzárkóztatta a fiúkat, közös képességszintre hozta
a két nem képviselõit. A többi szignifikáns különbség kizárólagosan a kontrollcsoport diákjai
között tapasztalható. A kapcsolatok megkülönböztetésében a lányok az utómérés és a késlel-
tetett utómérés között eltelt periódusban gyorsabban fejlõdtek, mint a fiúk. A rendszeralkotás
terén pedig az elõmérésen mutattak magasabb teljesítményt. 

2. táblázat A teljesítmények alakulása nemek és mûveletek szerinti bontásban

127

Te
lje

sí
tm

én
y 

(%
) 70

60

50

40

30

20

10

0 elõmérés utómérés 1 év múlva
Mérés

kontroll fiú

kontroll lány

kísérleti fiú

kísérleti lány

n.s.

n.s.

n.s.n.s.

n.s.

n.s.

8. ábra A teljesítmények alakulása nemek szerinti bontásban

Fiú-lány 
különbségek

Ált. M TO KF KM R

Kísérleti

Elõmérés n.s. n.s. n.s. lány>fiú n.s. n.s.

Utómérés n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.

1 évvel késõbb n.s. n.s. n.s. lány>fiú n.s. n.s.

Kontroll

Elõmérés n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. lány>fiú

Utómérés n.s. n.s. n.s. lány>fiú n.s. n.s.

1 évvel késõbb n.s. n.s. n.s. n.s. lány>fiú n.s.

Megj.: a táblázatban jelzett minden egyes különbség p<0,05 szinten szignifikáns
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A fejlesztõprogram hatásmérete Cohen (1988) hatásmérettel kapcsolatos kategorizálása
alapján jelentõs mértékûnek számít d=1,12 (p<0,01). A továbbiakban ismertetünk néhány más
kognitív területen történt hazai és azonos területen történt nemzetközi vizsgálat, fejlesztés
eredménye alapján számolt hatásméretet. 

Klauer fejlesztõ tréningjét adaptálva De Konig általános iskola harmadik évfolyamos di-
ákok induktív gondolkodását fejlesztette. A program hatékonyságát jellemzõ fejlesztõ hatás
mérete (d=0,79; De Konig, 2000) hasonló mértékûnek bizonyult, mint más kutatóknál olvas-
ható, akik szintén Klauer programját adaptálva fejlesztettek kisiskolásokat (Klauer, 1989). 

A hazai, az utóbbi öt évben végzett kutatások, fejlesztõprogramok hatásméretébõl emelünk
ki néhányat. A hozzáadott értékek alapján Csapó (2003) érte el a leghatékonyabb fejlesztõ ha-
tást, méghozzá a kombinatív képesség fejlesztése területén (dnyelvtan=0,91, p<0,001; dkörnyezet=0,80,
p<0,001; dnyelvtan_környezet=0,39, p<0,05; dkémia=0,40, p<0,01; dfizika=0,32, p<0,05; dkémia_fizika nem
szignifikáns). Ugyanezen kutatás keretében 7. évfolyamon a logikai és a rendszerezési képesség
fejlesztése terén már alacsonyabb, de még mindig jelentõs mértékûnek számító, szignifikáns fej-
lõdést értek el a fejlesztõprogram hatására (logikai képesség: dnyelvtan=0,40, p<0,05; dkörnyezet=0,64,
p<0,001; dnyelvtan_környezet=0,48, p<0,01; rendszerezési képesség: dnyelvtan=-0,48, p<0,01). 

2006-ban Nagy Lászlóné 8. évfolyamos diákok analógiás gondolkodását fejlesztette, fej-
lesztõrendszerének hatásmérete d=0,30 (p<0,05). 

Általános iskola 4. évfolyamos diákokat fejlesztett Csíkos (2007), hatásmérete szignifi-
kánsnak bizonyult, azonban értéke más módon került kiszámításra. Ennek következtében a
fent nevezett értékek és ezen kutatás hatásméretének értékei nem összehasonlíthatók. 

5. évfolyamos diákok olvasási (d=0,25; p<0,05), rendszerezési (d=0,44; p<0,05) és kom-
binatív képességére (d=0,29; p<0,05) szignifikáns fejlesztõhatást gyakorolt a SZÖVEGFER
(Nagy, 2006) programcsomag (Pap-Szigeti, 2007). 

Az eredmények értelmezése, további kutatási feladatok

Összességében az eredmények alapján kijelenthetõ, hogy kisiskolások számára sikerült kidol-
gozni egy olyan tantárgyfüggetlen programcsomagot, ami egyéni vagy pármunkában alkal-
mazva, játékos formában hatékonyan fejleszti a diákok induktív gondolkodását. A nyolc hetes
fejlesztés alatt sikerült több mint egy évnek megfelelõ fejlõdést elérni az induktív gondolko-
dás mûveleteit tekintve. A fejlesztõ hatás stabilnak, maradandónak bizonyult, azonban továb-
bi fejlesztés hiányában a diákok megrekedtek azon a szinten, ahová a fejlesztés hatására elju-
tottak. Valószínûsíthetõ, hogy egészen addig nem fejlõdnek tovább, amíg nem fejlesztett kor-
társaik el nem érik képességszintjüket, majd spontán fejlõdésük együtt zajlik tovább. A fej-
lesztõprogram esetleges folytatásával tovább növelhetõ a fejlesztett diákok képességszintbeli
elõnye, vagy a meglévõ fejlesztõprogram segítségével a képességszint szerint lemaradók ha-
tékonyan felzárkóztathatók átlagos, illetve átlag feletti képességszinttel rendelkezõ társaikhoz
ezen a kulcsfontosságú képességterületen. 

A program hatékonysága nemtõl függetlennek bizonyult, azaz azonos hatékonysággal fej-
lesztette a fiúkat és a lányokat. A 6-7 évesek képességszintbeli különbözõségére is azonos ha-
tással volt a program, azaz az érintett korosztályban az alacsonyabb és a magasabb képesség-
szintûeket egyaránt, közel azonos hatékonysággal fejlesztette. 

A manipulatív, játékos fejlesztés az induktív gondolkodás mind a hat képességterületén
(általánosítás, megkülönböztetés, kapcsolatok felismerése, kapcsolatok megkülönböztetése,
többszempontú osztályozás, illetve rendszeralkotás) szignifikáns (p<0,001) fejlõdést eredmé-
nyezett. A fejlesztõprogram hatására a legjelentõsebb fejlõdés a diákok rendszeralkotó képes-
ségében (34%-os), a kapcsolatok megkülönböztetése (30%-os) és felismerése (28%-os) terén
történt. Ezt követi az általánosítás (16%-os), a megkülönböztetés (15%-os) és a többszempon-
tú osztályozás (12%-os) mûveleteinek fejlõdésbeli mértéke. 
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A fejlesztõprogram hatásmérete mind hazai, mind nemzetközi viszonylatban kiemelkedõ-
nek bizonyult.

A fejlesztõ programcsomag részeként kifejlesztésre került egy nonverbális, figuratív in-
duktív gondolkodást vizsgáló feladatlap. Ez jóságmutatói szerint a fejlesztõprogramtól füg-
getlenül is hatékonyan alkalmazható kisiskolások induktív gondolkodása fejlettségének mé-
résére. 

A fejlesztõprogram továbbfejlesztéseként és elérhetõségének megkönnyítése érdekében a
további tervek között szerepel annak digitalizálása, számítógépes programként való megjele-
nítése.

Összességében a fejlesztõ kísérlet eredményei alapján megállapítható, hogy 6-7 éves kor-
ban nemtõl és induló képességszinttõl függetlenül megfelelõ beavatkozással jelentõs mérték-
ben és tartósan fejleszthetõ a diákok induktív gondolkodása. 
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Perjés István és Vass Vilmos

A „VILÁG ÚTVESZTÕIBÕL” A „SZÍV PARADICSOMÁIG”
A CURRICULUM-ELMÉLET MÛFAJI FEJLÕDÉSE

Tanulmányunk központi kérdése, hogy milyen adaptív tanuláscentrikus tantervi paradigmák
támogathatják az iskola megerõsödését a korszakváltó tudástársadalmi környezetben. Kutatá-
saink során – Hirschman (2000) társadalomfilozófiai tételét követve – abból indultunk ki,
hogy a jelen piaci és fogyasztói társadalmának fejlõdését a korszak társadalmi, gazdasági és
kulturális értelmezésein átszûrõdõ mechanizmusok is befolyásolják. Ahhoz tehát, hogy az is-
kola egy „jobb társadalom” felépítéséhez járuljon hozzá, tudnunk kell, hogy milyen tanulási
(tantervi) környezetek támogatják, s melyek korlátozzák az egyéni, csoportos és társadalmi
szintû tanulási folyamatokat. Tanulmányunkban arra teszünk kísérletet, hogy egyfelõl törté-
netileg bemutassuk a tantervi fogalmakat, feltárjuk a változások okait, jellemezzük az egyes
mûfajokat. Másfelõl napjaink tantervi mûfaját (curriculum) szeretnénk alaposabban elemez-
ni, bemutatni azokat az interdiszciplináris szempontokat, amelyek a tantervek tervezésében,
fejlesztésében és értékelésében alapvetõ szerepet játszhatnak.

***

„Láttam, megfigyeltem, felismertem, hogy miként mások, én sem vagyok senki, én sem tu-
dok semmit, nekem sincsen semmim, álmodunk, árnyék után kapdosunk, az igazság azon-
ban elillan mindenütt.” (Comenius, 1990). 1623-ban – A világ útvesztõje és a szív paradicso-
ma címû munka megjelenésének évében – jócskán volt oka az iskola nagy álmodójának,
Comeniusnak a borúlátásra. A szûnni nem akaró társadalmi és emberi kataklizmák, a re-
ményvesztettség, s egy jobb kor utáni sóvárgás végül mégis meghozta a maga gyümölcsét,
s a kiábrándultságot felváltotta a tenni akarás. A Mester – a maga eszközeivel – azon igye-
kezett, hogy elõbb az iskolát és a tanulást tisztítsa meg rárakódott évszázados hagyományok-
tól, annak reményében, hogy a pánszófia eszméje egy napon egy jobb társadalom és egy bol-
dogabb közösségi élet valóságába is elvezethet. Minden nagy fordulat, paradigmaváltás gyö-
keresen más szempontból akar választ adni egy problémára, rendszerint úgy, hogy egyben
igyekszik visszanyúlni a biztos alapokhoz. Az iskola 17. századi tartalmi és strukturális re-
formja is végsõ soron egy igazi visszatérés, vagy még inkább, olyasféle történelmi „hazaté-
rés” az oktatás kulturális és ember gyökereihez, amire tanulóként és tanárként mindig is ké-
szülõdünk. 

Ilyesféle visszatérésre emlékeztet Bruner is (2004), aki felismerve egy új korszak kezde-
tét, amellett érvel, hogy ha már iskolákat építünk azért, hogy megtanítsuk a gyerekeket élni
abban a világban, amibe beleszülettek, elsõsorban arról kell gondoskodnunk, hogy az új ge-
nerációk meg is tanulják azt a kultúrát, amibe belekapaszkodhatnak további életükben. A ta-
nulás tehát nem más, mint hogy közösen alkotjuk meg a kulturális világ szélesebb jelentése-
it, és ezekben meg is egyezünk. S mivel a megtanulandó világ a narratív módon megalkotott
valóság megismerését jelenti, akkor járunk el a leghelyesebben, ha a narratívum normatív
erejét fogjuk a vitorlánkba. „A közös megértéshez – érvel a szerzõ – nem kell uralkodás, nem
kell az erõsnek saját verzióját lenyomni a gyengébb torkán, még ha valamilyen kiélezett po-
litikai kérdésrõl van is szó.” (Bruner, 2004) A tanár feladata tehát az, hogy afféle navigátor-
ként – vagy ahogy Az oktatás folyamata címû 1968-ban (!) magyarul is megjelent könyvében
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írja: idegenvezetõként – abban segítse a tanulókat, hogy õk maguk fedezzék fel a valóságot,
maguk konstruáljanak tudást az iskolai tananyagokból. 

E tétel látszólag egyszerû, de ahogy egyre beljebb haladunk a szerzõvel az iskola világá-
ban, szomorúan kell megállapítanunk, hogy e kölcsönös tanulási kultúra korpusza mégiscsak
ezer sebbõl vérzik. Itt van mindjárt az emberi elme két (egymással vitázó) felfogása, ahol a
komputációs mechanizmus versus kulturalizmus dilemmája bizonytalaníthatja el a partneri
tanulásszervezés híveit. Amíg az elsõ megközelítést inkább azok a metodikusok vallják a ma-
gukénak, akik a hatékony tanulás módszerei után kutatnak, addig az utóbbi inkább azon okta-
táskutatók fantáziáját mozgatja meg, akik otthonosabban érzik magukat a reprezentációelmé-
letek és a konstruktivizmus világában. Talán ez az ellentét is ludas abban, hogy a pedagógia
egyszerre lehet áldás – mert eszköztárával valóban segíthet egy kulturális és társadalmi szem-
pontból is érvényes tudás megkonstruálásában –, de egyben akár átok is, ha mindig csak egy-
egy divatos (vagy kitartóan archaikus) korszellem zászlaja alatt hajózik. Ez utóbbi esetben –
gondolkodik el a szerzõ – az oktatás tényleg kockázatos, mert „…elidegenedést, ellenszegü-
lést és gyakorlatilag inkompetenciát teremtünk”. (Bruner, 2004) 

Sajnos bõven van okunk az aggodalomra, mivel a kultúra mindig mélyen át van itatva
azokkal a szinte kikezdhetetlen „népi” pedagógiai nézetekkel, tévképzetekkel és a sziklaszi-
lárdan álló tradicionális oktatási antinómiákkal, amelyek nemegyszer észrevétlenül orientál-
ják pedagógiai jellegû döntéseinket és cselekvéseinket. (Elég most itt csak arra utalnunk, mi-
lyen erõsen hatnak a kultúrákban, társadalmi rétegekben az egymástól nemegyszer igen mes-
sze álló gyermekfelfogások; a különféle iskola- és tanárképek – arról már nem is beszélve,
hogy milyen keserves dolog Európának ebben a felében nem hatalmi pozícióból oktatni és ne-
velni.) És persze maga a neveléstudomány sem marad szeplõtelen a maga (elõ)ítéleteivel, hi-
szen még a magukat „objektivistának” valló pedagógiai teóriák is „könyékig benne vannak”
a megkülönböztetésben, amikor „úgy tekintenek a gyerekekre, ahogy a rovartudós a hangya-
kolóniára vagy az elefántidomár az elefántra”. (Bruner, 2004)

Helyesebb inkább arra keresni a választ, miképpen lehet a tanítás és az iskolai tanulás bel-
sõ természetére alapozva az ágencia (hatóerõ), a reflexió (értelmezés), az együttmûködés és a
kultúra (élet- és gondolkodásmód) narratívumban összegezõdõ erejét úgy kihasználni, hogy
képesek legyünk mások megértésére és a bennünket körbevevõ világ magyarázatára is. A tu-
dományos megismerés és az iskolai tanulás közötti kézenfekvõ párhuzamra – úgy tûnik – soha
nem haszontalan visszautalnunk, mert a bennünk élõ tradicionális (elõíró) pedagógiai kultúra
mindmáig jobban húz a tananyag rigorózus tanításához, s csak másodsorban a tanulók heurisz-
tikus tanulásához. Éppen ezért az utóbbi évtizedben elõtérbe került a személyre szabott tanu-
lásfejlesztés. A kompetenciaalapú tantervi paradigmában alapvetõ a diákok diagnosztizálása,
a személyiség alaprendszerének – Nagy József szavaival élve – operációs rendszerének feltér-
képezése. A kompetenciaalapúság az alapmotívumok, a személyes, szociális és értelmi alap-
készségek, alapképességek és alapismeretek tudatos erõsítése, fejlesztése. (Nagy, 2007)

A tudás és a társadalom viszonyának átalakulása, a tudástársadalom új korszaka

A tudás és a társadalom közötti kölcsönhatásokkal foglalkozó tudásszociológiai iskolák és
irányzatok is – ugyan eltérõ hangsúlyokkal – egyetérteni látszanak abban, hogy a tudás és a tár-
sadalmi lét mindig valamiféle narratívában ölt alakot. A tudásszociológia klasszikus hagyomá-
nyait megalapozó Mannheim a kissé talányos narratívum helyébe még „keményebb” reláció-
kat ültetett, amikor a társadalomformációk és a gondolkodási formációk kapcsolatait kutatta.
Szkeptikus nyilatkozata a „tiszta gondolkodás” híveinek máig sem eshet jól: „…minden meg-
ismerési aktus csak önállótlan része egy szubjektum és objektum közötti egzisztenciális vi-
szonynak, egy olyan egzisztenciális viszonynak, amely esetrõl esetre másmilyen közösséget és
mindenkor specifikus egységet teremt e kettõ között” (Mannheim, 1995). Husserl életvilág-fo-
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galmában ez annyit tesz, hogy ezt a világot folyamatosan újabb és újabb jelentésadásokkal tart-
juk fönt, megismerése pedig olyan egyszeri intuitív aktusokból szövõdik, amelyekben a megis-
merõ alany, a megismerõ tevékenység és a megismert tárgy minden érzékelõ-észlelõ folyamat-
ban elválaszthatatlanul összekapcsolódik (Karácsony, 1995). Végül emlékezzünk Habermasra
(1994), aki szerint a társadalomban a rendszerek és az életvilágok harca sajnálatos módon a
rendszerek gyõzelmével végzõdött, s csak úgy szerezhetünk vissza valamit az életvilágok ja-
vára, ha a kommunikatív úton elért közmegegyezés magasabb rendû formáit választjuk.

A tudás és a társadalom viszonyát elemzõ korai felismeréseken nem fogott az idõ. S bár
Fukuyama (1994) még a történelem végérõl beszélt, mára világossá vált, hogy ez a vég csak
egy új kezdet elõszele volt. A tudás gazdasági felértékelõdésével pedig egyre nyilvánvalóbb-
nak tûnik, hogy a társadalmi valóságról alkotott képünket egyre erõsebben színezik át azok a
narratívák, amelyeket aktuális tudásunk eszközeivel racionalizálunk. A társadalomelmélet
mai mûvelõi már messze járnak Habermas tételétõl, amikor arra figyelmeztetnek, hogy a „kü-
lönbözõ társadalmak politikai, gazdasági és társadalmi fejlõdésének tényleges útja mindenfé-
le, csak éppen nem lineáris vagy egydimenziós” (Stehr, 2007). Alighanem a tudás társadalmi
értékké és gazdasági elõnnyé válásával fordult a kocka, melynek nyomán a nagy (társadalmi)
rendszereket egyre inkább kikezdik a különféle társadalmi csoportok és rétegek sajátos élet-
világaiban uralkodóvá váló narratívák. A válság jelei leginkább a bizonytalanságban és a nagy
rendszerek törékenységében mutatkoznak, legfõképpen pedig abban, hogy az olyan nagy
rendszerek, mint az oktatásügy, sem birtokolják már az igazság monopóliumát. Úgy fest te-
hát, hogy a tudás értékét az határozza meg, hogy mennyire sikerül azt a saját életvilág szol-
gálatába állítanunk. A személyes hatékonyságot, cselekvõképességet, az egyén és a közösség
kreativitását szolgáló tudás megszerzése felülírja a nagy kánonokat. A dinamikusan változó
környezethez ugyanis jóval eredményesebb gyorsan, cselekvõképesen, a velünk született
kreativitással viszonyulni, még akkor is, ha az iskolában folyó tanulás ezt nem is kifejezetten
támogatja. Damasio, a jeles agykutató a kreatív alkalmazkodás kapcsán jogosan jegyzi meg,
hogy „bár az ilyen konvenciókat és szabályokat nemzedékrõl nemzedékre a nevelés és a
szocializáció adja át, gyanítom, hogy az általuk megtestesített bölcsesség idegrendszeri rep-
rezentációja, valamint ezen bölcsesség implementációjának eszközei elválaszthatatlanul ösz-
szekapcsolódnak a veleszületett biológiai szabályozási folyamatok idegrendszeri reprezentá-
ciójával” (Damasio, 1996).

A hajdan még erõs tantervi monopóliumok mára elolvadtak, s az iskolai tudás megneve-
zésének joga is egyre inkább kisebb-nagyobb társadalmi csoportosulások kezébe kerül. Jólle-
het ez a decentralizálási folyamat sérülékenyebbé teszi a nagyobb rendszereket, ugyanakkor
azonban az ezzel járó szabadság cselekvõképes (kompetenciaalapú) tudással ruházza fel tehát
az egyént és a közösségeket. A gazdaságban ezért értékelõdik fel a kompetencia, a kreativi-
tás, ahol egy vállalat vagyona már nem annyira a materiális vagy monetáris javakban, hanem
a kulturális tõkében – a kreatívan gondolkodó és cselekvõ emberekben – manifesztálódik.

A tudás tehát nemcsak (gazdasági) értéket teremt, hanem új társadalmi integrációt is.
Nagy kérdés azonban, hogy a születõben lévõ tudástársadalom iskolájában tanuló diákok-
ban a szabadság, a kreativitás nemesebb eszméje, vagy a tudás birtoklásából származtatha-
tó hatalmi törekvések kerekednek-e felül. Annyi bizonyosnak látszik, hogy a tekintélyelvû,
tanításcentrikus tantervek alapján tanuló diákokat aligha kerülheti el az a veszély, amelyet
Russell a harmincas években írt könyvében így foglalt össze: „A gyerek »jó«, ha szót fogad,
és »rossz«, ha nem fogad szót. Ha aztán felnõ és politikai vezetõ lesz belõle, megtartja az
óvodáskori megkülönböztetést, és »jók«-nak tartja azokat, akik engedelmeskednek neki,
s »rosszak«-nak, akik erre nem hajlandók.” (Russell, 2004) Mindezek alapján érdemesnek
látszik feltennünk azt a kérdést, hogy milyen tanuláscentrikus környezetek, tantervi para-
digmák támogatják, s melyek korlátozzák az egyéni és társadalmi szintû tanulási folyama-
tokat. 
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A tantervi mûfajok áttekintése

Az emberiség történetében nagyon sokáig a tanterv szóbeszéd tárgya, a hagyomány szerves
része volt. Gondoljunk csak arra, a lovagoknak nem kellett leírniuk, hogy milyen képességek-
kel kell rendelkezniük. Gyakorolták nap, mint nap. Különben nem maradtak volna meg a ki-
rályi udvarban, gyakran az életük is veszélyben forgott. Lovagolni, vívni, tornákon erejüket
másokkal összemérni szinte kötelezõ volt. Nem ártott, ha jól úsznak, gyakorolják a vallásu-
kat, tisztelik a nõket, segítik az elesetteket és az árvákat. Hasonlóan nemzedékek vitték tovább
azokat az ismereteket és képességeket, hogyan lesz valakibõl céhmester. Inasok, segédek
szorgalmasan tanulták mesterségük csínját-bínját. Kötelezõ volt külföldön tapasztalatokat
szerezniük, majd bizottság elõtt egy „remeket” készíteniük, annak bizonyítására, hogy kellõ
mértékben alkalmasak arra, hogy szakmájukat gyakorolják, megérdemlik a mester címet.
A tengeren kereskedõk számára természetes volt a technikai eszközök ismerete és használa-
ta, az egyes hajótípusok közötti különbségek megértése, a különbözõ számítások elvégzése,
a legénység képességeinek feltérképezése, a hajóút megtervezése. A természetes tantervek jel-
lemzõit az alábbiakban lehet összefoglalni: nemzedékrõl nemzedékre öröklõdött, az élethez
és a munkához szükséges ismereteket és képességeket fejlesztette, a tudományos-technikai
fejlõdéssel párhuzamosan gazdagodott (Szebenyi,1994).

A polgárosodás idején – az elõzõ korszakokhoz képest – számos társadalmi csoport igé-
nyévé vált a színvonalas iskoláztatás, az oktatás világiasodott és tömeges méretet öltött.
A könyvnyomtatás feltalálása lehetõvé tette, hogy a tudás minden olvasni tudó számára elér-
hetõvé váljon. A reformáció kialakulása, erõsödése és irányzatai az anyanyelvi oktatást is
zászlajukra tûzték. Mindez azt eredményezte, hogy a tanterveket leírták, kinyomtatták. A leg-
elsõ tantervi mûfaj a szillabus volt. Magyarországon az elsõ szillabus a Ratio Educationis
volt, amelyet Mária Terézia 1777-ben adott ki. Ennek a mûfajnak a legfõbb jellemzõje vázla-
tos jellege volt. Az átfogó nevelési, erkölcsi és politikai célok megfogalmazása mellett a szil-
labus tantárgyakat, tanéveket és óratervet tartalmazott, ám a tananyagot nem részletezte. Sem
témakörökre, sem leckékre nem bontotta le. A tanítás tartalmát globálisan írta le. Átfogóan le-
írt néhány tanítási módszert, valamint vizsgakérdést. A tartalmi szabályozás sokáig (közel 200
évig) központi volt, ami a tanterv tekintetében kötöttséget jelentett, a tankönyvek választása
azonban a lehetõségekhez képest szabadabb volt. A 19. század második felében a szillabus
mûfaja differenciálódott. „Tanterv és utasítások” néven számos dokumentum látott napvilá-
got. Ezek közül kétségkívül a Kármán Mór nevével fémjelzett és 1878-ban kiadott gimnáziu-
mi és reáliskolai Tanterv és utasítások a leghíresebb. A tantervi rész továbbra is – a szillabus
mûfajának megfelelõen – átfogó célokat és a tananyagot tartalmazott. Az utasítások rész rész-
letesebb tantervi megoldást jelentett. Részletes témaköröket, leckéket, fogalmakat, óraszá-
mokat, tanári tevékenységeket jelenített meg tantárgyanként. A tartalmi szabályozás kötött,
központi jellegét az elemi iskolák érezték meg leginkább, míg a gimnáziumok nagyobb sza-
badságot élveztek. Ez abból is kiderül, hogy az Országos Közoktatási Tanács elé ebben a
korszakban néhány olyan tanterv került, amely a központi tantervektõl kisebb-nagyobb mér-
tékben eltért (Vass, 2007). A szillabus mûfajának fent említett sajátosságai egyben azt is je-
lentették, hogy a tanterv egyszerre volt oktatáspolitikai és pedagógiai dokumentum (Báthory,
2000). Oktatáspolitikai jellege két szinten mutatkozott meg. Egyrészt a nevelési célok ideoló-
giai-politikai tartalma, másrészt a tartalmi szabályozás állami beavatkozásának mértéke szint-
jén. A nevelési célok ideológiai-politikai tartalma elõbb az uralkodó tiszteletében, késõbb a
nemzeti identitás erõsítésében, hangsúlyozásában nyilvánult meg. Ekkoriban a tartalmi sza-
bályozás erõteljesen központi volt. Az állam központi szerepe hangsúlyos, a tartalmi szabá-
lyozás nagymértékben kötött volt, mint láthattuk, csak néhány középiskola esetében biztosí-
tott csekély mozgásteret. A szillabus pedagógiai jellege a tananyag vázlatos megfogalmazásában,
a célok elérését segítõ tanítási módszerek felsorolásában (az utasítások részletezésében),
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a vizsgakérdések hangsúlyozásában ragadható meg. Összefoglalva a szillabus mûfaj legfon-
tosabb jellemzõi az alábbiak voltak: átfogó, globális cél- és tananyag-meghatározás; filozó-
fiai, tudományközpontú dokumentum, központi tartalmi szabályozás.

A következõ mûfaj az elõíró tanterv. Egyrészt az 1940-es, 1950-es évek gyökeres politi-
kai, ideológiai változásai hívták életre, másrészt az utasítások néhány korábbi jellegzetességét
vitte tovább. Ebben a mûfajban részletesen elõírták a nevelési-világnézeti célokat, a tananya-
got leckékre, órákra igen aprólékosan bontották le. Elõírták a tanítási módszereket, meghatá-
rozták évfolyamonként az óraszámokat, és a haladás tempóját is részletezték. Ráadásul ehhez
az oktatáspolitikai és pedagógiai kötöttséghez a tankönyvválasztás szabadságának korlátozá-
sa is párosult. Elérkeztünk az egy tanterv – egy tankönyv egyszerû világához. A politikai vál-
tozások következtében a tankönyvválasztás szabadságának mértéke növekedett, ám a tanterv
továbbra is elõíró, túlzottan részletes maradt. Nyilvánvaló, hogy az elõíró tantervi mûfaj erõ-
teljes központi tartalmi szabályozással párosult. Az állami szerepvállalás nagymértékû volt.
A szabályozás rugalmassága, a helyi iskolai törekvések figyelembevétele csekély volt. Az elõ-
író tanterv oktatáspolitikai jellege vált dominánssá. Összefoglalva, az elõíró tantervi mûfaj
legfontosabb jellemzõi az alábbiak voltak: részletes cél- és tananyag-meghatározás; ideoló-
giai dokumentum, erõteljes központi tartalmi szabályozás. 

A harmadik tantervi mûfaj a curriculum. Az 1997-ben kiadott „Pedagógiai Lexikon” szó-
cikke szerint a curriculum elõször a 16. században fordul elõ a latin nyelvû pedagógiai iroda-
lomban a tananyag-kiválasztás és a tananyag-elrendezés megnevezésére. Például „de curricu-
lo scholastistica” (a szócikk szerzõje Ballér Endre). Míg az elõzõ két mûfaj fejlõdését, diffe-
renciálódását politikai-ideológiai tényezõk határozták meg, addig a curriculum mûfaj kiala-
kulásától kezdve erõteljesen pedagógiai jelleggel bírt. Nyilvánvaló, hogy ennek oka egyfelõl
a neveléstudományok gyors fejlõdése volt, másfelõl közrejátszottak társadalmi-gazdasági té-
nyezõk is. A curriculum mûfaj elméleti kereteit Ralph Tyler 1949-ben megírt, „A tanterv és a
tanítás alapvetõ elvei” címû munkában találhatjuk meg (Tyler, 1949). Maga a curriculum mû-
faj jelentése folyamatterv, tevékenységterv, program. Folyamatterv abban az értelemben,
hogy a tanítási folyamat (céloktól az értékelésig) teljes, elsõsorban vertikális leírását tartal-
mazza. Tevékenységterv, hiszen számos tanári tevékenységet tartalmaz. Program, mert egy jól
körülhatárolt algoritmust fogalmaz meg. Az azóta Tyler-racionálé néven széles körben is-
mertté vált elméletben a tananyag kiválasztásának forrásait és szûrõit olvashatjuk (lásd 1. táb-
lázat).

1. táblázat A Tyler-racionálé 

A tananyag kiválasztásának forrásai esetében a tudományos alapozás a korábbi tantervi
mûfajok ismeretében nem meglepõ. A társadalmi igények figyelembevétele is jogos kívána-
lom volt abban a korban. Újdonság azonban a tanulói szükségletek, igények, érdeklõdések
tantervi hangsúlyozása. Ennek elsõ jelei már Dewey „A gyermek és a tanterv” címû, 1902-ben
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Tyler-racionálé

A tananyag-kiválasztás forrásai (sources) A tananyag-kiválasztás szûrõi (screens)

1. A tanuló tanulási szükségletei, 
érdeklõdései, aspirációi stb. I. A társadalomról, a nevelésrõl szóló általá-

nos filozófiai (pl. a demokrácia)

II. A tanuláspszichológia által feltárt fejleszté-
si lehetõségek

2. A kortárs társadalom igényei az iskola, 
a mûveltség iránt

3. A szaktudományok képviselõi által 
relevánsnak tartott tudás köre

Forrás: Báthory, 2000
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írt munkájában megmutatkoztak. Mivel Tyler Dewey egyik legtehetségesebb tanítványa volt,
érthetõ ezen forrás hangsúlyos megjelenése. Ennél azonban lényegesen többrõl van szó. A ki-
választás szûrõi között megtalálhatjuk a tanuláspszichológiai szempontokat is (a filozófia eb-
ben az esetben sem okoz meglepetést). Csapó Benõ például a pszichológia tantervi hatásait
elemezve három csoportba sorolta a tanterveket. A viselkedés-lélektani alapozottságú tanterv
középpontjában az ellenõrizhetõ oktatási célrendszer, az ezt segítõ oktatási stratégiák és tesz-
tek, valamint az elsajátítás kritériumainak kidolgozása áll. A Piaget-iskola irányzataihoz köt-
hetõ tantervek az organizmus szemléletét átvéve az értelmi fejlõdés szakaszos jellegére és a
gondolkodás struktúráira alapozva szabályoznak. A kognitív pszichológiára épített tantervek
abból indulnak ki, hogy a gondolkodás fejlõdése egységes, univerzális folyamat, így a meg-
ismerést mint információfeldolgozást kezelve felértékelik a tartalmi tudást, s kiemelt jelentõ-
ségûnek tartják a memóriával és a tudásreprezentációval kapcsolatba hozható tantervi vonat-
kozásokat (Csapó, 1991).

A tanítás tervébõl (szillabus, elõíró tanterv) tanulásfejlesztõ program (curriculum) lesz.
Tyler racionáléjában ez a paradigmaváltás már megragadható. A tartalmi szabályozás lénye-
gesen rugalmasabb lett, az állami szerepvállalás mértéke csökkent. A hangsúlyok a helyi tan-
tervek készítésére helyezõdtek át. Ezzel együtt körvonalazódni kezdett a decentralizált tar-
talmi szabályozás rendszere is. A tantervfejlesztés a tanári professzió szerves részévé vált. 
Összefoglalva, a curriculum tantervi mûfaj legfontosabb jellemzõi az alábbiak voltak: opera-
cionalizált célmeghatározás, a tananyag-kiválasztás forrásai és szûrõi között számos gyakor-
latias elem; a tanítási folyamat és a tanári tevékenységek terve, rugalmas tartalmi szabá-
lyozás.

Nem árt leszögezni azt is, hogy vannak, akik szerint az iskola bajait nemhogy orvosolná,
inkább csak tetézi bármiféle tanterv alkalmazása. A tanterv mûfajának ellenfelei számára ab
ovo nincs jó tanterv, már csak azért sem, mert minden „elõre huzalozott” struktúra csak arra
jó, hogy lépésenként vezessen bennünket az orrunknál fogva valamilyen homályos társadal-
mi-politikai-tudományos (rém)álom irányába.1

A másik oldalon álló tantervpártolók2 viszont éppen azzal érvelnek, hogy a rövid iskoláz-
tatási idõ miatt a kulturális örökséget csak e kultúra tantervi mintázataival lehet továbbadni.
Tervek, célok, szándékok és vágyak nélkül sem tanítani, sem pedig tanulni nem tudunk, jól-
lehet minden új felismerésünkben és gondolatunkban ott morajlik a múlt. Ha tehát nem akar-
juk szamárfészekké gyûrni az iskolákat, folytassuk mi is az intencionális emberi megismerés
hagyományát s készítsünk terveket akár a tanításhoz, akár a tanuláshoz. 

Kiss Árpád igen tömör meghatározása szerint „a tanterv az iskolai tanulmányok rendsze-
res, egymáshoz való viszonyukban összeegyeztetett egybefoglalása” (Kiss, 1988). Igen ám,
csakhogy mik volnának ezek a bizonyos a „tanulmányok”? Rudolf Steiner szerint a „tanterv
annak a másolata kell hogy legyen, amit az emberiség fejlõdésében képesek vagyunk »leol-
vasni«” (Steiner, 1995). Ezzel szemben Fináczy Ernõ arra figyelmeztet, hogy a „jó tanterv
olyan, mint a filozófiai rendszer, melyben egy nagy vezetõ gondolat rejlik, s ez a gondolat vo-
nul végig az alkotórészeken, mindegyikre ráütve bélyegét, mindegyiket összetartozónak érez-
tetve” (Fináczy, 1994). Mi vezéreljen hát bennünket, amikor tantervet fogalmazunk: a világ
steineri „leolvasása” vagy a tudományos gondolkodás Fináczy által javasolt eszméje? Amíg
tehát Steiner a világ „bölcseleti” megismerésére tanítana, addig Fináczy – Max Scheler kife-
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1 Az külön is szép, ahogy a tanárok, diákok, szülõk és politikusok alkalmi vérszerzõdéseket kötnek a tan-
tervek mellett vagy ellen.

2 A hatvanas évektõl kezdve tantervek helyett szívesebben élünk az angolszász szakirodalomból eterjedt
„curriculum” kifejezéssel, mivel így azt is érzékeltetni tudjuk, hogy a tantervnek nem kell feltétlenül az
elavultság benyomását keltenie, hogy a curriculum képes a tudományok fejlõdésének megfelelõ folya-
matos megújulásra is.
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jezésével élve – egy gondolatilag befogadható környezet megismerésére. De vajon hogyan is
lehetne (iskolai keretek között!) a világot megismerni vagy legalábbis a világot egyértelmûen
elrendezni? Félõ (vélik a tradicionális iskola hívei), hogy a véges iskolai órákra pillantva a
végtelen „világmegismerésrõl” eleve le kell mondanunk, s nem marad más, mint hogy a tu-
dományos „környezetmegismerés” scheleri rendszerezéseibe kapaszkodjunk. Igen ám, de ez
a fajta megismerés végül a világ (és az ebbõl leképezett iskolai tudás) „tartalmai” és az azok
között lévõ relációk csalóka (tantervi) elrendezésébe torkollik. Az így megkonstruált tanterv
ugyanis azt a benyomást kelti, hogy a bennünket körülvevõ világ megbízható modelljét tart-
juk a kezünkben, ami minden körülmények között eligazít majd bennünket az élet váratlan
fordulataiban. Valójában (vélik az alternatív iskolát pártolók) nem ez történik, hanem a köz-
ismert vonat-metafora illúzióját kergetjük, amikor rábízzuk magunkat a megismerés útvona-
lai mentén felállított jelzésekre. A tantervi megismerés „baktereiként” bizony elegendõnek
tûnik, ha megértjük a már kialakított jelek (szimbólumok) üzeneteit, hiszen (Schelerrel foly-
tatva) „…a szemaforok jó mûködése esetén a váltóõrnek is elegendõ az ilyen vagy olyan szí-
nû jelzésnél ezt vagy azt a váltót átállítani, anélkül, hogy tudnia kellene, hogy ez vagy az a
vonat jár be” (Scheler, 1995).

A curriculum-elmélet fejlõdése, mûfaji gazdagodása

Tanulmányunk következõ részében a Tyler-racionálé fejlõdésével foglalkozunk. Ennek kere-
tén belül a curriculum tantervi mûfaj egyes szempontjait és típusait elemezzük. A curriculum
szempontjai közül érdemes kiemelni a következõket: (i) legitimáció, (ii) mûveltség, (iii) tu-
dás, (iv) egyensúly. Legitimációs szempontból a curriculum lehet manifeszt vagy latens do-
kumentum. Manifeszt, hiszen a tananyag kiválasztásának forrásai és szûrõi meghatározott és
operacionalizált célokban, jól körvonalazódó algoritmusban (cél, tananyag, tanári tevékeny-
ség, követelmény, értékelés) fogalmazódnak meg. Megjegyzendõ, hogy Tyler racionáléjából
hiányoztak a követelmények. Alaposan foglalkozott a célok pragmatista meghatározásával,
a tananyag elrendezésével, a tanterv értékelésével, beválásvizsgálatával. A követelmények
rendszerezésével majd Bloom 1956-ban egészítette ki Tyler elméletét (lásd 2. táblázat).

2. táblázat Bloom követelményrendszere 

Tyler és Bloom rendszere egyrészt az operacionalizálás, másrészt a rugalmasság irányában
fejlõdött tovább. A célok és követelmények pontosabb kidolgozása elsõsorban az 1957-ben el-
indult kognitív forradalommal párhuzamosan jelent meg. Másodsorban a Tyler–Bloom-kon-
cepció erõteljesen elmozdult a pedagógiai értékelés irányába (Ballér, 2004). Nem elhanyagol-
ható elem azonban a legitimációs szempont latens, rejtett tantervi komponense. A rejtett tanterv
(hidden curriculum) az osztálytermi folyamatokat, a tanári, tanulói interakciókat, metakommu-
nikációkat, azonnali reagálásokat, a latens értékelési folyamatokat foglalja magában (Szabó,
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1985). Mûveltségi szempontból kiemelendõ, hogy a deklarált célok és értékek továbbra is ko-
moly szereppel bírnak a tantervben (declared curriculum). Báthory Zoltán szerint „ez a tanterv
üzenete”. A tanár a „tanterv üzenetét” saját egyéniségéhez és a tanulók igényeihez, érdeklõdésé-
hez igazítja. Ezt transzformált tantervnek nevezzük (translated curriculum). A tanulók ezt saját
elõzetes tudásukhoz, tanulási képességükhöz, helyi környezeti hatásokhoz igazítják. Az elsajá-
tított tanterv (achieved curriculum) minden tanulónál más (Báthory, 2000). Mai szóhasználattal
a személyre szabott tanulás tervérõl is szó van (personalized curriculum). Tudás szempontjából
érdemes elkülöníteni a tartalomalapú és a kompetenciaalapú curriculumot (content based, com-
petency based curriculum). A tartalomalapú tanterv elsõsorban a tananyag elrendezésére, a kog-
nitív követelmények nagymértékben ismeret-, kismértékben megértésszintjére koncentrál. 
A Mit tanítson az iskola, hogyan tanítson a pedagógus? kérdésekre igyekszik választ adni. 
A kompetenciaalapú tanterv a fejlesztendõ képességeket helyezi elõtérbe. A tudás alkalmazha-
tóságát tekinti rendezõelvnek. A Miért? kérdésre igyekszik válaszolni. 

A tantervek fejlesztésében elõtérbe kerülnek a hasznosíthatósági, utilitarista szempontok.
Szebenyi Péter szerint a „tantervkészítés az egyensúlyteremtés mûvészete”. Egyensúlyt kell
teremteni a tantervi tervezés, fejlesztés, értékelés szakaszai között. A kognitív követelmények
lebontása mellett fontos szerephez jutnak az érzelmi-akarati (affektív) tényezõk is. Kiemelt
egyensúly-teremtési szempont az ismeretek és képességek aránya. Érdemes hangsúlyozni az
országos trendek és a helyi igények közötti egyensúlyt is. 

Tágítsuk tovább a kört, és vizsgáljuk meg a tanterv szerepét a társadalmi tanulási környe-
zet alakításának szemszögébõl is! Bourdieu a tanterv és a társadalmi szerkezet kölcsönhatá-
sainak figyelembevételével a következõ hét alapelvben fogalmazza meg a tantervfejlesztés le-
hetõségeit: (1) a színvonal megõrzésével végrehajtott tananyagcserékkel az oktatás anyagát
hozzá kell igazítani a tudományos és társadalmi változásokhoz, (2) a pedagógiai célok meg-
valósítását feltétlenül biztosítva az alapvetõ gondolkodási formák fejlesztésére kell töreked-
ni, (3) a nyitott, rugalmas és változtatható tantervek adjanak alkalmat a tanárok és diákok sza-
bad választásaira, (4) a tantervet a kötelezõség és az átadhatóság szempontjából minõsítsék,
(5) a szakterületek legyenek önállóak, de állapodjanak meg a kötelezõ és a fakultatív tan-
anyagrészek arányaiban, (6) az oktatás koherenciáját a különbözõ szakterületeken dolgozó ta-
nárok szakmai kapcsolatainak (teamteaching) erõsítésével is lehet fokozni, (7) törekedni kell
a szakterületek közötti egyensúlyra és integrációra, hogy ezzel is erõsödjön a különbözõ élet-
formák és kulturális hagyományok pluralizmusa (Varga, 1991).

John Goodlad az iskolák jobbításának tantervi lehetõségeit a következõ négy pontban ál-
lapítja meg:

1. ahhoz, hogy a gyerekek kielégítõ és sikeres élet felé haladhassanak, át kell értékelni az
emberi tapasztalás és gondolkodás iskolai területeit, 

2. az államnak a polgárokkal együttmûködve kell megállapítania a kultúraközvetítés iskolai
idõtartamát, 

3. a tanterv hatékonyságát az alkalmazott pedagógiai technikák körének kitágításával is le-
het növelni, 

4. az igazságosság és a jogegyenlõség érdekében biztosítani kell a közös tanterv egyenlõ
hozzáférhetõségét (Goodlad, 1991).

Ahogy végigtekintünk a tantervek tudományos, filozófiai, pszichológiai, pedagógiai, tár-
sadalmi és politikai meghatározottságain, minden bizonnyal egyre tarkábbnak érezzük a tan-
tervek talányát. Valamelyest tisztább lehet a kép, ha nem tantervi típusokban, hanem az isko-
lát és a társadalmat közös értelmezési mezõbe emelõ „tantervi paradigmákban” kezdünk el
gondolkodni. Ballér Endre azért is használja a tantervelméleti paradigma kifejezést, mert
„…így jobban nyomon követhetõ az egyes rendszerek keletkezésének, megerõsödésének,
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harcainak, dominánssá válásának, más koncepciókkal együttélésének, objektív és szubjektív
tényezõinek, visszaszorulásának, hanyatlásának, eltûnésének – egyszóval a változások folya-
mata” (Ballér, 1994). Ballér Endre egyik izgalmas vállalkozásában paradigmákba sorolta
a 19–20. századi magyar tantervelméleti koncepciókat. Felállított paradigmáiban – idézve a
szerzõt – „… az oktatásnak a tananyagnál szélesebben értelmezett, a célrendszert, a szemé-
lyiségfejlesztés folyamatát, a kultúrát is átfogó tartalmát, annak kiválasztását, elrendezését
vizsgálja, a problémakör pedagógiai, ezen belül a klasszikus tartalom-pedagógus-tanuló
»háromszöget« magában foglaló didaktikai vonulatát állítja elõtérbe” (Ballér, 1996).

E paradigmák közös vonásai között említi a központosító törekvéseket; a centralizált tar-
talmi szabályozás rugalmasságát; erõteljes ideológiai, politikai töltését; valamint a tartalmi
szabályozás és a jogi szabályozás összefonódását.3

Ballér Endre felfogásában (1996) azt a kanonizáló mechanizmust érhetjük tetten, ami egy
politikai eszmébõl úgy farag tartalmi szabályozási eszközt, hogy közben megtalálja a hozzá
legközelebb álló filozófiai, nevelési és oktatási modelleket is.

3. táblázat Magyarországi tantervfelfogások

A curriculum tantervi mûfaj típusait az alábbiakban foglalhatjuk össze: (i) alaptanterv
(core curriculum), (ii) kerettanterv (framework curriculum), (iii) helyi tanterv (local curricu-
lum), (iv) kereszttanterv (cross curriculum), (iiv) a tanítási órán kívüli tevékenységek terve
(extra curriculum). A Nemzeti alaptanterv munkálatait segítendõ, 1993-ban létrehozott Defi-
níciós Bizottság fogalmai közül érdemes felidézni az alaptanterv, a kerettanterv és a helyi tan-
terv meghatározásait. Az alaptanterv központi dokumentum, amely a minden tanulónak járó
nevelés és képzés célkitûzéseit, kötelezõ iskolai tevékenységeit, közös tantervi követelmé-
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3 A szerzõ által megnevezett tantervi paradigmák négy fõ vonulathoz csatlakoznak: 1. a nemzeti alapmû-
veltség humanista értékeit, a gyermekfejlõdést, az iskolai gyakorlatot és a demokráciát erõsítõ, 2. a ke-
resztény nemzeti kultúrát közvetítõ, 3. az államszocialista korszak és 4. a curriculum-elméletet követõ
tantervfelfogáshoz.
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nyeit írja elõ. Minden más tanterv erre épül. Az alaptanterv tartalmazza a tantervi alapelveket,
az általános képzés területeit, valamint a képzés területeire vonatkozó általános célkitûzése-
ket és követelményeket. Az alaptanterv a kötelezõ iskoláztatásra szól. A kerettanterv adott is-
kolatípusra készített, a miniszter által jóváhagyott választható tanterv, amely az alaptantervre
épül, és alapul szolgál a helyi tanterv készítéséhez. A helyi tanterv adott iskolában használt
tanterv, amely lehet jóváhagyott kerettanterven alapuló, azt felhasználó, adaptáló vagy a mi-
niszter által engedélyezett egyedi tanterv. Az intézmény nevelési koncepciójához kapcsolód-
va tartalmazza az iskolai tanítás-tanulás egy teljes ciklusának céljait, tantárgyi és óratervét, az
egyes tantárgyak tananyagát, követelményeit évfolyamok szerint, az alkalmazott tankönyve-
ket, taneszközöket, az iskola ellenõrzési és értékelési rendszerét. 

A Nemzeti alaptanterv 2007-ben felülvizsgált változata is tartalmazza ezeket a tantervi fo-
galmakat. Az alaptanterv meghatározza az általános képzés keretében zajló nevelõ-oktató
munka kötelezõ közös céljait, a magyarországi közoktatásra értelmezi az Európai Unióban el-
fogadott ún. kulcskompetenciákat, megvilágítja az iskola világával szorosan kapcsolatban ál-
ló intézményrendszer (kollégium, óvoda, ÁMK stb.) és az iskola mûveltségképének összefüg-
géseit, megalapozza az alaptantervvel összefüggõ minõségirányítási teendõket, kiemelten tar-
talmazza a nevelõ-oktató munka alapjául szolgáló, az egyes tartalmi szakaszokban érvénye-
sítendõ fejlesztési feladatokat. A közvetítendõ mûveltség fõ területeit (a mûveltségi területe-
ket és a mûveltségi területeken átívelõ kiemelt fejlesztési feladatokat) definiálja. 

A Nemzeti alaptantervet a kormány rendeletben adja ki. Kiindulópontul szolgál a keret-
tantervek, helyi tantervek és vizsgakövetelmények készítõi és alkalmazói számára. Törvény
adta elõírás szerint ciklikusan sor kerül az alaptanterv felülvizsgálatára. 

A miniszter az iskolázás adott szakaszára, adott tartalmaira vonatkozóan – a Nemzeti alap-
tantervre épülve és a helyi tanterv készítéséhez alapul szolgálva – választható kerettanterve-
ket hagy jóvá és ad ki. A jóváhagyás feltétele, hogy a kerettanterv segítségével megvalósítha-
tók-e a Nemzeti alaptantervben meghatározott fejlesztési feladatok, illetve kapcsolhatók-e
hozzá olyan, részletesen kidolgozott oktatási programcsomagok, amelyek a kerettanterv isko-
lai helyi tantervként való alkalmazását szakmailag segítik. A kerettantervek meghatározzák a
tantárgyak rendszerét, az egyes tantárgyak idõkeretét (óraszámát), a tananyag felépítését és
felosztását az egyes évfolyamok között, továbbá az adott szakasz befejezõ évfolyamának ki-
meneti követelményeit. Mindezekkel kapcsolatban az egyes kerettantervek saját rendszerü-
kön belül is megfogalmazhatnak alternatívákat, választható megoldásokat. A kerettanterveket
a megadott keretek között a saját viszonyaikra adaptálják az iskolák. Kerettanterv készülhet
teljes pedagógiai szakaszra (pl. alapfokú nevelés-oktatás szakasza), szakaszokra (pl. iskolai
nevelés-oktatás általános mûveltséget megalapozó szakasza), a pedagógiai szakasz meghatá-
rozott részére, részeire (pl. bevezetõ és kezdõ szakasz), egyes pedagógiai feladatok végrehaj-
tásához (pl. nem szakrendszerû oktatás, iskolaotthonos oktatás), speciális iskolai szervezetek-
hez (pl. egységes iskola, hat évfolyamos gimnázium), több iskolai évfolyam különbözõ tan-
tárgyait, tananyagát érintõ tananyaghoz (pl. családi életre nevelés, drogprevenció, bûnmeg-
elõzés), bármely mûveltségi területnek, tantárgynak a teljes közoktatás idõtartamát átfogó ta-
nításához. 

A helyi tanterv az a tanterv, amelyet egy iskola pedagógiai programjában kitûzött céljai-
nak, alapelveinek megfelelõen kiválaszt, összeállít. A követelmények és a tananyagok idõbe-
li elrendezése és a hozzárendelt eszközök rendszere az alapító okiratában meghatározottak
szerint az iskola hagyományos klienseinek elvárásait és fejlesztési prognózisát teljesítik. He-
lyi jellegét az adja, hogy legitimációjában szerepet játszik a helyben érintettek megegyezése,
a nevelõtestület elfogadó döntése, a különbözõ felhasználók, partnerek támogató véleménye,
a fenntartó jóváhagyó döntése. Másodlagos, de nem elhanyagolható jellemzõje, hogy a helyi
kultúra elemeit is az elfogadott mértékben tartalmazza. A helyi kultúrán a helyi társadalom
tradícióit és jövõképét egyaránt értjük. Az iskolák helyi tantervei jellemzõ módon úgy alakul-
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nak ki, hogy az egyes nevelõtestületek a helyi sajátosságoknak megfelelõen választanak az
akkreditált kerettantervek közül, és azt a megadott keretek között saját viszonyaikra adaptál-
ják. Ha az iskola és a fenntartó olyan tanterv szerint kívánja a nevelõ-oktató munkát megszer-
vezni, amely nem szerepel az akkreditált kerettantervek között, módjában áll a Nat alapján sa-
ját tantervet fejleszteni (Nemzeti alaptanterv, 2007).

Láthatjuk, hogy az alaptanterv változásaival mindhárom fogalom finomodott. Az alaptan-
terv a közös mûveltségi célok mellett kulcskompetenciákat és fejlesztési feladatokat tartal-
maz. A kerettantervek – akkreditációs tanterv-értékelési mechanizmus – után pedagógiai sza-
kaszra is készülhetnek. A helyi tanterv széles körû, a tantervfejlesztési folyamatban szerepet
játszó szereplõk konszenzusára épül. A helyi kultúra elemeit is tartalmazza. 

A kereszttantervek mûveltségterületeken és tantárgyakon átívelõ, közös fejlesztési felada-
tok. Interdiszciplináris jellegük elsõsorban a strukturális, integráltabb tananyag-elrendezést
segítik. A Nat-2007-ben összekötik a kulcskompetenciákat és a mûveltségterületek bevezetõ-
it és fejlesztési feladatait. Ilyen kereszttantervek például az Énkép, önismeret; Hon- és népis-
meret; Európai azonosságtudat – egyetemes kultúra; Aktív állampolgárságra, demokráciára
nevelés; gazdasági nevelés; Környezettudatosságra nevelés; A tanulás tanítása; testi és lelki
egészség; Felkészülés a felnõttlét szerepeire. 

Az extra curriculum a tanítási órán kívüli tevékenységek terve. Szakkörök, tanfolyamok,
korrepetálások, a napközi, a tanulószoba stb. tanterveit sorolhatjuk ide (Báthory, 2000).

Napjainkban a curriculum mûfajai különbözõ szinteken jelennek meg. Ami közös bennük,
az a tervezés-fejlesztés-értékelés algoritmus. A curriculum horizontális, mûfaji gazdagodásával
párhuzamosan, vertikálisan az alábbi szintek érdemelnek kiemelt figyelmet (lásd 4. táblázat).

4. táblázat A curriculum szintjei 

Figyelemre méltó, hogy a szupra-, makro- és mezoszinteken túl a fejlesztések a mikro- és
nanoszintekre is fokuszálnak. Ez a személyre szabott curriculum-fejlesztéseket is lehetõvé te-
szi. A tevékenységtervek a tanulók cselekvéseire, tanulási stratégiáira helyezik a hangsúlyt. 

Néhány nemzetközi példa4

Az angol nemzeti curriculum mûfajilag valóban egy alaptanterv, hiszen magán viseli annak
legmarkánsabb jellemzõit. Célokat, hosszú távú terveket fogalmaz meg, tantárgyi programo-
kat, standardokat, követelményszinteket határoz meg, javaslatot tesz tevékenységek tervezé-
sére, módszerek, eszközök alkalmazására. Bevezetését követõen rendelkezéseit idõrõl idõre
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Forrás: Letschert, 2005

A curriculum szintjei

Szupra (nemzetközi, összehasonlító)

Makro (rendszer, társadalom, nemzet, tartomány)

Mezo (iskola, intézmény, program)

Mikro (osztály, csoport, lecke)

Nano (egyéni, személyes)

4 A nemzetközi példákban érintett országok bõvebb elemzését a kutatócsoport alábbi tagjai készítették:
Anglia: Szabó Anita, Ausztria: Dobó István, Németország: Hoffmann Nóra, Hollandia: Kakuk László-
né, Portugália: Kakuk Lászlóné és Szabó Antal.
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nagyító alá veszi, értékeli, felülvizsgálja, hogy aztán a tudományos felfedezések eredményei-
nek és a társadalmi elvárások esetleges megváltozásának tükrében mindent továbbfejlesszen.
A Tyler-racionálé három forrása (sources) és két szûrõje (screens) egyértelmû alapját képezi
az alaptantervnek. A tanterv követelményrendszerének elõírásai, függetlenül attól, hogy mi-
lyen kulcsszakaszról és milyen készséget, képességet (kognitív, affektív, pszichomotoros)
igénylõ tárgyról van szó, az egyszerûbbtõl a nehezebb felé fejlesztés, ugyanakkor a folyamat-
terv irányába mutat. Az olyan tantárgyak, mint az idegen nyelvek vagy az állampolgári neve-
lés, csak a harmadik kulcsszakaszban, vagyis a tanulók tizenhárom éves korától válnak ala-
pozó tantárgyakká, mivel azok magasabb rendû értelmi és összetettebb érzelmi készségeket,
képességeket feltételeznek, tükrözve ezáltal a Bloom-féle követelményrendszert.5 Kitüntetett
szerepet töltenek be a nemzeti curriculumban a kereszttantervi dimenziók, melyek helyzetük-
nél fogva hatékonyan képesek összekapcsolni az egyes tantervi tartalmakat, mivel ezek olyan
egységesítõ témák, amelyek elõsegítik a világ megértését, tükrözik azokat az eszméket és ki-
hívásokat, amelyekkel egyén és társadalom találkozhat. A középiskolákra vonatkozó kereszt-
tantervi dimenziók: azonosság és kulturális különbözõség, egészséges életmód, közösségi
részvétel, vállalkozó szellem, globális dimenzió és fenntartható fejlõdés, technológia és a mé-
dia, kreativitás és kritikus gondolkodás. Az alaptanterv a kereszttantervi dimenziók esetében
hangsúlyozza azok inter-, ill. multidiszciplináris jellegét, és számos lehetõségét kínálja a ke-
reszttantervi dimenziók helyi tantervekbe történõ beépítésének.6 2008-ban az angol szabályo-
zási folyamatok visszatértek a decentralizáltabb irányításhoz. Nagy hangsúlyt helyeznek az
iskolai innovációra, a kreativitás erõsítésére és a személyre szabott tanulás fejlesztésére.

Ausztria már az 1990-es években reagált az egyre gyorsabb társadalmi változásokra, és
ennek szükségszerû következményeként támogatta és azóta is folyamatosan ösztönzi az isko-
lák autonómiatörekvéseit (Bm:bwk, 2000). Ez tág értelmezésben azt jelenti, hogy az adott he-
lyi társadalmi igények és fejlõdési tendenciák ésszerû figyelembevételével a helyi iskoláknak
saját maguknak kell megszabniuk a változások irányát. Az ausztriai autonómiatörekvések
egyik legpozitívabb hozadékaként a pedagógusok, az oktatói csoportok és az iskolák mód-
szertani-didaktikai munkájában megvalósult egyre erõsödõ saját felelõsségét tartják számon
(Lucyshyn, 2006). Ugyanakkor a PISA, a TIMSS és a DESI vizsgálatok eredményei és az ösz-
szehasonlító vizsgálatokból elõtûnõ tendenciák Ausztriában egy komplementer stratégiát is
megköveteltek az oktatás és az iskolai fejlõdés tervezésekor. E folyamat jegyében dolgozták
ki a kulcskompetenciákhoz kapcsolódó standardokat, amelyek meghatározzák az idõszerû
alapmûveltséget, támogatják ezek megvalósítását és ellenõrzését is. Ebben a folyamatban
nagy szerepet kap a helyi tantervek kialakulása és fejlõdése is. A felsõ tagozat kifutó tanter-
vei (kerettantervként) a tananyag maximális mértékét adták meg, amibõl a tanároknak vá-
lasztaniuk kellett a tanítás kialakításakor. Az iskolák erõsödõ helyi autonómiája és szabad
mozgásterük bõvülése, valamint a tudástartalmak növekedése miatt a tantervi fejlesztések jól
érzékelhetõ céljává a leglényegesebb tartalmakra történõ összpontosítás vált. Az új tanterv-
generáció már deklaráltan a következõ kérdésre kíván választ adni: „Mit kell tudniuk a ta-
nulóknak az adott oktatási szakasz végén? Mely kulcskompetenciákat kell fejleszteni?” 

Németországban nagy hatással vannak a kompetenciamodellek megalkotásában a kogni-
tív idegtudományi kutatások eredményei (Spitzer, 2000, 2006). Legfrissebb eredmények sze-
rint a tudás fogalmát nem csupán az ismeretek halmazával azonosítják. A német nyelv jól el
tudja különíteni a tudásról alkotott tradicionális fogalmat (Wissen) a legújabb értelemben
használt fogalomtól (Können). A Wissen szó egy adott tárgyról való ismeretek halmazát jelen-
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5 Bloom céltaxonómiájának elemei minden tantárgyi programnál kulcsszakaszonként jelennek meg.
6 Többek közt említi az órarendbe ágyazható tematikus hetek, az iskolán kívüli és az extracurriculáris le-

hetõségeket is, amellett, hogy a kereszttantervi dimenziókat preferáló intézmények támogathatóságára
is felhívja a figyelmet.
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ti. A Können az ismereteken túl kiegészül a know-how típusú tudáselemekkel. Az új értelem-
ben használt tudás (Können) tehát egyre inkább procedurális eljárásokat hordoz magában, az
automatikusan elérhetõ kapcsolódásokat és a folyamatokat egyaránt tartalmazza. A Wissen-
típusú tudás magasabb szinten Können (ismeret és know-how) tudássá fejlõdik. A tudás defi-
níciójának változásához elkerülhetetlen egy következõ dimenzió továbbgondolása. A tudásról
alkotott tudás, azaz a metatudás is része a tudásfogalomnak. A kompetenciaelmélet szerint a
metatudás ahhoz segít hozzá, hogy az egyes tudásterületek releváns kapcsolódásait mutassák
ki. Ha mindezek tükrében a kompetenciafejlesztés még arra is képes, hogy a tanuló tapaszta-
lati tudására építkezve fejtse ki hatását, jelentõs minõségi változás következhet be a tanulók
teljesítményében. A kompetenciaelmélet teljes egészében átírta a tanulásról való gondolko-
dást Németországban. 

A nemzetközi trendeknek megfelelõen a holland tartalmi fejlesztés szakembereinek is új-
ra kellett gondolniuk a tartalmi szabályozás kereteit. A tantervpolitika Hollandiában abba az
irányba látszik elmozdulni, hogy a mindenkori minõség biztosítása érdekében egyre nagyobb
autonómiát adjon az iskolák számára az egyre erõteljesebben decentralizált oktatáspolitika
keretein belül. Az elmúlt tizenöt-húsz évben is decentralizáltnak tekintett holland tantervfej-
lesztési stratégia (Kupier és Akker, 2005), egyre inkább a dereguláció és decentralizáció felé
fordulva nagyobb teret igyekszik nyújtani az iskolákban megvalósuló helyi tanterveknek.
Hollandiában a kormány tantervi keretet határoz meg alapvetõ célkitûzések formájában mind
az általános, mind az alsó középfokú oktatás esetében. Ezek a célkitûzések alapvetõen külön-
böznek pl. az angoltól, mivel itt sokkal kevesebb célkitûzés jelenik meg, ezek sokkal kevés-
bé részletezettek, és nem jelölik ki pontosan sem az oktatás tartalmát, sem az alkalmazott ok-
tatási módszereket. Ugyanakkor a kötelezõ oktatás végére hat általános oktatási cél elérését
tették kötelezõvé:

1. Interdiszciplináris témák
2. A cselekvés/alkalmazás képességének elsajátítása
3. A tanulás képességének elsajátítása
4. A kommunikáció képességének elsajátítása
5. A tanulási folyamat átgondolása képességének elsajátítása
6. A jövõ elgondolása/megtervezése képességének elsajátítása

Az új elvárásoknak megfelelõen a portugál tartalmi fejlesztés szakembereinek is újra kel-
lett definiálniuk a tartalmi szabályozás kereteit. A tantervpolitika Portugáliában az oktatás
mindenkori minõségének biztosítása érdekében egyre nagyobb autonómiát ad az iskolák szá-
mára az oktatáspolitika keretein belül. Ennek megfelelõen a tantervfejlesztési stratégia egyre
tágabb teret nyújt az iskolákban megvalósuló helyi tantervek számára. A portugál curriculum
értékelhetõ egyfajta folyamattervként, bár nem tartalmazza a tanítási folyamat teljes vertiká-
lis leírását. Meghatározza az általános kompetenciák körét és részletezi a tantárgyspecifikus
kompetenciákat. Annyiban tekinthetõ alaptantervnek hogy a minden tanulónak járó nevelést
és képzést írja elõ. Nem azt hangsúlyozza elsõsorban, hogy mit tanítson az iskola, hogyan ta-
nítson a pedagógus, nem tartalomalapú, inkább kompetenciaalapú tantervnek érdemes tekin-
teni, hiszen a fejlesztendõ képességeket helyezi elõtérbe, kiemelve az alkalmazható tudás fon-
tosságát. A helyi tantervek révén rugalmas tartalmi szabályozás válik lehetõvé. Ezek a helyi
tantervek rögzítik az iskolák fejlesztési programjait, a tantárgyi és óraterveket, az egyes tan-
tárgyak tananyagait valamint követelményeit csakúgy, mint a tananyag- és taneszközválasztás
szempontjait. Kereszttantervi jellege meghatározó, a tantárgyakon átívelõ, közös fejlesztési
feladatok a strukturális, integráltabb tananyag-elrendezést követelik meg. Portugáliában a
competȩncia kifejezés alatt a mûködésben vagy használatban lévõ tudást (ismereteket) értik.
A fogalom az ismeretek, képességek és attitûdök integrált fejlesztésére utal az alapoktatás
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(ensino básico) valamennyi szakaszában. A kompetencia tehát nem képességek vagy attitû-
dök csoportjának egy bizonyos ismeretanyaghoz való hozzáadását jelenti, hanem azon képes-
ségek és attitûdök integrált fejlesztésével vagy elõmozdításával áll összefüggésben, amelyek
megkönnyítik az ismeretek különbözõ helyzetekben történõ alkalmazását. A alapvetõ kompe-
tenciák (competȩncias essenciais) azon általános és tantárgyspecifikus ismeretek összességét
jelentik, amelyek nélkülözhetetlenek a mai társadalomban élõ valamennyi állampolgár szá-
mára. Ezért nagyon fontos azon ismeretek meghatározása, amelyek lehetõvé teszik, hogy a ta-
nulók megismerjék és megértsék az egyes tantárgyak természetét és folyamatait, valamint
hogy pozitív attitûdöket alakítsanak ki nemcsak az intellektuális tevékenység, hanem az azzal
járó gyakorlati munka iránt. A kötelezõ oktatás végére a tanulóknak a következõ általános,
alapvetõ kompetenciákkal kell rendelkezniük, beleértve az alábbiakra való képességet is:

1. a valóság megértése és a mindennapi élet teremtette helyzetek és problémák kezelése ér-
dekében képesnek kell lenniük kulturális, tudományos és technológiai ismereteik mozgó-
sítására éppúgy, mint 

2. a különbözõ kulturális, tudományos és technológiai területek nyelvezetének használatára,
önmaguk hatékony kifejezése érdekében;

3. a portugál nyelvet kommunikációra és gondolataik megszerkesztésére is megfelelõen kell
használniuk;

4. az idegen nyelvek mindennapi helyzetekben való megfelelõ (kommunikációra és informá-
ciófeldolgozásra egyaránt) használata;

5. a kitûzött célok elérésére irányuló egyéni munka- és tanulási módszerek alkalmazása;
6. az információk vizsgálata, kiválasztása és elrendezése annak érdekében, hogy mozgósít-

ható ismeretekké alakíthatók legyenek;
7. megfelelõ problémamegoldó és döntéshozó stratégiák alkalmazása;
8. a tevékenységek önálló, felelõs és kreatív végrehajtása;
9. együttmûködés másokkal közös feladatok és projektek keretében;

10. a test és tér közötti harmonikus kapcsolat elõmozdítása olyan személyes és interperszoná-
lis megközelítésmódon keresztül, amely javítja az egészséget és az életminõséget.

A portugál nemzeti tanterv a tíz általános kompetencia mindegyikére nézve részletesen
meghatározza azok (elsajátításának) transzverzális és tantárgyspecifikus megvalósítását. Az
általános és tantárgyspecifikus kompetenciák elsajátítása kötelezõ, bár az iskolák nagyfokú
önállósággal rendelkeznek a tanterv kezelése terén, s így tanulóik speciális szükségleteinek
megfelelõen határozhatják meg saját, a kompetenciák fejlesztésére vonatkozó prioritásai-
kat és stratégiáikat. A tanterv bátorítja a tanulók önálló és kreatív attitûdjeinek kialakítását.
A kulcskompetenciák körébe tartozik tehát a tanulni-tudni, amelyet Portugáliában külön
kulcskompetenciának tekintenek. A tanulni-tudni képességét a portugálok úgy definiálják,
mint „kitûzött célok eléréséhez elsajátított egyéni munkavégzési és tanulási módszereket”. Az
IKT használatának képességét nem minõsítik önálló kulcskompetenciának, hanem az általá-
nos és tantárgyspecifikus kompetenciák fejlesztésére szolgáló eszközként definiálják, amely
fõleg az információ feldolgozásával hozható összefüggésbe (az információ megvizsgálása, ki-
választása és megszervezése annak érdekében, hogy mozgósítható tudássá lehessen alakíta-
ni). Ugyanakkor a tanterv nagy hangsúlyt fektet az információs és kommunikációs technoló-
gia (IKT) használatának fejlesztésére. 
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Összegzés és további kérdések

Tanulmányunkban amellett érveltünk, hogy a tudás gazdasági és társadalmi felértékelõdésé-
vel megváltozott az iskolai tudást kanonizáló tantervi szabályozás szerepe, a hangsúly a cse-
lekvõképes tudásra helyezõdött át. A gazdaságban ezért értékelõdik fel a kompetencia, a krea-
tivitás, ezért válik keresetté a kreatívan gondolkodó, tanulóképességét megõrzõ, cselekvõ
munkaerõ. Ez a kulturális tõke viszont nem csupán a gazdasági, hanem a társadalmi integrá-
ció mikéntjéért folytatott versenyt is meghatározza. A nagy társadalmi rendszerek korábbi
igazságmonopóliumát egyre inkább a kisebb társadalmi csoportok tudásértelmezései váltják
fel, így e rendszerek sérülékenyebbek, törékenyebbek lesznek. Ezek a jelenségek mára a köz-
oktatás nagy rendszereiben is érzékelhetõen jelen vannak, és az iskolai tudást értelmezõ tan-
tervi szabályozásban is manifesztálódnak. Jól látható az a trend, hogy míg a curriculum fej-
lesztések (követelménytaxonómiák) korai szakaszában (1960-as, 1970-es évek) a tanulók
tanulási teljesítményeire, eredményeire irányult a figyelem, mára elérkeztünk ahhoz a sza-
kaszhoz, ahol az egyéni és fejlesztéseket segítõ, kevésbé technokrata és operacionalizált, ru-
galmasabb tervezés és fejlesztés kerülhet elõtérbe. 

Ebben a szcenárióban talán még a globális világ tudástársadalmaiban is akad egy tanuló-
ösvény a „világ útvesztõibõl” a „szív paradicsomáig”. 
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Pálmainé Orsós Anna

EGYENLÕ NYELVEK – EGYENLÕ ESÉLYEK?

A cigányok által beszélt nyelvek az indoeurópai nyelvek közé tartoznak. 
Magyarországon három nagy cigány csoport található (romungrók, oláh cigányok, beás

cigányok). Nyelvi szempontból a romungrók csoportja – amely nagyságát tekintve a magyar-
országi cigányok több mint 70%-át teszi ki (Kemény, 1976) – már nem számít kétnyelvûnek,
mivel a közösség tagjai többnyire csak magyarul beszélnek, s köreikben – néhány nyelvszi-
gettõl eltekintve – a nyelvcsere folyamata lezárult. 

A magyarországi cigányok másik legnagyobb csoportja a cigány lakosság 21%-át kitevõ
oláh cigányok, akik a romani nyelvet beszélik. Beszélõinek száma a világon öt és tízmillió
közöttire becsülhetõ, a nyelv mégis olyan kisebbségi helyzetû, hogy – a nemzetközi erõfeszí-
tések ellenére – mindeddig elsõsorban nem standard, beszélt nyelvként létezik, hanem számos
regionális nyelvjárás formájában (Réger és Kovalcsik, 1999).

A romani nyelvjárásai közül Magyarországon a legelterjedtebb a lovári, a hagyományos
foglalkozásuk alapján a lókereskedõk által használt dialektus.

A magyarországi cigányok által beszélt másik nyelv a beás. A beások a román nyelv egy
archaikus változatát beszélik. Az eddigi kutatások alapján hazánk legkisebb közössége, a ci-
gány lakosság mintegy 8%-át jelenti. E csoport létszámáról, területi elhelyezkedésérõl, élet-
módjáról sem régebbi publikációk, sem kutatások nem szólnak, csupán rövid utalások fordul-
nak elõ a cigányokról szóló írásokban. Ezzel magyarázható, hogy a többségi társadalom ma-
gyar nyelvet beszélõ tagjai a legtöbbször nem tudnak különbséget tenni a különbözõ cigány
csoportok között, így a romani és beás nyelvet beszélõk közösségét nyelvi szempontból ho-
mogénnek gondolják, annak ellenére, hogy a két nyelvi közösség tagjai egymás nyelvét nem
értik, és beszélõik a két nyelv közötti különbséget gondosan számon tartják. Fontos megje-
gyezni, hogy a cigányság tagoltsága nem csupán nyelvi és dialektális szempontból számotte-
võ; földrajzi, társadalmi, gazdasági és kulturális tekintetben egyaránt nagyon változatos képet
mutat.

E tanulmány azonban nem a nyelvi különbözõségeket kutatja, hanem a magyarországi ci-
gány nyelvek helyzetét, nyelvoktatását és nyelvtanárképzését mutatja be a magyarországi ok-
tatáspolitikai lehetõségek, illetve elvárások tükrében.

A magyarországi cigány nyelvek nyelvhasználati színtereirõl

A magyarországi cigány közösségek körében megfigyelhetõ egy meglehetõsen gyors ütemû
nyelvi asszimiláció – a nyelvcsere, amely e közösségek egyik meghatározó jelensége. 

A nyelvcsere folyamatának felgyorsulásában nagy szerepet játszott a magyar kormányok
nemzetiségi politikája, amely az 1960-as évek elejétõl egészen a közelmúltig a kisebbségek
asszimilációjára törekedett. Mindezek ellenére a romani és beás anyanyelvrõl a magyar anya-
nyelvre való áttérés folyamata – bár közösségenként nagyon változó képet mutat – még nem
tekinthetõ lezártnak, hisz – kutatásaink bizonyítják – számos cigány családban az elsõdleges
kommunikáció nyelve továbbra is valamelyik cigány nyelv.

Több nyelvészeti kutatás szerint az anyanyelv elhagyása egy másik nyelv elõnyére elsõ-
sorban két csoport eggyé válásakor következik be. Ez a jelenség akkor lép fel, ha egy törzs
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egyesül egy másikkal, vagy ha egy kisebbségi közösség átveszi az õt körülvevõ többségi cso-
port kultúráját (Gumperz, 1971). Ez nem teljesen így történt a beások esetében, hiszen õk a
nyelvcserén túlmenõen megõrizték etnikai egységüket is ezért tudtak megmaradni évszáza-
dokon át egységes etnikai csoportként szerte Közép- és Dél-Európában (Borbély, 2001).

A magyarországi cigányok által beszélt nyelvek mindegyikére igaz viszont, hogy – való-
színûleg a kezdetektõl fogva – diglossziás helyzetben voltak, hiszen a többségi társadalom-
mal való együttélésben a közvetítõ nyelv, ahogy a múltban, úgy napjainkban is, a magyar
(Ferguson, 1975).

A Ferguson által értelmezett „diglosszia” egy nyelvnek két vagy több változatára terjed ki.
A cigány nyelvek esetében ez egy „közönséges” és egy másik, egy ún. „emelkedett” nyelvi
változat meglétét feltételezné; az utóbbi grammatikailag bonyolultabb, az iskolai oktatásban
elsajátított romani/beás irodalmi nyelv közötti viszonyt jelentene. Ám e két változat között
napjainkban nincs kapcsolat, a nyelvhasználat nem mûködik, így klasszikus diglossziáról sem
beszélhetünk.

A tágabb diglossziaértelmezések szerint a kétnyelvûség esetében is beszélhetünk diglosz-
sziáról. A kétnyelvûség azt jelenti, hogy a közösség tagjai valamilyen két nyelvi kód birtoko-
sai, a diglosszia pedig azt, hogy a két nyelv szerepe a közösség nyelvi gyakorlatában gyöke-
resen eltérõ: alapvetõ sajátossága tehát, hogy a két nyelv a közösség tagjainak életében együtt
tölti be azt a szerepet, amelyet egynyelvûség esetében a nyelv intim, illetve hivatalosabb vál-
tozatai töltenek be (Bartha,1999, Réger, 2002. 39.).

A cigány beszélõ közösségek egészen eltérõ nyelvet használnak egymástól jól elkülönülõ
szerepekben: a romani/beás nyelv használata többnyire a családi szférához kapcsolódik, az
egyéb, hivatalos nyelvhasználatban eddig nem jutott szerephez. 

A magyarországi beások körében végzett kutatásaink is egyértelmûen igazolják, hogy a
többségi társadalommal való együttélésben a közvetítõ nyelv a magyar (Orsós és Varga,
2001). Az utóbbi évek változásaihoz tartozik, hogy bár a munkahelyen kiemelt helyet kap a
magyar nyelv, mégsem kizárólagos, ahogy nem kizárólagos a beás/romani nyelv használata
sem a rokonság körében. 

A nyelvmegtartás elsõdleges bázisa – a család – egyre gyengébb pozíciókkal rendelkezik
e területen, így szerepe a nyelvátörökítés során csökken. Ahhoz, hogy ez ne legyen visszafor-
díthatatlan folyamat, meg kellene teremteni a nyelvtanulás lehetõségeit az iskolában. Egy tu-
datosan átgondolt, több lehetõséget kínáló oktatási program bevezetése a nyelv és az azt
beszélõ közösség fennmaradásában kulcsszerepet játszhat. Ha a beás nyelven beszélõ gyer-
mekek az iskolai oktatás keretében ismereteket szerezhetnének az otthon használt nyelvrõl, ez
a nyelvcsere folyamatának lassulását eredményezhetné. Az iskolában megvalósuló ismeret-
szerzés pedig egyértelmûen a beás nyelv presztízsének megteremtését jelentené, amelynek
végsõ – és legfontosabb – eredménye a nyelvátörökítés helyszínének visszahelyezõdése a csa-
lád keretei közé. Ezek után az oktatási intézménynek már csak a nyelvtudás fejlesztésével kel-
lene foglalkoznia, nem pedig annak megteremtésével.

A nyelvtanítás jogi-nyelvpolitikai keretei

A nemzeti kisebbségek oktatási jogairól szóló hágai ajánlásokban többek között ezt olvashatjuk:
„Az alap- és középfokú kisebbségi nyelvû oktatás megvalósíthatósága nagymértékben attól függ,
hogy vannak-e olyan tanárok, akik minden tantárgyukat anyanyelvükön tanulták. Ezért az álla-
moknak – a kisebbségi nyelvû oktatás megfelelõ lehetõségeinek biztosítására vonatkozó kötelezett-
ségeikbõl fakadóan – vállalniuk kell, hogy adekvát körülményeket biztosítanak a megfelelõ tanár-
képzés, és lehetõséget az ilyen képzésben való részvétel számára.” (Hágai ajánlások, 1996. 7.)

A kisebbségi oktatás alapja az Alkotmány 68. § (2) bekezdése, amely biztosítja a nemze-
ti és etnikai kisebbségek számára az anyanyelvi oktatást. Ennek folytán, a kisebbségi törvény
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elfogadását követõen a cigány kisebbségnek elõször nyílt lehetõsége arra, hogy oktatási prob-
lémái kizárólag szociális hátrányokkal összefüggõ megközelítésébõl kitörve, a többi nemzeti
kisebbséghez hasonlóan, a cigány kisebbségi oktatás megszervezését is igényelhesse.

A cigány tanulók oktatásának alapfokon nincs elkülönült kisebbségi intézményrendszere,
középfokon is csak néhány cigány kisebbségi pedagógiai program alapján oktató intézmény
létezik (például a pécsi Gandhi Közalapítványi Gimnázium és Kollégium). Ennek ellenére
még mindig mûködnek cigány osztályok és csoportok elkülönítetten a közoktatás intézmé-
nyeiben, azonban nem cigány nemzetiségi oktatást igénylõ szülõi szándék, hanem latens sze-
lekciós vagy direkt szegregációs folyamatok eredményeként.

A cigány kisebbségi oktatás megszervezését ugyanis – a többi kisebbségi oktatási formá-
hoz hasonlóan – a szülõknek kell írásban kezdeményezniük. E nélkül elkülönített cigány
osztály vagy csoport mûködtetése a cigány tanulók hátrányos megkülönböztetését eredmé-
nyezi. Elõzményként fontos megemlíteni A nemzeti, etnikai kisebbség óvodai nevelésének
irányelve és a nemzeti etnikai kisebbség iskolai oktatásának irányelve kiadásáról szóló –
többször módosított – 32/1997. (XI. 5.) MKM rendeletet, amely – a 2003-ban történt tartal-
mi változtatásig – oktatásszervezési keretként a külön csoportban történõ oktatást határozta
meg. 

Sajnos e rendelkezés a cigány felzárkóztató oktatás elnevezését és tartalmi szabályozását
is befolyásolta. Korábban több szakértõ és a magyar kisebbségi ombudsman is kifogásolta e
rendeletben a „cigány felzárkóztató oktatási forma” elnevezést, mivel az a cigányság kisebb-
ségi lét és a felzárkóztatás szükségessége között lényegi összefüggést feltételez. Az Oktatási
Minisztérium 13/1999 (III. 8.) OM rendeletében a szabályozás tartalmának változatlanul ha-
gyása mellett új elnevezést adott az oktatási formának, a cigány kisebbségi oktatást. Így az is-
kolákban továbbra is – nemzetiségi jogok biztosítása címén – egy magyarországi nemzeti ki-
sebbség, a cigányok számára az identitás megõrzése mellett kötelezõ „felzárkóztatás” zajlott.
Ez a demokratikusan nehezen magyarázható kettõsség okozta hogy a cigány felzárkóztató ok-
tatás éveken keresztül viták kereszttüzében állt.

Mindez és még további érvek is hozzájárultak ahhoz, hogy A közoktatásról szóló 1993.
évi LXXIX. törvény 2003-ban módosuljon.

Az elmúlt néhány évben a cigány gyermekek általános oktatási helyzetének javítása érde-
kében jelentõs oktatáspolitikai lépések történtek. 

Az 57/2002-es – és azóta többször módosított – OM rendelet olyan többlettámogatás ke-
reteit szabályozza, amely a hátrányos helyzetû gyermekek integrált környezetben történõ si-
keres képességkibontakoztatását célozza. A rendelet bevezetésének szakmai támogatására
2003 elsõ felében kiépült az Országos Oktatási Integrációs Hálózat (a továbbiakban: OOIH),
amely 45 bázisintézményt hozott létre az ország négy, nagy létszámú cigány lakosságú térsé-
gében. A hálózat szakmai munkája során 2003-ban Integrációs Pedagógiai Rendszer (a továb-
biakban: IPR) tréninget tartott a 45 bázisintézmény pedagógusai számára, majd elkezdte az
IPR bevezetését. E pedagógiai szolgáltatás célcsoportjának meghatározása azért különösen
fontos, mert a szociális hátrányokat nem köti össze a nemzetiségi hovatartozással.

Az IPR megvalósítása egyben azt jelentette, hogy tartalmában átalakult a nemzetiségi ok-
tatás irányelve is: a cigány nemzetiségi oktatás részbõl kikerült minden olyan elem, amely a
szociális hátrányokra utaló felzárkóztatást célozta. Így az 58/2002. OM rendelet szerint külön
normatívát igényelhetnek az iskolák a cigány népismeret, valamint bármelyik cigány nyelv
oktatására. Azaz 2003-tól a romani vagy beás nyelv oktatását a 32/1997. MKM rendeletnek a
2002/147. Magyar Közlönyben megjelent módosítása teszi lehetõvé. A módosítás szerint az
óraszám heti kettõre csökken, így könnyebbé válik az összevonás (blokkosítás) az év során,
és vendégtanárral, tábor vagy más rendezvény keretében szervezhetõ a nyelvoktatás.

Ez az intézkedés, bár oktatáspolitikai szempontból fontos, nyelvpolitikai szempontból
több veszélyt rejt. A rendelet segítségével a nyelvoktatás feltételei nem teremtõdtek meg, és a
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cigány nyelvek esetében ez a megengedõ jellegû rendeletmódosítás e nyelvek tekintélyét a
többi kisebbségi nyelvvel összevetve egy cseppet sem emeli.

A közoktatási törvény alapján a pedagógusi munkakörben való alkalmazás feltételei ha-
sonlóan megkülönböztetik az idegen nyelvet és a kisebbségi nyelvet tanítók alkalmazási fel-
tételeit. 

Idegen nyelvet tanítók esetében: 
„17. § (2) Idegen nyelv oktatására – minden iskolatípusban – alkalmazható, aki nyelvta-

nári vagy idegen nyelv- és irodalom szakos tanári végzettséggel és szakképzettséggel rendel-
kezik. (Közoktatási törvény, 2003)

Nemzeti, etnikai kisebbségi nyelvek esetén: 
„128. § 3 a) 2006. szeptember 1-jéig 
pedagógus végzettséggel és legalább középfokú „C” típusú állami nyelvvizsga bizonyít-

vánnyal vagy azzal egyenértékû okirattal rendelkezõ pedagógus.
E rendelkezéseket a nemzetiségi, etnikai kisebbségi nyelv oktatására azzal az eltéréssel

kell alkalmazni, hogy
aa) a pedagógusnak az adott nyelvbõl felsõfokú „C” típusú állami nyelvvizsga bizonyít-

vánnyal vagy azzal egyenértékû okirattal kell rendelkeznie, és tanulmányait 2003. szeptem-
ber 1-jéig kell megkezdenie,

ab) a bolgár, a cigány (romani, illetve beás), a görög, a lengyel, az örmény, a ruszin, az
ukrán nyelv oktatására a felsõoktatási tanulmányok megkezdése nélkül, korlátlan határideig
alkalmazható az, aki az aa) pontban meghatározott feltételeknek megfelel” (Közoktatási tör-
vény, 2003).

Ez az alkalmazási feltétel nyelvpolitikai szempontból szintén jelentõs, hisz lehetõséget te-
remt a kisebbségi nyelv bevezetésére a közoktatásba, ám szakmai szempontból eleve kudarc-
ra ítélt vállalkozás egy csupán nyelvi kompetenciával rendelkezõ egyén számára – pedagógiai
és nyelvtanári végzettség nélkül – „szakmunkát” végezni. 

A legnagyobb problémát ez esetben mégis az jelenti, hogy miután a törvényben megjelölt
idõkorlát elmúltával sem történt meg a nyelvtanárképzés elõkészítése, a most érvényben lévõ
aa) pontban meghatározott feltételeknek megfelelni egyetlen pedagógus sem tud. 

A nyelvtanárképzés feltételeinek kidolgozása egyre sürgetõbb feladattá vált, hiszen a ci-
gány nemzetiségi normatívát igénylõ iskolák – mivel szakképzett nyelvtanárok nincsenek –
nagyon változatos, ám hosszú távon nem alkalmazható módon próbálják a nyelvoktatást meg-
oldani.

Ám nem csupán a szakképzett tanárok hiánya akadályozza a széles körû, igényes cigány-
nyelv-oktatást, illetve az anyanyelvû oktatást. Néhány kivételtõl eltekintve nem állnak rendel-
kezésre a tárgyi feltételek sem ehhez: hiányoznak ugyanis az olyan tankönyvek, oktatási se-
gédanyagok, amelyek nélkülözhetetlenek az ilyen programok ellátásához. 

A nyelvtanításhoz szükséges feltételrendszerrõl – a nyelvi követelményrendszer

Az Oktatási Minisztérium a beás és a romani nyelv iskolai oktatásával kapcsolatos, a közok-
tatási rendszerbe történõ bevezetésükhöz szükséges szakmai feltételek megteremtéséhez még
1999-ben hozzáfogott. Indító értekezleten két munkacsoport létrehozását kezdeményezte,
amelynek célja e két nyelvre vonatkozó követelményrendszer kidolgozása volt. A nyelvi kö-
vetelményrendszerek kidolgozásának további célkitûzése volt, hogy elfogadásuk után lehetõ-
vé válik a kerettantervek, valamint a szükséges segédanyagok, szótárak, tankönyvek elkészí-
tése.

A nyelvi követelményrendszer mindkét nyelvbõl elkészült, a kért anyagot a munkacso-
portok 2000 tavaszán nyújtották be az Oktatási Minisztériumnak. A munkaanyagok szakmai
vitáján, mûhelybeszélgetés keretében nyílt lehetõség az érintett nyelvészek, a nyelvet ismerõ
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pedagógusok, a nyelvvel foglalkozó szakemberek számára a még vitás kérdésekben vélemé-
nyük kinyilvánítására, konszenzus kialakítására. 

Közben egy további munkaértekezleten a két munkacsoport megbízást kapott a követel-
ményrendszer romani/beás nyelvre fordítására, valamint megállapodtak, hogy az érintett
szakmai kör szeptemberben újabb szakmai vitán méreti meg a követelményrendszert. A részt-
vevõk a munkaanyaggal kapcsolatos konkrét javaslataikat ott megtették, s az addig még vi-
tásnak tûnõ szakmai kérdésekben konszenzus alakult ki.

Jelenleg a munkaanyag magyar és romani/beás nyelven egyaránt készen áll, legitimálás-
ra vár, ám mindeddig eredménytelenül.

A cigány nyelvek oktatása terén számos olyan feladat vár még megoldásra, amelyet a ha-
gyományosnak tekinthetõ nemzetiségi oktatás már régen rendezett. A cigány nyelvek tanítá-
sához továbbra is hiányoznak a tankönyvek, a hanganyagok, az audiovizuális eszközök, ame-
lyek bárki számára elérhetõvé tennék ezeket a nyelveket, de talán még ennél is fontosabb,
hogy szervezett nyelvtanárképzés sehol nem folyik az országban. 2001 óta a beás és a romani
nyelvi követelményrendszert kidolgozó bizottságok munkája szünetel, pedig az éppen csak
megkezdett munkát mielõbb szükséges lenne befejezni, s a követelményrendszert hatályba
léptetni. 

A nyelvi követelményrendszer kidolgozásával párhuzamosan 2001-ben a Pécsi Tudo-
mányegyetem is lehetõséget adott a beás nyelv legitimálási és fejlesztési problémáinak és fel-
adatainak megoldásához. A térségben elsõként akkreditált romológia egyetemi szak gazdája,
a BTK Romológia Tanszéke nyelvi mûhely szervezését indította el mindkét cigány nyelvbõl,
s az Európai Nyelvek Évében megrendezte a Cigány Nyelvek Nemzetközi Szemináriumát
számos rangos hazai és külföldi szakember részvételével. Az ott elhangzott rendkívül színvo-
nalas elõadásokban számos elméleti és gyakorlati összefüggés fogalmazódott meg, amelyek
a cigány nyelvek fejlõdésének és fejlesztésének további munkálataiban támpontot jelent-
hetnek.

A romani és beás nyelvek oktatásának jelenlegi helyzete

Cigány nyelveket elsõként az 1994-ben indult Gandhi Közalapítványi Gimnáziumban kezd-
tek el oktatni. Addig sem általános, sem középiskolákban romani és a beás nyelvet nem ok-
tattak, sõt e két nyelv egymástól való megkülönböztetése is – mint erre már utaltam – sok
gondot okozott. Sajnos ez a mai napig sok helyütt probléma. Olykor egymás dialektusának te-
kintik a két nyelvet, miközben a beás a latin, a romani pedig az ind nyelvek csoportjába tar-
tozó indoeurópai nyelv.

A 2003-as közoktatási törvény hatályba lépését követõen a 2003-as tanév elsõ felétõl több
oktatási intézmény vállalkozott a beás és a romani nyelv tanítására.

A legelsõ vizsgálatok a cigány nyelveket tanító iskolák körében 2005-ben kezdõdtek. Mi-
vel ezek nem voltak reprezentatívak, csak megközelítõ képet adnak a cigány nyelveket taní-
tó intézményekrõl. Számuk a két nyelvet együtt véve sem haladja meg az ötvenet. Igen tanul-
ságos volt az a kép, amely a megvalósulás körülményeirõl rajzolódott ki. 

Minthogy nyelvtanárképzés a magyarországi cigány nyelvekbõl az országban sehol nem
folyik, így szakképzett pedagógus – romani/beás nyelvtanári végzettségû – nem létezik. Más,
nyelvtanári végzettséggel rendelkezõ, anyanyelvi pedagógust (beás anyanyelvû német egye-
temi nyelvtanári oklevéllel) a vizsgált intézmények egyikében találtunk csak. 

A vizsgálat során kiderült, hogy a legtöbb intézményben aktivisták, nyelvtanári gyakorlat-
tal nem rendelkezõ, korántsem befejezett nyelvi képzéssel bíró pedagógusok, pedagógiai asz-
szisztensek vagy egyszerûen olyan elszánt anyanyelvi beszélõk tanítják a beást, akiknek sem
a nyelvtanításról, annak módszertanáról, sem pedig a tanítás pedagógiai elemeirõl nincsenek
kellõ ismereteik, esetenként még tanítási tapasztalatuk sem. Ez a tény önmagában óriási tá-
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madási felületet ad a nyelvet oktatni kívánó iskola számára. Nehezíti a helyzetet, hogy több
olyan intézményt is találtunk, ahol nem önszántukból látták el ezt a feladatot munkahelyükön,
hanem a megnövekedett kötelezõ óraszámok teljesítése, illetve a létszámleépítések elkerülé-
se miatt.

Cigány nyelvek a felsõoktatásban

1994 õszétõl az akkor még Kaposvári Csokonai Vitéz Mihály Tanítóképzõ Fõiskola kétéves
posztgraduális romológus képzést szervezett, amelynek keretében mindkét magyarországi ci-
gány nyelvet oktatták. A tanszék 1996-tól „alvó” szakként szüneteltette a nyelvoktatást, majd
a tanszékvezetõ tragikus halála után végleg megszüntette.

A Pécsi Tudományegyetemen 1996-tól a Bölcsészettudományi Kar Nyelvészeti Tanszékén
romológia specializáció keretében kezdõdött a beás nyelv oktatása, mely a mai napig folyik. 

A két hivatalosan elismert cigány nyelvbõl egyetemi tanulmányokat jelenleg kizárólag a
Pécsi Tudományegyetem Romológia Tanszékén folytathatnak hallgatók. Ez a képzés azon-
ban eddig nem nyújtott tanári diplomát. Ezért akkreditáltatta a tanszék, és így lehetõség nyí-
lik a romológia szakos bölcsészdiploma mellett tanári képesítést is szerezni. A cél, hogy azok
a hallgatók, akik valamelyik cigány nyelvbõl középfokú „C” típusú nyelvvizsgával rendel-
keznek, de eddig pedagógiai kurzusokat nem hallgattak, mert nem pedagógusok, bölcsész-
diplomájuk mellé szerezhessenek tanári képesítést is. Ez a tanári képesítés tartalmazza a ci-
gány népismeret és a beás vagy romani nyelvek oktatásához szükséges szakmódszertani is-
mereteket. Mindez a kompetencia önmagában ugyan kevesebb, mint egy nyelvtanári vagy
népismeret szakos tanári végzettség, hisz itt nem a nyelvrõl szereznek olyan hangtani, alak-
tani és mondattani ismereteket, mint általában a nyelvszakosok, ám a nyelvtanárképzés meg-
teremtéséig ez az egyetlen olyan végzettség, amely segít a nyelvet – legalább középfokon –
ismerõ pedagógusoknak az oktatási intézményekben egyfajta multiplikátori tevékenységet
végezni. 

A lineáris képzés – a bolognai folyamat – során a hároméves romológia szakos alapkép-
zésnek is része a beás és romani nyelvoktatás, a mesterképzésben (4–5. évfolyam) válik lehe-
tõvé a bölcsész- vagy a tanári diploma megszerzése. A 2006-os évtõl neveléstudományi dok-
tori iskola is indult a PTE BTK-n, amelynek egyik programja a romológia, s lehetõséget ad a
hallgatóknak a továbbképzésre, az oktatóknak és a doktorhallgatóknak a tudományos mun-
kára. 

A valódi megoldást az jelentené, ha mielõbb elvégeznénk azokat az alapkutatásokat, lét-
rejönnének azok a segéd- és háttértudományok, amelyek alapján elindulhatna a beás és a
romani nyelv nyelvtanári képzése – más nyelvek tanárképzéséhez hasonlóan.

Az átmeneti idõszak lehetõségei és kihívásai

A jelenlegi közoktatási rendszerben nincsenek könnyû helyzetben sem a cigány nyelvi közös-
ség tagjai, sem a nyelvet tanító iskolák.

A közösség tagjai körében a cigány nyelvek presztízse nem emelkedett olyan mértékben,
hogy a nyelvcsere folyamata megállt vagy visszafordult volna. Cigány közösségek körében
végzett nyelvhasználati kutatások azt igazolják, hogy a legfiatalabb – iskoláskorú – nemze-
dék sok esetben már a magyar nyelvet beszéli anyanyelveként (Pálmainé, 2005).

Ugyanakkor a nem cigány lakosság nagy érdeklõdéssel fordul a cigány nyelvek felé. En-
nek többféle oka van, sokan azt hiszik, hogy e nyelvek elsajátítása sokkal kevesebb energiát
és idõt igényel, mint más nyelveké. Ezért a közoktatáson kívüli cigánynyelvtanulás népszerû-
sége töretlen. Ilyen esetekben még jobban felértékelõdnek a nyelvet tanítani képes „nyelvta-
nárok”, hiszen az elérhetõ oktatási segédeszköz igen kevés és az is nagyon egyenetlen minõ-
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ségû. Ezért a cigány nyelveket tanítókra nem csupán az elvárt szakmai szerep, de ennél jóval
sokrétûbb feladatsor vár. Kompetenciájuk egy nyelvórán nem csupán a nyelvtanításban való-
sul meg, hanem fontos kultúraközvetítõi szerepet is betöltenek. 

Fontos kiemelni, hogy mindez nem csak a nem cigányok körében feladatuk, ennek telje-
sítése származástól függetlenül minden nyelvtanulóra kiterjesztendõ, hiszen általános tapasz-
talat, hogy a cigány/roma származású nyelvtanulók sem rendelkeznek ismeretekkel a saját
kultúrájukról. E hiányért az oktatási rendszer a legnagyobb mértékben felelõs, hisz a közok-
tatásban megvalósuló tanterveknek nem képezik kötelezõ részét a romológiai ismeretek, de
az egyéb multikulturális szemlélet is csak ritka az oktatási intézményekben. Ezért elengedhe-
tetlen a kultúraközvetítés, mert az identitáskeresés, identitáserõsítés útján a nyelv és a saját
kultúra megismerése az egyik legfontosabb mérföldkõ lehet.

Az állam, az iskola, a nyelvtanárok és a szülõk felelõssége, hogy e hiány pótlása már gyer-
mekkorban elkezdõdhessen, felnõttként pedig – az asszimiláció kényszere és az elszigetelõ-
dés veszélye nélkül – mindenki integrálódhasson abba a társadalomba, amelyben él.

Mivel az idegen nyelv oktatása és a kisebbségi nyelvoktatás esetén számos tapasztalattal
rendelkezünk, a nyelvoktatás módszertana elsajátítható, bizonyos része könnyen adaptálható
a cigány nyelvek tanítása során is.

A hagyományos nyelvtanítási módszerek, amelyek elsõsorban a nyelvtani szerkezetek el-
sajátítására törekednek, a cigány nyelvet tanítók számára nehézséget jelentenének, ám a mo-
dern szemléletû kommunikatív nyelvoktatás nekik és a tanulóiknak is több sikerélménnyel
kecsegtet. Mivel ez esetben a nyelv elsajátításának nem a nyelvtani helyességhez való szigo-
rú ragaszkodás a legfontosabb (majdnem kizárólagos) tényezõje, hanem a kötetlen, valódi
kommunikáció, így a nyelvórák szerves részét a kreatív szerepjáték, a problémamegoldás
vagy egy-egy kulturális helyzet megbeszélése kellene hogy képezze. 

A kommunikatív nyelvtanítás elsõdleges célja az, hogy a diákok kommunikatív kompe-
tenciája (Hymes, 1972) fejlõdjön. Revel (1979) rámutat, hogy az osztálytermi közösségben
sokszor nem alakulhat ki valódi kommunikáció, mert „a diákok gyakran elõre tudják, mit fog
a másik mondani, senki sem hall új információt, következésképpen senki sem figyel igazán
arra, hogy mi hangzik el”. Nunan (1989) szerint legalább annyira fontos a nyelvet a szituáció-
nak megfelelõen használni, mint nyelvtanilag helyes mondatokat alkotni. 

A legtöbb nyelvtanuló számára azért okoz problémát az idegen nyelvi kommunikáció,
mert folyamatosan szembe kell nézniük a nyelvi hiányosságok okozta frusztrációval és gyak-
ran nincs idejük arra, hogy gondolataikat idegen nyelven fejezzék ki. Az, hogy ezeket a prob-
lémákat áthidalják, nem csupán a tanulóktól függ. A nyelvtanár feladata az, hogy diákjai kom-
munikatív kompetenciáját és annak minden egyes összetevõjét tudatosan fejlessze. Mindezek
megvalósításához szociolingvisztikai ismeretekre is szükség van. Ez a tudás elengedhetetlen
ahhoz, hogy a beszélõ egy adott idegen nyelvi kultúra társalgási szokásainak megfelelõen
használja a nyelvet a társas érintkezés során. Jelenti ez a szókincs, a társalgási és udvariassá-
gi formák, valamint a beszédstílus helyes megválasztásának képességét adott szituációban.
Beszélhetünk nyelvtanilag tökéletesen, ám ha a fenti szabályokat nem vesszük figyelembe,
könnyen „faragatlannak” tûnhetünk az idegen nyelvi kultúrában. 

A nyelvtanárok a tanítási módszerek közül könnyen választanak, az õ felelõsségük, hogy
valóban azt a tudást nyújtsák diákjaiknak a nyelvórákon, amire szükségük van, amely a mai
világ követelményeire is felkészíti õket, és nemcsak egy nyelvvizsgára vagy érettségi vizs-
gára.

Kinek a felelõssége azonban, ha a nyelvet tanítók kompetenciája jelenleg nem terjed ki
ezeknek a feladatoknak a teljesítésére? 
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Az oktatás fejlesztési lehetõségei a köz- és felsõoktatásban

Mivel a nyelvtanárképzés feltételeinek megteremtése állami feladat, fontos, hogy az állam ve-
gye kezébe a koordinátori tevékenységet, vagy jelöljön ki egy intézményt, amelyik ezt a te-
vékenységet elvégzi. A nyelvvel foglalkozó anyanyelvi aktivisták erre képtelenek – beszélik
ugyan a nyelvet, de képzettségük a legtöbb esetben nem teszi lehetõvé, hogy átlássák az ez-
zel járó feladatokat. Mindenképpen szükséges a nyelveket oktató egyetemek és az MTA
Nyelvtudományi Intézetének együttmûködése: az egyetemek a szükséges alapkutatásokhoz
biztosítani tudják a hallgatókat, a terepet, a Nyelvtudományi Intézet nyelvészei pedig a szük-
séges szakmai hátteret.

Fontos az is, hogy az elért eredményeket az egyetemek a nyelvoktatás során használni
tudják, kipróbálhassák, igazolhassák.

A beás cigány közösségek nyelvi állapotáról szóló tudományos igényû kutatások, felmé-
rések végzéséhez szükséges anyagi és intézményes háttér jelenleg hiányzik, jóllehet ezek nél-
kül nem lehetséges a nyelvtervezés folyamata. 

Egyre erõsödõ az érdeklõdés a kisebbségi nyelvek iránt, azonban az igények kielégítésé-
hez a szükséges feltételek hiányoznak (nincsenek nyelvtanfolyamok, továbbképzések a nyel-
vet tanítóknak, nyelvkönyvek, multimédiás eszközök stb.).

Tudományos alapú nyelvtervezés és standardizálás hiányában – éppen a társadalmi érdek-
lõdés növekedése miatt – nagy a veszélye a tudományos szemléletet nélkülözõ munkák elter-
jedésének. (Az OM által kezdeményezett és elkészített beás/romani nyelvi követelményrend-
szer legitimációjának hiánya ezt tovább növeli.)

A hiánypótló nyelvészeti tevékenységek megvalósításával megalapozódhatna a létezõ tan-
székekre épülõ nyelvtanárképzés, melynek ma még sem a személyi, sem a tárgyi feltételei
nem adottak. 

Megvalósulásra váró fejlesztési feladatok

A különbözõ nyelvi szintek leírásához: 

– hangtani kutatások,
– alaktani információk, 
– mondattani leírás,
– a cigány nyelvek jelentéstana,
– nyelvtörténeti alapkutatások,
– antropológiai jellegû kutatások,
– beszélt nyelvi kutatások szükségeltetnek. 

Megvalósítandó innovációs fejlesztések: 

– szótári munkálatok,
– számítógépes korpusznyelvészet,
– nyelvészutánpótlás képzése,
– nyelvészeti tudományos és információs központ kialakítása.

Az Országgyûlés 2008. június 6-i ülésnapján 352 igen szavazattal elfogadta, 2008. június
27-én a Kormány elõterjesztésére benyújtotta a Regionális vagy Kisebbségi nyelvek európai
chartája a cigány (romani és beás) nyelvekre történõ kiterjesztését (2008. évi XLIII. törvény).
A hazai roma közösségek által beszélt nyelvek esetében kifejezetten a társadalmi és nyelvi ál-
lapothoz igazodó, differenciált kötelezettséget tartalmaz a többi nemzetiség által korábban
vállaltakhoz képest. Ez a kötelezettségvállalás lehetõséget teremt a két nyelv fokozott védel-
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mére és szerepének erõsítésére az oktatás, a kultúra, az igazságszolgáltatás és közigazgatási
eljárás, a tömegtájékoztatás, a gazdasági és társadalmi élet különbözõ területein.

Az elkövetkezendõ idõszak számos feladat megvalósulását feltételezi. Az államilag elis-
mert cigány nyelvek – a kisebbségi törvény által elismert többi nyelvével egyenrangú – eman-
cipálásához az alapképzési és szakirányú szakok mûveléséhez, valamint az identitás megõr-
zéséhez a cigány nyelvek oktatása, a cigány (lovári és beás) tanfolyamok szervezése – státus
és korpusztervezési feladatok, tananyagok, hanghordozók készítése – lenne szükséges egy
egyetemi tanszékhez kapcsolódó központon keresztül, amely keretet adna egyfajta tudomá-
nyos és szakmai háttér megteremtéséhez.
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Vidákovich Tibor és Vígh Tibor

AZ IDEGEN NYELVI ÉRTÉKELÉS ÉS OKTATÁS KAPCSOLATA

A nyelvoktatás eredményességének és a nyelvtanulás hatékonyságának növelését az idegen
nyelvi értékelési eljárások megfelelõ alkalmazása is elõsegítheti. A nyelvtudást mérõ vizsgák-
kal szemben az utóbbi évtizedben komoly elvárások fogalmazódtak meg. Ezek közül a leg-
fontosabb, hogy a vizsga módszereiben kövesse a kommunikatív nyelvoktatást, pozitívan has-
son a tanítási-tanulási folyamatra és segítse elõ, hogy a nyelvtanuló alkalmazható tudást sze-
rezzen. A nyelvtanulás hatékonyságához hozzájárulnak azok a nem vizsga jellegû értékelési
módszerek is, amelyek a tanulók bevonásával a tantervi célokhoz igazodva elsõsorban a fo-
lyamatot értékelik.

A nyelvtudásmérésben az 1990-es évek kezdetétõl a nemzetközi szakirodalomban a haza-
inál jóval intenzívebben vizsgált kutatási terület a vizsgák tanítási-tanulási folyamatra gyako-
rolt hatása. Ezzel párhuzamosan pedig – éppen a vizsgák kritikájaként – a nyelvpedagógia te-
rületén is elõtérbe kerültek a fejlesztõ értékelési módszerek (például a portfólióértékelés, ön-
értékelés) alkalmazása és a nyelvtanulási folyamatra gyakorolt hatásának vizsgálata.

A hazai szakirodalomban a nyelvtudást mérõ vizsgák hatása az idegen nyelvi mérés kri-
tériumai között jelenik meg (Bárdos, 2002), továbbá a nyelvi tesztelés etikai kérdéseinek kon-
textusában mutatta be Dévény Ágnes (2003). A visszahatás folyamatát, mûködési mechaniz-
musait, jellemzõit és jellegét leíró elméleti és empirikus kutatások eredményeit is ismerjük
(Vígh, 2007). A hazai kommunikatív szemléletû nyelvtudást mérõ vizsgák tanítási-tanulási fo-
lyamatra gyakorolt hatásáról azonban jelenleg semmilyen empirikus vizsgálat eredménye
nem áll rendelkezésre. A fejlesztõ értékelés nemzetközi tendenciái a hazai szakirodalomból is
ismertek (Vass, 2006), bár ennek az értékelési formának a nyelvpedagógiai alkalmazásai és a
nyelvtanulásra gyakorolt hatásának jellege eddig még feltáratlan.

Jelen tanulmány szakirodalmi kutatáson alapul, célja a nyelvtudást mérõ vizsgák és a nem
vizsga jellegû értékelési eljárások tanítási-tanulási folyamatra gyakorolt hatásának bemutatá-
sa. Mindkét értékelési forma esetén értelmezzük jelentését, típusait és hatásának jellemzõit.
Így adunk átfogó képet az idegen nyelvi értékelés és oktatás kapcsolatáról.

A nyelvtudást mérõ tesztek hatása

Az angol nyelvû szakirodalomban a nyelvtudást mérõ tesztek/vizsgák hatását a washback,
a backwash és az impact fogalmakkal határozzák meg. Bailey (1999) szakirodalmi áttekinté-
sében megállapítja, hogy a vizsgák hatásának fogalmi szintû megnevezése nem egységes,
ugyanazt a jelenséget többféleképpen, más-más jelentéstartalommal definiálják a kutatók.

A fogalomértelmezések szintetizálása alapján kétféle teszthatást különböztethetünk meg.
(1) A tesztek hatásmechanizmusai szûkebb értelemben véve a tanárokra és a tanulókra (Alder-
son és Wall, 1993; Messick, 1996), a tanítási-tanulási folyamatra, azaz a mikrokörnyezetre
(Bachman és Palmer, 1996) vonatkoznak. Ezt az angol nyelvpedagógiai szakirodalomban
a washback vagy a backwash fogalommal, az impact egy dimenziójának megnevezésével
(Hamp-Lyons, 1997; Wall, 1997) jelölik a kutatók. (2) Tágabb értelemben véve az oktatási
rendszerre, illetve a társadalom egészére (Hamp-Lyons, 1997; Shohamy, 1999; Wall, 1997),
azaz a makrokörnyezetre (Bachman és Palmer, 1996) gyakorolt hatásról van szó, amely elsõ-
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sorban a nagy téttel rendelkezõ formalizált tesztekre jellemzõ. A visszahatás két aspektusának
megkülönböztetése egységesen elfogadottá és alkalmazottá vált. Ezt mutatja például, hogy a
The Association of Language Testers in Europe (ALTE) 2008-ban szervezett konferenciáját a
The Social and Educational Impact of Language Assessment címmel rendezte.

A vizsgák hatása a nyelvi tesztelés etikai kérdéseivel is összekapcsolódott (Hamp-Lyons,
1997). Az új vagy módosított tesztek a nyelvoktatásban tartalmi és módszertani változásokat
indíthatnak el. Így fontos biztosítani, hogy a tesztkészítõk pozitív irányú, azaz a tesztfejleszté-
si folyamatban megjelenõ szándékoknak megfelelõ hatást érjenek el. A nyelvpedagógiai kuta-
tásokban a backwash és a washback fogalmát elsõsorban semleges jelentéstartalommal hasz-
nálják (Alderson, 2004), amelynek iránya pozitív vagy negatív lehet (Hamp-Lyons, 1997).

Az empirikus kutatások gyakran számolnak be negatív, nem szándékolt teszthatásról,
amelyrõl fõként akkor beszélhetünk, ha a teszt mérési célja, tartalma és konstruktuma nem
egyezik meg a tanítási-tanulási folyamat céljaival. Ebben az esetben a tanárok csak a vizsgán
elõforduló feladatokat és feladatmegoldó stratégiákat tanítják, így a vizsgakövetelmények
„rejtett” tantervvé válnak. Ennek eredményeként a tanulók elsõsorban olyan képességet sajá-
títanak el, amellyel bár magát a tesztet meg tudják oldani, de valós, életszerû helyzetben már
nem tudják alkalmazni a tudásukat (Krekeler, 2005). Ezen a ponton sok kérdés merül fel. Az
alapkérdés az, hogy mi pontosan az ok-okozati összefüggés? Tehát a negatív hatást csak ak-
kor kerülhetjük el, ha a tesztet a tanulók valós igényei és a tesztelés alapjául vett nyelvtudás-
fogalom pontos meghatározása alapján készítjük el, vagyis csak az ebben az értelemben vett
jó tesztnek pozitív a hatása? Vagy a visszahatás értéke a teszt minõségétõl független és más
tényezõk határozzák meg? Vagyis egy jó tesztnek – amely megegyezik a tanítási-tanulási fo-
lyamat céljaival – is lehet negatív hatása? Ezek a kérdések a szakirodalomban gyakran meg-
fogalmazott vitára és a teszt validitása és hatása közötti kapcsolatra utalnak.

A visszahatás folyamatának jellemzõit a pedagógiai szakirodalom és az 1990-es években
elinduló nyelvpedagógiai kutatások alapján három paradigma mentén jellemezhetjük. A to-
vábbiakban a Burrows (2004) által röviden ismertetett modelleket alapul véve, részletesen be-
mutatjuk a teszthatás értelmezésének változásait.

A tesztek hatása mint lineáris folyamat

A tradicionális felfogásban abból indultak ki a kutatók, hogy egy teszt hatásának pozitív vagy
negatív iránya kizárólag a teszt minõségétõl függ és a tanárokból egyszerû és azonos választ
vált ki. Hughes (1989) visszahatás-elérés (working for washback) koncepciójában a megfele-
lõ minõségû tesztfejlesztési folyamat során az alábbi tevékenységeket javasolja a pozitív ha-
tás elérése érdekében: (1) a tanítási-tanulási folyamatban fejlesztett készségek mérése; (2) a
mérendõ készségek széles körû választása; (3) közvetlen és (4) kritériumorientált értékelés al-
kalmazása; (5) a tesztelés alapelveinek megismertetése a tanárokkal. Az ilyen módon készí-
tett teszt Hughes (1993) trichotóm modellje alapján hatással van a tanítási-tanulási folyamat-
ban részt vevõk nézeteire és attitûdjeire, amelyek alapján módosítják a tanítási és a tanulási
folyamatot, ami befolyásolja a folyamat eredményeit: a nyelvtanulás eredményességét és a fo-
lyamatban elsajátított készségek fejlettségét.

A szakirodalomban fontos kérdéssé vált, hogy a teszt hatásának iránya mennyiben hatá-
rozza meg a teszt érvényességét. Morrow (1986) visszahatás-validitás (washback validity) fo-
galma a teszt és az ahhoz társított tanítási-tanulási folyamat közötti viszony minõségét mu-
tatja, amelynek értelmében egy pozitív hatású teszt érvényes. E felfogáshoz hasonlóan
Frederiksen és Collins (1989) a teszthatást szisztematikus validitásnak (systematic validity)
nevezi, amely alapján az oktatási rendszerben tantervi és oktatási változásokat elõidézõ tesz-
tet tekintenek érvényesnek.
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Mindkét validitástípust igen éles kritika érte, mivel számos megválaszolatlanul hagyott
kérdést vetnek fel. Hogyan lehet például a kritériumokat mérni, hogyan mutatható ki empiri-
kusan (Wall, 2005)? Egy teszt miért nem tekinthetõ érvényesnek, ha a vizsgakészítõk szándé-
ka nem teljesül (Saif, 2006)? Lehet-e érvényesnek tekinteni egy olyan tesztet, amelynek cél-
ja és tartalma nem egyeztethetõ össze az oktatással, mégis pozitív hatása van, tehát tartalmi
és módszertani változást indít el (Messick, 1996)? Morrow (1986), Frederiksen és Collins
(1989) koncepciójának problémáit összegezve nehéz megállapítani a teszt hatása és validitása
között közvetlen kapcsolatot (Tsagari, 2007). Komplexebb folyamatról van szó, amelynek
megismeréséhez a teszthatás folyamatát és jellegét feltáró kutatások szükségesek.

A tesztek hatása mint komplex folyamat

Az 1990-es évektõl elinduló nyelvpedagógiai vizsgálatokban meghatározóak voltak Alderson
és Wall (1993) hipotézisei (washback hypothesis), amelyek igazolják vagy elvetik a visszaha-
tás létezését, a teszt hatása és validitása közötti kapcsolatot, és az empirikus kutatások alap-
jait képezik. Feltételezésük szerint egy teszt befolyásolhatja a tanítást és a tanulást, tartalmát,
módszereit és minõségét. A magas presztízsû teszteknek nagyobb a hatásuk, az alacsonyak-
nak kisebb.

Alderson és Wall (1993) hipotéziseinek alátámasztására vagy elvetésére számos empirikus
vizsgálatot végeztek. A legelsõ nyelvpedagógiai hatásvizsgálatban egy Srí Lankán bevezetett
angolnyelvtudást mérõ vizsga hatását osztálytermi megfigyelésekkel elemezték (Wall és
Alderson, 1993). A kétéves, összesen hat megfigyelési szakaszból álló vizsgálatban azt talál-
ták a kutatók, hogy a vizsga hatást gyakorolt a tanárok által használt tananyagok változására,
a tanítás tartalmára, a tesztben mért készségek fejlesztésére, és befolyásolta a tanárok mérési-
értékelési gyakorlatát. Cheng (1997), Shohamy és mtsai (1996) és Watanabe (1996) kutatásá-
nak eredményei szerint a magas téttel rendelkezõ teszteknek van hatásuk a tanítás tartalmára
és az alkalmazott tananyagokra. Ugyanakkor a vizsgáknak gyakran nincs hatásuk az oktatási
módszerekre. Wall és Alderson (1993) nem talált például kapcsolatot a módosított vizsga be-
vezetése elõtt és után alkalmazott oktatási módszerek változásában. Alderson és Hamp-Lyons
(1996) szerint nagyon tanárfüggõ annak módja és minõsége, ahogyan a tesztek hatása megje-
lenik a tanítási-tanulási folyamatban. Watanabe (1996) és Cheng (1997) is azt találta, hogy a
tanárok a módszereiket lassan, vonakodva és nehézségekkel módosították. Ferman (2004) és
Qi (2007) kutatása szerint a tesztkészítõk által szándékolt és a tanítási módszerekben meg-
nyilvánuló hatás között nem volt kapcsolat.

A tanárok egy új teszt bevezetésére egyéni tanítási reakciót adnak: azonos típusú tesztre
különbözõ, míg különbözõ alapelveket képviselõ tesztre nagyon hasonló módon készítik fel
diákjaikat (Alderson, 2004). Egy teszt minõségétõl többnyire független annak hatása, mivel
azt elsõsorban a tanárok vizsgával kapcsolatos nézetei, feltételezései és ismeretei határozzák
meg. Az egyéni, sokszor eltérõ tanítási reakciókat feltehetõen az magyarázza, hogy a teszte-
lés alapelve, filozófiája többnyire rejtve marad, ezért szükséges a tanárok bevonása a teszt-
fejlesztési és lebonyolítási folyamatba (Alderson, 1999). Ennek célja a tesztspecifikációk és
értékelési eljárások megismertetése és elfogadtatása. Ez különösen fontos, hiszen a tesztfej-
lesztõk által szándékolt hatás függ a tanárok vizsgával kapcsolatos ismereteitõl, attitûdjeitõl,
amelyek meghatározzák a tanítási-tanulási folyamatot és eredményét. Ebbõl következik, hogy
a tanár olyan médiumként fogható fel, aki közvetít a teszt és a tanulók által elért eredmények
között (Burrows, 2004).

Wall és Alderson (1993) alapján számos kutató vizsgálta különbözõ kontextusokban (pél-
dául nyelvvizsgarendszerek, középiskolai vizsgák, egyetemi nyelvi felvételik), kvalitatív és
kvantitatív kutatási módszerekkel (kérdõív, interjúk, osztálytermi megfigyelések, dokumen-
tumelemzések) a visszahatás folyamatát befolyásoló tényezõket. A fenti kutatások mellett
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Cheng, Watanabe és Curtis (2004) könyve számos hatásvizsgálatot tartalmaz. A Language
Testing (Alderson és Wall, 1996) és az Assessment in Education (Rea-Dickins és Scott, 2007)
folyóirat tematikus számaiban közölt empirikus tanulmányokat. Az eredményekrõl részletes
szintetizáló áttekintést ad Spratt (2005) és Tsagari (2007).

A vizsgák több szinten fejthetik ki hatásukat: (1) Egyrészt befolyásolják az iskola helyi
tantervét, másrészt pedig a tanítási-tanulási folyamatban a vizsgakövetelmények „rejtett tan-
tervvé” válhatnak, így hatást gyakorolhatnak arra, hogy a tanárok mely nyelvi készségek ta-
nítására koncentrálnak, és milyen feladattípusokat használnak (Nikolov, 1999). (2) Az oktatá-
si szinten a vizsgák hatással lehetnek a tananyagok változásaira, az órán alkalmazott felada-
tokra és a tanítási módszerekre, továbbá befolyásolhatják a tanulók tanulási stratégiáját, a
nyelvoktatás eredményességét (Cheng, 2005; Ferman, 2004). (3) A pszichológiai szinten a
vizsga elsõsorban a tanulók attitûdjeire, belsõ motivációjára, érdeklõdésére, a vizsgával kap-
csolatos érzelmeire lehet hatással. A nagy téttel rendelkezõ vizsgák elszámoltathatóságuk kö-
vetkeztében fejtenek ki hatást a tanárok attitûdjeire. Alderson és Hamp-Lyons (1996), Cheng
(1997) valamint Shohamy és mtsai (1996) vizsgálatai szerint sok tanár érezte úgy, hogy a diá-
kok sikere vagy kudarca a tanításuk minõségét tükrözi.

A teszt hatása és validitása közötti összefüggések tekintetében az empirikus kutatások
eredményei szerint a teszthatás egy olyan komplex, több tényezõ által befolyásolt jelenség,
amelyet közvetlenül nem lehet hozzárendelni a teszt validitásához (Alderson és Wall, 1993),
ezért a visszahatást a validitás egy aspektusaként lehet meghatározni. Ezt tükrözi Messick
(1996) validitás-koncepciójában, hogy a következményes validitás (consenquential validity)
egy aspektusa a szerkezeti validitásnak. Bachman és Palmer (1996) szerint a teszthatás (im-
pact) a használhatóság (usefulness) kritériumának csak egyik összetevõje, amely a tesztered-
mények értelmezésére vonatkozik és nem a teszt tulajdonságaként fogják fel. Ezek alapján
megállapítható, hogy a teszthatás pozitív vagy negatív iránya önmagában nem befolyásolja a
teszt validitását.

A visszahatás mint innovációs folyamat

A vizsgák hatását a tanárok egyéni nézetei, meggyõzõdései, feltételezései és ismeretei hatá-
rozzák meg leginkább. A tanári tényezõ vizsgálata azonban megnehezíti a visszahatás kutatá-
sát. Ebbõl a szempontból jelentõs elõrelépésnek tekinthetõ, hogy Burrows (2004) empirikus
vizsgálata alapján csoportosította a tanárok reakcióit. Az ebbõl megalkotott modell szerint egy
új teszt vagy egy módosított mérési rendszer bevezetésére adott tanári reakciók kvalitatív
elemzésével viselkedésmintázatok tárhatók fel. Így lehetõvé válik a visszahatás jellemzõinek
meghatározása, a tanítási-tanulási folyamat változásainak és az innovációs folyamatoknak a
jellemzése.

Burrows (2004) innovációs modellje Markee (1993) megállapításaira épít, amely szerint
az innovációt meghatározzák a résztvevõk nézetei és meggyõzõdései és a visszahatás jellege.
A modell figyelembe veszi a tanárok nézetrendszerét és következetes válaszát, amelyek a vál-
tozásokat idézik elõ. A tanárok viselkedésmintázatai közé tartoznak a vizsgával kapcsolatos
attitûdök, a tesztelés minõségével kapcsolatos nézetek, a teszt és a tanítási gyakorlat közötti
összefüggéseket mutató meggyõzõdések és a változtatáshoz kötõdõ attitûdök.

A visszahatás folyamatát szintetizáló modell

A nyelvtudást mérõ tesztek hatását befolyásoló tényezõkrõl számos információval rendelke-
zünk. Több kutató modellezte már az egyes értelmezési fázisokban ezt a jelenséget (például
Bailey, 1996; Burrows, 2004; Hughes, 1993; Saif, 2006). A modellekben közös elem, hogy a
teszthatást a tanítási-tanulási folyamatban bekövetkezõ változásként ábrázolják (Cheng, 2005)
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és a pozitív irányú hatás elérésének módját is jelölik. A modellek azonban nem tartalmazzák
azokat a feltételeket, amelyek elengedhetetlenek a visszahatás elindulásához (Wall, 2005), to-
vábbá nem integrálják kellõképpen az empirikus kutatások eredményeit.

Egy korábbi tanulmányunkban (Vígh, 2007) részletesen ismertettük az elméleti modellek
fejlõdését, változásait és az azok közötti összefüggéseket, az empirikus kutatások eredmé-
nyeit. Ezek alapján készítettük ezt a szintetizáló modellt, amely integrálja a különbözõ felfo-
gások eredményeit.

A modell Hughes (1993) és Bailey (1996) alapján ábrázolja egy teszt hatásának alapme-
chanizmusát. A folytonos vonal a teszt közvetlen és közvetett hatását mutatja a folyamatban
részt vevõ személyekre (a tanárokra, a tanulókra, valamint a tananyagszerzõkre és a tanterv-
fejlesztõkre), a tanítási-tanulási folyamatra (a tanítás tartalmára, a módszerekre és az értéke-
lési kultúrára), valamint a tanulás eredményére. Egy teszt elõször a résztvevõk nézeteit, felté-
telezéseit és ismereteit befolyásolja, amelyek meghatározzák az oktatási folyamatot, majd a
tanulás tartalmát és minõségét (Hughes, 1993), amirõl a teszteredmények alapján kapunk in-
formációkat.

A teszteredményekbõl kiinduló szaggatott vonal egyrészt a tesztfejlesztési folyamatra,
másrészt a célok és igények változásaira irányuló visszajelentést illusztrálja. Ezenkívül pedig
különbözõ felmérésekkel a tanítási-tanulási folyamatban részt vevõk teszttel kapcsolatos
meggyõzõdéseirõl, attitûdjeirõl is kaphatunk információkat. Ezek befolyásolhatják a tesztfej-
lesztési folyamatot, elõsegíthetik a teszteredmények megfelelõ értelmezését, hozzájárulhat-
nak az oktatás eredményességének növeléséhez és az innovációs folyamatok elindításához.

A szintetizáló modell Saif (2006) alapján integrálja az igényeknek és a céloknak megfele-
lõ tesztfejlesztési folyamatot. A társadalmi és kliensi igények figyelembevétele azért fontos,
mert ez közvetlenül és közvetetten határozza meg a teszt célját, tartalmát és típusát, valamint
fejlesztését és kivitelezését. Ebben a folyamatban egy olyan tesztnek kell születnie, amelynek
magas a presztízse, státusa és elismertsége vagy monopóliuma van, továbbá a teszt teljesíté-
se a jelölt számára fontos lehetõségeket, jogosultságokat jelent (Gates, 1995). Ez utóbbit fe-
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jezi ki a hasznosság fogalma. Ezek a tényezõk a visszahatás intenzitását és mértékét alapve-
tõen meghatározzák (Watanabe, 2004).

A tanítási folyamatra vonatkozó empirikus kutatások eredményei alapján a tesztek fõként
a tanítás tartalmára vannak hatással. A modellben lévõ visszajelentési kör azt mutatja, hogy a
tanárok gyakran alkalmazzák a tesztek hatására létrejövõ új tananyagokat, tankönyveket és
feladatgyûjteményeket, amelyek befolyásolják a tanítás tartalmát. A teszteknek kevéssé van
rövid távú hatása a tanítási módszerekre, így ezt csak hosszabb távon lehet vizsgálni (Cheng,
2005). A teszt befolyásolhatja a tanárok mérési-értékelési gyakorlatát (Wall és Alderson,
1993), amit eddig elég kevés kutató vizsgált.

A teszthatást olyan komplex jelenségként ábrázolhatjuk, amely közvetlen és közvetett
hatást fejt ki szûkebb értelemben véve a tanítási-tanulási folyamatra, a folyamatban részt ve-
võkre, valamint a tanulásra; tágabb értelemben véve az innovációs folyamatok segítségével
az oktatási rendszerre és a társadalomra. A hatás intenzitása, mértéke és értéke elõre megha-
tározhatatlan, mivel számos tényezõtõl függ, amelyek közül meghatározó jelentõsége van a
tanárok teszttel kapcsolatos nézeteinek, feltételezéseinek és ismereteinek. A teszthatás iránya
pozitív vagy negatív lehet, amelynek értéke önmagában nem befolyásolja a teszt validitását.
A tesztek hatásmechanizmusainak feltárása a kvalitatív és kvantitatív kutatási módszerek
kombinálását igényli.

A fejlesztõ értékelés hatása

A nyelvtudást mérõ tesztek elõre meghatározott idõpontban és követelmények szerint kont-
rollált feltételek mellett, a nyelvtanulók állandósult tudását mérik és értékelik, amelyre a tesz-
ten elért eredmények kvantitatív elemzésébõl következtetünk. Ugyanakkor a tesztek nem
szolgáltatnak információkat az eredményeket befolyásoló tényezõkrõl, a nyelvtanulási folya-
matról, a tanulók attitûdjeirõl, motivációjáról, érdeklõdésérõl, tanulási stratégiáiról (Genesee
és Hamayan, 1994). Épp ezért jelent meg az igény a nem teszt alapú fejlesztõ értékelésre,
amely hatásával elõsegítheti a nyelvtanulási folyamat irányítását, a megfelelõ döntések elõké-
szítését (Barootchi és Keshavarz, 2002).

A nyelvtudást mérõ tesztek korlátainak és a fejlesztõ értékelés elõnyeinek hangsúlyozása
jellemzi az 1990-es években elindult alternatív értékelési mozgalmat (Alderson és Banerjee,
2001). Ennek keretében „olyan értékelési eljárást dolgoztak ki, amely a hagyományos teszte-
léshez képest kevésbé formalizált; eredményét hosszabb periódus értékelése alapján gyûjtik,
kevéssé kötik egy értékelési alkalomhoz; funkciója inkább fejlesztõ, mint minõsítõ, és a kö-
vetkezményét tekintve alacsony téttel rendelkezik; célja a pozitív hatás elérése (beneficial
washback)” (Alderson és Banerjee, 2001. 228. o.). Az alternatív értékelés mellett az autenti-
kus értékelést (authentic assessment) is használják, amely „olyan értékelési formát jelöl,
amely reflektál a tanulók eredményeire, teljesítményére, motivációjára, attitûdjeire és az ok-
tatás szempontjából releváns tevékenységekre” (Kohonen, 1997. 13. o.). Bachman (2000) a
performanciaértékelést (performance assessment) használja a fenti értelemben, a szakiroda-
lomban megtaláljuk még a folyamatértékelést is (continues assessment/on-going assessment)
(Tsagari, 2004). Ezeket a fogalmakat egymás szinonimájaként használják a kutatók, viszo-
nyukat vagy az esetleg megjelenõ fogalomstruktúrát nem tárgyalják.

A fõként nyelvi feladatokra épülõ alternatív értékelési formák közé tartozik az önértéke-
lés (self-assessment), amely a tanulási folyamat fontos irányítója. A portfólióértékelés fõleg
az íráskészség fejlesztésének elõsegítésére szolgál (Hamp-Lyons, 1996), az alternatív értéke-
lés szóbeli formái a különbözõ interjúk, konferenciák, viták (Tsagari, 2004). Az értékelési for-
mák tulajdonságainak és hatásának vizsgálatakor jellemzõ a kvantitatív és a kvalitatív elem-
zési eljárások alkalmazása (Bachman, 2000). Jelen tanulmány célkitûzésein túlmutatna az
eredmények szintetizáló bemutatása, így Alderson és Banerjee (2001); Bachman (2000) és
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Tsagari (2004) szakirodalmi áttekintése alapján összegezzük ezeknek az értékelési formáknak
az elõnyeit, problémáit és hatását.

A nyelvi értékelés alternatív formáival értékelhetjük a tanulási folyamatot, az aktuálisan
elért tanulási eredményeket és az azokat befolyásoló tényezõket: a tanuló tanulási stratégiáit,
affektív tulajdonságait, munkamódját. Ezek az információk hozzájárulhatnak ahhoz, hogy
többet tudjunk meg a tanulókról, és elõsegítsük a tanulás eredményességének növelését. Ez
az értékelés a tanítási folyamat monitorozásával segítheti a pedagógiai munka tervezését, tu-
datosabb irányítását, az eredmények informatív visszacsatolásával a pedagógiai tevékenység
innovációját. Az alternatív értékelési eljárások pozitív hatást gyakorolhatnak a tanuló és a ta-
nár interakciójára, együttmûködõ tevékenységére; támogathatják a tanulók belsõ motiváció-
ját, elõsegíthetik az autonóm és önszabályozó nyelvtanulást.

Az alternatív értékelés alkalmazásával kapcsolatban számos problémát is tárgyal a szak-
irodalom. Az empirikus kutatásokra jellemzõ, hogy többnyire leíró jellegûek, az olvasót meg-
próbálják meggyõzni az adott értékelési forma elõnyeirõl (Alderson és Banerjee, 2001).
Brown és Hudson (1998) a nyelvi értékelés alternatív formáit vizsgáló empirikus kutatások
kritikai elemzése alapján megállapítják, hogy eredményei megfoghatatlanok, feltételezik az
értékelési eljárások automatikus validitását, sokszor nem vizsgálják a minõségi mutatókat. Az
alternatív értékelési módszerekre jellemzõ, hogy nincsenek elõtesztelve, ismeretlenek az ér-
tékelés alapelvei, így nem mondanak túl sokat a tanulók nyelvtudásáról (Clapham, 2000).
Barootchi és Keshavarz (2002) szerint a nem megfelelõen alkalmazott értékelés hiányos ered-
ményekhez és hibás döntésekhez vezet, így nem tölti be a tanulók fejlõdését monitorozó funk-
ciót, a pedagógiai tevékenység innovációja elmarad.

Az alternatív értékelési formák tanítási-tanulási folyamatra gyakorolt hatását a nyelvtu-
dást mérõ vizsgák hatásaival azonos módon kellene elemezni (Hamp-Lyons, 1997), szüksé-
ges továbbá a nyelvtudást mérõ tesztekkel szemben támasztott minõségi mutatókhoz hasonló
alapelveket alkalmazni (Brown és Hudson, 1998). Ebben a tekintetben nem egységes a szak-
irodalom: míg Van Daalen (1999) Bachman és Palmer (1996) a tesztekre vonatkozó használ-
hatóság kritériumait veszi alapul és értelmezi a nem teszt alapú alternatív értékelésre, addig
Lynch (2001) amellett érvel, hogy az alternatív értékelés egy új paradigma, így elsõsorban a
validitást vizsgáló új minõségi mutatókat kell kidolgozni, nem lehet a tesztelési kultúra (test-
ing culture) alapelveit alkalmazni. Tsagari (2004) szakirodalmi áttekintésének eredménye-
ként az alábbi mutatókat nevezi meg. Az értékelési szituációval kapcsolatos kritériumok közé
sorolható a feladatra, a nyelvi kontextusra és az értékelési szempontokra vonatkozó autenti-
kusság, az értékelési szituációban nyújtott eredmények általánosíthatósága és transzferálható-
sága, a feladatok tartalmának minõsége és kognitív komplexitása, amely fõként a magasabb
rendû mûveleteket várja el a tanulóktól. További kritérium az értékelés jelentõsége a tanítási-
tanulási folyamatban részt vevõk számára, továbbá az értékelés költséghatékonysága és visz-
szahatása.

Összegzés, javaslatok

A visszahatás kapcsolatot teremt az idegen nyelvi értékelés formái, a tanítás és tanulás között,
amely elõsegíti a pedagógiai tevékenység innovációját. Míg a nyelvtudást mérõ vizsgák a ta-
nítási-tanulási folyamat egészére, de fõként a nyelvtanításra és a tanárok attitûdjeire van ha-
tással, addig a nem vizsga jellegû fejlesztõ értékelés fõleg a nyelvtanulás hatékonyságát se-
gítheti elõ.

A nyelvtudást mérõ vizsgák hatásának igen gazdag a nemzetközi szakirodalma. A szak-
irodalmi elemzés fontos eredménye, hogy a feltárt tényezõk hazai kontextusban is értelmez-
hetõk, a szintetizáló modell alkalmazható a nyelvtudást mérõ vizsgák tanítási-tanulási folya-
matra gyakorolt hatásának feltárásában, a folyamatot befolyásoló tényezõk elemzésében.
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A hazai nyelvtudást mérõ vizsgák hatását két szempontból lenne érdemes vizsgálni. (1) Szük-
séges elemezni a külsõ, validnak tekintett nyelvvizsgák hatását az intézményes nyelvoktatás-
ra, hiszen sok iskola helyi tantervében meghatározzák, hogy az iskolafokozat zárásakor egy
adott nyelvvizsga melyik szintjét kell elérniük a diákoknak, így erõs hatást gyakorolnak a fo-
lyamatra. (2) A 2005-ben bevezetett kétszintû idegen nyelvi érettségi vizsga hatással van a
közoktatásra, és feltehetõ, hogy a záróvizsgaként funkcionáló középszintû és a magas presz-
tízsû emelt szintû vizsga másként hat a nyelvoktatási folyamatra. Kutatást igényel annak fel-
tárása, hogy az idegen nyelvi érettségi hogyan szolgálja az idegen nyelvek tanításában bekö-
vetkezett szemléleti és tartalmi modernizációt, és milyen mértékben játszik szerepet abban,
hogy a kommunikatív tesztelés ne csak a minõsítõ értékelésben, hanem a mindennapi tanítá-
si-tanulási folyamatban is elterjedjen.

A nem vizsga jellegû alternatív értékelési módszerek nyelvtanulási folyamatra gyakorolt
hatása a nyelvtudást mérõ vizsgák szakirodalmához képest már kevésbé tisztázott: jellemzõ a
nyelvpedagógiai vizsgálatokra, hogy fõleg egy-egy értékelési módszer bemutatására koncent-
rálnak, az alternatív értékelés elméleti megalapozása, fõként a minõségi mutatók vizsgálata
fontos kutatási feladat. Szükséges az alternatív értékelési eljárások és a vizsgák közötti össze-
függések elemzése, a különbözõ értékelési módszerek hatásvizsgálata. A további kutatások
lehetõvé tennék e nagyon komplex és dinamikus értékelés–tanítás–tanulás kapcsolat vizsgá-
latát.
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Dezsõ Renáta Anna

ALTERNATÍV MÓDSZEREK ÉS TECHNIKÁK 
AZ IDEGEN NYELV TANÍTÁSÁBAN

Az élõ idegen, nemzetiségi vagy második nyelv tanítása – eltérõ okokból – nem szükségsze-
rûen nyelvkönyv/tankönyv/nyelvtankönyv vezérelte tevékenység. A modern idegen nyelvek
esetében a nyelvtanár elõtt álló szakmai kihívást sok esetben a differenciálást lehetõvé tevõ
tankönyv kiválasztása, míg a kisebbségi nyelvek esetében ezek hiánya jelenti.

A tantárgyi programok megalkotása a rendszerváltást megelõzõ években szinte kizárólag
a tankönyvírók, oktatásügyi szakemberek kompetenciájaként érvényesült hazánk közoktatá-
sában. Napjainkra a megváltozott társadalmi és közoktatási viszonyok elõhívták annak szük-
ségességét, hogy az e téren megjelenõ, oktatástervezési-szervezési feladatokat mindennapi
gyakorlatot folytató pedagógusok is ellássák-elláthassák. Különös kihívást jelent e tekintet-
ben a nemzetiségi nyelvtanárképzés, a cigány nemzetiségi nyelvek, a romani, illetve beás
nyelv tanítása a közoktatásban.

Az „alulról építkezõ” alkotó folyamatok megjelenése a demokrácia kialakulásának egyik
alapvetõ mozzanataként értelmezhetõ. A szabadság – jelen esetben a tantervi és tananyag-
szervezési szabadság – megtanulása azonban nem könnyû feladat, mivel a tanítási-tanulási fo-
lyamat tervezése személyes felelõsséggé válik. A felelõsség vállalása viszont nem tartozik a
társadalmunk által beidegzõdött, természetesen elfogadott személyiségjegyek közé. Ennek
megtanulása nem is történhet máról holnapra, hosszú idõt és rengeteg saját élményû tanulást
követel. Tanulmányomban egy ilyen folyamat eredményeirõl, annak továbblépési lehetõsé-
geirõl kívánok szólni.

Elsõként az ideális tanulócsoport képét vetem össze a mindennapok osztálytermeinek ki-
hívásaival. Ezt követõen 6–18 évesek angolnyelvtanításában használható szövegkönyv alapú
drámatechnikákat ismertetek saját – csaknem két évtizedet felölelõ – angolnyelvtanári szak-
mai tapasztalataimból merítve, módszertani indoklással, valamint világszerte különbözõ hely-
színeken tanító kollégák publikált szakcikkeivel alátámasztva. E módszerelemek nem sorol-
hatók a klasszikus pedagógiai értelemben a drámapedagógia égisze alá tartozó technikák
közé, kifejlesztésük saját pedagógiai kísérleteim, gyakorlatom eredményeinek summázata.

Nyelvpedagógiai vonatkozású javaslatokról szólva dolgozatom következõ részében felvá-
zolom, hogy milyen párhuzamok vonhatók a bemutatott technikák alkalmazásában és a beás,
illetve romani nyelv tanítása elõtt sorakozó kihívások között, különös tekintettel az e nyelve-
ken készülõ, illetve már rendelkezésre álló anyagok (népmesegyûjtemények, daloskönyvek,
hanganyagok, mûfordítás, gyermekfolklór – mesék, játékok, életképek, szerepjátékok, párbe-
szédjátékok, találós kérdések –) adaptációjának relevanciájára. Végül megkísérlem összegez-
ni azokat a kompetenciákat, amelyekkel felvértezve a kisebbségi nyelvek tanítását közokta-
tásban felvállaló pedagógusok munkája sem csupán divatos oktatáspolitikai idea maradhat.

A való világ osztályainak közelítése az ideális tanulócsoporthoz

Az egyetem padjaiból az iskola (közoktatás) világába lépõ pályakezdõ nyelvtanár számára két
fontos tudáspillér jelentheti a gyakorlati sikerek alapját: az aktuális társadalomrajz – benne
nevelésszociológiai ismeretek –, valamint a szakmódszertani tájékozottság. Kizárólag szak-
módszertani ismeretek birtokában, nevelésszociológiai tájékozottság nélkül a pályakezdõ pe-
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dagógusok – így a nyelvtanárok is – váratlan helyzetekkel szembesülnek az osztálytermek vi-
lágában, ahol az egyik legnagyobb kihívást a differenciált tanulói igények által támasztott kí-
vánalmak jelentik.

A bourdieu-i tanulság szakmódszertanban megjelenõ leképezõdése értelmében (Prodro-
mou, 1994) a gyermekek negatív pedagógusi attitûdöt közvetítõ címkézése visszaköszön ön-
értékelésükben, s így tanulói teljesítményeikben is. Vegyes képességû tanulói csoportokról
szólva ismert premissza, hogy gyakorlatilag minden osztály vegyes képességû osztály, a tanár
által irányított tanulási tevékenység ezért a felvonó-metafora által nyerhet célt, miszerint min-
den egyes diák felsõbb szinten szálljon ki a liftbõl, mint ahol belépett (Rose, 1997). Ennek
alapfeltétele azonban egyfajta pragmatikus pedagógiai szemlélet, miszerint adott tanulócso-
porttal dolgozni nem az aktuális tantervi elõírások adott pontján kezdünk, hanem azon a szin-
ten, ahol a valós tanulói igények mutatkoznak (Tomlinson, 1999). A sikeres osztályok mûkö-
désének kritériumait Woodward (2003) alapján a következõk szerint összegezhetjük:

(1) a diákoknak valódi közös céljuk van; 
(2) megtanulják, hogy munkájuk közös;
(3) minden diák egyéni kihívásokkal is szembesül; 
(4) mindenki bevonásával folyik a munka; 
(5) a nem nyelvi készségeket/képességeket is értékként ismerik el a tanulótársak és a peda-

gógus; 
(6) szükség esetén a diákoknak lehetõségük van önvezérelt tevékenységek folytatására; 
(7) hangsúlyt kap a személyes fejlõdés; 
(8) az idõkezelés rugalmas; 
(9) teret kap a büntetés/fegyelmezés; 

(10) ezzel együtt mindenki biztonságban érzi magát fizikailag, szociálisan és pszichésen is; 
(11) bírálatok és döntések születnek; 
(12) olyan dolgokkal foglalkozunk, amelyek tantermi kereteken túl is értelmet kapnak; 
(13) a tanmenet fõbb elemei mindenki számára közös irányvonalat jelentenek.

Az inkluzív osztályterem ideája az idegennyelv-tanítási órákon a tantárgy természeténél
fogva kellõ szakmai felkészültséggel átültethetõ a gyakorlatba. A woodwardi kritériumok
megvalósulásának a nyelvórákon is az az alapja, hogy a tanár alapvetõ célul tûzze ki magá-
nak a tanulói lemaradás minimalizálását, s hogy mindenekelõtt támogató környezet megszü-
letését segítse elõ az osztályteremben (Millrood, 2002). 

Az egyes tanulócsoportok ideálissá alakítása a pedagógus felelõssége. Annak érdekében,
hogy ez a tevékenység sikerrel járjon, a tanárnak számos döntést kell hoznia mind a tanítan-
dó tananyag, mind az alkalmazott módszerek tekintetében – élnie kell(ene tudnia) tehát a vá-
lasztás szabadságával (Bolitho, 1993), alternatív lehetõségek, módszerek, technikák elsajátí-
tásával, alkalmazásával, kidolgozásával. Képesnek kell lennie megítélni a – sok esetben a
munkahely, a fenntartó vagy a hozzáértõbbként deklarált kollégák által meghatározott – alkal-
mazandó tankönyveket, taneszközöket, amelyek nem minden esetben felelnek meg a tanulói
igényeknek. Ez fõként azon pedagógusoknak jelent kihívást, akik képzésük (továbbképzé-
seik) során nem abszolváltak tantervelméleti és tantervfejlesztõ kurzusokat. Egy olyan társa-
dalomban, ahol a választás szabadsága az individuum számára történelmileg is korlátolt, kü-
lönösen erõpróbáló kihívást.

A megfelelõ képesítés önmagában nem elegendõ ahhoz, hogy a pedagógus mesterfokon
bírjon egyes tanítási technikák avagy az IKT-kompetenciák folytonosan bõvülõ körével (Sza-
bó, 1992). Ily módon a nyelvtanár szakmai fejlõdése is folyamatos „csináld magad” tevékeny-
ség, amely szakfolyóiratok tanulmányozásából, kollégákkal fenntartott aktív szakmai kapcso-
latok hálózatából, konferenciák és továbbképzések rendszeres látogatásából tevõdik össze.
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Kizárólag az idõ haladtával nem válunk automatikusan jobb szakemberekké (Szabó, 1998),
a fent sorolt tevékenységek és a folyamatos szakmai önreflexió azonban szakmai fejlõdéshez
vezet. Szakértõvé válni a tanári szakmában is permanens progressziót jelent – egy ilyen fo-
lyamat eredményeként, csaknem két évtizeden átívelõ szakmai gyakorlatom során körvonala-
zódott az alább ismertetésre kerülõ nyelvtanítási módszer, s annak technikái.

A szövegkönyv alapú dráma módszere, technikái

Minden nyelvtanár számára elengedhetetlenül fontos szakmai kiindulópont az általa taní-
tott nyelv strukturálása, a nyelvtanítás-nyelvtanulás folyamatának értelmezése, feltérképezé-
se. E metódus két alapvetõ eleme a tartalmi dimenziók (1. ábra) és a szakmódszertani eszköz-
tár együttes feldolgozása, egymásra vetítése. 

A tartalmi dimenziók elemeinek sorában a legkitüntetettebb szerep a nyelvhasználati szán-
déké, ugyanis a nyelvtanítás folyamatában e faktor motiválására keres megfelelõ módszert a
pedagógus. Nyelvtanári gyakorlatom során tanítványaimmal az elsõ woodwardi kritérium
(a diákok valódi közös célja) megvalósítását legtöbbször színdarabszerû alkotások létrehozá-
sával sikerült elérnünk. E különféle technikákat magában foglaló módszeremet szövegkönyv
alapú drámának neveztem el. A módszer az alábbi közös jegyekkel jellemezhetõ:

(1) nem színdarab – az eredeti szöveg nem színpadra íródott és/vagy komponált;
(2) nem drámapedagógiai tevékenység – nem tartalmaz improvizatív szerepjátékot, szimulá-

ciót;
(3) rögzített hanganyag segíti elsajátítását;
(4) tartalmilag megalkotott – kevésbé ijesztõ, pszichikai biztonságot nyújt;
(5) csapatmunka – érzelmi intelligenciát, kooperatív készségeket fejleszt;
(6) életszerû nyelvhasználat révén jelentõs nyelvi inputtal bír: természetes és/vagy élõbeszéd

mintákat vés be;
(7) holisztikus megközelítésû.
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E közös jegyek több általam alkalmazott nyelvtanítási technikában is megjelennek. Az
egyes technikák jellemzõit az 1. táblázat adatai mutatják:

1. táblázat A szövegkönyv alapú dráma nyelvtanítási módszer technikái

A történetfüzér-technika a kilencvenes évek kezdetén született, közvetlenül akkor, amikor
az angol nyelv oktatása elterjedt a közoktatás minden fokán. Ebben az idõszakban egyre in-
tenzívebben jelentkeztek azok a partneri (szülõi) igények, amelyek a nyelvgyakorlás szünidei
formáira irányultak (Dékány és Pólik 1994). E kéthetes nyári programok az oktatásra felkért
nyelvpedagógusok számára azért jelentettek kihívást, mert a kisebb, vidéki városokban a ke-
reslet mértékébõl adódóan az egyes nyelvi táborokban életkor és elõzetes nyelvi tanulmányok
tekintetében ugyancsak heterogén csoportok alakultak. E rendezvények nem bentlakásos jel-
legûek voltak, a tevékenykedtetésre a reggeli és a délutáni órák között került sor. A délelõttök
folyamán négy óra állt rendelkezésre nyelvtanulásra, délutánonként egyéb kulturális vagy
sporttevékenységekben gyakorolhatták magukat a résztvevõk. A nyelvtanításra szánható óra-
keret kötelezõ mértékben tehát összesen negyven óra volt (tíz munkanapon keresztül napi
négy óra). Amennyiben a nyelvpedagógust a délutáni felügyelettel is megbízták, alkalma
adódhatott a délelõttönként gyakorolt célnyelvi elemek további bõvítésére. Szintén kihívást
jelentett a nyelvoktatók számára, hogy a képzések színteréül szolgáló tárgyi környezet nem
idomult a megcélzott tevékenység folytatásához, annak kialakítását – a minél hatékonyabb te-
vékenykedtetés érdekében – saját maguknak, rövid idõn belül kellett elvégezniük. 

E tanítási-tanulói környezet tipikus jegyei ma is érvényesek. A csoportok heterogenitása
megfelelõ módszertani kultúra birtokában elõnnyé konvertálható: az idõsebb, illetve hosszabb
elõtanulmányokkal rendelkezõ tanulók a fiatalabb, kevesebb ismerettel rendelkezõ társaikkal
tanulópárokat alkothatnak a kooperatív légkör kialakításának érdekében. Emellett lehetõvé
válik a képességek szerint homogén vagy heterogén csoportok mûködtetése is, azzal a célki-
tûzéssel, hogy a tábor végén közös produktumot tárunk a szolgáltatást megrendelõ partner, az-
az a szülõk elé.

Feladatlapok segítségével a tanulók számos „szellemi mûvet” (v. ö. 1. ábra), játékot, dalt,
verset, történetet tanulhatnak meg intenzív két hét alatt, miközben elsajátíthatják, elmélyíthe-
tik néhány alapvetõ nyelvi elem (fogalomkörök, szókincs, nyelvtan) használatát (számok,
a hét napjai, állatok, színek, foglalkozások, ételek, testrészek, idõ kifejezése, vásárlás, hétköz-
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napi szófordulatok stb). Autentikus hangzó anyag e szellemi mûvek relevanciájában könnyen
elérhetõ, különbözõ kiadványok felhasználásával egyénileg szerkeszthetõ. Ezen elemek elmé-
lyítését jelenti, ha ismétlésükként történetté fûzzük azokat – némelykor az eredeti szellemi
mûvek módosításával, azok történetfüzérünkhöz illeszthetõsége végett. Az így létrehozott da-
rabok koherenssé teszik a tanultakat, s jelzésértékûek a csoporton kívülállók irányába is1. Ha-
sonló kezdeményezésekkel a nemzetközi szakirodalomban is találkozhatunk A módszer elõ-
nyeként a szóbeli készségek megerõsödésén túl a szociális kompetenciák elmélyülését –
a csapatmunka alkalmazásán keresztül – hangsúlyozza a brazil kolléga (Nascente, 2002).

A rendszerváltást követõen nem csupán a televíziós csatornákat árasztották el a szappan-
operák. A tankönyvként akkreditált angol nyelvkönyvek döntõ többsége tartalmaz nagyobb
egységenként képregényszerû részekbõl álló, dramatizált folytatásos történeteket. E fejezetek
funkciója, hogy az adott témakör nyelvi elemeit bevezesse, felismertesse a nyelvtanulókkal.
A történetekhez rögzített hanganyag tartozik, amely a helyes kiejtést, intonációt hivatott gya-
koroltatni. A nyelvtanulók e történeteket olyannyira kedvelik, hogy sokszor a tananyaghoz ké-
pest elõrelépve, önállóan is tanulmányozzák a következõ részek tartalmát.

Ez a nyelvtanári tapasztalat vezetett el a szappanopera technikájának használatához a
nyelvoktatásban. Egy falusi iskola ötödikeseinek tanítottam angolt második idegen nyelvként,
a csoportban voltak egy év elõzetes angoltanulási tapasztalattal felvértezett tanulók és telje-
sen kezdõk is – így a heterogén tanulócsoport ismét kihívás elé állított, bár az alkalmazott tan-
eszközt (Strange, 1992) jól ismertem2. A „Repetitio est mater studiorum” sokat hangoztatott
kliséje esetemben nyelvtanítási technikává vált. Mivel mindössze heti két óra állt rendelke-
zésre a tananyag átadására, úgy döntöttem, színdarabot3 állítok össze az egyes fejezetek szap-
panopera részeit tartalmazó oldalakból és az azokhoz tartozó hanganyagából. Mire elkészült
a forgatókönyv, mintegy hatvan negyvenöt perces tanóra állt rendelkezésünkre a darab meg-
tanulásához és színpadra állításához.4 A tanulók felettébb nagy élvezettel sajátították el a tel-
jes szöveget – fõként hallás után, szövegkönyveik segítségével. 

Amint azt Kane is megállapítja (1995), az egyes nyelvi elemek ismétlése a prezentációs
szakaszban különös jelentõségû, s a drámatechnika nem csupán szórakoztató az élõ színpadi
környezet folytán, hanem életszerû tanulási lehetõséget is biztosít az értelmes és kommunika-
tív ismétlésen keresztül. A szappanopera technikájának alkalmazása Bowler érvelését (2002)
is alátámasztja, miszerint egy-egy félév végi színpadi produkció bemutatásának megcélzása
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1 Egy példa a történetfüzér kialakítására: Ismert angol gyermekirodalmi alkotások, 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 alapján dramatizált törté-
net színpadra állítása – Egy gazda a feleségével, pecás barátjával, egy kutya, egy macska, két madár és
egy pók társaságában Londonba utazik. A tûzvész miatt menekülésre kényszerülnek, s csónakon evez-
nek vissza földjükre. Miután hazaérkeznek, minden szereplõ egy-egy dal, mondóka vagy játék elõadá-
sával mutatkozik be. Két narrátor jelenti az eseményeket, egyikük angolul, a másik magyarul. Az elõ-
adást záró dalos játékhoz a közönség is csatlakozik.

2 Pedagógiaszakos egyetemi szakdolgozatomban e taneszközhöz dolgoztam ki részletes tanítási tervet
(Dékány, 1998).

3 Poppy és Bean tízéves ikrek, barátjuk, Woody egy évvel idõsebb, s különös ismerõsük Árnyék Kapi-
tány, egy híres nyomozó. A gyerekek tudomást szereznek Agy Professzor gonosz tervérõl, aki híres
popsztárok zsarolásával akar meggazdagodni a veszélyes K13-as vegyszer segítségével, amely fo-
gyasztóját láthatatlanná varázsolja. A folyadék ellenszerét is kifejleszti gonosz tervének megvalósítása
érdekében. Elõször olyan helyzeteket teremt, amelyekben a hírességek fogyasztanak a K13-ból, majd
felajánlja nekik az ellenszert jelentõs anyagi ellenszolgáltatások fejében. A gyerekek és Árnyék Kapi-
tány izgalmas kalandokba keverednek, s kiszabadítják rabságukból a rászedett popcsillagokat.

4 Erre apropót a tanév végén, községi szinten megrendezett, az iskola fennállásának 50. évfordulója al-
kalmából tervezett ünnepség szolgáltatott.
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konkrét és rövid távon kecsegtetõ, megfogható tervezett eredményébõl kifolyólag erõs moti-
vációt jelent a nyelvtanulók számára – s az érintettek informális beszámolói szerint az angol
nyelvû színpadi alkotás létrehozása valóban meghatározó élmény volt késõbbi nyelvtanulási
tevékenységükre nézve is.

Graham kántálással elbeszélt meséinek (1988) alkalmazása mellett szintén egy rendkívül
heterogén összetételû csoport tanítása során döntöttem. Egy bentlakásos hatosztályos gimná-
zium 13 fõs, elsõ évfolyamos tanulócsoportjába minden egyes diák más nyelvismereti háttérrel
érkezett. Voltak, akik egyáltalán nem tanultak még angolul, mások egy vagy két évet, azonban
mindannyian más és más tankönyvekbõl tanultak, s sokuknak csupán „papíron voltak órái”.
A tanév elsõ hónapja során sikerült feltérképeznem az elõttem álló szakmai kihívást, s a Har-
mer (2001) kontra Thornbury és Meddings (2001) vitán (használjunk-e kurzuskönyvet a nyelv-
tanítás során) eltûnõdve úgy határoztam, hogy egy újabb drámatechnikát fogok alkalmazni ta-
nítványaimmal. A Graham által a színjátszás iránt érdeklõdõ, tananyag-kiegészítõként javasolt
rapszerû „jazzmesék” átütõ sikert hoztak tanítványaim körében heti négy angolóra keretei közt.

A jazzkántálás Graham módszertani segédeszköze a nyelvtanításban. E nyelvi fordulatok
a beszélt amerikai angol ritmizált elemeibõl álló tételek, amelyek a helyes kiejtést, intonációt,
beszédhangsúlyt és nyelvi ritmust segítenek elsajátítani. Segítségükkel a beszédértés és a be-
szédkészség remekül fejleszthetõ, nyelvi fordulatok vésõdnek be és automatizálódnak. A ta-
nulók nem csupán intonációs mintákat sajátítanak el, hanem azt is megtanulják, hogy érzései-
ket, viszonyulásaikat hogyan fejezhetik ki a mondathangsúly változtatásával.

A kántált mesék olyan történetek, amelyeket e sajátos versszerû keretekbe foglaltan, dra-
matizáltan dolgoz át az amerikai szerzõ. A ritmikus, rímekbe foglalt mesékben szóló-, narra-
tív és kórusszerepek változnak, így a tanulócsoport minden tagja számára lehetõvé teszik,
hogy elsajátításukat követõen színpadi produkcióban lépjenek fel. Malkoç, aki hasonló verses
mesék szerzõje (1993), a mûfaj sajátosságaként hangsúlyozza, hogy az ismétlésnek, a nyelvi
elemek beépített körforgásának köszönhetõen a bevésõdés szinte elkerülhetetlen – a szókin-
cset és a nyelvi struktúrákat értelmezhetõ keretek között sajátítják el a nyelvtanulók, s mind-
ezt a humoros stílus következtében szórakozással egybekötve teszik.

E technika átmenetire tervezett alkalmazása egy tanulócsoporttal három tanévre is elegen-
dõ motivációt hordozott magában. „Kérlek, hasonlítsd össze »drámázós« nyelvtanulásodat az
azt megelõzõ évek nyelvtanulásának tapasztalataival!” – erre kértem tanulóimat a második
tanév után. A feleletet írásban vártam. A felmérés a következõ eredményeket hozta: öt tanuló
jelezte, hogy e technikával több szót és kifejezést sajátított el, négyen, hogy az órák könnyeb-
bek és játékosabbak voltak. Hárman írták, hogy többet beszéltek, ketten, hogy e technika al-
kalmazása nem olyan unalmas, mint nyelvkönyvbõl tanulni, szintén ketten, hogy volt kedvük
órára járni. Egy tanuló jelezte, hogy a drámával pluszt is kapott a csoport, s szintén egy diák
fejezte ki azon véleményét, miszerint „ezek a szövegek valahogy jobban gyerekeknek valók”.
Negatív kritikára három példa adódott: egy tanuló jelezte, hogy hiányzott a strukturált nyelv-
tan, s ketten néha unalmasnak tartották a tanórákat.

A szövegkönyvátirat technikájának kialakítását a fent ismertetett technikák gyakorlati ta-
pasztalatai inspirálták, mikor elsõ idegen nyelven (német) és nemzetiségi nyelven (romani, il-
letve beás) jól beszélõ diákjaimnak heti két órában adódott alkalma az angol nyelvet második
idegen nyelvként tanulni. Mivel e tanulók stabil nyelvtanulási tapasztalatokkal rendelkeztek,
úgy véltem, hogy kezdõ, illetve újrakezdõ tankönyvek alkalmazása nem ad alkalmat képessé-
geik kibontakoztatására. Olyan nyelvi inputot kerestem számukra, amely összefüggõ szöve-
geket, történeteket közöl, hanganyag kíséretében. A Grimm testvérek meséinek válogatott
gyûjteményére (Jakabfi, 1991) esett választásom, mivel a szövegértést ez esetben a történe-
tek ismerõs volta is elõsegítette, a helyes kiejtést a hanghordozó aktív használata.

Az egyes történetek feldolgozását követõen a fõként narratív jellegû szövegeket a nyelv-
tanulók kis csoportokban színpadi átiratokká alakították, majd szereposztást követõen memo-
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rizálták az általuk alkotott dramaturgiát. A darabok bemutatására egy iskolai rendezvény ke-
retei közt nyílt lehetõség.

A szövegkönyv alapú dráma módszerének technikái nem merev rendszerek, sokkal inkább
rugalmas keretet jelentenek a nyelvtanítás-nyelvtanulás folyamatában. A módszer elõnyeit az
alábbiak szerint foglalhatjuk össze:

(1) motiválja a nyelvtanulókat;
(2) a játékos tanulás nem jelent kevesebb tanulást; 
(3) hangsúlyt kap a beszédkészség fejlõdése/fejlesztése; 
(4) kommunikatív technikák kerülnek elõtérbe;
(5) az egyes nyelvi elemek kiejtése pontossá válik; 
(6) a célnyelv intonációs mintái internalizálódnak; 
(7) a szókincs szövegkörnyezetben rögzül;
(8) s nyelvi struktúrák automatizálódnak. 

Számos alternatív nyelvtanítási módszer létezik még, amelyek gyakorlatba ültetése a
pusztán frontális oktatási kereteken túl hatékonyan alkalmazhatók a nyelvpedagógiában –
a fent ismertetett technikák azonban az általam leírt módszer elemei. Dalszövegek feldolgo-
zása, projektek, portfólió alkalmazása – csupán néhány a szakirodalomból ismert megoldások
közül. Jelen írásomban ezeket terjedelmi korlátok miatt, s mivel nincs újdonság értékük, nem
tárgyalom.

A szövegkönyv alapú dráma módszerének alkalmazhatósága a cigány nyelvek oktatásában

A Magyarországon beszélt cigány nyelvek oktatásának alaposan körülhatárolt jogszabályi ke-
retei lassú vajúdást követõen csupán a rendszerváltást követõ években születtek meg. A téma
szinte egyedülálló szakértõje napjainkban Pálmainé, aki doktori értekezésében részletesen
tárgyalja e terület ambivalens mutatóit, és feltárja a törvényi rendelkezések gyenge pontjait
(2007). A cigány nyelvek helyzete a közoktatásban és a felsõoktatásban is kevéssé ismert,
még neves nyelvpedagógusok publikációiban is fellelhetõek téves, félrevezetõ információk e
kérdéskörrõl (v. ö. Nikolov, 2003). 

A cigány nyelveket beszélõk létszámáról, arányairól a Kemény-vizsgálatok (Landauer,
2004. 32–33. o.) legutóbbi kutatásának beszámolója alapján rendelkezünk a legfrissebb ada-
tokkal (Kemény és Janky, 2003). Ezek szerint hazánkban 2001-re 8,5-8,9 százalékra csökkent
a magukat beás, illetve cigány anyanyelvûnek mondó személyek együttes aránya, számuk
azonban emelkedõ tendenciát mutat (a beás és romani nyelvet beszélõk abszolút száma az
1993-as adat szerint 105 000 fõ). Bár a mintavételbõl adódóan vélhetõen a harmadik Kemény-
kutatás tekinthetõ a legbizonytalanabbnak, a 2009-ben 7–19 éves cigány gyermekek és fiata-
lok nyelvismeretére vonatkozó becsült értékek Kemény és Janky (2003) alapján kalkulálhatók:

2. táblázat 7–19 éves cigány gyermekek és fiatalok nyelvismerete 2009-ben (%)

A releváns nemzetközi és hazai irodalom összevetésekor elengedhetetlen alaptétel, hogy
Magyarországon a cigány közösségek által beszélt nyelveket tekintjük cigány nyelveknek, fõ-
ként a beást, amely a román archaikus változata, és a romanit (illetve annak legelterjedtebb
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Korcsoport Csak magyar Cigány Beás Más nyelv Összesen

7–14 évesek 88,1 8,0 2,8 1,1 100,0

15–19 évesek 80,1 12,0 5,0 2,9 100,0
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dialektusát, a lovárit). Ugyanakkor a nemzetközi tendencia, fõként Matras5 munkásságának
köszönhetõen az, hogy cigány nyelvnek kizárólag a romani különbözõ dialektusait tekintik.
A Magyar Tudományos Akadémia Nyelvtudományi Intézete Elméleti és Kísérletes Nyelvé-
szeti Osztályának egyik fókuszát adják a cigány nyelvészeti kutatások, a romani vonatkozá-
sában azonban itt sem találunk alkalmazott nyelvészettel foglalkozó szakembert6.

Rendelkezünk már a beás és a romani nyelvek használatához elengedhetetlenül szükséges
szótárakkal és nyelvkönyvekkel (Rostás-Farkas és Karsai, 1984, 1991; Choli-Daróczi, 1988;
Orsós, 1994, 1997, 1999, 2002; Orsós és Kálmán, 2004), ám e mûvek szociolingvisztikai fel-
dolgozása a nyelvtanítás korosztály-specifikus kritériumai szerint még nem történt meg.
A romani nyelv tanításakor a közoktatás releváns szereplõi alig egy tucat bevett forrást alkal-
maznak (Lakatos, 2008), ezeket fõként saját készítésû anyagokkal egészítik ki. Az általam is-
mertetett szövegkönyv alapú dráma különféle technikáinak megjelenése a cigány nyelvek ok-
tatásában csupán egy a lehetséges, modern idegennyelv-tanításban ismert és alkalmazott,
adaptálható módszerek közül. Mivel e technikák meglévõ autentikus nyelvi anyagok feldol-
gozását is lehetõvé teszik, az alábbiakban – a teljesség igénye nélkül – áttekintem azokat a
forrásokat, amelyekre építve módszerem adaptációja a cigány nyelvek oktatásában lehet-
séges. 

A hazai gyûjtemények sorában feltétlenül említést érdemel a Gandhi Közalapítványi Gim-
názium és Kollégium könyvtárának folyamatosan bõvülõ állománya. Mivel ez az intézmény
volt az elsõ a hazai közoktatásban beás és romani nyelvet tanító iskola, számos kiadvány ki-
adójaként is funkcionál7. Szintén permanensen frissülõ gyûjteményt mondhat magáénak a Pé-
csi Tudományegyetem Romológia és Nevelésszociológia Tanszékének könyvtára. A tanszék
a hazai, egyetemi szintû romológiai irányú felsõoktatás úttörõ mûhelye. Egyetemi centrum lé-
vén kiadói tevékenységet is folytat: munkatársainak nyelvészeti, alkalmazott nyelvészeti
eredményeit is publikálja (Lakatos, 2004, 2005; Orsós, 2005).

Cigány könyvtárak összeállításához, cigány nyelvi órák tervezéséhez kínál ajánló bibliog-
ráfiát az Országos Széchényi Könyvtár gyûjteményei közt található, magyar és idegen nyelvi
tételeket tartalmazó kollekció. Az 1967 és 1999 között kiadott elérhetõ mûvek összeállítása
Bódi Zsuzsa munkáját dicséri8. A gyûjtemény tartalmaz szótárakat, nyelvkönyveket, tanul-
mányköteteket, néprajzi sorozatokat, folklór forrásközléseket, hanglemezek-kazetták listáját,
valamint ismeretterjesztõ mûveket és irodalmi alkotásokat. Egy másik, internetrõl is elérhetõ
gyûjtemény az egyik legismertebb, a cigányságot érintõ aktuális kérdésekkel foglalkozó ol-
dal, a romaweb böngészése során érhetõ el. Az adatbázisok linkjérõl a dokumentumtárba ju-
tunk, innen a „bibliográfiák” címszóról érhetjük el a szótárak/nyelvkönyvek listáját. A doku-
mentumtár mellett fellelhetõ „mûvészeti dobogó” címszó alatt, az irodalom kategóriájában ta-
lálunk útbaigazítást versek, népmesék, mesék, regények, elbeszélések és viccek relevanciájá-
ban szerzõk szerint csoportosítva; a zene kategóriájában pedig szintén elõadónként találha-
tunk autentikus, tananyagba illeszthetõ, a cigány nyelvek valamelyikén megszólaló muzsikát. 

Az adatbázisok anyagai között található rendkívül színvonalas kollekció a posztumusz
megjelent Réger kötet (2002), rituális játékokkal, mesékkel, életmesékkel, életképekkel, sze-
repjátékokkal, párbeszédjátékokkal, valamint találós kérdésekkel. Ez az autonóm cigány
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5 Yaron Matras, a Manchesteri Egyetem professzora és munkatársai a Manchester Romani Project kere-
tében a romani európai dialektusainak leírását végzik.

6 V. ö. az intézményi honlapon közölt adatok: http://www.nytud.hu/oszt/elmnyelv/index.html#Fõ%20kutatás
(2009. 03. 28.)

7 Bõvebben lásd az intézményi honlap „Kiadványaink” címû linkje alatt: http://gandhi.dravanet.hu/regi/
(2008. 10. 26.)

8 A lista 21. századi elemeket a szerkesztõ 1999-ben bekövetkezett halála miatt nem tartalmaz. A teljes
gyûjtés ingyenesen letölthetõ a http://mek.oszk.hu/00000/00035/00035.htm oldalról (2008. 10. 12.)
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gyermekfolklór a kisgyermekek iskolai nyelvtanításának kiváló tárháza. A hazai források kö-
zött szükséges megemlítenünk a Glinda (Tükör) címû roma gyermek és ifjúsági magazint,
amelyet az Amaro Trajo „Életünk” Roma Kultúráért Alapítvány gondoz. A kiadvány 2009-
ben hetedik évfolyamát indította, igaz, évente csupán egy-két lapszám jelenik meg. Rovatai
közt található pedagógusoknak szóló blokk, nyelvlecke (a kezdeti számokban kizárólag
romani, késõbb beás nyelvbõl is), s az „Eredetünk” címû folytatásos képregény – egyelõre
magyarul. A lap imént sorolt részeinek adaptálása színes, minõségi kivitelezésük miatt bátran
ajánlható nyelvórák tananyagául, vagy azok segédleteként. 

Nemzetközi vonatkozásban beás nyelvi forrásanyagokat nem találunk. A romani relevan-
ciájában is csupán néhány éve találkozunk gyûjtésekkel, a Matras szakmai köréhez tartozó
szerzõktõl. Az elsõ széles körû – a szerkesztõk szerint a leggazdagabb – gyûjtés a Bakker–
Kyuchukov szerzõpáros munkája (2004), amelynek magyar vonatkozása, hogy megjelenését
a budapesti székhelyû Nyitott Társadalom Intézet támogatta. A kötetet szerzõi elsõsorban ta-
nároknak szánták. A mû elõszavában közlik elektronikus postacímüket, s felhívják olvasóikat,
hogy jelezzék, amennyiben hibát találnak a gyûjteményben, illetve kiegészíteni kívánják azt.
Rövid útmutatót adnak a jobb áttekinthetõség kedvéért, amelyben jelzik, hogy az egyes téte-
leket dialektusok szerint rendszerezték. Több, iskolai használatra is alkalmas mûvet is tartal-
maz a kollekció, például ábécéskönyveket, elemi matematika könyveket, romani nyelvû iro-
dalmi antológiákat és nyelvkönyveket. 

A legfrissebb kiadvány Proctor gyûjteménye (2008), amelyet a szerzõ minden romanit ta-
nulni szándékozó figyelmébe ajánl. Különös értéke, hogy nem csupán szerzõk és címek ká-
nonja, hanem a hivatkozott forrásokat alapos kommentárokkal is ellátja, amelyek ismeretében
a nyelvtanuló/nyelvtanár eldöntheti, mely nyelvtanulási segédletek felelnek meg a leginkább
igényeinek. A kötetben található információ nyomtatásban és online elérhetõ mûvekrõl csak-
úgy, mint hangzó anyagokról. 

Szinte mindegyik gyûjtemény kritikus pontja, hogy az általuk jelölt tételek fellelhetõsége,
elérhetõsége bizonytalan. A cigány nyelveket tanítók számára így feltétlenül ajánlott a szá-
mukra elérhetõ, beás illetve romani nyelvet tanító létezõ oktatási modellintézmények felkere-
sése. Az egyes intézmények elérhetõségérõl, pontos tevékenységi körérõl is a romaweben tá-
jékozódhatunk.

A szövegkönyv alapú dráma technikái a megfelelõ források feltárása után a beás és romani
nyelveket tanítók körében egyaránt alkalmazhatók. Módszertani szempontból legegyszerûbb
a történetfüzér technika alkalmazása, fõként az óvodai nevelés gyakorlatában és az általános
iskola elsõ hat évfolyamán. A szappanopera adaptálható a Glinda magazin „Életképek” soro-
zatának célnyelvekre fordításával, illetve releváns hanganyag elkészítésével. A megfelelõ mi-
nõségû hanganyag a módszer minden technikájának esetében kulcsfontosságú kritérium.
A szövegkönyvátirat esetében releváns cél hangoskönyvek készítése a cigány irodalom ele-
meihez rendelten, lehetõleg anyanyelvi elõadók tolmácsolásában. A legtöbb energiát a kántált
mesék megkomponálása követeli. Ebben az esetben kiindulópont a narratívák ritmizálása, il-
letve a ritmikus elemek feldolgozása. A nyelvpedagógia gazdag eszköztára számos, a romani
és beás nyelvek tanításában is adaptálható módszert ismer – a kihívást az jelenti, hogy meg-
találjuk azokat az intézményeket, illetve civil kezdeményezéseket, amelyek látnak elegendõ
fantáziát a vázolt alkalmazások gyakorlatba ültetésben, s rendelkeznek megfelelõ humán és
anyagi erõforrásokkal is ehhez.

(Nyelv-)tanári sikerkritériumok

Bár akadnak a cigány nyelvek oktatásának szükségszerûségét vitató szkeptikusok (Takács,
2008), nem csupán a beás és romani nyelvvizsgát letenni szándékozók körében jelenik meg
igény a cigány nyelvek tanulására – a többségi társadalom reprezentánsainak köreibõl sem
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(Lakatos, 2008). A cigány nyelvek tanárképzése a kétkedõk véleményét ignorálva nemsoká
valósággá válik.

A Pécsi Tudományegyetem Romológia és Nevelésszociológia Tanszékén 2009. szeptem-
berben indul a master szintû romológiatanár-képzés, ahol a cigány népismeret specializáció
mellett a beás vagy romani nyelvtanár specializáció is választható lesz. A közeljövõben tehát
beás és romani szakos nyelvpedagógus kollégák megjelenése várható hazánk közoktatásában,
s az Európai Unióban egyedülálló módon, a dél-baranyai régióban. Ebbõl következõen szük-
séges megvizsgálnunk, milyen készségekkel és képességekkel kell rendelkezniük a romani és
beás nyelvtanárok elsõ, majd õket követõ nemzedékeinek. Pálmainé (2008) a romológiatanár
sajátos kompetenciáit a szak akkreditációs anyagában így körvonalazza:

(1) rendelkezzék magas szintû célnyelvi kommunikációs kompetenciával (legalább C1-es
szinten), legyen képes magabiztosan alkalmazni az adott nyelv szabályait, legyen jártas a
stílusok és stílusrétegek (regiszterek) alkalmazásában;

(2) a nyelvpedagógia elméletének tükrében legyen képes a nyelvtanításnak az adott kontex-
tusban legmegfelelõbb módszereit és eljárásait alkalmazni az alapkészségek, a nyelvtan,
a kiejtés és intonáció, valamint az adott célnyelvi kultúrákra vonatkozó ismeretek tanítá-
sa, gyakoroltatása, mérése és értékelése során;

(3) ismerje és tudja alkalmazni az olyan, nyelvtanulást segítõ munkaformákat, mint például
az önszabályozó tanulás, az együttmûködõ tanulás (pár- és csoportmunka), valamint az
ún. frontális osztálymunka;

(4) ismerje és tudja alkalmazni a kommunikatív és feladatközpontú nyelvpedagógiai szemlé-
leteket, a tantárgyközi és a szakmaorientált nyelvtanítás alapelveit, valamint legyen képes
dráma- és projektpedagógiai folyamatokat tervezni, irányítani és értékelni (kiemelés tõ-
lem: Dezsõ).

E listát Bárdossy (2002. 43–44. o.) alapján kiegészíthetjük a nyelvtanár mint curriculum-
fejlesztõ szakember elõtt álló kritériumokkal, amelyek értelmében a beás és romani nyelvet
tanító pedagógus: (1) alkotásra, adaptálásra kész és képes; (2) jó kommunikátor, kooperátor
és koordinátor; (3) jó diagnoszta; (4) biztonságos döntéshozó; (5) rugalmas; (6) folyamat-
elemzésre és értékelésre, valamint pedagógiai önreflexióra kész és képes; (7) integratív szem-
lélettel rendelkezik; (8) kritikusan nyitott a hazai és külföldi tanítás-módszertani újdonságok
és fejlesztések irányában.

A fenti tulajdonságcsomagot összegezhetjük úgy is, hogy a jó tanár – adott esetben a
nyelvpedagógus – merész pionír, aki elég bátor ahhoz, hogy módszertani tabukat romboljon,
s ezáltal kockáztassa a potenciális sikertelenséget (Cook, 2002). A kudarcot munkája termé-
szetes velejárójaként kezeli, rugalmas, könnyed, ugyanakkor szakmailag kellõképpen meg-
alapozott kompetenciákkal bír. 

Számos modell írja le a lehetséges tanári szerepek közti egyensúlyozás kívánalmait, ame-
lyeknek a tanítási-tanulási folyamat egyes szakaszaiban eltérõ hangsúlyt kell kapniuk.
Scrivener (1994) a „magyarázó”, a „bevonó” és a „képessé tevõ” szerepeket hangsúlyozza,
modellje helyet ad a tradicionális, frontális osztálytermi munkának csakúgy, mint a haladó
szellemiségûnek tekintett kooperatív jellegû foglalkoztatásnak, ezért figyelemre méltó jó pél-
da a leendõ beás és romani nyelvtanárok számára is.

Állítólag az orosz nyelv kötelezõ oktatásának bevezetésekor a nyelvtanárok csupán egy
leckével jártak a tanítandó anyagban diákjaik elõtt. Személyes tapasztalatom, hogy a rend-
szerváltást követõ évektõl terjedõ angolnyelvtanítás hatékonysága a közoktatásban szintén
hagyott kívánnivalókat maga után. Mindezek tudatában nyelvpedagógusként úgy vélem,
szakmánk képviselõi nem hagyhatják magukra a cigány nyelveket oktató maroknyi szakmai
kollektívát, hiszen együttes munkálkodásunk gyümölcsözõ szakmai eredményeket hozhat.
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Benedek András

SZAKKÉPZÉS – TANULÓSZERZÕDÉS – MUNKÁBA ÁLLÁS – 
VÁLLALATI KÉPZÉS

A 2006-ban szakiskolai képzésben tanulószerzõdéssel OKJ szakmát szerzett pályakezdõk
munkahelyi tanulásának és a munkaadók oktatással szembeni elvárásainak vizsgálata

A VII. Neveléstudományi Konferencián 2008 novemberében elhangzott elõadás alapján ké-
szült tanulmány a „2006-ban szakiskolai képzésben tanulószerzõdéssel OKJ szakmát szerzett
pályakezdõk munkahelyi tanulásának szükségességérõl” címû kutatás és elemzés eredmé-
nyeit összegzi. A téma hátterének rövid bemutatását követõen az írás az adatfelvétel és elem-
zés célját, az alkalmazott módszereket ismerteti, összegzi a tapasztalatokat, amelyek alapján
megfogalmazódtak a következtetések. A teljes kutatási dokumentációt tartalmazó kiadvány a
Budapesti Mûszaki és Gazdaságtudományi Egyetem Alkalmazott Pedagógia és Pszichológia
Intézet gondozásában 2008-ban megjelent, s részletesen – a területi sajátosságokkal is foglal-
kozva – tartalmazza a kutatás elõkészítése és megvalósítása közben keletkezett szakmai anya-
gokat, továbbá a felmérési adatok feldolgozása során kapott eredményeket szemléltetõ módon
grafikusan ábrázolja. A hivatkozott és jelen tanulmány alapját képezõ kutatás elõkészítését,
koordinálását, az adatok feldolgozását, valamint kiértékelését Benedek András, Kata János,
Szabóné dr. Berki Éva és Vig Zoltán végezték.

A kutatás a Nemzeti Szakképzési és Felnõttképzési Intézet megbízása alapján a BME Mû-
szaki Pedagógia Tanszékén folyt 2007-ben, a szerzõ irányításával. Az adatok gyûjtésében és
feldolgozásában a Magyar Kereskedelmi és Iparkamara (MKIK) országos, megyei és városi
szervezeteinek munkatársai vettek részt. Felméréseink annak meghatározására irányultak,
hogy a szakképzés kimeneti jellemzõi milyen mértékben illeszkednek a munkaerõ-piaci igé-
nyekhez. Ennek érdekében az iskolarendszerû szakképzés egyik speciális szegmensének,
a szakiskolai oktatásnak a jellemzõit vizsgáltuk országos szinten. A vizsgálódás idõszakában
az MKIK által gondozott tanulószerzõdés keretei között évente 34-35 ezer diák tanul1, akik
esetében joggal feltételeztük, hogy végzésük után a többi szakképzõ intézmény tanulóinál
közvetlenebb kapcsolatba kerülnek a munkaerõpiaccal. Ezen összefüggés elemzéséhez a pá-
lyakezdõket és az õket alkalmazó munkáltatókat is megszólítottuk kérdõíveinkkel, és ezzel fi-
gyelemre méltó információkat kaptunk a munkaadók közoktatással szembeni elvárásairól, il-
letve a munkavállalókkal kapcsolatos kompetenciák értelmezésérõl.

Háttér
Magyarországon a munkahelyi tanulás fejlõdése a munkakultúrák történeti különbözõségét
munkaszervezetenként szemlélve jelentõs eltéréseket mutat. Bár a pályakezdõkkel kapcsola-
tos elvárások a gazdaság részérõl relatíve magasak, az ezzel kapcsolatos elemzések a szak-
képzési kutatások keretei között csak részlegesen jelennek meg. A pályakezdés és a végzõsök
nyomon követésének szükségessége ma már jogszabályi keretek között is megfogalmazódott,
azonban szakmai szempontból kiérlelt kritériumok alapján elemezhetõ folyamatokról a rend-
szer formálódásának szakaszában még nem beszélhetünk. Ebben a helyzetben kutatásunk ar-
ra vállalkozott, hogy a feltételezhetõen kongruens módon foglalkoztatott pályakezdõk meg-
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1 A gazdaság színterén zajló gyakorlati oktatás szabályozott formája a duális szakképzési hagyományok-
kal rendelkezõ – alapvetõen a német nyelvû országok tradícióira épülõ – szerzõdéses rendszer Magyar-
országon az ezredforduló idején vált jelentõssé (2009-ben már mintegy 48 ezer tanuló részvételével).
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határozott csoportja – a tanulószerzõdés által a foglalkoztatókhoz erõsebben kötõdõ, 2006-
ban OKJ-szakmát szerzõk esetében – munkahelyi környezetben történõ kérdõíves adatfelvé-
tellel vizsgálja meg az iskolai rendszerû képzés foglalkoztatási relevanciáit. Ehhez kapcsoló-
dóan vizsgáltuk a munkahelyi tanulás önkéntességével és szükségességével kapcsolatos pá-
lyakezdõi és munkaadói véleményeket és beállítódásokat.

A kutatási koncepció kialakításakor abból indultunk ki, hogy a hazai szakképzés eseté-
ben a szakmai képzés és az azt közvetlenül követõ foglalkoztatás kongruenciájának vizsgá-
latára a legközvetlenebb módon a szakiskolai képzésben végzett és szakmát szerzett fiata-
lok esetében jó a lehetõség. E képzettségi csoport esetében a végzést követõ elhelyezkedés
a tanult és megszerzett szakma gyakorlása szempontjából a foglalkoztatási státus és az eh-
hez kapcsolódó munkavállalói és munkaadói vélemények alapján jól elemezhetõ és az ösz-
szefüggések általánosítása is lehetséges. Bár más képzési formák – szakközépiskola és fel-
nõttképzés – esetében is lehetséges a kongruencia vizsgálata, azonban ezekben az esetek-
ben a minta kialakítása, a foglalkoztatási státus és a képzettség összefüggései, továbbá a
kérdezõbiztosi közremûködés számos tartalmi és szervezési problémát vethet fel. Lényeges
szempont volt a munkaadói részvétel relevanciájának biztosítása, amelyre a tanulószerzõ-
dés keretében kialakult együttmûködés kínált olyan lehetõséget, amely a kamarai közremû-
ködés jóvoltából az adatfelvétel intézményesítését és minõségbiztosításának garanciáját is
képes megteremteni.

A kutatás neveléstudományi jelentõségét az adja, hogy a hazai iskolarendszerû szakkép-
zés legérzékenyebb felületén – a szakiskolai kibocsátás oldalán – kísérelte meg a pályakez-
dõkre koncentrálva mérni és elemezni a képzés és a gazdasági elvárások megfelelõségét.
A neveléstudományi megközelítés nem csupán a vizsgált jelenség statikus elemzésére vállal-
kozott, hanem kitüntetetten foglalkozott a felnõttkori tanulás problematikájával, a munkahe-
lyi oktatás és az iskolai rendszerû szakképzés illeszkedésével. A kutatás módszertani szem-
pontból kevésbé az alkalmazott statisztikai eljárással, mint az online adatfelvétel, internetes
kérdezõbiztosi támogatás és feldolgozás technikai megoldásaival a jelenleg formálódó pálya-
kezdõ-kutatásokhoz, követési vizsgálatokhoz kapcsolódva értékes információkat nyújthat az
adatfelvétel és az elektronikus feldolgozás módszertani fejlesztéséhez. 

A kutatási probléma megfogalmazása során feltételeztük, hogy az elemzés képes segíteni
a szakképzési fejlesztéseket abban, hogy mely kompetenciák elsajátítása szükséges, és me-
lyek azok, amelyeket a képzésekben fokozottabban kell fejleszteni. A megvalósult és ismer-
tetésre kerülõ kutatás eredményeképpen következtetni lehet a képzés hiányosságaira, illetve
pontosítani lehet a további fejlesztések feladatait.

Cél – minta – módszerek
A feladat lényege az volt, hogy a 2006-ban OKJ szakmai kvalifikációt szerzett és elhelyezke-
dett pályakezdõ fiatalok körében végezzünk el egy, a fenti koncepció szerinti felmérést. En-
nek színteréül a szakmai képzést tanulószerzõdés keretében támogató mikro-, kis-, közép- és
multinacionális cégeket határoztuk meg. A célpopuláció az MKIK által koordinált gyakorlati
képzésben munkaszerzõdéssel szakmát szerzett és szakmájukban elhelyezkedett 1000 fiatal
volt. E minta egyúttal kijelölt egy olyan szakmakört, illetve szakmacsoportjelleget, amelyet
éppen a gazdaság közvetlen részvétele és érdekérvényesítése miatt alapvetõen relevánsnak te-
kinthetünk, a következtetéseket, azok validitását ez az összefüggés erõsíti.

Figyelembe véve az MKIK által gondozott tanulószerzõdés keretei között, a 2006–
2007-es idõszakban éves szinten részt vevõ 34-35 ezres tanulói populációt, feltételezhetõ
volt, hogy országosan és megyei szinten a szûkített reprezentativitásnak (mivel az MKIK
által gondozott tanulószerzõdés intézménye csak a szakmák meghatározott körét fogja át)
képes csupán megfelelni. Emiatt kellett olyan statisztikai összefüggéseket vizsgáló módsze-
reket is alkalmazni, amelyek kevésbé érzékenyek a reprezentativitási feltételekre. A min-
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ta2 kialakítása során célszerû volt a tanulószerzõdés keretében országosan és megyei szin-
ten az MKIK által kialakított adatbázisra építeni, valamint a tanulókkal és munkaadókkal
az elmúlt években közvetlen szakmai kapcsolatban lévõ tanácsadókra építeni. A felmérés-
ben ugyanis olyan, az egész országra kiterjedõ mintát alakítottunk ki, amely létszáma, föld-
rajzi elhelyezkedése és más, további mutatók alapján számos különbözõ célú vizsgálat szá-
mára is statisztikai szempontból erõs reprezentativitást biztosít. Ezt a gazdag információs
bázist már az adatfelvétel elõkészítése során figyelembe vettük, és az adatfelvételi lapon a
kutatáshoz közvetlenül kötõdõ kérdések mellé olyanokat is megfogalmaztunk, amelyek
ezektõl részben függetlenül további oktatásszociológiai, munkaerõ-piaci és (az informati-
kai képzéshez kötõdõ) szakmódszertani elemzésekhez is felhasználhatók. Az is racionális
döntésnek bizonyult, hogy a tanulókkal és munkaadókkal az elmúlt években közvetlen
szakmai kapcsolatban lévõ tanácsadók közremûködésével gyorsan és hatékonyan lehet az
empirikus adatfelvételt végrehajtani. A kérdõíves interjúkészítés a pályakezdõkkel egysé-
ges kérdéssor alapján valósult meg, a kérdõív konstrukcióját és az adatfelvétel módját a
kérdezõ tanácsadók szakmai felkészítése során szemléletében és technikájában indokolt
volt egységesíteni, továbbá a BME Alkalmazott Pedagógia és Pszichológia (APPI) által ki-
alakított elektronikus keretrendszer segítségével korszerû informatikai és statisztikai feldol-
gozási bázisra lehetett helyezni. 

A kutatás a kérdõíves adatszolgáltatás segítségével a felmérés két célcsoportjának, vagyis
a munkáltatóknak és a munkavállalóknak, adott problematikával kapcsolatos jellemzõit kí-
vánta feltárni. Ennek megfelelõen két adatlap készült. Az összeállítás legfontosabb szempont-
ja az volt, hogy a kutatáshoz közvetlenül köthetõ információkon túl olyan adatokhoz is hoz-
zá lehessen jutni, amelyek lehetõvé teszik egy olyan korszerû adatbázis kialakítását, amely
megfelelõen megalapozott munkaerõ-piaci, szakképzés-szociológiai, illetve oktatás-módszer-
tani következtetések megfogalmazását is lehetõvé teszi. Az egyszerû, ám gyors és megbízha-
tó adatszolgáltatás érdekében a kérdések megfogalmazásánál nem a skálázási és a méréstech-
nikai szempontok kerültek elõtérbe, hanem a kitöltés egyszerûségének szempontjai.

A kérdõív a statisztikai adatelemzés szempontjából a munkavállalók esetében 47, a mun-
kaadók esetében 59 kérdést tartalmazott. Ezek közül egyesek az adatközlõ cég, illetve sze-
mély adatait tartalmazták (telephely, gazdálkodási forma, profil, lakóhely, életkor stb.), má-
sok a vizsgálathoz kötõdõ jellemzõket írták le. Az elõbbi esetben lehetõség nyílt a vizsgálat
reprezentativitásának elemzésére, a második esetben a vizsgálat célkitûzéseihez szükséges
elemzésekre nyílt mód. A vizsgálati módszerek alkalmazása szempontjából bizonyos kérdé-
sek kvantitatívak (számszerûek) voltak, illetve a válaszokból utólag azokká lehetett tenni
(életkor, jövedelem). Ezek elemzése céljából az intervallum- és arányskálán alkalmazható
módszereket használtuk fel. Az adatfelvételi lap kérdéseinek többsége ugyanakkor kvalitatív
(nem számszerû) volt. Ezek elemzésére az intervallum- és arányskálán alkalmazható módsze-
rek nem megfelelõek, csupán megoszlási arányszámaik, hisztogramjaik határozhatók meg.
Összefüggés-vizsgálatuk céljából a kereszttábla-elemzést alkalmaztuk. 

Az adatfelvétel elõkészítése, az alkalmazott kérdõív véglegesítése, a felvételi technika
egységesítése, a mintavételi eljárás során a megkeresendõ populáció kiválasztása és a munka-
adói részvétel tartalmi és szervezeti összefüggéseinek kidolgozása során lényeges közremû-
ködést nyújtott a MKIK szakértõi apparátusa. Az országos szakértõi részvételen túl mintegy
40 olyan kérdezõbiztosra volt szükség, akik az MKIK tanulószerzõdés-támogatási/tanácsadói
rendszerében tevékenykedve közvetlen kontaktussal rendelkeztek a célpopuláció és a munka-
adói résztvevõk esetében, így valóban képesek voltak az adatfelvétel gyors és biztos megvaló-
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2 A minta a hazai adatfelvételek esetében különösen a téma szempontjából jelentõs. A minta ugyanakkor
karakterisztikusnak tekinthetõ, mivel csak olyan egyének vettek részt a célpopulációban, akik az elõzõ
években a szakma megszerzésére a tanulószerzõdésbe bekapcsolódtak.
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sítására. A kérdõívek elektronizálása és az adatfelvétel-, illetve interjúdokumentálás informa-
tikai hátterének kialakítása, valamint a statisztikai feldolgozás a BME Mûszaki Pedagógia
Tanszékén a kutatásvezetõ közvetlen irányításával történt.

A felmérések kérdõíves adatfelvételen, illetve ehhez kötõdõ interjúkon alapultak. Segítsé-
gükkel a munkaerõpiac két meghatározó résztvevõjétõl, a pályakezdõ munkavállalóktól és a
munkaadó cégektõl gyûjtöttünk adatokat. Ennek érdekében több mint 1000 munkavállalói és
300 feletti munkaadói kérdõív adatait tártuk fel az MKIK megyei szervezetei munkatársainak
segítségével. A válaszadók kiválasztásának alapelve a véletlenszerûség volt, amelyet rétege-
zett mintavétellel valósítottunk meg.

Kutatás-módszertani szempontból a kérdõív szerkesztése során arra kellett törekedni,
hogy az egyes kérdéseknél a kiértékelés során elérhetõ relatív hiba ne legyen túl nagy, mert
ekkor a következtetések közelítõ jellegûvé válnak a széles konfidencia-intervallumokból szár-
mazó átfedések miatt. A statisztikában szokásos paramétereket (10%-os hibát 95%-os való-
színûségi szinten) csak akkor lehetett elérni, ha a munkáltatóknál a legkisebb várható válasz-
adási arány legalább 52%, a munkavállalóknál pedig 24%. 

A vizsgálat során több olyan kutatás-módszertani eljárást alkalmaztunk, amely önmagában
is újszerû volt, és egyben referenciaként szolgálhat további kutatásokhoz. Ilyen volt az a kor-
szerû, internetalapú adatforgalmazást lehetõvé tevõ számítógépes informatikai rendszer, amely
rendkívül gyors információátvitelt biztosított az adatfelvétel és az adatfeldolgozás között, és
emellett a gépi adatfeldolgozást is felgyorsította. Ehhez hasonló jelentõségû az a komplex adat-
feldolgozási módszertan, amelyet a következtetések levonása érdekében alkalmaztunk. Ennek
egyik eleme egy általánosan használható Excel-alapú statisztikai elemzési és szemléltetési el-
járás, a másik elemét pedig az SPSS statisztikai programrendszer szolgáltatásai adták.3 Ez
utóbbiak a pedagógiában általánosan elterjedt módszereknél elmélyültebb adatelemzést bizto-
sítottak, továbbá nehezen felismerhetõ összefüggések feltárását is lehetõvé tették. 

A felmérés adatainak részletes bemutatására az adott keretekben nincs mód (erre lehetõ-
séget ad a már hivatkozott kutatási jelentés), arra azonban adatszerûen utalni kell, hogy a
megkérdezett pályakezdõ szakmunkások száma 1015 fõ volt, nemek4 szerinti megoszlásuk:
35%-a nõ és 65%-a férfi. Az életkorukat tekintve 25% 18–19 év, 42% 20–21 év, 33% 21–22
év közötti volt. 

A pályakezdõk iskolai végzettségét5 tekintve 20%-uk érettségizett szakképesítéssel, 53%-uk
középiskolai érettségi nélkül rendelkezik szakképesítéssel. A vizsgált munkavállalók 20%-a
10 osztályos, 7%-a 8 osztályos alapiskolai végzettséggel és szakképesítéssel rendelkezik. A vá-
laszadók 90%-a az elsõ, 9%-a a második OKJ-s szakképesítés birtokában adta meg válaszait,
88%-a volt elsõ munkahelyes. A válaszadók 49%-a a jelenlegi munkaadójánál, 43%-a más cég-
nél, 8%-a részben munkaadójánál, részben más cégnél végezte szakmai gyakorlatát. 
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3 Az adatok elemzésére kidolgozott speciális szolgáltatásokat nyújtó programcsomagok közül a hazai
felsõoktatásban elterjedt SPSS statisztikai programrendszer alkalmazása mellett szólt, hogy ez éppen a
specializálódás miatt egyrészt többfajta számskálát képes egyidejûleg is kezelni, másrészt összetettebb
elemzõ eljárások alkalmazását is lehetõvé teszi. Mivel kompatibilis az Excellel, az adatbázis felhasz-
nálható volt az összetettebb elemzésekhez is.

4 Nemek szerint vizsgálva a válaszadók mintáját, azt a megállapítást tehetjük, hogy a tanulószerzõdéses
rendszerben tanuló fiúk fõleg 8–10 osztályos, illetve szakiskolai végzettsége alacsonyabb a lányokénál,
akiknél sok esetben érettségivel befejezett középiskolai végzettség is megtalálható. A fiúk jellemzõen
alkalmazottként rendelkeznek munkahellyel, míg a lányok kevésbé találtak munkalehetõséget, ezért in-
kább önálló vállalkozókként dolgoznak, illetve közülük sokan már gyermeknevelés miatt vannak állás
nélkül.

5 Képzettségük alapján kijelenthetõ, hogy több, illetve magasabb szakmai végzettséggel könnyebb állan-
dó, teljes munkaidõs állást találni. Minél képzettebb a munkavállaló, annál inkább illeszkedik szakmá-
jához a munkavégzés jellege, és annál elégedettebb is vele. 
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A válaszadók 11%-a nagyon elégedett, 66%-a elégedett, 18%-a kevésbé, 2% nagyon ke-
véssé elégedett, illetve 3% elégedetlen volt jelenlegi munkájával. A pályakezdõk által betöl-
tött munkakör a válaszadók 72%-a szerint szorosan kapcsolódott, 15%-uk szerint nagyrészt,
5%-uk szerint félig-meddig, 1%-uk szerint alig, 7%-uk szerint egyáltalán nem kapcsolódik az
OKJ-s végzettséghez. A válaszadó pályakezdõk 38%-a szeretne újabb OKJ-s szakképesítést
szerezni. 

A pályakezdõk 20%-a gépészet, 16%-a vendéglátás–idegenforgalom, kereskedelem–mar-
keting üzleti adminisztráció, 8%-a informatika, egyéb szolgáltatások, 7%-a elektrotechnika,
elektronika, építészet, 4%-a közlekedés, 3%-a faipar, 2%-a élelmiszeripar, közgazdaság, 1%-a
mezõgazdaság, ügyvitel, vegyipar, mûvészet, közmûvelõdés, kommunikáció, 0,5%-a környe-
zetvédelem–vízgazdálkodás, szociális szolgáltatások, egészségügy szakmacsoportban szerez-
ne szakképesítést. A válaszadó pályakezdõk 40%-a vett részt képzésben, 71%-ánál a cég fizet-
te a továbbképzés költségeit, 16%-ánál saját, 11%-ánál állami finanszírozású volt a képzés.
A képzések 64%-a teljes egészében, 16%-a részben munkaidõben, 20%-a munkaidõn kívül
történt.

A felmérésben 319 céget kérdeztünk meg, a válaszadó cégek 36%-a közép-, 14%-a multi-,
24%-a mikro- és 26%-a kisvállalkozás – 35%-uk az ipar, 34%-uk a szolgáltatás, 30%-uk a ke-
reskedelem, 1%-uk a mezõgazdaság területén tevékenykedik.6 A vállalkozási formát tekintve a
válaszadók 51%-a kft., 24%-a zrt. formájában mûködik – 16% volt az egyéni, 8% a bt., 1%
nyrt. vállalkozási forma. A cégek 85%-a magyar, 8%-uk külföldi és 7%-uk vegyes tulajdonú.
A felmérésben részt vett cégek székhelye legnagyobb számban Budapesten van, a régiók kö-
zötti megoszlás közel azonos arányú, a telephelyek száma és megoszlása igen különbözõ. A ta-
nulószerzõdést legszívesebben az ipari és a szolgáltató vállalkozások alkalmazzák. Munkaidõ
alatti betanítás az iparban fordul elõ legsûrûbben, máshol ezt legalább részben munkaidõn kí-
vül szervezik. Ennek forrásait is leginkább az ipari vállalatok biztosítják, míg a többi ágazat-
ban erõteljesen támaszkodnak állami, illetve munkavállalói forrásokra, szakképzési hozzájáru-
lásra.

A válaszadó cégeknél a fõállású foglalkoztatottak 37%-a a 6–50 fõt, 18%-a az 1–5 fõt fog-
lalkoztató, 12%-a 251–1000 fõt foglalkoztató, 11%–11%-a 51–100 fõt, ezer fõ feletti és
101–250 fõt foglalkoztatató cégeknél volt alkalmazásban.7 A fõállású pályakezdõk többségét
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6 A vállalati profil szerinti elemzés következtetései szerint a szolgáltatóvállalatok között van a legtöbb
magyar tulajdonú, amelyek alapvetõen mikro- és kisvállalkozások, míg a kereskedelemben inkább a
középvállalkozások, a termelésben pedig a nagy- és multinacionális üzemek dominálnak. A betanítást
a kereskedelemben tartják a legkevésbé fontos tevékenységnek. A képzéseket és a továbbképzéseket az
ipari üzemek sokszor bízzák külsõ intézményre, ezzel szemben a mezõgazdasági és a kereskedelmi
üzemek ezt saját maguk oldják meg, míg a szolgáltatásra mindkét képzési forma egyaránt jellemzõ.
E tanfolyamokat az iparban és a kereskedelemben a munkaidõalap terhére szervezik, a szolgáltatásban
viszont legalább részben munkaidõn kívül. A képzések és a továbbképzések az iparban és a szolgálta-
tásban szerves részei a karriermenedzsmentnek.

7 A cég nagysága szerint elemezve azt tapasztaljuk, hogy a kisebb cégek részesítik elõnyben a tanuló-
szerzõdés intézményét, és itt van a legnagyobb szerepe a szakképesítés és a munkakör kapcsolatának.
A nagyobb üzemek rendelkeznek önálló HR-szervezettel, ahol ennek jelentõs szerepe van a munkaerõ
felvételében és kiképzésében is. Ezek a cégek a teljes munkaidõs foglalkoztatást kedvelik. A betanítás
és a továbbképzés itt legtöbbször saját forrásból, munkaidõ alatt történik saját szervezésben. A kisebb
cégek ezzel szemben sokszor külsõ szervezésû tanfolyamokra küldik dolgozóikat. Azt, hogy a pálya-
kezdõt ne a képzettségének megfelelõ munkakörben alkalmazzák, a kisebb cégek nem engedhetik meg
maguknak, ilyen csak a legnagyobb üzemekben fordul elõ. Önálló HR-rendszer, karriertervezési tevé-
kenység alapvetõen a legalább 100 fõt alkalmazó üzemekben funkcionál. Ha az üzemben van önálló
HR-szervezet, akkor a pályakezdõ szakmunkások száma nagy (meghaladja az 5 fõt). Ilyenkor a betaní-
tó és a továbbképzõ tanfolyamok száma magasabb, idõtartamuk is hosszabb.
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(76%) az 1–5 fõt foglalkoztató cégeknél alkalmazták. Relatíve magas (13%) volt az 5–10 fõt
foglalkoztatóknál való elhelyezkedési arány pályakezdõként. A pályakezdõ szakmunkások al-
kalmazására jellemzõ, hogy részben (42%) vagy egészben (53%) korábban a cégnél szakmai
gyakorlaton részt vettek közül kerültek kiválasztásra. A pályakezdõk alkalmazása több mint
93%-ban az OKJ szerinti szakképesítésüknek megfelelõ. A válaszadó cégek 20%-a mûködte-
tett karriermenedzsment-rendszert, és a válaszadók 11%-a kiemelten fontosnak, 57%-a fon-
tosnak, 19%-a kevésbé fontosnak, 13%-a egyáltalán nem tartotta fontosnak, hogy foglalkoz-
zon a pályakezdõ szakmunkások karrierútjával.8

A pályakezdõ szaktudásának korszerûsége eléggé közömbös (39%) az õket alkalmazó cé-
gek számára. Teljesen elégedett volt a felkészültségükkel 9%, inkább elégedett 43%, kevésbé
elégedett 8%. Az elméleti felkészültség hasznosíthatóságára vonatkozóan sem sokkal külön-
böztek a számok az elõzõtõl. Közömbös volt 51%, inkább elégedett 28%, teljesen elégedett
6%, kevésbé elégedett 2%, nem elégedett 13%. A gyakorlati felkészültséggel szemben kö-
zömbös 31%, inkább elégedett 43%, teljesen elégedett 17%, kevésbé elégedett 1%, nem elé-
gedett 8%. A válaszadók visszajelzései alapján a szakiskolai képzés sikeres pályakezdést
megalapozó szerepét illetõen közömbös 47%, inkább elégedett 31%, teljesen elégedett 5%,
kevésbé elégedett 3%, nem elégedett 14%. A válaszadók nagy része ugyanakkor szükséges-
nek tartja a munkahelyi képzést, munkába álláskor (63%) és a munkavégzés elsõ évében is
(68%), természetesen leginkább belsõ képzés formájában (73%). 

Megkérdeztük a munkaadókat arra vonatkozóan is, hogy melyek azok az általuk szüksé-
gesnek tartott munkahelyi képzések, amelyeket a szakiskolai képzés keretében kellene bizto-
sítani. Legnagyobbrészt a nyelvi képzés és a felhasználói informatikai tudás fejlesztését tart-
ják a szakiskolai képzés kompetenciakörébe tartozónak. Kérdeztük továbbá a válaszadók vé-
leményét arra vonatkozóan is, hogy miben kellene „erõsíteni” a szakiskolai képzést. A vála-
szok szerint elsõdlegesen a szakmai gyakorlati képzésben kellene erõsíteni, de ugyanolyan
nagy súllyal szerepel a szakmai elméleti és a munkahelyi gyakorlati képzés, és nem elhanya-
golható a pályakezdõ szakmunkások munkavégzési készségeinek fejlesztése iránti igény sem.
Különösen tanulságos a szakiskolai képzésbõl kikerülõkkel szembeni kompetenciaelvárások
megismerése. A kompetencialista és a kompetencia meglétének fontossága nagyrészt meg-
egyezik azzal, amit az országos helyzetkép mutat. 

A kompetencialista a munkaadók európai szövetsége (UNICE) által megfogalmazott
munkavégzési kompetenciaelvárások alapulvételével került meghatározásra. A munkaadói
visszajelzések alapján az alábbi kompetenciák elsajátítását elsõdlegesen az iskolarendszerû
képzéstõl várják el:

– számolás, írás és olvasás saját nyelven 89%
– általános viselkedéskultúra 70%
– folyamatos tanulási képesség (megtanulni tanulni) 61%
– szociális készségek (csoportban való munkavégzés) 55%
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8 Azok a munkaadó üzemek, amelyeknél mûködik HR-szervezet, fontosnak tartják a dolgozók karrierter-
vezését, és azt tudatosan végzik is. Itt elõnyben részesítik a határozatlan idõtartamú, teljes munkaidõs
alkalmazást. E cégek sokszor speciális, a magyar szakképzés kimeneti jellemzõitõl eltérõ igényeket tá-
masztanak a munkavállalókkal szemben, ezért az átlagosnál rosszabbnak ítélik meg a pályakezdõk
szakmai felkészültségét, tudásuk gyakorlati alkalmazhatóságát. Emiatt fontosnak látják a betanítási te-
vékenységet, amelyet saját forrásból, saját szervezésben és munkaidõ alatti tanfolyamokkal végeznek.
Ezek a cégek legtöbbször külföldi tulajdonnal is rendelkeznek, ezért az átlagosnál több és hosszabb
nyelvi képzést biztosítanak dolgozóiknak.
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A munkaadói vélemények alapján már a munkába álláskor az alábbi kompetenciákkal kel-
lene rendelkeznie a pályakezdõ szakmunkásnak:

– számolás, írás és olvasás saját nyelven 87%
– általános viselkedéskultúra 83%
– szociális készségek (csoportban való munkavégzés) 67%
– folyamatos tanulási képesség (megtanulni tanulni) 64%
– munkatechnikák készségszintû ismerete 63% 
– kreativitás és rugalmasság a tudás alkalmazásakor 61%

Az iskolarendszerû képzésben elsajátítandó kompetenciák körébõl a válaszadó munka-
adók szerint a kiemelt jelentõséggel bíró kompetenciákkal – így: számolás, írás és olvasás sa-
ját nyelven, általános viselkedéskultúra, folyamatos tanulási képesség és szociális készségek
kompetenciáival – értelemszerûen rendelkezniük kell a pályakezdõknek munkába álláskor.
Az elõzõekben felsorolt kompetenciákon túlmenõen a munkatechnikák készségszintû ismere-
tét, a kreativitást, a rugalmasságot várja el a munkaadói oldal munkába álláskor a pályakez-
dõktõl is. 

Tapasztalatok
A válaszadók visszajelzései alapján megismerhettük egyrészt azt, hogy a munkaadók mi-
lyen területeken és mennyire tartják szükségesnek a munkahelyi képzést a pályakezdõk szá-
mára, másrészt azt, hogy a munkahelyi képzésekben mennyire domináns a belsõ képzés,
vagy inkább külsõ képzõk szolgáltatásait veszik igénybe. A pályakezdõk fogadtatása kap-
csán – ha csak fõbb jellemzõiben is, de – feltárult az a gazdasági környezet és annak reak-
ciói a pályakezdõk munkaerõpiacra lépésével kapcsolatosan, amelyekkel a régiókban
aktuálisan számolni kell. Megismerhettük a munkaadói oldal munkahelyi képzésekkel kap-
csolatos vélekedését, a potenciális humán erõforrás fejlesztésével kapcsolatos munkaadói
attitûd jellemzõit, a pályakezdõ munkavállalókkal szembeni kompetenciaelvárásoknak való
megfelelést.

A pályakezdõk munkahelyi képzésekkel kapcsolatos vélekedése jórészt egybeesik a
munkaadói oldal válaszaival. A válaszadók visszajelzései alapján kitûnik, hogy szükséges
a pályakezdõ szakmunkások munkahelyi képzése a munkába lépés évében és a munkában
töltött elsõ években is. Ezek a képzések elsõdlegesen belsõ képzések, amelyek szorosan
kapcsolódnak a jelenlegi/jövõbeni munkakör ellátásához, alapvetõen szakmai képzések, bár
a potenciális munkavállalókkal szembeni kompetenciaelvárások egyértelmûek. A válasz-
adó cégek a szorosan vett munkavégzési kompetenciák fejlesztését finanszírozzák elsõdle-
gesen.

A munkavégzési kompetenciák eredményesebb fejlesztésében további feladatok várnak a
szakképzést szervezõkre a potenciális munkaadói elvárások fényében, alapként tekintve a mun-
kaadók európai szövetsége által meghatározott munkavégzési kompetenciaelvárásokat.

A vizsgálat eredményei alátámasztották kutatási alapfeltevésünket: a hazai szakképzés-
nek szüksége van olyan képzési formákra, amelyek szoros kapcsolatban állnak a munkaerõ-
piaccal. A szakiskolai képzések és a rájuk épülõ vállalati színtéren megvalósuló gyakorlati
képzés hálózata megfelel ennek a feladatnak, különösen akkor, ha kiegészülnek a kamarák
és a leendõ alkalmazottak között köthetõ tanulószerzõdésekkel. Ez a rendszer egyrészt le-
hetõséget nyújt arra, hogy a cégek jobban belelássanak a képzés folyamatába, és közvetle-
nül alakíthassák annak jellemzõit, másrészt viszont a diákok számára is egyértelmûen elõ-
nyös elhelyezkedési, továbbképzési és karrierépítési lehetõséget nyújtanak. A pályakezdõ
szakmunkások szaktudásának megítélése igen ellentmondásos, mivel a pozitívan nyilatko-
zó cégek aránya csak 52% volt. Ezzel szemben a kritikát megfogalmazó vagy semlegesen
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nyilatkozó cégek aránya igen magasnak mondható: 48%-ot tett ki. Még ennél is rosszabb
helyzetet tükröz az elméleti felkészültség gyakorlati használhatóságának megítélése, mivel
az elégedetlenek és a közömbösek aránya igen magasnak mondható, 66%. Mindez arra hív-
ta fel a figyelmet, hogy az iskolai rendszerû szakképzésben a túlzott elméletorientáltságon
túl gond van az oktatott elméleti tananyag gyakorlati használhatóságával is, mivel sok
olyan ismeretet tanítanak, amelynek a munkavégzés során kevés hasznát veszik. Összegez-
ve megállapításainkat:

– A pályakezdõ szakmunkások felkészültségével és vállalati elégedettségével kapcsolatos
felmérések 2000. évtõl rendszeresen kapott eredményei azt mutatják, hogy a gazdálkodók
megítélése nem romlott, sõt a mélypontról enyhe pozitív irányú elmozdulás történt.9

Azonban az élenjáró szakképzési gyakorlattal rendelkezõ országok vállalati megelége-
dettségéhez képest jelentõs elmaradások vannak. A gazdálkodó szervezetek elégedettségi
szintje közepesnek mondható. A leggyengébb láncszemnek továbbra is azokat a kompe-
tenciákat tartják, amelyek az önálló munkavégzéshez szükséges készségeket foglalják
magukba.

– A tanulószerzõdések számának az utóbbi években megfigyelhetõ monoton növekedése a
társadalmi-szakmai értelemben vett „kritikus tömeg” értékét feltételezhetõen túllépte, és
ez a konstrukció jelentõs progresszív hatást fejt ki szakképzési rendszerünkre. A társadal-
mi figyelem, még ha kritikai értelemben is, de jelentõsebb, és a szakmai kommunikáció,
érdekérvényesítés is jelentõsen nõtt a gazdálkodó szervezetek részérõl, amelynek csupán
jelzése, de lényeges jelzése a tanulószerzõdéssel gyakorlati képzésben foglalkoztatott fia-
talok száma.

– A tanulmány tapasztalatai szerint a vállalkozások rövid és középtávú munkaerõigényére
legjobban a munkaadóknak a munkaerõrõl, a szakképzésrõl való gondolkodásának folya-
matos megismerésével, igényeik, hiányérzetük és ambícióik rendszeres feltérképezésével
lehet következtetni. 

– A gazdaság szereplõinek is megfelelõ munkaerõ- és szakképzés-politikának természete-
sen kiemelten kell kezelnie a gazdasági szereplõk tapasztalatait, véleményét, ezek megis-
merését és becsatolását a politikai döntéshozatal mechanizmusaiba.10 Ezért is fontos, hogy
a fiatal pályakezdõk felkészültségével és munkahelyi beilleszkedésével kapcsolatosan
rendszeresen készüljenek felmérések11 és nyomon követéses vizsgálatok, amelyek rávilá-
gítanak a fiatal szakképzett munkaerõnél a képzési és kompetenciadeficitekre.

– A fiatal szakképzett pályakezdõ szakmunkások nyomon követéses vizsgálata azért is fon-
tos, mert a felnõttképzés keretében kialakíthatók azok a korrekciós mechanizmusok, ame-
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9 A gazdálkodó szervezetek fiatal pályakezdõ szakmunkást alkalmazó aktivitása javult az elmúlt 7 éves
idõszakban, amelyet alátámaszt, hogy a válaszadók 76%-a legalább 5 fõ alatt alkalmazott pályakezdõ
szakmunkást. Örvendetes tény, hogy a válaszadók 53%-a a pályakezdõket tanulószerzõdéses szakmai
gyakorlaton foglalkoztatott tanulók közül választotta ki.

10 Ha a felvett pályakezdõ szakmunkások számát vesszük alapul, akkor megállapítható, hogy a rangsor-
ban a gépipar (21%), a kereskedelem–marketing (21%) és a vendéglátás–idegenforgalom (19%) a leg-
jelentõsebb. A cégek 9-10%-a nyilatkozott úgy, hogy az egyéb szolgáltatások, az építészet, az élelmi-
szeripar, illetve az elektronika területén alkalmazott pályakezdõket. Igen pozitív, hogy a válaszadók
78%-a nyilatkozott úgy, hogy a pályakezdõket teljes mértékben a szakképesítésüknek megfelelõen al-
kalmazzák.

11 Jelen keretekben nem volt lehetõség a megyei szinten is elemzett összefüggések bemutatására, de egy
sajátos példára azért utalunk: a budapesti fiatal szakmunkásoknak alig 50%-a nyilatkozott úgy, hogy
van állandó munkahelye, ami igen rossz aránynak mondható, különösen azért, mert az ezzel kapcsola-
tos országos adat lényegesen magasabb, 84%. 
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lyek révén tervezhetõvé válnak a gazdaság által meghatározott keresletvezérelt képzési
szükségletek. 

– A magyar iskolarendszerû szakképzés túlzottan elméletorientált jellegén tovább kell vál-
toztatni. A szakképzés vonzerejének növelésében kiemelt szerepet kell biztosítani a mun-
katapasztalatokkal egybekötött gyakorlati képzésnek. Az új modulrendszerû OKJ-ban a
gazdálkodóknál folyó gyakorlati képzés óraszámát az úgynevezett gyakorlatigényes fizi-
kai szakmákban növelni kell, mert e téren a fiatal szakképzett hazai munkaerõ nemzetkö-
zi versenyképessége lemaradt. A kedvezõ külföldi tapasztalatokat figyelembe véve,
a NAT felmenõ rendszerével párhuzamosan a szakképzés a 10. évfolyamon is indítható le-
gyen iskolai-szakmai vagy szakmacsoportos alapképzés formájában.

– A tanulószerzõdés intézményrendszerének további erõsítésével, kiterjesztésével lehet ha-
tékonyan növelni a gyakorlati képzés súlyát és szerepét. Ehhez ugyanakkor tovább kell
növelni a gazdálkodók érdekeltségi rendszerét. Ennek egyik fontos eszköze a tanulók gya-
korlati képzésébõl származó tényleges költségek minél nagyobb hányadának elszámolha-
tósága a szakképzési alap terhére.

Lényeges a felmérés szempontjából az a megállapítás, hogy a végzett fiatal pályakezdõ
szakmunkások elégedettségének és véleményének mérése a munkavállalói attitûd szempont-
jából is igen fontos. A megkérdezett több mint 1000, tanulószerzõdéssel 2006-ban végzett fia-
tal szakmunkás 66%-a volt elégedett jelenlegi munkájával, ami a várakozásoknál kedvezõbb
eredmény. A tanulási hajlandóság és aktivitás alacsony fokát jelzi ugyanakkor, hogy csak
38%-uk jelezte újabb szakma tanulásának tervét, holott ez munkaerõ-piaci értéküket jelentõs
mértékben növelné.

Következtetések

Összefoglalva megállapítható, hogy a szakmát tanulók tanulói szerzõdés alapján végzett
szakiskolai képzése a 18–23 éves korosztály bizonyos rétegeiben sikeresnek és a jövõben is
fenntarthatónak minõsíthetõ. Az érettségivel nem rendelkezõk számára olyan felzárkóztatá-
si lehetõséget nyújt, amely jelentõsen javítja munkaerõ-piaci pozíciójukat, s legtöbben meg
is találják elhelyezkedési lehetõségüket a velük szerzõdõ, elsõsorban az iparban, a szolgál-
tatásban és a kereskedelemben mûködõ, legtöbbször kisebb, magyar tulajdonú cégnél. Ezek
a fiatalok általában elégedettek az általuk betöltött munkakörrel, illetve a munkájukkal, ami
meg is felel a szakmai végzettségüknek. A munkáltatók azonban nem mindig elégedettek
dolgozóik szaktudásával, ezért a konkrét munkafeladathoz betanító tanfolyamokat tartanak
fontosnak, és ezeket legtöbbször saját szervezésben meg is valósítják. 

A szakiskolai képzés számára fontos információt jelent, hogy a munkáltatók emellett az
alkalmazottaiktól leginkább az általános kommunikációs készségeket (számolás, írás, olva-
sás, számítástechnika és idegen nyelv tudása) várják el, de ezek kialakítását egyértelmûen a
szakiskolai képzés feladatának tartják. A pályakezdõk idegen nyelvi ismereteivel a visszajel-
zések alapján komoly gondok vannak. A kérdõívekre adott válaszok bizonyítják hazánk né-
pességének gyenge nyelvtudását. Az aktuális felmérés szerint a vizsgált célcsoport 16%-ának
van nyelvismerete, de ennek színvonala erõsen hullámzik (a nemzetiségi kisebbségek anya-
nyelvi szintû nyelvtudásától a tolmácsszintû nyelvtudáson át a legnagyobb arányú „konyha-
nyelvi” szintig).

A vizsgált populáció ebbõl a szempontból sajátos és ellentmondásos adottságokkal rendel-
kezik. Egyrészt életkora alapján az elõzõ korosztályoknál több lehetõsége volt „hasznos”
(uniós) nyelvek elsajátítására, ezért várható el tõlük az átlagosnál nagyobb arányú nyelvtudás.
Másrészt azonban a populáció értelmi, képzettségi és szociális szempontból a kortárscsoport
második felébe tartozik, emiatt nem meglepõ, ha a kutatás kedvezõtlen képet nyújt a nyelvtu-
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dásukról. A kapott adatokat ugyanakkor statisztikai szempontból fenntartásokkal kell kezelni,
mivel önbevalláson alapulnak, és azokat semmilyen dokumentummal, illetve tényleges telje-
sítménnyel nem kellett alátámasztani.12

A munkáltatói és a munkavállalói kérdõívek egyaránt alátámasztják azt a véleményt, hogy
napjaink iskolarendszerben folyó szakképzésének szakiránytól függetlenül koncentrálnia kell
az informatikai alapkészségek kialakítására. Ez nemcsak a géphasználatot, hanem a hálózati
eszközök és módszerek ismeretét is magában foglalja, ami már jelenleg is lehetõvé teszi, sõt
a közeljövõben még inkább elvárja a tanítási módszerek korszerûsítését, a hálózaton keresz-
tül történõ munkavégzés szimulációját is magában foglaló mobil- és távoktatási eljárások is-
meretét.

A legalább részben magyar cégek ismerik a tanulói szerzõdés rendszerét, és munkaerõ-
utánpótlásukban aktívan alkalmazzák a munkakörök szakképzésnek megfelelõ betöltésére.
Ezzel szemben a részben külföldi tulajdonú, legtöbbször nagy cégek HR karriermenedzs-
ment-rendszerük segítségével töltik be munkaköreiket, melynek során nem mindig töreked-
nek szakirányú végzettségû dolgozók felvételére. Ez az ellentmondás azért is figyelemre mél-
tó, mert a tanulószerzõdések sikere nemzetközi szinten is egyértelmûen kimutatható, arányuk
növekedése és a formák sokszínûsége arra utal, hogy a gazdaság szakképzési szerepvállalásá-
nak progresszív törekvései között tartható számon ez a képzési forma.

A tanulószerzõdés alapján alkalmazott dolgozók könnyebben kapnak állandó, teljes mûsza-
kos munkát, míg a többiekkel sokszor csak határozott idõtartamú, részmunkaidõs munkaszer-
zõdést kötnek. Ennek oka, hogy a tanulószerzõdés során végzett tanulmányokba a munkálta-
tók jobban belelátnak, és a képzést általában nagyon korszerûnek, az ott szerzett szaktudást
hasznosíthatónak, gyakorlatorientáltnak, elméletileg megalapozottnak tartják, és egyben a
munkahelyi betanítást, továbbképzést is perspektivikusnak látják. Ez utóbbira ezért szíveseb-
ben fordítanak anyagi forrásokat és munkaidõkeretet is. Ezzel szemben azok a cégek, amelyek
nem alkalmazzák a tanulószerzõdést, saját karriermenedzsment-rendszerükben oldják meg e
feladatokat.

A tanulószerzõdés rendszere elsõsorban ott mûködik, ahol nincs a munkáltató cégnek sa-
ját HR karriermenedzsment-rendszere. Ilyenek a kisebb méretû, elsõsorban magyar tulajdo-
nú vállalkozások és vállalatok. Ezek fontosnak tartják munkaköreik megfelelõ szaktudású
dolgozókkal való betöltését. Általános véleményük szerint a tanulószerzõdés lehetõvé teszi
a biztos tudású, jól alkalmazható dolgozók képzését. A nagyobb méretû, külföldi tulajdonú
cégek fogadókészsége a tanulószerzõdésekkel szemben sokkal kisebb. Sokszor nem is isme-
rik sem ezt a rendszert, sem a hazai szakképzés kimeneti jellemzõit. Dolgozóikkal szemben
saját követelményrendszert fogalmaznak meg, amely sokszor nem is illeszkedik a hazai vi-
szonyokhoz.

Következtetéseink módot adtak a szakképzés módszertanához köthetõ összefüggések fel-
tárására. Ezek elsõsorban az új informatikai lehetõségek kínálta tanulási formákhoz, a digi-
tális pedagógia, az internetes oktatás témaköréhez köthetõk, és lényegük az, hogy e képzési
formák nemcsak alkalmazhatók a szakiskolai képzésben, hanem a munkaerõpiac egyenesen
meg is követeli ezeket az iskolarendszerû szakképzéstõl. A feltárt adatbázis emellett lehetõvé
tette, hogy számos, a vizsgálat keretein kívül esõ oktatásszociológiai, munkaerõ-piaci követ-
keztetést tegyünk. Ilyen volt a vizsgált populáció nyelvtudásának felmérése, az informatikai
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12 A pályakezdõ munkavállalók között a legnépszerûbb nyelv az angol. A válaszadók kétharmada vala-
milyen szinten beszél, ír és olvas ezen a nyelven (a szubjektivitást azonban jelzi, hogy közülük legtöb-
ben a legkomplexebb tudást igénylõ „beszél” kategóriát jelölték meg, míg a leginkább passzív tudást
igénylõ „olvas” kategóriát a legkevesebben vállalták). A többséget jelentõ 30–35% gyengén, 15–20%
jó szinten tud angolul, míg kiválóan csak 1-2%-uk ismeri a nyelvet. 
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képzettség és más, hagyományos képzettségi mutatók közötti összefüggés bizonyítása, vagy
a cégek munkaerõ-piaci magatartásának tulajdonviszonyoktól és cégnagyságtól függésének
meghatározása.
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Györgyi Zoltán

A FELSÕFOKÚ SZAKKÉPZÉS ÉS A MUNKAERÕPIAC

A Pécsi Tudományegyetem Oktatáskutató Központjában 2008-ban került sor a felsõfokú
szakképzés munkaerõ-piaci kapcsolatait elemzõ kutatásra. (A kutatásban részt vevõk a szer-
zõn kívül: Boros Julianna, Fehérvári Anikó, Marton Melinda és Paku Áron.) A kutatás apro-
póját a felsõfokú szakképzés bevezetése óta eltelt kerek tíz év adta, ami számvetésre készteti
a kutatót: mi valósult meg azokból az elképzelésekbõl, elvárásokból, amelyek útnak indítot-
ták a képzést a kilencvenes évek végén?

A képzési program egészét feltérképezni nem állt módunkban, s a kutatás szponzorát, az
Országos Foglalkoztatási Közalapítványt is elsõsorban a munkaerõ-piaci összefüggések érde-
kelték. Éppen ezért erre helyeztük a hangsúlyt, feltárva azokat a tényezõket, amelyek a két
szféra, vagyis a képzési programot megvalósító intézmények és a gazdasági szféra közötti
kapcsolatot meghatározzák.

Ez a kapcsolat többféle síkon értelmezhetõ: a gazdasági szféra lehet megrendelõje, eset-
leg megvalósítója a képzésnek, részt vehet magában a folyamatban, illetve – s ezt már nem
feltételes módban kell fogalmaznunk – felhasználója is az „eredménynek”, vagyis foglalkoz-
tatja a képzésben végzetteket. A kapcsolatrendszert egyaránt befolyásolják jogszabályok,
pénzügyi szabályozók, a képzésben érintett oktatási intézmények, vállalkozások és tanulók ez
alapján megfogalmazott érdekei, valamint sok egyéb, az elõzõknél nehezebben leírható té-
nyezõ, mint például érdeklõdés, szakmai elhivatottság, és – tanulók esetében – az az oktatási
környezet, amely útjára bocsátja õket, lehetõvé téve a továbbtanulásukat, vagy amely alterna-
tívaként megjelenik számukra. Kutatásunkban elsõsorban arra koncentráltunk, hogy a mun-
kaerõpiac igényei miként jelennek meg a felsõfokú szakképzésben, ismerik-e ezeket az igé-
nyeket az oktatási intézmények, meg szeretnék-e egyáltalán ismerni, s meg akarnak-e, meg
tudnak-e ezeknek az igényeknek felelni. Fontosnak tartottuk, hogy ebben a megközelítésben
is megjelenjenek a tanulói érdekek, elképzelések, vagyis mindaz, ami a tanulói oldalról ezt a
kapcsolatrendszert befolyásolja. 

A kutatás három nagyváros 12 intézményére felfûzve zajlott, oktatási intézményeknél,
munkaadóknál és tanulókkal készített interjúk alapján. 12 oktatási intézményt, 21 munkáltatót
és 20 két-három éve végzett diákot kérdeztünk meg. A módszer, illetve a minta természetesen
nem tette lehetõvé a téma precíz, számszerû elemzését, pusztán arra nyújtott lehetõséget, hogy
a kapcsolatrendszer fenti módon körvonalazott elemeinek hátterére, mozgatórugóira rámutas-
sunk. A téma értelmezését segítette egy egy évvel korábbi, kizárólag Pécsett készített tanulói
kérdõíves felmérés, amely az akkor tanulmányai elsõ évének végén járó minden felsõfokú
szakképzésben részt vevõ tanulót célzott meg. A 11 ilyen képzési programot indító intézmény-
bõl 9 tanulóit értük el, akiknek túlnyomó többsége, összesen 234 fõ vállalkozott kérdõívünk ki-
töltésére.

A kutatást a már korábban említett számvetés igényén kívül a képzés munkaerõ-piaci sze-
repével kapcsolatos várakozások, valamint azok a kritikák is indokolták, amelyek szerint a
képzési programnak nem sikerült áttörést elérnie az oktatás és gazdaság közötti, az oktatás
más szintjein is csak akadozva mûködõ kapcsolatokban. Ez alapján fogalmaztuk meg hipoté-
ziseinket is, melyek szerint ezt a kapcsolatot egyaránt befolyásolja a munkaerõpiac tájékozat-
lansága (információhiánya), az oktatási intézmények saját, kizárólag belsõ ügyeikre koncent-
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rálása és a tanulók munkaerõ-piac iránti érdektelensége. Ez utóbbi feltételezés a tanulók fel-
sõfokú továbbtanulási szándékára vezethetõ vissza, vagyis arra, hogy egyelõre nem céljuk a
munkaerõpiacra való kilépés a felsõfokú szakképzésben való részvételüket követõen. 

A felsõfokú szakképzés helyzetének értékelése akkor lenne teljes, ha a képzési program
helyzetét nem önmagában vizsgálnánk, hanem a rendszerben hozzá közel álló képzési prog-
ramokkal (középfokú szakképzés, felsõfokú alapképzés) összehasonlítva. Hiába tudjuk (sejt-
jük) azonban, hogy e képzési programok sok szempontból hasonló problémákkal küzdenek –
részben a megfelelõ kutatások hiányában, részben pedig a közeli képzési programok markán-
san eltérõ sajátosságai következtében –, ezt az összehasonlítást nem tudjuk megtenni. Utal-
nunk kell arra is, hogy a felsõfokú alapképzésbõl tömegesen csak kutatásunk lezárása után
(2009-ben) léptek ki hallgatók, illetve arra, hogy a középfokú szakképzésnek nemcsak rend-
szerbeli helye, funkciója, jogi keretei, szakmai szerkezete tér el a felsõfokú szakképzésétõl,
hanem alapvetõen különbözõ a tanulók társadalmi helyzete is, s mindez együttesen megnehe-
zíti a komparatív elemzést. A tanulmány ennek értelmében tehát nem a felsõfokú szakképzés
más képzési programoktól való eltéréseire, vagy az azokkal való hasonlatosságokra koncent-
rál, hanem arra, hogy sikerült-e létrehozni az eredeti elképzeléseknek megfelelõ, a munkaerõ-
piac sajátosságaira alapvetõen koncentráló, a munkaadókkal együttmûködõ képzési progra-
mot, illetve hogy milyen tényezõk segítik, s melyek gátolják az elvárások megvalósulását. 

Munkaadók és iskolák 

A munkaadók és az oktatási intézmények közötti kapcsolatot – ha egyáltalán beszélhetünk ró-
la – alapvetõen a gyakorlati képzés alapozhatja meg. A szabályozás szerint felsõfokú szakkép-
zõ programot felsõfokú oktatási intézmények, vagy – felsõfokú oktatási intézményekkel
együttmûködve – középiskolák indíthatnak. Az oktatási intézmények, illetve azok tanulói
gyakorlati helyet keresnek, a munkaadók pedig foglalkoztatják õket. Ez óhatatlanul azt jelen-
ti, hogy legalább minimális szinten tudnak vagy tudhatnak egymásról. Természetesen elkép-
zelhetõ a két szféra kapcsolata ezen kívül is, hiszen a képzési tevékenység tartalmát érintõ
szakmai együttmûködés gyakorlati képzés nélkül is kialakulhatna, de ilyennel a felkeresett in-
tézményekben nem találkoztunk. Maradt tehát a gyakorlati képzés, amelyet különbözõképpen
egészített ki valamilyen más szakmai együttmûködés. Kutatásunk tapasztalatai természetesen
árnyaltabb képet jeleznek, mint amelyet hipotéziseinkben sommásan megfogalmaztunk, így
az együttmûködésnek három nagy csoportját vázolhatjuk fel. 

Legtipikusabbnak a távolságtartó kapcsolat látszik, ami sok esetben a kapcsolat szinte tel-
jes hiányát jelenti, más esetben csak valamilyen formális együttmûködést a szakmai gyakor-
lat terén. Hátterében az áll, hogy a jogszabályok nem teszik szükségessé az együttmûködést,
valójában még a gyakorlati képzés sem igényel a legszükségesebb adminisztráción túl bármi-
lyen kapcsolatfelvételt. Az iskola a kidolgozott képzési program alapján oktat, függetlenül at-
tól, hogy a munkaerõpiac mit, milyen tudást igényel(ne), a gyakorlati képzésre vállalkozó cé-
gek, intézmények pedig vagy az ingyen munkaerõ haszna, vagy valamilyen személyes meg-
keresés okán fogadják a tanulókat. Az iskola nem fogalmaz meg konkrét elvárásokat a szak-
mai gyakorlattal kapcsolatosan, vagy ha igen, nem foglalkozik vele, hogy ezek az elvárások
teljesülnek-e. A munkaadókat pedig nem érdekli, hogy mi történik az iskolában. Vagy olyan
munkakörben foglalkoztatják a tanulókat, amire éppen lehetõségük van, vagy pedig – ha ha-
gyománya van a tanulók fogadásának, akkor – a megszokott – középiskolai tanulók, vagy fõ-
iskolai-egyetemi hallgatók számára szabott – munkakörökbe kerülhetnek. A késõbbi fog-
lalkoztatás szempontjai sem késztetik õket a tanulók tudásával és azon keresztül az oktatás
tartalmi elemeivel való megismerkedésre. A kisebb cégek esetén kicsi a munkaerõmozgás, rit-
kán vesznek fel dolgozókat, így nem igazán érzik hiányát a képzési kínálat részleteit érintõ is-
mereteknek, nagyobb cégek esetén pedig a munkaerõ-utánpótlást biztosító részleg (HR) kép-
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telen átlátni minden egyes munkakörre vonatkozóan az elvárásokat, így azzal már nem tud-
nak foglalkozni, hogy mit kínál számukra egy periferikusnak látszó, sosem hallott képzési
program. 

Mindez egy önmagát erõsítõ folyamatot takar, amelyben az oktatási intézmények – nem
ismerve a munkaerõ-piaci szereplõket – a tanulókra bízzák a gyakorlati helyek megtalálását,
aminek következtében õk meg sem tudnak ismerkedni a munkaadókkal, akik viszont így tel-
jesen tájékozatlanok a képzés tartalmával kapcsolatban, s legfeljebb a náluk gyakorlatozó ta-
nulók, hallgatók révén alkothatnak képet a felsõfokú szakképzésben tanulók kvalitásairól, így
visszajelzést sem adnak az oktatásnak esetleges elvárásaikról. 

A kapcsolatok másik típusával egy esetben találkoztunk. Itt az erõs szakmai kohézióval
jellemezhetõ ágazatnak sikerült valamelyest kitörni a fenti ördögi körbõl. A vállalkozásokat
vezetõ szakmai elit és az elitképzõ intézmények régóta megvalósult szakmai kontaktusa alap-
ján indult az együttmûködés, ami ugyan nincs mindenre kiterjedõen kidolgozva, mégis lehe-
tõvé tette, hogy a két szféra tudjon egymásról, s a munkaerõpiac valamelyest reflektálhasson
is az elméleti képzés tartalmára. Ez a szakmai kapcsolat azonban nem a felsõfokú szakképzés
talaján alakult ki, hanem vagy a középfokú, vagy a felsõfokú képzéssel kapcsolatban (esetleg
mindkettõben), ami arra utal, hogy a képzési program nem, vagy csak nagyon nehezen képes
függetlenedni a már meglévõ struktúráktól, ugyanakkor építhet is az elõzményekre. Ez az
építkezés azonban nem törvényszerû: jó néhány olyan céggel is találkoztunk, amely a közép-
fokon tanulók mellett befogadja szakmai gyakorlatra az ugyanazon iskola felsõfokú szakkép-
zésében tanulókat is, anélkül, hogy definiálná maga számára, hogy új képzési programról, új
feladatokról van szó, s ennek érdekében beszerezné a szükséges információkat. A problémát
e kapcsolattípus esetében az jelenti, hogy az együttmûködés mindkét oldal elitjére vonatko-
zik csak, s kialakulásának nélkülözhetetlen eleme az elõzetes szakmai együttmûködés. Az
együttmûködés eredménye a gyakorlati szakemberek tapasztalatait is figyelembe vevõ okta-
tás, a szakmai gyakorlati férõhelyek viszonylag nagy száma, a tudatosan tervezett szakmai
gyakorlat, s ennek következtében a tanulók késõbbi, viszonylag sikeres elhelyezkedése. 

A személyi összefonódáson alapuló kapcsolat látszik a legsikeresebbnek. Alapja, hogy az
oktatásban (sõt már annak megtervezésében is) megjelennek a gyakorlati szakemberek, akik a
kettõs pozícióban, tanárként és a cégek, intézmények alkalmazottaiként, személyes kapcsola-
tokat is építve vesznek részt az elméleti képzés kialakításában, illetve a szakmai gyakorlat
megtervezésében. Ennek eredményeként a gyakorlati szakemberek tapasztalatai itt jelennek
meg leginkább a képzésben. A sikerhez hozzájárul az is, hogy ezeken a területeken sok az el-
kötelezett szakember, akinek szívügye a képzés (hisz éppen ezért vesznek részt benne). Ez azt
elhivatottság teszi lehetõvé azt is, hogy mind a gyakorlati, mind az elméleti képzés meg tudjon
újulni, a személyi összefonódás pedig azt is, hogy a megújulás két oldala összhangban legyen. 

Mindezek alapján azt mondhatjuk, hogy a felsõfokú szakképzés gazdasági és oktatási sze-
replõi alapvetõen csak akkor találnak egymásra, csak akkor képesek egymásra odafigyelni,
megfogalmazni egymással kapcsolatos elvárásaikat, s teljesíteni a másik fél elvárásait, ha ezt
valamilyen „különleges”, vagyis rendszeren kívüli tényezõ indokolja. Ha ezek a feltételek
nem állnak fenn, akkor a gazdasági szféra szinte teljességgel negligálja a felsõfokú szakkép-
zést, nem is érdekli különösebben, hogy mi történik az oktatásban, s a gyakorlati képzésben
is csak akkor vesz részt, ha erre kifejezetten „megkérik”, vagyis vagy az oktatási intézmények
vezetõinek, oktatóinak kérését teljesítik, vagy a hozzájuk forduló tanulókét. 

Ezek a tapasztalatok arra utalnak, hogy a képzõ intézmények a képzés indításakor, mû-
ködtetésekor nem kényszerülnek a munkaerõpiac jelzéseire figyelni. Jelenleg nincs olyan me-
chanizmus, amely ezt kikényszerítené vagy elõsegítené. Hiába van túlkínálat ebben a képzé-
si programban, ha a tanulók számára nem állnak rendelkezésre a munkaerõ-piaci eredményes-
séget megbízhatóan tükrözõ indikátorok. A képzõ intézmények számára pedig nem létkérdés
a kapacitások teljes kihasználása, hiszen a felsõfokú szakképzés nem a fõ profiljuk. 
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A felsõfokú szakképzés tanulóinak munkaerõ-piaci várakozásai

Hogy a képzési kínálat milyen mértékben igazodik a munkaerõ-piaci elvárásokhoz, abban
szerepe van a tanulók képzéssel kapcsolatos elvárásainak is. Kutatásunk azt jelzi, hogy az itt
tanulók nem képeznek homogén réteget. Sok szempontból különbség van a középiskolai,
illetve a felsõfokú intézmény által szervezett programban részt vevõk között. Az elõbbiek
gyengébb tanulmányi eredménnyel végezték középiskoláikat, valamivel kevésbé beszélnek
idegen nyelven, s kevésbé iskolázott szülõi háttérrel rendelkeznek. Sok esetben közvetlenül
érettségi után, saját középiskolájukban folytatják a tanulást, s meg sem próbálkoznak a felsõ-
fokú továbbtanulással. Az õ esetükben a felsõfokú szakképzés nem a felsõfokú, hanem a kö-
zépfokú szakmatanulás alternatívája. A fentiekkel ellentétben a felsõfokú intézmények által
szervezett képzésbe a hallgatók jobb tanulmányi eredménnyel érkeznek, s lényegesen többen
próbálkoztak a felsõfokú képzésbe bejutni. Számukra a felsõfokú szakképzésben folytatott ta-
nulmányok vagy kudarcot jelentenek – hiszen nem tudtak bejutni a felsõfokú képzési progra-
mokba –, vagy pedig csupán átmeneti helyzetet. Kivételt csak azok a speciális szakmát tanuló
fiatalok jelentenek, akik számára ez a képzési program kínálja az egyetlen tanulási lehetõsé-
get az adott szakterületen, illetve akik valamilyen divatos szakterületen (pl. média) tanulnak.
A tanulók összetétele azonban ezeken a képzéseken is vegyes, vagyis nem mindenki számá-
ra vonzók ezek, így a sikerszakmáknak is meg kell küzdeniük mindazokkal a problémákkal,
amelyek a kevésbé sikeres szakokat jellemzik. 

Annak ellenére, hogy más tanulói réteg jelenik meg az egyik, s más a másik intézménytípus-
ban szervezett képzésben, a képzéssel kapcsolatos tapasztalataik nagyon közel állnak egymáshoz. 

Tanulási aspirációik tekintetében – a két képzõ intézménytípust együttesen kezelve – a ta-
nulók öt csoportja határolható el.

Legnagyobb arányban azok találhatók meg közöttük, akik nem ezt a programot tekin-
tették eredeti céljuknak. Egy részük kifejezetten érdeklõdik a tanulni kívánt szakterület
iránt, õk céltudatosan építik pályájukat. Saját érdeklõdési területükön tanulhatnak, fõ cél-
juk azonban továbbra is az, hogy diplomához is jussanak. Törekvéseiket alapvetõen ennek
rendelik alá, nem elégszenek meg a felsõfokú szakképzés szintjével. Minden bizonnyal ez-
zel hozható összefüggésbe az, hogy a szakmai gyakorlat iránt nem mutatnak különösebb ér-
deklõdést.

A másik, eredetileg szintén a felsõoktatásra aspiráló réteg számára a tanult szakterület
nem vonzó, õket csak a végzettséget igazoló bizonyítvány érdekli, a szakma, a szakterület
iránt közömbösek. Vagy nincs kialakult elképzelésük, hogy milyen szakterületen szeretnének
dolgozni, vagy pedig nem arra a szakterületre jutottak be a felsõfokú szakképzésben, amire
szerettek volna a felsõoktatásban. Számukra a szakirányú felsõfokú továbbtanulás sem igazán
vonzó perspektíva. Ez a hozzáállás nagyon könnyen pályaelhagyókká teheti õket – hacsak
nem éri õket valamilyen egyértelmû pozitív hatás tanulmányaik során.

A tanulók harmadik csoportja a felsõfokú továbbtanulással nem is próbálkozott. A legrosz-
szabb a középiskolai tanulmányi eredményük, s jelentõs arányban választották az érettségi
után saját szakközépiskolájuk programját. Szakmával kapcsolatos elképzeléseik nem egysé-
gesek, de leginkább iskolájukhoz ragaszkodnak, sokkal kevésbé a szakterületükhöz.

A negyedik, markánsan elkülöníthetõ, de nem túlságosan nagynak tûnõ csoport tagjai ko-
rábban felsõfokú tanulmányokat folytattak, de onnan lemorzsolódtak. Õk tekinthetõk az
egyik, a felsõfokú szakképzést végsõ célnak tekintõ tanulói rétegnek.

Végül meg kell említenünk egy ötödik tanulói csoportot, akik nagyon tudatosan, s kifeje-
zetten az érdeklõdésük miatt választották a vizsgált képzést, s azon belül a tanult szakterüle-
tet. Ez a réteg sem nagy, leginkább ahhoz a néhány szakmához kötõdik, amelynek nincs al-
ternatívája a felsõoktatásban. E csoportba sorolhatók – szakterülettõl függetlenül – azok a már
idõsebb tanulók is, akik sokévi munka után döntöttek a tanulás mellett, s akik – nem érezve
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elég energiát a fõiskolai vagy egyetemi tanulmányokhoz – e program elvégzését tûzték ki ma-
guk elé. 

A kutatás tehát azt jelzi, hogy a felsõfokú szakképzésben jelentõs arányban tanulnak – az
információk alapján úgy látszik, hogy többségben vannak – olyan tanulók, akik számára a
képzés munkaerõ-piaci hozadéka nem fontos. Ez megítélésünk szerint hozzájárul ahhoz, hogy
a képzõ intézmények is háttérbe szoríthassák ezt a tényezõt programjaik indításakor.

Hogy nemcsak a munkaerõ-piaci hozadék nem annyira fontos számukra, de sok más,
a képzéssel összefüggõ tényezõ sem, arra álljon itt a pécsi kérdõíves adatfelvétel alapján ké-
szült kimutatás. Rákérdezve a képzés különbözõ elemeihez való viszonyra, az derül ki, hogy
a szakma, a szakterület iránti érdeklõdést leszámítva a közömbösség az uralkodó. A kérdés
így hangzott: Az elõzetes elvárásaidnak mennyire felel meg ez a képzés? A lehetséges vála-
szok: Megfelel, mert … illetve Nem felel meg, mert … formában voltak megadva. A különbö-
zõ állítások közül tetszés szerinti számút lehetett kiválasztani.

Bár, mint láttuk, a tanulók érdeklõdése kevéssé irányul a képzés munkaerõ-piaci hozadé-
kára, a továbbtanulásra, vagy munkába állásra vonatkozó elképzeléseik nem feltétlenül való-
sulnak meg, így kénytelenek mégis a tanult szakterületen maradni. Hogy milyen lehetõségek-
kel, arra a végzett tanulókkal készített interjúkból igyekeztünk megtalálni a választ, rákérdez-
ve csoporttársaik sorsára is. Számszerû adatokkal így sem rendelkezünk, de árnyaltabb képet
rajzolhatunk a lehetséges kimenetekrõl, s azok hozzávetõleges arányairól.

A kilépés egyik formája a programból való lemorzsolódás. Ennek három leggyakoribb
oka a követelmények nem teljesítése miatti kimaradás, a felsõoktatásba való átlépés és a
nyelvvizsga-követelmény (már ahol van) teljesítésének hiánya. Az okok tehát összetettek,
vannak, akik számára a lemorzsolódás valójában elõrelépést jelent. Interjúalanyaink 5–75%
közöttire teszik a lemorzsolódás arányát. 

A végzettek közül sokan továbbtanultak, fõként azon a szakterületen, amelyet a felsõfokú
szakképzésben is tanultak, de vannak olyanok is, akik új szakterület felé orientálódtak. Érde-
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kes összefüggés rajzolódik ki a korábbi sikertelen fõiskolai-egyetemi felvételi és a továbbta-
nulás között: a továbbtanulók elsõsorban azok közül kerülnek ki, akik korábban nem is
próbálkoztak ezzel. Ez arra utal, hogy a kudarcos felvételit követõen az érintett tanulók egy
része, amint teheti, azonnal átlép a felsõoktatásba, másik jelentõs része pedig – legalábbis idõ-
legesen – lemond errõl a szándékáról. A továbbtanulás elsõsorban azok között a szakterülete-
ken tanulók között jelentõs, ahol nehezebb az elhelyezkedés, s ahol a magasabb iskolai vég-
zettségnek nagy a hozadéka. 

Interjúalanyaink iskolatársaikról összegyûjtött információi szerint a szakmájukat elha-
gyók, vagyis a más szakterületen munkát vállalók száma meghaladja a saját szakterületen dol-
gozókét. Ezt csak tényként tudjuk rögzíteni, nem tudjuk megmondani, hogy milyen mér-
tékben okozza ezt a helyzetet a munkaerõ-piaci fogadókészség. A felsõfokon továbbtanulók
sokkal nagyobb eséllyel maradnak szakterületükön. Természetesen ebben nem, vagy nem fel-
tétlenül a munkaerõpiac értékítélete játssza a fõ szerepet, hiszen a szakirányú felsõfokú to-
vábbtanulás egyben azt is jelenti, hogy az érintett tanulók szakmai elkötelezettsége erõsebb,
s nyilván mindent el is követnek annak érdekében, hogy a kitanult szakmában dolgozhassa-
nak. Munkanélküliség elõfordul, de nagyon ritka.

A szakterületen való elhelyezkedés ellenére a kérdezettek többsége úgy ítélte meg, hogy
alulfoglalkoztatják õket, vagyis olyan munkakörben, amely nem igényli a megszerzett vég-
zettséget. A felsõfokú végzettség hozadéka itt is jelentõs, de valójában a felsõfokú végzettség
is csak azt teszi lehetõvé, hogy a felsõfokú szakképzésnek megfelelõ munkakörbe kerülhesse-
nek a végzettek. 

Nagy a különbség az egyes szakmák munkaerõ-piaci értéke között. Vannak olyan végzett-
ségek, amelyekkel teljesen reménytelen az elhelyezkedés, s vannak olyanok, amelyeken szí-
vós munkával elõre lehet jutni. 

A fentiek ellenére szakmájuk munkaerõ-piaci helyzetét a kérdezettek csaknem fele jónak
találja, bár más összefüggésben arról beszélnek, hogy kevés a munkahely. Az ellentét felol-
dása valószínûleg más szakmák, szakterületek még rosszabb elhelyezkedési lehetõségeivel
összevetve lehetséges. 

Az elhelyezkedéssel kapcsolatban rá kell mutatnunk arra, hogy a korábban szakmát szer-
zettek munkaerõ-piaci helyzete kedvezõbb, mint a csak felsõfokú szakképzést elvégzõké.
Többen maradtak saját szakterületükön, s a fizetésükkel is elégedettebbek. Ez arra utal, hogy
ha a felsõfokú szakképzés javít egyáltalán a végzettek munkaerõ-piaci helyzetén – ezt nem
tudhatjuk, hiszen nincs középfokú végzettségû releváns kontrollcsoportunk –, akkor elsõsor-
ban azokén, akiknek nem csak ez az egy szakmai végzettségük van. Ezt a jelenséget egyelõ-
re nem tudjuk értelmezni, ehhez további célirányos vizsgálatra lenne szükség.

Azok a munkaadók, akik a felsõfokú szakképzésben gyakorlati képzõhelyet biztosítanak,
s így némi rálátásuk van a képzettség munkaerõ-piaci helyzetére, általánosságban azt mond-
ják, hogy a kibocsátás mértékében biztosan nincs szüksége a munkaerõpiacnak ezekre az em-
berekre. Igaz ez azokra a szakterületekre is, amelyeken a felsõfokú szakképzésben végzettek-
nek nem kell felsõoktatásban végzett riválisokkal megküzdeniük az álláskeresés során. Ez a
képzési rendszer munkaerõ-piaci kontrolljának általános hiányát jelzi. 

Mindez arra utal, hogy vannak jól eltalált, vagyis tényleges munkaerõhiányra épülõ kép-
zések, de vannak olyanok is, amelyek csak azért képesek életben maradni, mert az oktatási
expanzió miatt a tanulók mind magasabb iskolai végzettséget igyekeznek szerezni. A maga-
sabb végzettség kedvezõbb elhelyezkedési lehetõséggel párosul, anélkül azonban, hogy a
munkaadóknak pontos rálátásuk lenne a képzésre, s anélkül, hogy az oktatási intézmények rá-
kényszerülnének a munkaerõ-piaci igények figyelembevételére. Természetesen kivétel mind-
két oldalon van (fõként a képzõ intézmények oldalán), de ezek nem a rendszerszerû mûködés
termékei, hanem rendszeren kívüli hatások. Olyanok, amelyek ideig-óráig, szûkebb-tágabb
körben érvényesülnek. 
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Kéri Katalin

GYERMEKÁBRÁZOLÁS AZ 1950-ES ÉVEKBEN A NÕK LAPJA CÍMOLDALAIN

Bevezetés

A magyarországi nevelés- és gyermekkortörténet kutatói az utóbbi években több, a 20. szá-
zad második felének jelenségeit és eseményeit feltáró kutatást végeztek. A rendszerváltozást
követõen ugyanis számos, korábban nem vagy csak nehezen hozzáférhetõ forrás vált tanul-
mányozhatóvá, és utoljára van még lehetõség az orális emlékek összegyûjtésére is. Emellett
a társadalmi-politikai körülmények, a szocializmus idõszakára vonatkozó hiteles ismeretek
iránti igény is segítette a vizsgálódásokat. Ez a tanulmány egy olyan mikrokutatás rövid ösz-
szefoglalása, amelynek során az 1950-es évtizedben megjelent heti újság, a Nõk Lapja címû
képes magazin mintegy másfélszáz, gyermekeket (is) ábrázoló címlapképének sokszempon-
tú ikonográfiai elemzését végeztük el.

A történeti ikonográfia módszerei (Cennerné Wilhelmb, 1986; Basics, 1998) a 19–20. szá-
zad fordulójától jelen vannak a történettudományi kutatásokban. Igazi kiteljesedésük azonban
a 20. század végére tehetõ, amikortól hatásuk a neveléstörténeti vizsgálódásokban is világ-
szerte érzékelhetõ. Az eddig e téren elért ígéretes kezdetek és biztató, sokat sejtetõ eredmé-
nyek ellenére is megállapíthatjuk, hogy napjainkban a neveléstörténet (jobbára múzeumokban
összegyûjtött) tárgyi, képi forrásainak elemzése csak kibontakozóban van, többnyire nem áll-
nak még rendelkezésünkre – legalábbis magyar nyelven – módszertani útmutatások, sõt ma-
gukat a korszakonként vagy tematikusan szerkesztett adatbázisokat, neveléstörténeti képgyûj-
teményeket is jórészt ezután kell összeállítanunk. A munkában eligazodási pontot jelenthet-
nek egyrészt olyan külföldi szakkönyvek, amelyek a (nevelés)történeti ikonográfiához kap-
csolódnak (például Keck 1988; Schmitt és mtsai, 1997; Cunnington és Buck, 1978; Schorsch,
1979), külföldi tudományos tanácskozások anyagai (például a XIII. Coloquio de Historia de
la Educación: La infancia en la Historia: Espacios y Representaciones. 4a Sección: Imágenes
y representaciones sobre la infancia. Donostia – San Sebastian, 2005), más országokban meg-
jelent (általában egyes neveléstörténeti korszakokat felölelõ) képgyûjtemények (Manacorda,
1992; Schiffler és Winkeler, 1991; Alt, 1960–1965; Müller, 1996; Balogh, 2000), digitális
gyûjtemények (például a Pictura Pædagogica Online [PPO], Németország) és természetesen
azok a hazai próbálkozások, amelyek ebben a tárgykörben az elmúlt években születtek (Sza-
bolcs, 2006; Mikonya, 2006, 2008; Géczi, 2005; Hegedûs és mtsai, 2008; Tészabó, 2008).
Megfelelõ, az ikonográfiai elemzésekhez segítséget nyújtó módszertani alapozáshoz nélkü-
lözhetetlenek továbbá a képelemzésekkel, a szimbolizációval, a fotó- és filmelemzéssel kap-
csolatos kézikönyvek és tanulmányok is (például Gombrich, 1968; Panofsky, 1984; Kapitány
Ágnes és Gábor, 1995; Szilágyi, 1999).

A vizsgált történelmi idõszak

Az 1950-es évtized Magyarország történetében eseménydús idõszak volt. Az ország 1948
után szerves része volt a szovjet államrendszernek, és ezért itt is jellemzõ volt a szocialista
iparosítás; a mezõgazdaság szocialista átszervezése; az egypártrendszer bevezetése; a társa-
dalomban tapasztalható, jórészt mesterségesen „gerjesztett” és levezényelt mobilitás, töme-
gek „helycseréje” a társadalomszerkezeten belül; a terv- és munkaerõ-gazdálkodás; az „éber-
ség” meghirdetése és a békeharc. A korszak gyermekkortörténetének, gyermekszemléletének
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alakulását is nagyban befolyásolta a nemzetközi erõviszonyok változása, a hidegháború,
a tervgazdálkodás bevezetése, a szovjet modell követése vagy az arra való törekvés, a külföl-
di és magyarországi munkásmozgalmi irányzatok lépései, illetve a Magyar Dolgozók Pártja
politikájának mozgásai. Ez az az évtized, amikor is 1956-ban Magyarországon forradalom
zajlott, amelyet azonban hetek alatt levertek, és azt követõen a Kádár János nevével fémje-
lezhetõ, évtizedekre meghatározó politikai irányvonal volt az uralkodó.

A népesedési mutatókat megvizsgálva látható, hogy Magyarországon a II. világháború
után csekély mértékben ugyan, de emelkedni kezdett a születési arányszám, amely 1947 és
1950 között a háború elõttinél magasabb, 21 ezrelékes szinten stabilizálódott. Az ezt követõ
két évben kismértékû csökkenés volt tapasztalható, 1953-tól viszont – az anya- és csecsemõ-
védelmi intézkedések, az abortusz lehetõségének drasztikus korlátozása, illetve a propaganda
hatására jelentõs népességnövekedés következett be. 1954-ben a születési arányszám elérte a
20. század második felének legmagasabb értékét, és kiemelkedõen magasnak számított egész
Európában. A 23 ezrelék körüli érték két éven át stagnált, az 1956-tól legalizált mûvi vetélé-
sek és a korábbi adminisztratív jellegû intézkedések eltörlése azonban jelentõsen leszorította
a születési arányszámot (Klinger, 1999, 47. o.) 

A népességszám Klinger adatai szerint 1945 és 1960 között az alábbi módon alakult
(1999, 45.): 

Bár a születések évi száma erõs ingadozást mutat, a korabeli statisztikai adatokból jól ki-
tûnik, hogy 1953 és 1955 között jelentõs hullámhegy alakult ki.

A kutatásról

Kutatásaink során – támaszkodva korábbi, a Pécsi Tudományegyetemen végzett, az 1950-es
évek gyermek-, nõ- és tankönyvtörténetének részleteit feltáró vizsgálódások eredményeire
(Kéri, 2003, Kéri és Varga, 2006, Buriné Pálfi, 2006) – megpróbálkoztunk egy olyan ikonog-
ráfiai kutatás lefolytatásával, amely az évtized egyik prominens, a hazai (inkább városi) nõ-
társadalom hetilapjához, a Nõk Lapjához kötõdik. A képes magazin címoldalain 1950 és 1959
között található, gyermekeket (is) ábrázoló fotókat és rajzokat elemeztük különbözõ szem-
pontok szerint, annak érdekében, hogy újabb metszetet nyerjünk a téma vonatkozásában.

Kutatásaink elõkészítése során több nehézséggel is találkoztunk: nem sikerült maradékta-
lanul feltárnunk az elemzés elsõdleges forrását jelentõ nõi magazin 1950 és 1959 közötti szá-
mait, ám ennek ellenére úgy gondoljuk, hogy eredményeink nem módosulnának jelentõsen a
néhány hiányzó lapszám vizsgálata nyomán sem.

További nehézséget okozott, hogy a hazai örvendetes ikonográfiai, neveléstörténeti-iko-
nográfiai kutatási törekvések ellenére sem sikerült a saját vizsgálódásainkhoz megfelelõ, jól
adaptálható, már kidolgozott módszertani útmutatást találni, ezért a képelemzéshez szükséges
szempontokat és szempontcsoportokat Szilágyi Gábor könyvére (1999) és saját elgondolá-
sainkra alapozva dolgoztuk ki, elismerve természetesen a további pontosítások, finomítások
létjogosultságát.
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Év Fõ % Növekedés

1945 9082 ezer 211 ezer fõ

1950 9293 ezer 2,3 474 ezer fõ

1955 9761 ezer 5,1 194 ezer fõ

1960 9961 ezer 2,0
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A kutatás forrása: a Nõk Lapja

Mielõtt a Nõk Lapja 1950-es években megjelent, gyermek(ek)et ábrázoló címlapfotóit átte-
kintenénk, az elemzés fõ szempontjait és eredményeit vázolnánk, szükségesnek tartjuk magá-
nak a lapnak a rövid bemutatását.

A képes nõi magazinnak indulásakor, 1949-ben a Magyar Nõk Demokratikus Szövetsé-
ge volt a gazdája. Fõszerkesztõje az 1950-es években Barcs Sári volt. A magazinnak számos,
az újságírásban hivatásosnak számító munkatársa volt, például Szemes Piroska, Bajor Nagy
Ernõ, Osváth Katalin, Földes Anna és Szilágyi Éva, vagy a késõbbi fõszerkesztõ, Németi
Irén. A Nõk Lapja „fénykorában” egymillió-kétszázezer példányban jelent meg; Nádor Ilo-
na szerint az akkori újság „mindenkihez szólt”, és „nem volt nagy konkurenciája” (Szarka,
2001).

A Nõk Lapja az 1950-es években mindvégig kiemelten napirenden tartotta a nõk politikai
nevelését, voltaképpen – hasonlóan sok más korabeli laphoz – az akkori pártideológia egyik
szócsöve (is) volt. Mivel nem állnak rendelkezésünkre az újsággal kapcsolatos hatásvizsgála-
ti tanulmányok, nehéz lenne bármilyen véleményt is formálni arról, hogy a Nõk Lapja politi-
kai tanításai, a nyílt vagy rejtett utalások hogyan hatottak a korabeli olvasóközönségre. Az
azonban valószínûnek látszik, hogy a hazai nõk körében hosszú éveken át tartó, szisztemati-
kusan tervezett szemléletformáló eszközrõl beszélhetünk a lap esetében. Ennek jelentõségét
semmiképpen nem hanyagolhatjuk el, különösen akkor, ha tekintetbe vesszük, hogy a nõket
övezõ társadalmi-politikai-kulturális környezet zömmel ugyanazokat az értékeket és üzenete-
ket közvetítette, mint maga a lap.

Ugyanakkor hangsúlyozni szeretnénk, hogy ez a magazin – nem kis részt kitûnõ korabeli
szerkesztõinek, újságíróinak és fotósainak köszönhetõen – színes témakínálatával, a „minden-
napokról” tudósító riportjaival, irodalmi betétjeivel számos magyarországi nõ egyik legfõbb
olvasmánya volt. A divatról, a háztartási munkáról, a gyermeknevelésrõl, a nõi szerepek „ösz-
szeegyeztetésérõl” és más, a nõket érintõ témákról is szólt ez a lap a politikai (direkt vagy in-
direkt) tartalmú írások mellett.

A címlapképek elemzésének fõ szempontjai; módszertani alapvetések

Kutatásunk során a sajtófotó-elemzéshez háttértudásként felhasználtuk egyrészt a korszakkal
kapcsolatos történelmi, gyermekkor-történeti ismereteinket, másrészt – a kutatás módszertani
alapjainak kidolgozásához – a képi közlési mód vizsgálatánál szokásos számos szempontot és
eljárást is áttekintettünk. A címlapok értelmezéséhez (korlátozottan) a Nõk Lapja belsõ tartal-
mát is vizsgáltuk. Az alábbiak voltak az elemzés fõ szempontjai:

I. A Nõk Lapja címlapképeivel kapcsolatos egyik kiemelt szempontunk volt magának az áb-
rázolt gyermeknek (gyermekeknek) a megjelenítése. Valamennyi, gyermek(ek) képével
készült címlap esetében vizsgáltuk eszerint, hogy az ábrázolt gyermek(ek)
– milyen korcsoportba tartozóak;
– milyen nemûek;
– hányan vannak;
– kikkel láthatók együtt;
– mekkora helyet foglalnak el a címlapon (milyen a térkitöltés).

II. Külön vizsgálódási szempontként emeltük ki azt, hogy az ábrázolt gyermekek mivel fog-
lalkoztak, milyen tevékenységek közepette, milyen élethelyzetükben láthatók. Ezt egészí-
tette ki az a szempont, hogy milyen környezetben (milyen háttér elõtt) szerepelnek a fotón
vagy rajzon (plakáton). Azaz fontosnak tartottuk az észlelésben jelentkezõ és az észlelést
irányító kulturális kódok minél mélyebb szintû feltárását, hiszen ezek nagyban segíthetik
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a felismerést, az azonosítást, az ábrázolt hely, idõ, esemény, tevékenység értelmezését,
magának a címlapkép témájának a meghatározását.

III. Feltártuk és számba vettük a képeken jelen lévõ szimbólumokat, ezek változását az évti-
zed során, amelyek alátámasztották a címlapok funkciójának árnyaltabb megértését, a kó-
dolt fotók üzenetének biztonságosabb megfejtését. A képek funkciójával kapcsolatosan
Szilágyi Gábor kétféle csoportosítását vettük iránymutatónak. Eszerint a sajtófotó hármas
funkciója „1. Rögzíteni a tényeket (az információt), mesterséges memóriatárat alkotni,
mely mentesít a felidézés erõfeszítésétõl; 2. továbbítani az információt olyan, az emlé-
kezet számára megragadható formában (kép), amely segíti az információ emlékezetbe
vésését; 3. alakítani az információt, hogy a kívánt tartalommal kerüljön a kép az emléke-
zetbe”. (Szilágyi, 1999. 89. o.) E szempontok közül fõként a 3. állt figyelmünk középpont-
jában.

Más megközelítésben (a szerkesztési koncepciót, a sajtófotók lapban való elhelyezését,
térkitöltését illetõen) érdemes még azt a kérdést is feltenni, hogy az adott (címlap)kép il-
lusztratív vagy informatív funkciót tölt-e be; kutatásunk során igyekeztünk erre is figyel-
ni, mindvégig szem elõtt tartva, hogy a címlapkép különös és sajátos fajtája a sajtófotó-
nak, kiválasztása megkülönböztetett értékét jelzi.

IV. A címlapkép jelentésének kibontása elképzelhetetlen a képi közlés mellett álló szövegek
(nyelvi elemek) számbavétele és elemzése nélkül. Így vizsgálódásunkban valamennyi
címlapkép esetén kigyûjtöttük és évenkénti bontásban csoportosítottuk a képen szereplõ
címeket, idézeteket, jelmondatokat, magyarázatokat, illetve a szöveg nélkül megjelent fo-
tókat külön is számba vettük. Bár a sajtófotóhoz kapcsolt szöveg szerepe általában az,
hogy a képi közlést megismételje, megerõsítse, vizsgálódásaink során számos esetben volt
megfigyelhetõ az a jelenség, hogy a címlapfotón elhelyezett szöveg új jelentést vezetett
be (mely a képi közlésbõl önmagában nem vagy nem feltétlenül következett), illetve hogy
a szöveg magát a képi üzenetet átértelmezte, kiegészítette. Így tehát ennek az elemzési
szempontnak a beemelése különösen hasznosnak és fontosnak bizonyult.

V. Fenti szempontok mellett lényeges vizsgálódási iránynak tekintettük a fénykép észlelésé-
hez, értékeléséhez kapcsolható konnotációs eljárásokat. Ezek egyfajta megközelítés szerint
az alábbiak: (1) a trükk, amely „a fénykép valósághûségét használja ki, és denotált jelen-
tésként tudatosít erõteljesen konnotált jelentéstartalmat”; (2) a beállítás, amely nem csupán
fényképészeti eljárás, hanem „jelentésbeli funkciója van”; (3) a tárgy, amely „elhelyezésé-
nek és beállításának különleges súlya van, mert a konnotált jelentés a lefényképezett tárgy
értelmezése alapján születik”; (4) a fotogénia, „melynek lényege, hogy a konnotált jelentés
magában a megszépített képben van”; (5) az esztétizmus, amikor is „a sajtófotó mûvészi
szándékból születik”; (6) mondattan, amikor „a konnotációs folyamat nem az egyes képek
(szegmentum), hanem az egész sorozat (szupraszegmentum) szintjén látszódik”. (Szilágyi,
1999. 117–118. o.)

Természetesen a fénykép konnotálásának egyéb lehetõségei is vannak, úgy mint a gon-
dolati síkon lejátszódó konnotálás vagy (harmadik kategóriaként) azok az ideológiai vagy
erkölcsi indítékú konnotálások, amelyek az 1950-es évek vizsgált címlapképei esetében
jelentõs mértékben jelen voltak, ezért vizsgálatuk különösen indokolt.

VI. Végül összegyûjtöttük a vizsgált forrásanyag esetében azokat az információkat is, ame-
lyek a címlapokon közölt sajtófotók és rajzok vonatkozásában a kép eredetét illetõen meg-
állapíthatók voltak. A Nõk Lapja címlapképeinek túlnyomó részét az 1950-es években az
újság munkatársai (különösen P. Szádvári Éva és Nádor Ilona) készítették, illetve a Ma-
gyar Fotó, majd az MTI hírügynökségétõl származtak, így feltételezhetõ, hogy kiválasz-
tásukat és feldolgozásukat a lap szerkesztési koncepciója irányította. A fénykép keletke-
zésének idejét és helyszínét csak ritkán közölték a címlapokon, technikai jellegû szöveges
utalásokkal pedig a vizsgált korszakban csak elvétve találkozhatunk.
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A kutatás eredményei

Kutatásaink szerteágazó eredményeit ebben az alfejezetben röviden összegezve mutatjuk be.
A Nõk Lapja címlapjainak, cikkeinek és képanyagának átvizsgálásával világosan megál-

lapítható, hogy melyek voltak az 1950-es években a gyermekszemlélet legfõbb elemei. A lap
folyamatosan és töretlenül szólt a gyermekek helyzetének jelentõs (és óriási távlatokkal ke-
csegtetõ) javulásáról. Mint az akkori élet minden dimenziójában, e lapban is gyakori és be-
vett fordulat volt az 1945 elõtti (ám csakis a Horthy-korszakot érintõ) helyzet abszolút negatív
módon való bemutatása, a szegénység, a gyermek- és csecsemõhalandóság egyedüli hangoz-
tatása úgy, hogy közben a II. világháború elõtti eredményekrõl (például az iskoláztatás kiter-
jesztése, a gyermekvédelmi intézkedések bõvülése stb.) egyetlen szót sem ejtettek. A gyerme-
kek helyzetének bemutatása kapcsán (is) a két világháború közötti korszak lett az „anti-
korszak” az 1950-es években, és ez a fajta sematikus történelemábrázolás egészen az 1990-es
évek kezdetéig több sajtóorgánumban és a tankönyvekben, ifjúsági könyvekben is jellemzõ
maradt.

Az 1950-es évek ötéves tervek teljesítésének lázában égõ Magyarországa, az akkori tár-
sadalom – benne természetesen a nõk és a gyermekek helyzete – a címlapokon csakúgy, mint
a cikkekben és plakátokon – szinte teljesen pozitív beállításban szerepelt. A kor pártideológi-
ájának megfelelõen a Nõk Lapja minden sorát is áthatotta a kirobbanó optimizmus, valamint
az „apróbb” nehézségek közeljövõben történõ legyõzésébe vetett hit. A hazai gyermekeket be-
mutató írásokban szinte állandó jelzõként szerepelnek a „gyermekkor” mellett a „vidám”,
a „boldog”, a „napfényes”, a „napsugaras” szavak, a gyermekek mind „boldogok” és „kaca-
góak” a szövegekben. A pozitív gondolatokat és a társadalom fejlõdésével kapcsolatos opti-
mizmust az újság címoldalain bemutatott gyermekek képe is sugallta, illetve alátámasztotta.
Az általunk vizsgált idõszakban mindvégig pufók, nevetõs arcú, szépen fésült, ünneplõ ruhás
kisfiúk és kislányok népesítették be a lapot – legalábbis akkor, ha az illusztráció valamelyik
szocialista ország, illetve Magyarország bemutatásához tartozott. A Nõk Lapjában csakis a
magyar, a szovjet, a román, a kínai, a bolgár, az albán, a lengyel és vietnami gyerekek voltak
nevetõsek, kövérek, jólfésültek és tiszták, ábrázolásuk gyakran barokkos, puttószerû. Hogy
„nagyszerûnek” ábrázolt helyzetük még szembetûnõbb legyen, ellenpontként (a Horthy-rend-
szer fentebb említett bemutatása mellett) megjelentek az „imperialista és gyarmati” országok
gyerekei, szövegekben és képekben is illusztrálták nehéz sorsukat, folyamatosan hangsúlyoz-
va, hogy csakis a szocialista országokban jó gyermeknek lenni. A „múlt” és „jelen” összeha-
sonlítása, a „szocialista” és „imperialista” országok gyermekeit összevetõ ábrázolás teljesen
sematikus, fekete-fehér volt, annak gyakori hangoztatásával, hogy a világon a legjobb a Szov-
jetunióban élni. Ezt a gondolatot nem csupán címlapképekkel és szalagcímekkel igyekeztek
alátámasztani, hanem az újság belsõ oldalain a szocialista tábor gyermekintézményeit bemu-
tató számtalan képriporttal is. Ezek között nagyobbrészt a magyarországi óvodákat, bölcsõ-
déket, iskolákat, szülõotthonokat, gyerekkönyvtárakat, úttörõ-létesítményeket leíró cikkek,
képsorozatok szerepeltek, és – mint minden más korabeli sajtótermékben – gyakori statiszti-
kai adatsorok. A tervgazdálkodás kiemelt területe volt a gyermeknevelés sokasodó feladatait
megoldó intézmények gyarapítása, ám 1955-ben már jól látszott, hogy az óvodák és bölcsõ-
dék fejlesztésének üteme korántsem tart lépést a megnövekedett gyermeklétszámmal.

A gyermek azonban nem csupán mint az öröm, a boldogság „szimbóluma” szerepelt a Nõk
Lapja címoldalain, hanem a békeharcot, a gazdasági növekedést, a haladást kifejezõ személy-
ként is. A gyermekfotók állandó illusztrációkká váltak a békekölcsön-jegyzés, az ötéves terv
teljesítése, a szovjet–magyar barátság, a (szovjet) katonák, a rend dicsõítése kapcsán, és nem
hiányoztak soha a gyermekek a politikai kongresszusokról, a párt vezetõit bemutató fotókról
és plakátokról. Világosan kiderül az egykori képek elemzésébõl, hogy a gyermek, a gyermek-
kor szöveges vagy piktografikus megjelenítésével gyakran támasztották alá az ideológiai tar-
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talmú mondanivalót, és a „gyermek” állandó emlegetésével próbálták elfogadhatóvá (és „el-
adhatóvá”) tenni a nem túl népszerû eszményeket. Az 1950-es évek elsõ felének központilag
irányított és felügyelt sajtójában a gyermek például magával a boldog jövõvel egyenlõ, és õt
éri sérelem, ha a felnõttek nem cselekednek megfelelõ módon, azaz nem vesznek részt a szta-
hanovista mozgalomban, a békeharcban, a békekölcsön-jegyzésben, a téeszesítésben, a szo-
cialista építõ munkában, a tanulásban, a választásokon, a pártmunkában, a szocialista orszá-
gokkal való együttmûködésben.

Ha áttekintjük azt, hogy a közel másfélszáz címlapképen milyen élethelyzetekben, mely
tevékenységek közepette, milyen politikai tartalmú szimbólumok és miféle szalagcímek tár-
saságában láthatjuk az ábrázolt gyerekeket, akkor fenti megállapításainkat tovább pon-
tosíthatjuk. Ezeket az elemzési szempontokat használva ugyanis kitûnik, hogy a címlapképek
hûen, mint egy barométer követték a politikai-társadalmi változásokat. 

1950 és 1953 között, Rákosi Mátyás pártelnök idõszakában a címlapképeken csakúgy,
mint a korszak valamennyi ikonográfiai ábrázolásán, a gyerekek többnyire nem a koruknak
megfelelõ élethelyzetekben, nem a gyermekkorra jellemzõ szituációkban láthatók. Jellem-
zõbb volt az, hogy légüres térben, távolba nézõ tekintettel, szovjet vagy magyar katona kar-
jában/mellett, vízi erõmû, gyár, a Kreml, tank vagy egy hõsi emlékmû elõtt ábrázolták õket.
A címlapokon szereplõ szimbólumok között gyakran szerepelt szovjet és magyar zászló, az
úttörõélet jelképei: nyakkendõ, õrsi zászló, egyenruha, továbbá békegalambok, pártjelvények.
A képekhez tartozó szövegek szinte minden esetben direkt módon megfogalmazott politikai
tartalmúak, így még jobban nyomatékosítják a címlapképek üzenetét. Ilyen jelmondatok sze-
repeltek például 1950-ben a gyermekábrázolások alatt: „Anyák! Harcos összefogással védjük
gyermekeink boldog jövõjét!”, „A Tervkölcsön nyertese az egész dolgozó magyar nép!”,
„Magadért, családodért: jegyezz békekölcsönt!”; 1951-ben a fokozódó békeharc jegyében:
„Felelõsek vagyunk a világ minden gyermekéért”, „A magyar nép örökre szívébe zárta a fel-
szabadító hõs Szovjet Hadsereget”, „A virágzó holnapokért, gyermekeink boldog életéért alá-
írjuk a békeívet”, „Magyar asszonyok, magyar anyák! Gyermekeitek boldog jövõjéért dolgoz-
zatok az ötéves terv gyõzelmeiért, védjétek a békét!”, „Gondoljunk saját gyermekeinkre és se-
gítsük a koreai hõsök gyermekeit!”, „A koreai gyermekekért – A koreai hõsök a mi gyerme-
keinkért is harcolnak...”; 1952-ben például a „Moszkvára tekint a békeszeretõ emberiség – Él-
jen a XIX. pártkongresszus!” felirat. Feltûntek még a május 1-jei, április 4-ei ünneppel össze-
függõ mondatok, valamint Sztálint és Rákosit üdvözlõ feliratok.

1953-ban, amikor is nyáron Rákosi Mátyást az élet minden területén pozitív változásokat
hozó, reformer Nagy Imre váltotta a miniszterelnöki poszton, a Nõk Lapjában is lényegesen
megváltoztak a címlapképek feliratai és a rajtuk ábrázolt szituációk. Táborozásra készülõ, vá-
sárra menõ, Télapót váró, õszi sétára induló gyerekek váltják fel ebben az évben a korábbi,
katonákat és pártvezéreket ölelõ gyerekeket. Változnak a szimbólumok és a képaláírások is
ebben az évben: „Kisunoka az elsõ leckét mutatja nagyapónak”, „Az Úttörõ Áruházban Tél-
apó meghallgatja és feljegyzi a gyerekek kívánságait” ... stb. Megjelentek a játékbabák, a me-
sekockák, a lakásbelsõk, az iskolai, óvodai, bölcsõdei tárgyak a gyermekeket ábrázoló képe-
ken. Az 1954-es volt az elsõ olyan év a nõi képeslap történetében, amikor is a címlapképek
csakúgy, mint a belsõ oldalakon található képriportok és egyéb illusztrációk, már csak igen
kevés ideológiai-politikai mondanivalót hordoznak, sokkal inkább jellemzõ a valóságos élet-
helyzetek, a mindennapi szituációk bemutatása. A gyermekek tevékenységei között a hógo-
lyózás, a bölcsõdei ebéd, a zenélés, a séta és az alvás szerepel, jóllehet, ebben az évben sem
hiányzott teljesen a gyerekek katonákkal való szerepeltetése, illetve a „passzív”, „pózoló”
gyermekek ábrázolása. 

1955-ben ismét jól érzékelhetõen mutatják a politikai változásokat a Nõk Lapja címolda-
lain bemutatott gyermekábrázolások: a Moszkva bizalmát elveszített és a pártból is kizárt
Nagy Imre politikáját újra másfajta, a mindennapokat ismét sokkal jobban átpolitizáló párt-
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és országvezetési irány váltotta fel. Ebben az évben a címlapokon feltûnõen sok az édesanya-
gyermek ábrázolás, és szinte mindegyik kép gyûlésekkel, konferenciákkal, békeharccal ösz-
szekötött ideológiai tartalmat közvetít. A Varsói Szerzõdés megalakulásának évében a címlap-
képek fõ üzenete ismét a „békeharc” fontossága, amely az anyák kötelessége, a gyermekek
szép jövõjének záloga; a szovjet katonák gyermekbarát viselkedése, a szovjet–magyar barát-
ság hangsúlyozása; és – hasonlóan az elõzõ évekhez – a gyermekekrõl gondoskodó szocialis-
ta állam (jóltápláltság, orvosi ellátás, iskoláztatás, táboroztatás stb.) bemutatása. Ezt erõsítet-
ték a képekhez kapcsolt jelmondatok is: „Üdvözlet a IV. Magyar Békekongresszusnak”, „Di-
csõség és hála a felszabadító Szovjetuniónak, a béke és a szocializmus szilárd támaszának!”,
„Magyar nõk, magyar anyák! Családotok, gyermekeitek boldog jövõjéért emeljétek fel sza-
vatokat a háborús gyújtogatók ellen! Neveljétek gyermekeiteket a munka és a haza szereteté-
re!”, „Anyák, akik az életet adjuk, egyesüljünk az élet megvédésére!”

1956-ban, az SZKP XX. kongresszusa nyomán Magyarországon is viták, politikai küzdel-
mek kezdõdtek, valamelyest szabaddá vált a sajtó is; júliusra mindez belpolitikai válsághoz
vezetett, aminek hatására Rákosi Mátyás „egészségi állapotára” hivatkozva felmentését kérte,
és elhagyta az országot, a helyére Gerõ Ernõ került. 1956 októberében kitört a magyar forra-
dalom, összeomlott a sztálinista pártállam, és megalakult Nagy Imre második kormánya.
A forradalmat megelõzõen a Nõk Lapja címoldalain a gyermekábrázolások semmit nem tük-
röztek a politikai változásokból, annak leverését követõen pedig magának a forradalomnak a
heteire is csak halovány utalások történtek. A gyerekek ebben az évben strandolnak, olvasnak,
játszanak a címoldalakon, nem szerepelnek mellettük katonák, békegalambok, sõt még az út-
törõélet jelképei sem. A képaláírások effélék: „Tavaszi szélben...”, „Az ünnepi könyvhéten”,
„Jaj, de szép a nyár!”, „Mi minden van az iskolatáskában...”, „Nem túl hideg?”. Ezt és a kö-
vetkezõ, 1957-es évfolyamot olvasva azt láthatjuk, hogy nyoma sincs az 1956-os forradalom-
nak és leverésének, mintha meg sem történt volna. 

A gyerekek 1957-ben addig soha nem látott módon és arányban aktív szereplõi a Nõk Lap-
ja címlapképeinek, ráadásul kifejezetten gyermeki cselekvések közepette láthatók a legtöbb
esetben, például játszanak, korcsolyáznak, olvasnak, számolnak, énekelnek, eszegetnek. A Ho
Si Minh-t fogadó úttörõk nyakában lógó nyakkendõn kívül a gyermekeket ábrázoló címlapok-
ról hiányoznak az ideológiai szimbólumok. Helyettük az ünnepekhez, a régi hagyományok-
hoz kapcsolódó jelképeket hangsúlyozták ebben az évben, mint például a népviselet, a hímes
tojások, a (Télapó)csizma, a karácsonyfa. A szöveges közlések is igen ritkán voltak politikai
üzenetek 1957-ben, inkább ilyenek: „Ez már nem játék...”, „Õszi verõfényben”, „Türelemjá-
ték”, „Vajon anyu észreveszi?”, „Karambol”, és „De jó lenne az a hintaló karácsonyra...”

1958-ban a gyermekeket a Nõk Lapja címoldalain korábban sosem látott változatos tevé-
kenységi formák között találhatjuk. Számos képen szórakoznak, nézelõdnek, játszanak, több
képen is valamilyen munkatevékenységgel foglalatoskodnak: libákat legeltetnek, ezermester-
kednek, egy fotón festegetõ kislányt, egy másikon iskolába tartó lányt láthatunk. Néhány út-
törõjelkép mellett nagyobb számban láthatjuk viszont a „munkára nevelés” kellékeit: ecset és
festõvászon, legeltetett állatok, fonott kosár, kapa és agyagmodell szerepelnek a gyerekek
mellett a címlapokon, és a szövegek is leginkább ilyesmirõl szólnak.

1959-ben a Nõk Lapja címoldalán a gyerekek többsége is természetes élethelyzetben,
hétköznapi/gyermeki tevékenység közepette látható. A mosakodó, szülinapi tortát bámuló,
szappanbuborékot fújó, gyerektársával beszélgetõ, ebédelõ, vízparton nézelõdõ, strandoló,
állatkertben szórakozó, karácsonyfát nézõ, iskolában író és édesanyja karjában fekvõ gyer-
mekek mellett csupán kis százalékot képvisel a március 15-ei nemzeti ünnepre készülõdõ
két úttörõt bemutató, illetve a veterántól autogramot kérõ gyerekeket ábrázoló „mozgalmi”
tartalmú kép. A képfeliratok többször a gyermekkorról szóló versidézetek, ideológiai szim-
bólum pedig szinte nem is szerepelt ebben az évben a magazin címoldalain a gyermekek
mellett.
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Összegzés

Összegzésként elmondhatjuk, az újságcímlapokra kiterjedõ kutatásaink azt bizonyítják, hogy
egészében nem beszélhetünk „a hazai 50-es évek gyermekképérõl”, hiszen ebben a politikai
értelemben véve nagyon is színes és mozgalmas idõszakban is évrõl évre, kormányváltásról
kormányváltásra mindig (kevéssé vagy jobban) módosult. Jóllehet, a gyermekvállalásra való
buzdítás, a gyermekek boldogságát biztosító szocialista társadalom megteremtése/megerõsí-
tése mindvégig cél volt ebben az idõszakban, világosan tükrözõdik már az eddig lefolytatott
(részleges szövegelemzésekkel is kiegészített) ikonográfiai vizsgálatokból, hogy milyen sok
– néha alig érzékelhetõen finom és halk – hangsúlyeltolódás ment végbe a gyermekek meg-
ítélését, a gyermeket politikai érdekek kifejezéséhez felhasználó célokat illetõen.

Tisztában vagyunk azzal, hogy kutatásaink eddig feltárt eredményei korántsem képvise-
lik, nem is reprezentálhatják a téma egészét. Számos újabb, a korabeli sajtótermékekre, írott
forrásokra (például törvények, tankönyvek, gyermekkönyvek, naplók, levelek, oktatási intéz-
mények dokumentumai stb.), képi anyagokra (plakátok, képzõmûvészeti alkotások, filmek és
egyebek), sõt, az oral history ma még feltárható adataira támaszkodó kutatás szükségeltetik
még ahhoz, hogy gyermekkép és gyermekfelfogás vonatkozásában pontosabban és részlet-
gazdagabb formában bontakozzon ki elõttünk az 1950-es évek története, az akkori magyar
társadalom tagjainak gondolkodásmódja. Mindez azért is fontos lenne, mert az átpolitizált
címlapképek, filmek vagy plakátok, versek és újságcikkek, korabeli politikai szólamok és be-
szédek sem feledtethetik azt, hogy a legtöbb gyermek az akkori Magyarországon is várt és
szeretett lény volt, akinek képét a felnõttek szívesen látták az újságokban és másutt, és akik
éppen gyermeki mivoltuknál fogva fél évszázaddal ezelõtt is „alkalmasak voltak” arra, hogy
imádott és féltett lényükkel politikai üzeneteket nyomatékosítsanak. Lefolytatott mikroku-
tatásunk ezért nem csupán a korszak társadalmának gyermekszemléletéhez, hanem a korabe-
li pártideológia és -propaganda mûködéséhez is nyújthat adalékokat, és reményeink szerint
vázlatosságában is módszertani segítséget ad az eljövendõ neveléstörténeti-ikonográfiai vizs-
gálódásokhoz.
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A DEBRECENI EGYETEM TANÁRKÉPZÕ INTÉZETÉNEK 
EGYKORI SIKERES ISKOLÁJA

A Debreceni Magyar Királyi Középiskolai Tanárképzõ Intézet Gyakorló 
Gimnáziumának története 1936 és 1948 között

A debreceni gyakorlóiskola késõi, ám sikeres intézménye a középiskolai tanárképzés 19. szá-
zadban elindult reformjának. Viszonylag rövid ideig mûködött önálló iskolaként, ugyanakkor
jól tanulmányozható dokumentumai alapján, hogy hiteles képet alkothatunk egy szándékai és
mûködése szerint is igényesen elképzelt és megvalósított képzõ intézményrõl. Három funk-
ciót igyekezett egyidejûleg teljesíteni: 

– jó iskola akart lenni; 
– igényes gyakorlati tanárképzõ mûhelyt kívánt alkotni;
– mintaként akart szolgálni a szó szakmai, módszertani értelmében. 

Tanulmányunk mindhárom szempontból képet kíván alkotni az iskoláról és dokumentál-
ni, hogy megfelelt a sikeresség korabeli elvárásainak és saját célkitûzéseinek.

Az olvasó térbeli és idõbeli tájékoztatása érdekében elõre kell bocsátani néhány elõzetes,
a kutatásra és az iskola történetére vonatkozó alapvetõ információt. 

Az OTKA (K 62593) szerény támogatásban részesíti a Debreceni Iskola néven folyó ku-
tatásunkat, amelynek tágabb tematikai keretét az alapítási centenáriumára készülõdõ, ám je-
lentõs történeti elõzményekkel és folytonossággal rendelkezõ debreceni egyetem nevelés-
tudományi diszciplináris mûhelyének vizsgálata adja. Az egyetemalapítást követõen ez a mû-
hely alapvetõen a pedagógiaprofesszorok (Mitrovics Gyula, Tankó Béla, Karácsony Sándor,
Jausz Béla és Kelemen László) nevéhez kötõdik. Elõttük és velük egy idõben még számos ta-
nár, professzor, magántanár, oktató, középiskolai tanár tevékenysége alkotta, alakította az is-
kolát. Munkásságuk feltárására irányuló kutatásaink elsõ nagyobb összefoglalásaként jelent
meg „A Debreceni Iskola neveléstudomány-történeti vázlata” címû kötet 2007-ben. (Orosz,
2007.)

Az alapkutatás forrásfeltáró szándékú. Lényegét tekintve a szellemi értelemben vett isko-
lateremtés, mûködés és „kisugárzás” folytonossága és megszakítottsága jelenti azokat a di-
menziókat, amelyek köré vizsgálódásainkat a kutatás egészében csoportosítani kívánjuk.

A kutatás aktuális fázisában az egyik ilyen csomópontot, amelyben személyek, koncepciók
és reáltevékenységek összetalálkoznak, a gyakorlati tanárképzés jelenti: a képzés 1930–1940-es
években történt intézményesülése, a Tanárképzõ Intézet és a gyakorlógimnázium létrejötte,
mûködése. 

Jelen tanulmánynak a Debrecenben, az egykori Stégmüller-villában mûködött gyakorló-
gimnázium áll a tematikus középpontjában. Errõl tudósítanak a kutatócsoport tagjainak itt ta-
nulmánnyá egyesített referátumai.

Hogy a késõbbiekben elég legyen csupán hivatkozni a gyakorlóiskola történeti és intéz-
ményi beillesztettségére, néhány tézisben összefoglaljuk az iskolára vonatkozó alapvetõ té-
nyeket:

(1) A Tanárképzõ Intézet (teljes nevén a Debreceni Magyar Királyi Középiskolai Tanárkép-
zõintézet – a továbbiakban: Tanárképzõ Intézet) az 1924-es (XXVII.) középiskolai tör-
vény szellemében jött létre az egyetem tanárképzési feladatainak ellátására. 
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(2) A hozzá rendelt gyakorlógimnázium (teljes nevén Debreceni Magyar kir. Középiskolai
Tanárképzõintézet Gyakorló Gimnáziuma, a továbbiakban: gyakorlógimnázium) megnyi-
tására késõbb, 1936 szeptemberében került sor. 

(3) Ezt megelõzõen a gyakorlati tanárképzés a város egyéb középiskoláiban folyt, gyakorló-
iskolai státus és mintagimnáziumi feltételek nélkül.

(4) A gyakorlógimnázium 1949-ig mûködött, bár a háború Debrecent érintõ hónapjaiban már
nem zavartalanul, majd ezt követõen is egyre nagyobb nehézségek közepette. 

(5) Az alapításban, a mûködés beindításában, az 1936–1944 közé esõ idõszakban Jausz Béla
igazgatóként kulcsszerepet játszott. Az a Jausz Béla, aki késõbb 1951-tõl az egyetem Pe-
dagógiai tanszékét vezette 1966-ig, és aki a 1957–1959-ig az egyetem rektori tisztségét
töltötte be. Az 1944/45. és az 1945/46. tanévben az iskola a Debreceni Egyesített Fiúgim-
názium keretében mûködött, majd megszüntetéséig Nánay Béla igazgatása alatt folytatta
munkáját.

A tanulmány tehát egy viszonylag rövid ideig létezett iskola visszatekintõ vizsgálatára,
bemutatására vállalkozik. A gyakorlógimnázium – értékelésünk szerint – több értelemben is
sikeres iskolának tekinthetõ. Teljesítette tanárképzõ funkcióját, tartósan pozitív hatást gyako-
rolt diákjainak életére, további tanulmányaikra, karrierjükre éppúgy, mint tanárainak és tanár-
jelöltjeinek pályafutására. 

Szólnunk kell még elöljáróban a folyamatban lévõ kutatás forrásanyagairól és módszere-
irõl. A már jelzett átfogó kutatás keretében feltárt források – írott és szóbeli visszaemlékezé-
sek, jegyzõkönyvek és évkönyvek – segítségével teszünk kísérletet az iskola mûködésének,
pedagógiai kultúrájának rekonstruálására. A bõségesen rendelkezésre álló és jelentõs részben
feltáratlan dokumentumok mellett eléggé nagyra nem értékelhetõ személyes segítséget kap-
tunk már eddig is az iskola volt tanítványaitól és az egykori tanárok hozzátartozóitól. A tanít-
ványok interjúkban, beszélgetésekben tárták elénk élményeiket és egymás sorsát, évtizedeken
át figyelemmel kísérve a tanárok-tanítványok életútját. Rendelkezésünkre bocsátották a leg-
féltettebb iskolai emlékeiket õrzõ feljegyzéseket, fényképeket.

Ezúton köszönjük meg a segítségüket, tisztelegve példamutató elkötelezettségük elõtt;
név szerint mindenekelõtt dr. Károlyi György nyugalmazott egyetemi tanárnak és Vincze
László nyugalmazott rektori titkárnak.

A gyakorlógimnázium tanári kara

Egy iskola sikerességének egyik kulcsa kétségtelenül a tanári kar színvonala. A gyakorlógim-
názium 1936. szeptember 22-én nyitotta meg kapuit. Évkönyve szerint felügyeleti hatóságai
között fenntartóként a magyar állam (az iskola közvetlenül a Magyar Királyi Vallás- és Köz-
oktatásügyi Minisztérium fennhatósága alatt állt), közvetlen felettes hatóságként a Tanárkép-
zõ Intézet (illetve az intézet igazgató tanácsa és annak elnöke, dr. Pap Károly egyetemi tanár)
szerepel. A fenntartó és a felettes hatóság a gyakorlógimnázium vezetésével megbízott igaz-
gatónak, dr. Jausz Bélának széles körû lehetõségeket és nagyfokú önállóságot biztosított a
gyakorlógimnázium megszervezése részeként a tanári kar kiépítéséhez. Jausz, élve ezzel a le-
hetõséggel, tudatosan, szakmai szempontokat messzemenõen figyelembe véve építette ki tan-
testületét. A város, illetve a keleti országrész középiskoláit látogatva figyelte a szóba jöhetõ
jelölteket. Miután tájékozódott hírükrõl, tudományos tevékenységükrõl, munkájukat óraláto-
gatásokon tapasztalta meg, s a megfelelõnek bizonyult jelölteket hívta meg intézményébe. 

A szisztematikus építkezést az tette lehetõvé, hogy a gyakorlógimnázium felmenõ rend-
szerben épülhetett ki. A megalapítás évében I. és V. osztállyal indul meg a munka, mindössze
öt kinevezett és öt helyettesítõ tanárral, s végleges kereteit csak az összes osztály beindulása
után, 1939–40-re nyerte el.
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1. táblázat A tanári kar kiépülése1

A gyakorlógimnázium tanári karához sorolhatjuk még azokat a hittantanárokat (általában
négy fõt), akiket a felekezetek delegáltak a hittan tantárgy tanítására és a lelkigyakorlatok irá-
nyítására.

Milyen megállapításokat tehetünk a felálló tantestület személyi összetételét illetõen?
Mindenekelõtt megállapíthatjuk, hogy az iskola nem pályakezdõk közül toborozta mun-

katársait. Megfigyelhetjük, hogy az elsõ évben az iskola tanári karát megalapító pedagógusok
máris mind tapasztalt, nagy tanítási gyakorlattal rendelkezõ szakemberek voltak. 

Dr. Jausz Béla mb. igazgató 18, Ercsey Jakab 18,5 (Kaposvári Áll. Romssich Pál Gimná-
zium), v. Fehérváry Dezsõ 10 (Ceglédi Áll. Kossuth Lajos Gimnázium), dr. Maday Pál 29
(Debreceni Áll. Fazekas M. Gimnázium), dr. Szondy György 25 (Debreceni Ref. Leánygim-
názium) év szolgálati idõvel rendelkezett.

Fontos kiemelnünk, hogy az intézmény tanárképzõ funkciója is érzékelhetõen olyan szû-
rõ volt, amely a tanári kar összeállításakor lényeges szempontot jelentett. Korábbi munka-
helyükön szinte valamennyien kapcsolatban álltak már a tanárképzés feladatával, illetve
egyesek magával a Tanárképzõ Intézettel. 

A gyakorlógimnázium tanárai szorosan vett szakmai tapasztalataikon túl általában tudomá-
nyos teljesítményekkel is rendelkeztek, már amikor kinevezésüket megkapták. Elsõsorban a Pro-
testáns Tanügyi Szemle lapjain publikáltak, de tankönyvíróként, tankerületi tanfelügyelõként,
egyetemi magántanárként, doktori fokozattal rendelkezve is többen csatlakoztak a tantestülethez. 

Jausz Béla igen hálás volt dr. Bessenyei Lajos tankerületi fõigazgatónak azért a segítségért,
amit a helyettes tanárok és óraadók kiválasztásánál nyújtott a gyakorlógimnázium alakuló tan-
testületének szervezéséhez. A választás gondosságát mutatja, hogy nemritkán az óraadók a gya-
korlógimnázium kinevezett tanáraivá váltak (így például Kovács Máté és Gyarmathi László is).
Az óraadókat a város jó nevû intézményeibõl kérték fel, a Fazekas Mihály Gimnáziumból, a Re-
formátus Leánygimnáziumból, a Református Tanítóképzõbõl. 

A gyakorlógimnázium tanárai munkájuk elismeréseként csatlakozásukat követõen rövid
idõn belül megkapták gyakorlógimnáziumi tanári kinevezésüket. Szaktanárokként, osztályfõ-
nökökként napi oktató és nevelõ feladataik mellett vezetõtanári kötelezettségeket is teljesítet-
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Tanév Kinevezett tanár Óraadó, helyettes tanár

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

1 A tanári kart bemutató rész adatainak összegyûjtésében a gyakorlóiskola évkönyveinek anyagára tá-
maszkodtunk.
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tek a gyakorló tanárjelöltek mellett. Az 1943/44-es tanév tantestületi névsora alapján képet al-
kothatunk a tantestület összetételérõl, a pályán és az iskolában eltöltött szolgálati idõrõl és a
heti óraszámokról. 

2. táblázat Tanórai terhelés az 1943–44-es tanévben 

Bár a kor nem kedvezett a szisztematikus építkezésnek – gondoljunk csak a katonai behí-
vásokra, majd a frontszolgálatra és a hadifogságra –, mégis azt mondhatjuk, a gyakorlógim-
názium tantestülete rövid idõ alatt is magas színvonalú szakmai mûhellyé épült ki. Sajnálatos
módon a körülmények nem tették lehetõvé a munka teljes kibontakozását.

Az iskola rövid pályafutását követõen a volt tanárok nagyon különbözõ karriereket futot-
tak be. Többen közülük a Debreceni Egyetemen folytatták pályájukat, professzorként, do-
censként, intézetigazgatóként, de került ki a tanári karból Vallás- és Közoktatásügyi minisz-
tériumi államtitkár is.

A tanárok a tanórákon és a tanárképzési teendõkön túlmenõen szülõi és tantestületi érte-
kezletek elõadóiként, szertárak és könyvtárak gondnokaiként, az iskola pénzügyeinek felelõ-
seiként vettek részt a mindennapi munka feltételeinek megteremtésében. Gyakran szerveztek
és vezettek tanulmányi kirándulásokat. A tantestület tagjai részesei voltak emellett az iskola
ifjúsági életének is: szervezték az iskolai önképzõkört, a cserkész- és sportszervezet mûköd-
tetését is. Ilyen feladatot minden tanár kapott, volt, aki többet is.

Néhányan a város társadalmi és tudományos életének is aktív résztvevõi voltak. Különö-
sen jól mutatja a tantestület tagjainak szakmai elismertségét, hogy más intézmények érettségi
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Beosztás
Szolgálati év

(össz/gyakorló)
Óra/hét

Dr. Jausz Béla gyak. gimn. ig. tanügyi fõtanácsos 25/8 –

Dr. Bada Gyula gyak. gimn. tanár 7/2 14

Barra György gyak. gimn. tanár 16/7 13

Bars László gyak. gimn. tanár 17/6,5 14

Dr. Borbély András beosztott rendes tanár 15/0,5 14

Dr. Csinády Gerõ gyak. gimn. tanár 18/3 13

Dr. Ember Ernõ beosztott rendes tanár 10/1 14

V. Fehérváry Dezsõ gyak. gimn. tanár 17/8 8

Gyarmathi László beosztott rendes tanár 10/2 8

Dr. Hegedûs Lajos gyak. gimn. tanár 12/2 14

Dr. Kiss Árpád gyak. gimn. tanár 12/5 12

Dr. Madai Pál gyak. gimn. tanár g.ig. tanü. fõt. 36/8 8

Molnár József gyak. gimn. tanár 12/2 13

Dr. Nagy József gyak. gimn. tanár 22/1 12

Dr. Põcze János beosztott rendes tanár 9/1 13

Rudnay Károly beosztott rendes tanár 3/1 14

Ráthonyi Lajos beosztott tanár 6/6

Dr. Simon László gyak. gimn. tanár 5/4 14

Dr. Tóth Lajos gyak. gimn. tanár 20/6 12
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vizsgáin gyakran kaptak szerepet elnökként (1-2 fõ évente) vagy kormányképviselõként (2-6
fõ), illetve ellenõrizték a munka színvonalát tankerületi tanulmányi felügyelõként. 

Különösen érdekesek azok a szülõi értekezletek, amelyeket ebben az idõszakban a ta-
nári kar tagjai rendeztek. A szülõkkel való kapcsolattartás napi fórumait a tanári fogadóórák
adták. Ezeken túlmenõen rendeztek szülõi értekezleteket, amelyeken azonban nem az aktu-
ális szervezési vagy fegyelmi ügyeket tárgyalták, hanem a szülõk részvételével egy-egy
fontos pedagógiai tárgyról értekeztek. A vitaindító elõadást a tantestület valamelyik tagja
(esetleg az iskolaorvos) tartotta, ezt egészítette ki a szülõk és a kollégák hozzászólása, majd
követte az igazgató összefoglaló zárszava. A szülõi értekezleteknek alkalmas iskolai terem
hiányában az egyetem adott helyet egy nagyobb elõadóteremben (rendszerint a fõépület
XII-es termében).

Ha feltételezzük, hogy a gyakorlógimnázium történetének elemzésekor két – egymástól
jól elkülöníthetõ – periódusról beszélhetünk, meg kell állapítanunk, hogy nincs ez másképp a
tanári kar sajátosságainak bemutatása esetén sem. Az elsõ periódust Jausz Béla igazgatóságá-
nak idején élte a gimnázium. Ez tulajdonképpen az iskolaépítés idõszaka, a tudatos fejleszté-
sek ideje. A második szakaszt az 1946 utáni évek jelentik, az újjáépítés, a gyors intézkedések
kora. Ettõl kezdve a tantestület jelentõsen megváltozott, amely a körülmények kényszere ha-
tása szerint alakult, s csak igen rövid ideig mûködhetett. 

A gyakorlógimnázium diákjai

Az Évkönyvben az iskola életéhez köthetõ beszédek, életrajzok után adatokat találunk a tanu-
lókról, mindenekelõtt a létszámukról. Megtudhatjuk, hogy az egyes osztályokba hányan irat-
koztak be, volt-e kimaradó és volt-e év közben érkezett diák. Ugyanezek az adatok az Év-
könyv végén táblázatos formában is megjelennek. Itt azonban már azok a létszámadatok is
megtalálhatók, amelyek az alapítás óta jellemezték az iskolát.

Az elsõ osztályba, mint ahogy az a 3. táblázatból is kiolvasható, 21 tanulót vettek fel. Kö-
zülük hárman már betöltötték a 12. életévüket, de engedélyt kaptak a felvételre. Az V. osztály-
ba 17 tanuló nyert felvételt, akik közül hatnak különbözeti vizsgát kellett tennie. Az 1937. au-
gusztus 31-én tartott értekezleten az igazgató áttekintést adott az elsõ év tanulói létszámáról.
Megállapítja: „…a beíratások alkalmával a jelentkezõknek egész sorát kellett elutasítani,
mert a férõhelyek az elsõ osztály kivételével már beteltek”. A létszám az évek folyamán állan-
dóan nõtt, az iskola egyre több osztállyal rendelkezett, mondhatnánk feltöltõdött. 

A debreceni gyakorlógimnázium eredményessége és híre vitathatatlan volt. Mervó Zoltán-
né (1991) gyûjtésére hivatkozva kijelenthetõ, a budapesti, kolozsvári, valamint szegedi gya-
korlógimnáziumokkal összevetve a debreceni iskola különösen eredményesnek bizonyult.
Mindenekelõtt a debreceni gimnázium tartotta számon a legtöbb kitûnõ és jeles osztályzatú
tanulót. Nagy Pál egykori tanuló visszaemlékezése az elmondottakat támasztja alá: „sokak-
ban a szorongás, az izgulás kellemetlen élményét idézi fel az érettségi. Nekünk, hála kiváló ta-
nárainknak, az érettségi egy ünnepi alkalom volt magunk megmutatására”.

A diákok legtöbbje orvosi pályára készült, de voltak, akik mérnök, bölcsész, közgazdász
pályát választottak. A továbbtanulás „természetesen”2 nem volt mindenki számára az érettsé-
git követõ elsõ lépcsõfok, mások a tervezett foglalkozástól eltérõ pályára kényszerültek, és
voltak, akiknek ez csak vágyálom maradt. Nem képességeik miatt, hanem egyéb tényezõk le-
hetetlenítették el az egyetemi tanulmányokat. 

Az eredmények hátterében a bizonyítottan magas iskolai követelmények álltak és egy
sokrétû motivációs rendszer, amihez a tanárok személyes elkötelezettsége, a diákok elõmene-
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2 A kor más iskoláit nézve egyáltalán nem volt jellemzõ a továbbtanulás ambíciója.
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telének gondos nyomon követése, jutalmazási rendszere is hozzá tartozott. Az iskola jutalom-
könyveket osztott ki a tanulók szorgalma és tanulmányi eredménye szerint. Díjakat kaptak
azok a tanulók, akik ha nem is lettek kitûnõek, de legalább jó, illetve jeles év végi osztályza-
tokkal büszkélkedhettek. A tantestület az évkönyvek tanúsága szerint ez alól csak a testneve-
lés tárgy tekintetében tett kivételt. 

A tanulók jutalmazására a tanulmányi eredményességen túl az ünnepségek során tanúsí-
tott feladatvállalás, az iskola belsõ életét megerõsítõ közösségi tevékenység, valamint az is-
kola hírnevét elõmozdító versenyeken való aktív szereplés (pl. gyorsíró- és sportversenyeken
elért helyezés) elismeréseként is sor került. Az iskolai ünnepségek között a nemzeti ünnepek
mellett nagyon hangsúlyos volt minden évben a „Madarak és Fák Napja”.

Az iskola e törekvését nézve talán nem meglepõ, hogy a tanulók a legjobb eredményeket
a hittan mellett (amely az iskola életében is hangsúlyos volt) természetrajzból, majd földrajz-
ból szerezték.4

Ha az eredmények alapján sikeres iskolának tekintjük, azt is ki kell jelentenünk, a gya-
korlógimnázium a visszaemlékezések alapján elitiskola, de nem „kirakatiskola” volt. A min-
tagimnázium bemeneti szûrõként nem állított tudásszintmérõ felvételit, és nem nézte azt sem,
hogy a gyermekek szüleik foglalkozását tekintve milyen osztályba sorolhatók. A tandíj nem
különbözött a többi gyakorlógimnázium tandíjától, azaz az iskola nem tekintette magát meg-
különböztetettnek, bár támogatta szerényebb anyagi háttérrel rendelkezõ tanulóit, valamint a
szorgalmasabbakat. Ennek megfelelõen a tandíjkedvezményrõl, tandíjmentességrõl a tanári
kar döntött. A hátrányos, hadiárva illetve hadigyámolt, ugyanakkor jó vagy jeles eredménnyel
tanuló diákokat az iskola a tandíj elengedésével segítette. Minden évben olvashatunk azokról
a diákokról, akik adományban részesültek. Az adományokat a VKM, magukat megnevezni
nem kívánó egyének, továbbá dr. Pap Károly egyetemi tanár, a Tanárképzõ Intézet elnöke, il-
letve Debrecen Sz. Kir. Város szociális ügyosztálya adta. 

217

3. táblázat Az iskola népessége az alapítás óta3

Tanév I. II. III. IV. V. VI. VII. VIII. I–VIII.
Érettségi 

vizsgát tett

36/37 23 – – – 15 – – – 38 –

37/38 29 24 – – 15 19 – – 87 –

38/39 33 26 22 – – 15 19 – 115 –

39/40 31 31 25 21 – – 13 18 139 18

40/41 32 26 28 22 12 – – 15 135 14

41/42 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

3 Évkönyv, 1944.
4 Az iskola legeredményesebb tanulóinak megemlítése ebben a kontextusban mindenképp indokoltnak

látszik. A vizsgált idõszakban tanulmányi elõmenetelükben a legjobb eredményt mutatták, magatartá-
suk mindvégig példás volt és a közösségben tanúsított aktív szerepvállalásuk is megmutatkozott az Év-
könyvek adatai alapján a következõ tanulóknak: Boczkó Miklós, Borbély Endre, Bujdosó Ernõ, Csûry
István, Diószegi István, Dudás László, Fazekas Sándor, Hajdú László, Hankiss Elemér, Hankiss János,
K. Nagy József, Oláh Tibor, Salánki László, Szanyi Gyula, Szondy István, Sztanó Lajos, Tóth Zoltán,
vitéz Várady-Szabó László, Zsáry Árpád.
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Az iskola felekezeti hovatartozás alapján sem tett különbséget a tanulók között. Akik
azonban más középfokú iskolából érkeztek, azoknak sikeres különbözeti vizsgát kellett ten-
niük. (Évkönyv, 1940.) A szülõk tehát az alapján választhatták jelen esetben a gyakorlógimná-
ziumot, hogy egyetértettek az iskola célkitûzéseivel, szellemiségével, ami talán abban az elv-
ben foglalható össze, amely szerint: „A középiskola nem szakembereket kíván nevelni, hanem
egész embereket.”5 A gimnáziumnak szigorú szabályzata volt, melynek betartását mindenki-
tõl megkövetelte: „A rend az alapja minden közösségnek, így elsõrenden ennek az iskolának
is, és ebbe mindenkinek bele kell illeszkednie. Aki ezt jószántából nem teszi, azt majd kénysze-
ríti…”6 Aki az elõírásokat nem tartotta be, azt az iskola elbocsátotta. Mindemellett nem volt
szó a diákok elnyomásáról. Ezt bizonyítja, hogy megfogalmazhatták még a tantervvel kapcso-
latos észrevételeiket is, kezdeményezhették körök kialakítását, közös programok szervezését.
Mindezt azonban úgy, hogy a tanári kar ezekért teljes felelõsséget vállalt. „Egyesületeket és
társulatokat alakítani csak a tanári kar, illetõleg az igazgatóság felügyelete és ellenõrzése
mellett szabad. A tanulók az iskola vagy az iskolához közelálló egyesületek ünnepségein is
csak igazgatói engedéllyel vállalhatnak szerepet.”7

Ha egyetértünk azzal a meghatározással, hogy a sikeres tanítvány arról ismerhetõ fel,
hogy az iskola falai közül kilépve az életben helyét megállni képes úgy, hogy közben az isko-
la szellemisége munkál benne, akkor elengedhetetlen annak az ideálnak a szemügyre vétele,
amelyet Jausz Béla tanévnyitó beszédében fogalmazott meg. 

Az iskola falain belül ennek szellemében a diákságot nem arra buzdították, hogy mindent
feltétel nélkül fogadjanak el, ami a tankönyvben áll, és mintegy megismétlõi legyenek taná-
raik világfelfogásának. Nem az volt a cél, hogy mindenki ugyanúgy gondolkozzon, hanem
hogy mindenki gondolkozzon. Mégpedig annak a jegyében, hogy számoljon más álláspontok-
kal is, és mindezzel együtt éljen meggyõzõdésének megfelelõen. A nyughatatlan, alkotó erõ-
nek azonban önfegyelemmel, kitartással, önmagunk és a másik ember tiszteletével kellett pá-
rosulnia. Nem követelték, hanem ahogy az egyik volt tanítvány fogalmazott: sugalmazták az
öntevékeny megmutatkozást. 

Hogy a gyakorlógimnázium volt tanítványai mennyire cselekedni tudó és akaró felnõt-
tekké váltak, bizonyítja eredményességük. Némethy Gyula egykori középiskolai diák ké-
szített rövid áttekintést az egykori gyakorlógimnazisták pályájáról. (Hajdú-Bihari Napló,
1994). Eszerint a gimnázium „…fennállása alatt több mint háromszázan tanultak falai kö-
zött. A hiányzó, valamint a háború után az Egyesítettbe került végzõs évfolyamok miatt azon-
ban csak száztizennégyen vehették át érettségi bizonyítványukat a hajdani Stégmüller villá-
ban. Közülük legalább százan szereztek egy vagy több diplomát…, arányaiban sokan lettek
orvosok. Egy orvos-biológusból akadémikus lett. A tanárok között van, aki professzorként év-
tizedeket tanított Fekete-Afrikában. Került ki e falak közül állami díjas mérnök és a Magyar
Televízió elnöke is, aki rendszeresen tanít az Egyesült Államok egyetemein. A nem koedukált
gimnáziumban érettségizett magántanulóként az egyetlen lány, aki történész egyetemi tanár-
ként lett akadémikus”.

Az egykori diákok sikeres pályafutásuk mellett egymás életét is nyomon követték. Ma is
fontosak egymásnak, szép emlékekkel gondolnak vissza az egykori gyakorlógimnáziumra.
Érettségi találkozókat szerveztek és szerveznek, ahova kezdetben a tanárok is hivatalosak vol-
tak. Így került sor arra, hogy 1994-ben az 1940–1948 között az iskolába járt osztály egyik
tanulója felvetette az egykori iskola épületére emléktábla elhelyezésének ötletét. Az emlék-
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5 Elhangzott Mitrovics Gyulától 1936. október 1-jén a debreceni Magyar Királyi Középiskolai Tanárkép-
zõ-Intézet Gyakorlógimnáziuma tanári kar módszeres értekezletén.

6 Jausz Béla (elnök), 1936, ellenõrzõ értekezlet.
7 Fegyelmi szabályzat 38. pont.
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táblán a következõ sorok olvashatók: „E falak között mûködött 1936–1949 között az egyetem
tanárképzõ intézetének gyakorló gimnáziuma. Nyitott szíveket várt, önálló gondolkodásra ne-
velt. E táblával tisztelegnek iskolájuk és tanáraik emléke elõtt az öregdiákok”.

Jausz Béla igazgatói tevékenysége 

Jausz Béla 1936-ban lett igazgatója a Vallás és Közoktatási Minisztérium megbízásából az
újonnan felállított gyakorlógimnáziumnak. A VKM. 36565/1936. V. 1. ü. o. sz. rendelettel a
Tanárképzõ Intézet felterjesztése alapján alapította meg az intézet gyakorlógimnáziumát a
Simonyi út 12. szám alatt.8

Az igazgatói megbízás nem véletlenül esett rá. A felkérést megelõzõen szoros kapcsola-
ta volt mind Debrecennel, mind pedig a gimnáziummal mint intézménytípussal. 1925-tõl,
miután bölcsészdoktori oklevelet szerzett a Debreceni Egyetemen, német nyelvi lektorként
dolgozott ott. Emellett 1919-tõl Kisújszálláson volt gimnáziumi tanár, majd 1935-ben a deb-
receni Tanárképzõ Intézethez került mint intézeti tanár. Személyében a gimnáziumi struktú-
rát belülrõl jól átlátó, gazdag tapasztalatokkal rendelkezõ tanárt és nyelvi lektori gyakorlata
révén a felsõoktatást, a hallgatókat és tanárjelölteket egyaránt kiválóan ismerõ egyént vá-
lasztottak. Jausz a megbízatásra úgy tekintett, mint egy különleges és fontos rendeltetésû in-
tézmény élére állított felelõs vezetõi beosztásra. Szemlélete jelentõsen meghatározta az is-
kola arculatát. Átérezte a középiskolai tanárnevelés nemes, de egyúttal felelõsségteljes fel-
adatának súlyosságát és az intézet célkitûzéseinek jelentõségét. Ez fogalmazódott meg ben-
ne, amikor tanártársainak így foglalta össze a gimnázium felállításának célját: „…a magyar
középiskolai tanárnevelés ügyét teljes erejével és odaadásával, és ha kell alávetésével kíván-
ván szolgálni…”9

Az iskola megalakulásának korai szakaszában felkérte az egyetem akkori pedagógiapro-
fesszorát, dr. Mitrovics Gyulát és a Tanárképzõ Intézet elnökét, dr. Papp Károlyt „…azon ve-
zérelvek ismertetésére, amelyek szerint a gimnáziumnak, mint a Debreceni Magyar Királyi
középiskolai Tanárképzõ intézet iskolájának haladnia kell”.10 Mitrovics úgy fogalmazta meg
ezt a közös feladatot, hogy: „…szükségesnek tartja egymás felfogásának ismeretét, … hogy a
vélemények kölcsönös kicserélése alapján fellelhetõ legyen az az egységes útvonal, amelyen
bizalommal és a siker jegyében indulhat el ez az intézmény”.11 Ez az egyetemmel és a felsõbb
szervekkel való hatékony együttmûködés és az iskola késõbbi eredményes munkája, elismert-
sége is hozzájárulhat sikerességéhez.

Jausz tanévnyitó beszédében leszögezte, hogy õ és tanártársai a tények, ismeretek puszta
ismertetésén túl mit akarnak megvalósítani, mit tekintenek minden iskola tulajdonképpeni fõ
céljának: „A nevelés, a jellemalakítás munkájában pedig tudományos alapon nyugvó pedagó-
giai szemléletre, egységes pedagógiai irányelvek alakította pedagógiai szemléletre, egységes
pedagógiai irányelvek alakította pedagógiai felfogásra van… szükség.”12 A fennmaradt jegy-
zõkönyvek tanúsága szerint tisztában voltak vele, hogy a pedagógia ismerete nélkül nem le-
het tanítani, a módszertani ismereteken túl fontos, hogy magukénak tudják a tanítás pedagó-
giáját és pszichológiáját. 

Jausz átgondolt, lélektani alapokra fektetett munkát várt el a tanároktól. Kérte, hogy ve-
gyék figyelembe a tanulók érzékenységét egyes témák iránt, az élményszerûséget az órákon.
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8 VIII./53./a. 1. kötet 1936. IX. 19. Tanévnyitó értekezlet.
9 VIII./53./a. 1. kötet, 1936. X. 1. A tanári kar módszeres értekezlete.

10 Uo.
11 Uo.
12 VIII./53./a. 1. kötet, 1936. X. 1. A tanári kar módszeres értekezlete.
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A tanárjelöltek figyelmét felhívta arra, hogy építsenek a tanulók öntevékenységére, órán ak-
tivizálják õket, fejlesszék a problémameglátást, ellenõrizzék a megértést. Kérte a tanárokat,
hogy tegezzék a tanulókat és szólítsák õket vezetéknevükön, mert különben „a megkülönböz-
tetés érzése támad a tanulók lelkében”.13 A jobb tanulóknak külön foglalkozásokat írtak elõ,
ugyanakkor arra hívta fel a tanárjelöltek figyelmét, hogy „Nem a mutatós tanítás a célunk,
hanem hogy az anyagot megtanítsuk még a gyengébbeknek is.”14

Az újonnan megalakuló intézmény fokozatosan teremtette meg a mûködéséhez szükséges
feltételeket. Ifjúsági és tanári könyvtárat alakítottak ki, amelynek könyvállományát a tanári
kar tagjai, valamint más közéleti személyiségek által fölajánlott könyvekkel bõvítették. Szá-
mos jó nevû, országos folyóiratra fizettek elõ, amelyek témáikban a természet- és társadalom-
tudományok, a mûvészetek, az egészségnevelés területeit ölelték fel. 

Jausz Béla igazgató vezetési stílusát, amelyet az általa irányított intézmény minden terüle-
tére igyekezett kiterjeszteni, szigor, értelmes fegyelem jellemezte. Minden beosztottjától, a ta-
nárjelöltektõl is elvárta, hogy kötelességeiket pontosan végezzék el. „A rend az alapja min-
den közösségnek… ebbe mindenkinek bele kell illeszkednie” – hangoztatta.15

Gyakran fejtette ki nézeteit a pedagóguspályával szembeni követelményekrõl. A pedagó-
gus leglényegesebb vonásának saját, belsõ humanizmusából fakadóan az emberségességet
tartotta. Így fogalmazta meg a tanári munka két lényeges kellékét: „… szeretet és életközel-
ség nélkül nincs tanítás és nevelés.”16 Számos alkalommal hangsúlyozta, hogy ezen a rögös
pályán „optimizmus” nélkül boldogulni lehetetlen: „… kell a hit magunkban, a kezünkre bí-
zottakban és a jövõben”.17

Véleménye szerint a tanárnak fanatizmusra van szüksége a munkában amellett, hogy
„A nevelõ … feltétlenül vezére kell hogy legyen az ifjúságnak: saját életével kell példáznia nö-
vendékei elõtt az élet célját, amely nem más, mint a humánum kiteljesítése.”18

Pedagógiai hitvallását a diákok szeretetérõl, a tanítás melletti elkötelezettségrõl egy alka-
lommal így foglalta össze: „A gyermekkel való bensõséges foglalkozás, a gyermekek társasá-
ga megõrzi a lelkes tanár fiatalságát, lelki üdeségét. Oly elõny ez, amelyért sok bút, bánatot
érdemes elszenvedni. Ez ad erõt a pedagógusnak munkája végzésére, valamint az a megnyug-
tató érzés, amelyet a jól végzett munka tudata ébreszt.”19

Miben rejlett a Jausz Béla által vezetett gimnázium eredményességének záloga? És mit te-
kinthetünk az iskola mai értelemben vett hozzáadott értékének?

Számos tényezõt sorolhatunk fel a kérdés megválaszolására. Az elsõk között kell azonban
megemlítenünk Jausz személyét és vezetési stílusát. Azt a tiszteleten alapuló szigorú fegyel-
met, amellyel az intézményt vezette, azt a következetességet, amellyel kiválogatta az iskola
tanárait, azt a korszerû szellemet és színvonalat, amelyet a kitûnõ tanári kar együttesen alakí-
tott ki. Azt az együttmûködési készséget, amellyel az iskolában folyó munkát nyitottá tette a
felsõbb szervek (Tanárképzõ Intézet, egyetem, VKM) irányában. Azt az alázatosságot és hi-
vatástudatot, amellyel a tanárjelöltek képzésére tekintett. Személye meghatározó volt az isko-
la pedagógiai arculatának kialakításában.

Jausz Béla Papp Károly tanárképzõ intézeti elnök 1940-ben, az érettségi vizsgán mondott
köszöntõ szavaira válaszolva mintegy feltárta az általa vezetett intézmény ars poeticáját: 
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13 I. módszeres értekezlet, 1936. november 19.
14 129/1937. 13. a.
15 Tanári módszeres értekezlet 1936. november 19.
16 II. félévi osztályozó értekezlet, június 7.
17 Uo.
18 Módszeres értekezlet, 1937. november 19.
19 Uo.
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„…Értelem, szív és érzelem volt ebben a munkában. Senkinek nem volt közömbös, hogy a
tanulók… hogyan hagyják el az intézetet. Örülök, hogy az elnök [Papp Károly] meglátta azt
a többletet, amit a tanári kar tagjai kötelességükön felül is teljesítettek.”20

Jausz Béla gimnáziumi igazgatói korszakára való visszaemlékezésében maga is mérlege-
li, hogyan lehetne az iskola eredményességét kifejezni. Mérhetné – írja – a tanulmányi ered-
ményekben, a tanárjelöltek képzésében, abban, hogy számos jelölt kiemelkedõ pedagógusi
pályát futott be. Véleménye szerint azonban az igazi eredmény az, hogy „…új pedagógiánk
kialakításában… az intézet akkor volt tanári testületének mindegyik tagja legjobb tehetsége
szerint vett részt.”21

A gyakorlógimnázium pedagógiai kultúrája

Egy gimnázium, egy iskola pedagógiai kultúrája olyan jellegzetességeket foglal magában,
mint (1) az iskolát átható gondolkodásmód vagy eszmeiség, amelyet a vezetõk és a tagok el-
fogadnak, (2) azok a módozatok, amelyekkel az említett gondolkodásmód a mûködés gyakor-
latában feladatokká és célokká alakul, (3) az egyes személyek tevékenysége, (4) a szerveze-
tek történetei, ünnepei, (5) a dokumentumok, amelyek az iskola életét szabályozzák. Ezek
megragadására a levéltári forrásokat hívtuk segítségül. Leginkább a gyakorlógimnázium sza-
bályzata,22 kínál gyors áttekintési lehetõséget. A dokumentum mindenekelõtt a középiskolai
tanárjelöltek gyakorlati képzését szabályozta. Nem mellékesen ugyanakkor arról is bõségesen
tájékoztat, hogy az intézmény egészét milyen pedagógiai szellemiség övezte. 

A szabályzat rögzíti, hogy a gyakorló-középiskola a leendõ tanári személyiségek nevelõ-
iskolája. A gyakorlóiskolában folyó nevelés elvszerû, azaz a legjobb pedagógiai megfontolá-
soknak megfelelõ és egységes. Ennek a meggyõzõdésnek a kialakítása a heti értekezletek cél-
ja. A gyakorlóév rendeltetése a jelölt bevezetése az elvszerû nevelés és oktatás gyakorlatába
annak tudatában, hogy a tanári hivatás nem szerep, hanem lelkület, amely egyrészt a gyermek
érdekeitõl, másrészt a jelölt mûveltségétõl függ. 

A gyakorlati képzés során a jelölt a tanítási órákat tervszerûen látogatja, beszélgetéseket
folytat a vezetõ tanárral, részt vesz a teoretikumokon és a próbatanításokkal kapcsolatos érte-
kezleteken, és tanít. A jelölt tanítása a vezetõ tanár állandó jelenlétében és ellenõrzésével tör-
ténik. A próbatanítást követik a módszeres értekezletek, amelyek nem csak a jelölt tanításáról
szólnak, hanem a részt vevõ vezetõtanárok számára az elvszerû munka, a kritikai gondolko-
dás, a párbeszéd lehetõségét jelentik. 

Ezen értekezletek napirendje a következõ: az elõzõ ülés jegyzõkönyvének felolvasása és
hitelesítése. Az igazgató az új, hivatalos iratokat bemutatva közli a következõ hetek munka-
rendjét. A vezetõ tanárok referálnak a jelöltekrõl és beszámolnak a legújabb pedagógiai és di-
daktikai szakirodalomról. 

A próbatanítások megbeszélésének „forgatókönyve”: Az elõadó felolvassa önbírálatát,
a bíráló követi õt, majd a jelöltek hozzászólnak. A vezetõ tanár részletes beszámolót tart a pró-
batanításról, és valamennyi tanár hozzászól. Az elhangzottakat minden alkalommal az igaz-
gató összegzi. 

Milyen fõbb szempontok voltak érvényesíthetõk az önbírálatban, bírálatban és értekezle-
ti vagy egyéb megbeszéléseken?
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20 Uo.
21 Életemrõl, munkámról… 549. o.
22 A középiskolai tanárok képzésérõl és képesítésérõl szóló 1924. évi XXVII. Tc 6.§-a szerinti Szabály-

zat HBML. VIII. 5–9. doboz.
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a) Tananyag tekintetében: a középiskolai anyag kiválasztásának szempontjai, tantervi célok,
az óra célja, egysége, tagoltsága. A tanulók elõzõ ismereteihez kapcsolódott-e az új tan-
anyag, az ismeretszerzés természetes útját járták-e, a ténybemutatás alapos volt-e és az is-
meretek rendszerezése elmélyült volt-e, mi történt a bevésés érdekében? Sikerült-e a gye-
rekeket önállóan dolgoztatni az órán? 

b) A tanár egyénisége tekintetében:vizsgálandó volt a tanár szakmai felkészültsége és mód-
szeres ismerete. 

c) A tanulók tekintetében: elérték-e az óra célját?

Összefoglalva: mind a bírálat, mind az önbírálat arra való, hogy a jelöltek pedagógiai tu-
datosságuk jelét adják. 

A gyakorlóiskola pedagógiai kultúrájának sajátos eszköze volt, hogy a jelöltek az órameg-
figyeléseken túl „theoretikumokon” (elméleti értekezleteken) vettek részt, amelyeknek célja
az iskolában élõ elvszerû pedagógiai gyakorlat tanulmányozása volt szakirodalmak összekap-
csolásával. A foglalkozásokat a vezetõ tanárok tartották a következõ témakörökben: a gimná-
zium bemutatása, a tanár és a tanulók viszonya, didaktikai technikák, a figyelem, megértés
pszichológiája és pedagógiai vonatkozásai, a tankönyv kérdése, a tanterv konstruáló elveinek
bemutatása, a nevelés problémája, az ifjúság ismerete, a tanár egyénisége, a munka, a fegyel-
mezés, a jutalom, a büntetés. Tájékozódás az iskola szervezetérõl: az 1883. évi törvényalko-
tás történeti elõzményei és jelentõsége, ill. az 1924. XI. és XXVII. tc. valamint az alaptörvé-
nyek ismertetése a Rendtartással és az Érettségi vizsgálattal kiegészítve. A tanárjelöltek tanul-
mányaikról dolgozatban adtak számot. 

Az iskola pedagógiai kultúrájának megalapozásában és érvényesítésében meghatározó
szerepe volt az igazgatónak, Jausz Bélának, aki nagy ambíciókkal kezdte meg tevékenységét.
Legfõbb feladatának a „humánus nevelõi és tanulói közösség kialakítását” (Bajkó, 1976.) te-
kintette. Négy éven át egyedül végezte a szakmai, nevelési, adminisztratív feladatokat, helyet-
tesek nélkül. Az elmélet és a gyakorlat szoros kapcsolatára hívta fel a figyelmet, amikor ki-
emelte: „Az elmélet és a gyakorlat összefüggése sehol sem oly kívánatos, mint a nevelésben.
A methodikán túl igenis szükség van pedagógiai elméletre, mert nem elég a szaktudás, a me-
thodikus munka, ezen felül áll a pedagógiai, mint összesítõ tudomány.”23

A gyakorlóiskola pedagógiája a folyton haladó pedagógiai gondolkodás szolgálatában
állt, amelynek alapjai Kármán Mór munkáiban fogalmazódtak meg. Herbart pedagógiáját a
sok ellentmondás ellenére sem mellõzték, viszont termékenyítõen hatottak Dilthey és Ker-
schensteiner, Spranger gondolatai a tanárokra. Nevezetesen a szocialitás, a totalitás, az aktu-
alitás, a tekintély és a szabadság, az aktivitás és az egyéniség elve. Az intézmény, lévén gya-
korlógimnázium, nemcsak a rendszabályok betartatására törekedett, hanem az emberi szellem
éltette, és törekedett megteremteni a jelöltekben a helyes nevelõ lelkületet. A szabályzat tanú-
sága szerint a gyakorló nem tudta a tehetetlenséget tehetséggé változtatni, de az átlagos ké-
pességet hivatása magaslatára volt képes emelni, és az ösztönszerûen tapogatózót tudatossá
nemesíteni igyekezett. 

A gyakorlóiskolai funkció teljesítése

A tanárjelöltek képzése a Vallás- és Közoktatásügyi Miniszter 17.107/1933. IV. számú rende-
letével kiadott szabályzat és utasítás alapján történt. A tanárjelöltek a gyakorló tanításra a
szakvizsga letétele után jelentkezhettek. „Minden tanárjelölt, aki szakvizsgálatát sikerrel tet-
te le, a tanítási gyakorlatra bocsátásért folyamodni tartozik.”24 A jelölteket a Tanárképzõ In-
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23 Tanárkari jegyzõkönyv, 1936. október 1. 
24 Szabályzat a középiskola tanárjelöltek gyakorlati képzésérõl. 1. §.
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tézet elnöksége osztotta be. „A gyakorló-középiskola a leendõ tanári személyiségek nevelõis-
kolája. A gyakorlati tanárképzés szerve: ez fõfeladata. Élete, szervezete e cél szerint alakul.
Oly elvszerû iskolai élet közösségébe állítja a jelöltet, amelyben az hivatása értékeinek tuda-
tára ébred, megvalósításukra alkalmat nyer s mindig ösztönzõ, tanulságos példára és lelkesí-
tõ emlékre tesz szert.”25 Gyakorló tanításukat egy vezetõ tanár mellett végezték, akiknek
„…nemcsak széleskörû, mély, biztos és a kor színvonalán álló szaktudással kell rendelkez-
niök, hanem pedagógiai érzékkel, általános pedagógiai és szaktárgyukat illetõ módszeres el-
méleti képzettséggel is… ”.26 A gyakorló tanítás több hónapos idõszakot ölelt fel, amelynek
elsõ és második hétében legalább napi három órában hospitáltak a hallgatók, amikor is meg-
ismerkedtek az osztályokkal, betekintést nyertek a gimnázium életébe. A hospitálások alkal-
mával tapasztalatokat szereztek a tanítás folyamatára, módszertanára vonatkozóan. 

Jausz Béla elvárta a jelöltektõl, hogy gyakorlati idejük teljes egésze alatt más tanároknál
is látogassanak órákat, mondván „Az egységes iskolai szellem és a komoly tanári munka lé-
nyeges feltétele t.i., hogy már kezdõ korában megismerkedjék a tanár más tárgyak célkitû-
zéseivel, anyagával, módszerével…”27 A hallgatók ezáltal lehetõséget kaptak, hogy mód-
szertani ismereteiket bõvítsék, továbbá jelentõs lépés volt ez az oktató-nevelõ munka eredmé-
nyességének és színvonalának emeléséhez is. 

A tanárjelöltek vezetõ tanáraikkal folyamatos kapcsolatot tartottak fenn, velük elõzõleg és
utólag is részletesen megbeszélték az egyes órák tananyagát. A jelöltek írásbeli óratervekkel
készültek, bár ezt egyes „vezetõ tanárok feleslegesnek tartották”. (Évkönyv, 1947/48. 19. o.)

A gyakorlati idõt az ún. próbatanítás zárta le. A jelöltek legtöbb próbatanításán a közép-
iskolai tanárvizsgáló bizottság is képviseltette magát. A próbatanítás alkalmával a jelölt szá-
mot adott alkalmasságáról, arról, hogy az egyetemen tanult elméletet képes a gyakorlatba át-
ültetni. A próbatanításokra szerdai napokon került sor, majd ezek értékelésére péntekenként a
módszeres értekezletek keretében. A módszeres értekezletek jelentõségérõl Jausz Béla már az
alakulás évében, 1936-ban kifejtette: „A módszerességet szolgálják ezek az értekezletek is.
Nem lehet a módszer egyéni törekvések szabad érvényesítése, hiszen ez a kollektív iskolai
munkát lehetetlenné tenné. Ezért szükséges olyan munkaközösség megteremtése, melyen belül
a tanár egyénisége még mindig érvényesülhet és érvényesülnie is kell, nehogy a tanítás mun-
kája puszta formalizmusba süllyedjen.”28

A próbatanítások értékelésének forgatókönyve jól kirajzolódik a gyakorlógimnázium ta-
nárkari jegyzõkönyveibõl. Eszerint az értékelés elsõ mozzanataként a próbatanítást végzõ je-
lölt ismertette önbírálatát. Az önbírálatban kifejtette a tanítási óra célját, összefoglalta az óra
menetét, és értékelte saját munkáját. Ezt követõen egy elõre kijelölt hivatalos bíráló – aki
szintén gyakorló tanárjelölt volt – ismertette véleményét a próbatanításról. Az értékelések
színvonalát jellemzi, hogy mind a tanárjelölt, mind pedig a hivatalos bíráló idõnként éles vé-
leményt fogalmazott meg. A kritikai megjegyzések valamennyi hallgatónak tanulságként
szolgáltak, és hozzájárultak ahhoz, hogy a késõbbiekben elkerüljék a hasonló hibákat. Az ér-
tekezlet további részében a vezetõ tanár értékelte a jelöltet. Többnyire nemcsak a próbataní-
tásról, hanem egész gyakorlati idejérõl összefoglalót adott, kiemelve a jelölt fejlõdését. Ezt
követõen – ha jelen volt – az egyetem szakprofesszorra szólt hozzá, aki saját megjegyzésein
túl, a legtöbb esetben a tudomány és a metodika aktuális kérdéseit is érintette. A próbatanítás
értékelésének záró mozzanataként a mindenkori igazgató adott egyfajta összefoglalót az el-
hangzottakról. 
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25 Uo.: 8. §.
26 Uo.
27 Tanárkari jegyzõkönyv, 1936. november 19. 1. szám
28 Tanárkari jegyzõkönyv, 1936. november 19. 1. szám
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A jegyzõkönyvekben a próbatanítások értékelésére vonatkozóan rövidített ismertetést ol-
vashatunk, a tanárkari jegyzõkönyvekben azonban szinte hiánytalanul megtalálható mellék-
letként a jelölt részletes írásbeli önbírálata és a hivatalos bíráló véleménye. A vezetõ tanár,
a szakprofesszor, valamint az igazgató értékelése külön dokumentumban nem jelenik meg. 

Gyakorlati idejük alatt a tanárjelöltek kivették a részüket az iskolát érintõ egyéb felada-
tokból. Óraközi felügyeletet láttak el, továbbá kirándulások szervezésében, lebonyolításában
is közremûködtek. 

A Debreceni Állami Középiskola Tanárképzõ Intézet Gyakorló Gimnáziuma rövid fenn-
állása alatt összesen 181 tanárjelöltet fogadott. Kiugróan sokan gyakoroltak az 1940/41-es
tanévben, amikor a visszacsatolt területekrõl is érkeztek tanárjelöltek. A növekedés az iskola
rangjának emelkedésével is magyarázható. Az iskola ugyanis rövid idõ alatt az ország egyik
kiemelkedõ hírnevû intézménye lett. Az ezt követõ tanéveket már a II. világháború eseményei
árnyékolták be. Ezzel magyarázható a jelöltek számának folyamatos csökkenése, amely az
1944/45-ös tanévben érte el mélypontját. 

1944-ben, a háborús idõkben különösen erõsen sújtotta az iskolát az oktatóhiány. Ez és a
már meglévõ probléma – a tanteremhiány – tette szükségessé, hogy a debreceni gimnáziumok
együttmûködjenek, felekezeti különbség nélkül. Ezért alakult meg a fiúgimnáziumok össze-
vonásával a Debreceni Egyesített Fiúgimnázium 1944 novemberében. A gyakorlógimnázium
intézménye így mûködött tovább: 1946-ig az Egyesített Fiúgimnáziumhoz tartozóan folytat-
ta életét. A front elvonulása utáni az újraindulás nem volt zökkenõmentes. Mivel az iskolának
eredetileg helyt adó Stégmüller-villában 1944 és 1946 között a Magyar Kommunista Párt
pártiskolája mûködött, 1946-ban a Református Kollégiumnak kellett kölcsönadnia épülete 12
helyiségét a gimnázium számára.

1946. október 4-én visszavették az épületet a kommunista párttól, megkezdõdött a hely-
reállítása, és november 4-étõl ismét önálló életet kezdhetett az intézmény. 

Azonban az 1948-as középiskolai reform felszámolta az intézetet, ahogy a gyakorlóiskolák
rendszerét általában. Hivatalosan a 260/1949. sz. kormányrendelet és a Vallás- és Közoktatás-
ügyi Minisztérium 211.114/1949. VI. sz. rendelete vetett véget mûködésüknek, kimondva ezen
– közoktatási és tanárképzési funkciókat egyaránt ellátó – intézmények megszüntetését. 

A Középiskolai Tanárképzõ Intézet szintén 1949-ben szûnt meg. (Orosz, 2007.) Ettõl kezd-
ve a tanárképzéssel kapcsolatos feladatokat a Bölcsészettudományi Kar vette át. Kiemelt sze-
repe volt az ezzel járó feladatokban a Neveléstudományi Tanszéknek. A középiskolai tanárkép-
zés gyakorlati feladatait 1952-tõl két középiskola látta el Debrecenben: a Fazekas Mihály Gim-
názium és az újonnan alakult Kossuth utcai Leánygimnázium. Ezzel együtt a gyakorlati lehe-
tõségek száma oly mértékben csökkent, hogy szinte csak óralátogatásokra korlátozódott.
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Kiss Endre

BERGSON ÉS A PEDAGÓGIA

Szövegösszefüggések Kiss Árpád bergsonizmusához1

Kiss Árpád egyik szakdolgozata, majd doktori disszertációja, az Irodalmi bergsonizmus, 1934-
ben jelent meg a szerzõ kiadásában. A megjelenés évszáma nyomban történetfilozófiai refle-
xióra kényszerít. A könyv ugyanis az I. világháború utáni szellemi újrakezdés dokumentuma
is. Olyan fiatal (akkor még) romanista és germanista szerzõ írta, aki ennek a háborúnak a vé-
gén, tizenegy évesen menekült Magyarországra. Elsõ fontos mûvét azonban, amelyben az
elemzések legmélyén mi másról is lehetett volna szó, mint a háború szellemi hatásainak feldol-
gozásáról, már csak egy évvel Hitler németországi hatalomátvétele után tudta megjelentetni.
A háború feldolgozásának elsõ, szimplán biológiailag megadott lehetõsége és az új háború ki-
törése olyan sebességgel követte egymást, ami e kötet egyik legfontosabb célját, a múlt értel-
mezését, már romba is döntötte, hiszen a Bergsonnal való foglalkozást Kiss Árpád a „nagyon
magasban járó szellemmel való összeházasodás” aktusának nevezte. (Kiss E., 2008, 171. o.)

A bergsoni filozófia amúgy is mellérendelõ szerkezetében (Kiss E., 2005) sajátos módon
állnak egymással szemben e filozófia szisztematikus és diszciplináris, illetve értelemadó, élet-
vezetõ elemei. E kettõsség legfontosabb okai között találjuk például azt, hogy a bergsoni filo-
zófia szisztematikus elemei az ún. „belsõ tapasztalat” pozitív vizsgálatára épülnek fel (pl. em-
lékezet), miközben a „belsõ” tapasztalat nemcsak más módszertant követel meg, mint a kriti-
kai tudományosság filozófiájának más tárgyi szférái, de ez a „belsõ” tapasztalat fokozatosan
leértékelõdik, sõt marginálissá is válik a filozófiai megismerés számára. Bergson ismeretel-
méletileg is komolyan veendõ filozófus, akinek eredeti tárgyi szférája (a belsõ tapasztalat) a
késõbbiekben marginalizálódik és egyre nehezebben értékelhetõvé válik a filozófiatörténet-
írás számára. A másik oldalon a teremtõ fejlõdés, az élan vital nagy értelemadó narratívája
megragadja a pszichológiát, a mûvészetet, az esztétikát, sõt (mint Kiss Árpád is emlékeztet
rá2) a politikát is,3 amelynek során ez a dinamikus és dinamizáló hatás szükségszerûen függet-
lenedik a szisztematikus résznek a belsõ tapasztalatra alapozó, ám késõbb gyorsan marginali-
zálódó pozitív igazságaitól. Amíg az ideáltipikusnak tételezett eredeti korszakban (a bergso-
ni filozófia megszületésekor), mondjuk a teremtõ fejlõdés filozófiai víziójának, megvannak a
maga ismeretelméleti és szisztematikus alapjai, egy (ugyancsak itt ideáltipikusnak tételezett)
második korszakban ezek az alapok marginalizálódnak, irodalmiassá válnak. Ekkor már óha-
tatlanul úgy tûnik, hogy maga a filozófiai vízió inkább a költõi, az intuitív gondolkodás, mint
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1 Lásd errõl: Kiss E., 2008. 
2 „A tudatalatti életnek éppen az emlékezés által történt bizonyítása, mely mûvészeti szempontból is óriá-

si jelentõségû, hiszen új területet ad az író megfigyelõ szemei elé.” (Kiss Á., 1934, 9. o.)
3 „Bergson mûködése…olyan korban indul meg, mely a maga sivárságával szinte példátlan egy olyan

nemzet történetében, mint a francia. Az 1870-es év, a vele és utána jövõ csapások és vereségek már egy
szellemileg beteg és ezen betegség tudatában élõ nemzetet értek. Megállás vagy inkább lefelé haladás
észlelhetõ mindenben és egy hangulat, mely a szellemi élet minden megnyilvánulására a pesszimizmus
és a lemondás bélyegét ütötte...” (Uo. 11. o.) – A következõ évtizedben Bergson olyan filozófusként je-
lenik meg, aki bekapcsolódik „a szellemi élet megfiatalításába” (Uo. 13. o.). – Nem hagyhatjuk emlí-
tetlenül, hogy Kiss Árpád bergsonizmusa aligha jellemezhette másként Magyarország húszas éveit
sem.

MTA-201-242.qxp  2009.10.19.  20:53  Page 225



a filozófiai szisztematizáció terméke (ami Bergson és az intuíció konkrét tematizálásának ese-
tében akár még kívánatosnak is tûnhet). A meglévõ, a késõbbi értelmezés szemében azonban
erodálódó szisztematikus megalapozás szép példája a fõ mû „Élan vital”-fejezete, ahol Berg-
son teljes világossággal elemzi a „mechanikus” és a „finalista” szemléletnek és funkcionálá-
si módnak a „mozgás”-hoz való viszonyát. Az ismeretelmélet és a lét egészét leírni hivatott
vízió dimenzióit ebben az elemzésben dolgozza ki, mondván többek között, hogy a mozgás
függetlenedhet mind a „mechanizmus”-tól, mind a „finalizmus”-tól, és megpróbálja megha-
tározni az így kialakuló új viszonyokat. (Bergson, 1914)

A bergsoni filozófiai erõteljes felszabadító hatása Kiss Árpádra sem tévesztette el hatását.
E felszabadító hatás egyik nagy területe a szisztematikus filozófia szûkösnek értelmezett ki-
szélesítése volt (Bergson, 1914, 9. o.) (bár az érvényes, a saját szemantikáját igazolni képes
filozófia „szûkösségé”-rõl terjedõ nézetek mindenkor nagyon be tudják csapni a filozófiához
közeledõ érdeklõdõt), de elsöprõ erõvel jelentkezett a teremtõ fejlõdésben rejlõ szabadság-po-
tencia a szabad akarat összefüggésében is: „A folyton elõnyomuló valóságos idõ minden ka-
uzalitást és finalizmust kizár…elvben teljes szabadságban fejlõdik az egyén és az egész em-
beriség szabadon halad a fejlõdésnek általa választott útján…” (Bergson, 1914, 9. o.)4

Az, hogy mai szemmel nehéz rekonstruálni, a maga valóságos dimenziógazdagságában
talán még megérteni is a Bergson-hatás nagyságrendjét, éppenséggel arra utal, hogy Kiss Ár-
pád egyáltalán „nem orientálódott rosszul”, lényeges kortendenciák nagy számát érzékelte és
fogalmazta meg a bergsoni filozófia médiumában. Bergson filozófiájának a mai gondolkodás-
tól való viszonylagos távolságát (mint erre a dolgozat több utalása is kitér) nagyobbrészt a
„belsõ tapasztalat” filozófiai-szisztematikus leértékelõdése, de nem jelentéktelen módon szá-
mos nagyon is releváns probléma elhanyagolt állapota is okozza.5 A Bergson-irodalomnak ál-
talánosságban is visszatérõ motívuma a Bergson-hatás rendkívüli mivoltának felvetése, e ha-
tástörténet dimenzióinak más filozófusok hatásával való összemérése. (Lásd például Wesse-
ling, 2002.) Tapasztalataink átmeneti összegzéseként kimondhatjuk, hogy a (metaforikusan
értett) „jobboldali” vagy „konzervatív” Bergson-hatástörténet jobban fel van dolgozva, mint
az (ugyancsak metaforikusan értett és ugyancsak jelentõs) „baloldali” hatástörténet, miköz-
ben az is egyértelmûnek látszik, hogy a filozófus értelmezésének újabb hullámai gyakrabban
indulnak ki a „francia” gondolkodás és kultúra terjesztésének és újragondolásának szándéká-
ból, mint egyéb motívumaiból.

Természetesen a recepció puszta nagyságrendje, de differenciáltabb kérdései sem függet-
leníthetõek attól, hogy a bergsoni filozófia a filozófia két történelmi korszakában létezett és
hatott (a fõ probléma: a „belsõ tapasztalat” tudományelméleti rangjának megfelelõen) és – né-
mi leegyszerûsítéssel – ami az egyik korszakban sokak (természetesen nem mindenki!) szá-
mára evidens volt, a másik korszakban már magyarázatra szorult, ami az egyik korszak recep-
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4 Ugyanerrõl az Igazság költészet nélkülben: „Mi volt a közös a két filozófusban (Bergsonról és Feuer-
bachról volt szó – K. E.)? …a felszabadulás (!) a múlt öröksége a kor és jelen korlátai közül; a kitar-
tó, életre szóló keresés, az igaznak vagy igaznak vélt ernyedetlen szolgálata. Röviden a lényeglátás,
az önkéntes alárendelés, a becsületesség abban, amit és ahogyan közkinccsé tesznek.” (Kiss Á., 1999,
171. o.)

5 Az ilyen átértékelõdések az univerzális hermeneutikai folyamatok magától értetõdõ jelenségei, még-
is szinte majdnem minden differenciáltabb hatástörténeti folyamatban új és titokzatos problémaként
bukkannak fel. Ennek elsõdleges oka azonban minden, csak nem érthetetlen. A maga hermeneutikai
elõfeltételeire támaszkodva (azokat egyébként csak a legritkább esetben érdemleges módon tudatosít-
va) minden korszak közvetlenül egy filozófiai elsõdleges üzeneteit igyekszik megérteni, nem pedig
egy filozófia arculatának változásaiban, mintegy eleve történelmi jelenségként kívánja elhelyezni ma-
gát. Mindamellett egy filozófia alapzat olyan jellegû átértékelõdése, mint amilyennel Bergson eseté-
ben dolgunk van, mégis a ritkább változatok közé tartozik. 
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ciójában nem szorult igazolásra, a másik korszakban az értelmezés megkerülhetetlen tárgyá-
vá vált. 

Korántsem meglepõ, és erre Kiss Árpád-tanulmányunkban valamivel bõségesebben is
utaltunk,6 hogy éppen ez a státus- és kontextusváltozás okozza, miszerint Bergson a húszas–
harmincas években a szimpla és problémátlan (hozzátehetjük: a már ekkor ideológiává váló)
szcientizmus nemes és igényes kritikusaként is fellép, akinek alternatívái (az „intuíció” mód-
szere és az élan vital) immár nemcsak intellektuális, de tárgyi, szaktudományos érdeklõdés
kiváltására is képesek. (Általános érvénnyel, lásd Wesseling, 2002, 122. o.)7

Kiss Árpád Bergson-értelmezésének elsõ fontos eleme a teremtõ fejlõdés, amelyet úgy
fogad el, hogy mind kifejtett, mind kifejtetlen formában el tudja kerülni annak lehetséges fi-
lozófiai félreértelmezéseit. Mindez azért lehetséges, mert ez az értelmezés nem egyszerûen
az „élet”, de a „mozgás” interpretációja is (amelynek során e kettõ közös metszete kerül az
érdeklõdés elõterébe). Bergson szerint „az élet nem más, mint egy teremtõen elõrehaladó,
folyton fejlõdõ mozgás”. Ebben a Kiss Árpád által választott kiindulópontban nem az az el-
sõsorban feltûnõ, hogy a kijelentés az „élet”-rõl szól (ami állandóan változó, újra- és újra-
fogalmazott formulák formájában a történetileg változó fizikalista vagy „mechanikus” filo-
zófiai alapképletek állandó alternatívája), de az, hogy a mozgásról szól. Kiss Árpád ezzel az
újkori európai filozófia egyik leglényegesebb pontjára tapint rá. (Errõl a középponti kérdés-
rõl Kiss Á., 1934, 115–116. o.)

A mozgás középponti szerepe jelenik meg a tartam (durée) fogalmában is (ez – logikus
módon – Kiss Árpád második témája Bergson-értelmezésében). Ki kell emelnünk, hogy eb-
bõl az aktuális perspektívából látható legjobban a mozgás/dinamika középponti helyzete eb-
ben a filozófiában, hiszen a tartam szimpla felvetése is értelmetlen lenne az állandó mozgás
és változás alap-feltételrendszerének alapzata nélkül. A tartam elemzését az intuíció, az em-
lékezet („Lélektanilag az emlékezet jelent meg egész új beállításban…”), majd a tudattalan8

analízise követi. 
A mozgás, általában a mozgás filozófiája egy sor pedagógiai és pedagógián kívüli problé-

ma értelmezésében nyit adott esetben egészen új utakat. Érdekes sajátossága ennek a kiin-
dulópontnak, hogy azzal mind a három nagy világnézeti család tartalmai is artikulálhatóak,
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6 A belsõ tapasztalatot egyébként a racionális diskurzus szabályai szerint generáló intuíció akkor kerül
szembe a „külsõ” tapasztalatot feldolgozó értelemmel, amikor Bergson az intuíciót az értelem fölé eme-
li. Ez, mint egy helyen Kiss Árpád is említi, „antiracionalista színben” is feltüntetheti Bergson tanítá-
sát, de ha az intuíciót a „belsõ tapasztalat” ténybeli meghatározásaira építjük, ez a szembeállítás felszí-
nesnek bizonyul: a racionális-irracionális szembeállítás helyére a tudatos-öntudatlan (vagy tudattalan)
szembeállítás kerül. 

7 Ugyanerrõl fogalmazza meg Alain Panéro 2005-ben a mai kutató csodálkozásának kifejezését, mond-
ván, „nehézségei vannak” annak megértésében, hogyan váltott ki Bergson filozófiája ennyire „provo-
káló” hatást (sajnálatos módon Panéro sem tesz különbséget a belsõ tapasztalat filozófiai relevanciájá-
nak látványos megváltozásának megfelelõen). (Panéro, 2005)

8 Kiss Árpád, akit ekkor bizonyosan jobban érdekeltek a bergsoni filozófia esztétikai és mûvészetelmé-
leti következményei, mint a pedagógiaiak, a következõ kapcsolatot állapítja itt meg: „A tudattalan élet-
nek éppen az emlékezés által történt bizonyítása (…), mûvészeti szempontból is óriási jelentõségû, hi-
szen egészen új területet ad az idõi megfigyelõ szemei elé…” – Napjainkból visszapillantva nem érdek-
telen megállapítani, hogy a tudattalannal foglalkozó hatalmas szellemi és tudományos-kutatási terüle-
tek szinte már teljesen a freudi pszichoanalízist tekintik saját õs-képüknek, Bergson e területrõl szinte
teljesen kiszorult, pedig sokáig (elsõsorban 1914–1918-ig) nagy versenyben állt a bécsi mesterrel.
Bergson és Freud összehasonlítása egyébként ugyancsak számos tanulmányban került feldolgozásra,
a tudattalan két koncepciójának konfrontálása és összemérése a húszas–harmincas évek egyik nagy vá-
gya volt. 
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hiszen az, hogy valami konzervatív (Arcan, 2005), liberális vagy akár valamilyen értelemben
forradalmi, a mozgásnak immár csak egy-egy konkrét értelmezésváltozatától függ.

Semmiképpen sem véletlen, hogy a mozgással kapcsolatos Bergsonnak az a szövege is,
amelyet leginkább tekintenek egy közvetlenül megfogalmazott bergsoni pedagógia megala-
pozásának. (Bergson, 2006 [1934])

Itt pedagógiakoncepciójának lényegét Bergson abban az elvben foglalja össze, hogy az
igazi tudás az, ha valamit képesek vagyunk újrateremteni, újragondolni, önállóan felfedezni
(réinventer). Itt is érvényesül Bergsonnak (a megfelelõ elõfeltételek nélkül még félre is érthe-
tõ) felfogása, miszerint a nyelvben kifejezett tudás vagy a kritika haszontalan, a szavaknak
nem hihetünk jobban, mint a realitásnak. Mindebbõl következik, hogy a nevelésnek a sponta-
neitást és a természetes kreativitást kell középpontba állítania. (Panéro, 2005) Kulcsfogalom-
má válik a „természetes artikuláció”, a „problémák experimentális elmélyítése”, a „dolgokon
való munkálkodás”. A dolgok verbális kritikájának elutasítása nyilván nem értelmezhetõ úgy,
hogy Bergson a kritikát általában utasítja el, feltûnik mégis, hogy gondolkodása a világgal
való kapcsolatban alapvetõen pozitív, miközben a dolgokkal való intenzív kapcsolatot, a dol-
gokon való munkálkodás közvetlen tapasztalatait nélkülözõ verbális kritika elutasításának
gesztusa is érzékelhetõ. Az is látható, hogy az ilyen (verbális) kritika társadalmi jelenséggé
válhat (vagy már azzá is vált). Miközben bizonyos területeken tudás csak a dolgokkal való in-
tenzív kapcsolat alapján alakulhat ki, a társadalmi kommunikáció más területein ennek ellen-
kezõje uralkodik. 

Természetesen ezt a gondolatot sem tartjuk nyomban alkalmazhatónak egy valóságosan és
nyilvánosan létezõ iskolarendszer mûködésének átalakítására, annál is inkább, mert az ilyen
nagy rendszereknek megvannak a maguk saját, meghatározó tulajdonságai és következ-
ményei, amelyeknek „öntörvényûségé”-t célszerû a reformálás elõtt megismerni, mert ha
valahol igaz a „Nem tudják, de teszik” elve, az éppen a nagy rendszerek reformjánál a legin-
tenzívebb. Mindamellett kiemelkedõ jelentõségû és tipológiailag is fontos filozófiai megkö-
zelítésrõl van szó, amelyet Bergson talán a következõ megfogalmazásban foglal össze leg-
szemléletesebben: „A homo sapiens, aki a homo fabernek a fabrikálásról alkotott reflexiójá-
ból született, azért is méltónak tûnik megbecsülésünkre, mert a tiszta intelligencia eszközével
old meg olyan problémákat, amelyek csak ettõl az intelligenciától függenek (…). Az egyedü-
li, akinek ellenszenvesnek kell lennie számunkra, az, akinek gondolkodása, amennyiben gon-
dolkodik, nem több pusztán saját nyelvére való reflexiójánál.” (Bergson, 2006 [1934])

Maga Bergson is hangsúlyozza, hogy nem akart saját nevelési rendszert felállítani, sugal-
latai és állásfoglalásai azonban rendkívül következetesek (egészen az irodalmi mûelemzés bi-
zonyos mérvû elutasításáig, amelynek mintázatai akadályozhatják a növendéket abban, hogy
a mûalkotás élményének „újraalkotásá”-ra, akár önálló alkotásra képes lehessen).9 (Bergson,
2006 [1934]) 

Henri Bergson pedagógiai áthatásainak egyik legérdekesebb epizódja Charles de Gaulle
nevelõdése és gondolkodása. De Gaulle nemcsak fiatal korában olvassa Bergsont és nevezi
meg következetesen gondolati mesterei között, de érett, katonafilozófiai mûveiben is vissza-
térõen idézi.10

Egyik méltatója Bergson „igazi tanítványá”-nak nevezi de Gaulle-t, aki lázadt a történelmi
determinációk, a történelemmel szembeni konformizmus, netán fatalizmus ellen, annak jegyé-
ben, hogy az emberek akarata megtörheti a történeti determinizmust. (Arcan, 2005) Bergsoni
elem de Gaulle pályáján, hogy – Bergson elméletét elfogadva – úgy vélte, hogy a hadvezér (és
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9 Érdekes, hogy spontán módon Kiss Árpád is hasonlóan reagált a mûelemzés magyarországi reneszán-
szára a hatvanas évek végén, illetve a hetvenes évek elején. 

10 A Fil de l’épée (magyarul hozzávetõlegesen: a Kard vonalán) címû mûben a harc és az emberi intel-
ligencia kapcsolatáról. (Wesseling, 2002, 122. o.)
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a politikus) számára a szakmai ismereteken túl elsõrendû jelentõségû az intuíció, az ihletettség
és a zsenialitás: „Az erõs egyéniségek, akik harcra, megpróbáltatásokra, nagy tettekre szület-
tek, nem mindig azt az egyszerû felsõbbrendûséget, azt a felszínes vonzerõt testesítik meg,
amely a mindennapi életben rokonszenves.” (Gazdag, 1994)

Bergson talán legfontosabb oktatáspolitikai (de mondhatnánk talán oktatásfilozófiai, sõt
egyenesen stratégiai) intervenciója ahhoz a hosszú évtizedekre elnyúló vitához kapcsolódik,
ami a gimnáziumok latin és görög érettségijének megõrzése, illetve értelmezése körül alakult
ki. E vita korábbi szakaszában, 1902-ben, Bergson nem szólalt meg. Megszólalt viszont e vi-
tasorozat nagy nyilvánosságot kapó állomásain 1921-tõl. A vitákban kulcsszerepet játszó mi-
niszter, Léon Bérard, az „irodalmi” és a „tudományos” stúdiumok egyensúlyának álláspont-
ját képviselte. (Jarrety, 2008)

Bergson 1922 õszén elõadást tartott e vita részeként, s elõzetesen hozzájárult az elõadás
szövegének a politikai vita idején való késõbbi közzétételéhez is. Miközben elismeri, hogy
voltaképpen mindent elmondtak már a görög és latin stúdiumok hasznáról, egy teljesen új ele-
met hangsúlyoz. E tanulmányok megõrzése „különleges elõnyöket” biztosítana a francia ér-
telmiség számára, s ez növelné azok befolyását más társadalmakra, a klasszikus kultúra eltû-
nése ezért is jóvátehetetlen kárt okozna. (Jarrety, 2008) A klasszikus nyelvek intelligencia-,
kultúra- és gondolkodásfejlesztõ hatásait a következõ hasonlattal fejezi ki: olyan folyamat ez,
mint amit a görög nyelv gyakorlása hozott létre a görög kultúrában és társadalomban, ez az
összehasonlíthatatlan lehetõség egy sor olyan tulajdonsággal ruházza fel a Nyugatot, amelyek
kitüntetik azt azzal a Kelettel szemben, amelynek egyébként briliáns gondolkodása soha nem
érte el a Nyugat gondolkodásának pontosságát. Márpedig ez nem lehet közömbös egy olyan
pillanatban, amikor Európa egysége és önazonossága új kérdésként fogalmazódik meg. Mi-
vel azonban a klasszikus szellem a francia kultúra közvetlen megalapozója is, a klasszikus
nyelvek oktatása a legszorosabb értelemben francia nemzeti ügy is. Ha egy a klasszikus kul-
túra oktatása nélkül maradó Németországot vagy esetleg akár egy ilyen Angliát képzelnénk
lelki szemeink elé, nyilvánvaló, hogy a francia társadalom nemcsak privilegizáltként, de ezen-
kívül boldog emberek társadalmaként is tûnik fel szemünkben. A nemzeti presztízsnek ez az
eleme a kor politikai retorikájába is átszivárog. Mindezzel már jeleztük is, Bergson értelmi-
ségpolitikájában és pedagógiastratégiájában a nemzetközi vonatkozás döntõ jelentõségre tesz
szert. A széles körû vitában a klasszikus nyelvekkel, illetve az azok nélkül történõ oktatás ket-
tõssége, mint a „külsõ presztízs” és a „belsõ hatékonyság” ellentéte, a kettõ közötti választás
pedig mint szükségszerûség fogalmazódik meg. Ezen a ponton mondja ki Bergson saját esz-
ményét, a két nevelési koncepció „rangja azonos”, az elitnek „kettõs elit”-nek kell lennie,
mégpedig a „gondolkodás” és a „cselekvés” elitjének, az egyik koncepció nem alárendeltje a
másiknak. Filozófiailag kiemelkedõen érdekes, milyen szerves kapcsolatba kerül ez a „kettõs
elit”-elképzelés Bergson gondolkodásának lényegével, az azonban már kevésbé, hogy a ja-
vaslatok retorikájának bizonyos szintû megtartásával maga a reform már nem teljesen Berg-
son elképzeléseit követte.

Bergson pedagógiai értelmezésének van hosszú idõn át egyidejûnek tekinthetõ úttörõ
kortársa is Magyarországon, Dienes Valéria. A századelõ nagy személyiségeinek egyike õ,
aki e korszak nagy léptékû dimenzióival szemléli az új, összes lehetõségei szerint jóval sze-
rényebb korszakot is: „Kétségtelen, hogy a szellemiség renaissance-a készül ma tudomány-
ban, mûvészetben, egyéni lelkekben, mikor kicsiny iskolás lányok és nagy filozófusok
ugyanarról a lelki újjászületésrõl álmodnak, s alkotásaik nem gyökereikben, hanem virágzó
ágaikban találkoznak, és rokon termést hoznak.” (Dienes, 1924) Dienes Valériának a peda-
gógiai tevékenységet megalapozó Bergson-értelmezését nem kommentáljuk, annyi bizo-
nyos, hogy maga is példája a legitimitást vesztõ belsõ tapasztalat átértékelõdésének, az egy-
re nyíltabb (ezt ebben a pillanatban csak mint recepció- és mentalitástörténeti tényt említjük)
metafizikai szükséglet megjelenésének a recepció egészében. A metafizikai szükséglet arti-
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kulálásával Dienes Valéria már a húszas évek megváltozott szellemiségét képviseli, ami nem-
csak a századelõ Bergson-értelmezéseihez képest jelent markáns elmozdulást, de saját koráb-
bi gondolkodásvilágához képest is: „…az emberi lélekmûködés poláris szerkezetû…van egy
viselkedéstani és egy eszmélettani pólusa, s hogy egyetlenegy lelki mûködést sem értünk meg,
ha csak egy oldalról nézzük, mert az anyag felõl mind mechanizmus, a szellem felõl mind
teremtés…: minthogy azonban az eszmélés inkább szellem, mint test, a »lélek« inkább terem-
tés, mint mechanizmus... A kettõnek közlekedõ hídja az idegrendszer, mely nem tud egyebet
termelni, mint mozgást, és e mozgáshídon játszik eszméletünk panorámája.” (Dienes, 1924)11

A „Bergson soraiból és sorai közül kiolvasott és részletesen kiépített lélektan” azonban nem-
csak színvonalasabb Bergson-értelmezésnek tekinthetõ, de – ha ezt a nem szokványos, bergso-
nian irodalmias terminológia felismerni engedi – egyben nagyon is kreatív pedagógiai alap-
koncepció: „Az ismeret nem beraktározás, hanem azonosulás. A felötlõ emlék nem ideg-készít-
mény, hanem sikerre jutott szellemi valóság. A percepció nem érzethalmaz, hanem sikert ara-
tó materiális támadás rajtunk. Sikerének forrása a fontossága. A cselekvés a lélekcentrum. Az
egész eszméleti lét kivonata, lelki mikrokozmosz, ahol mindaz, ami széjjelhúzottan mint érze-
lem, gondolat, absztrakció, okoskodás, akaratfolyamat úszkál a lélek taván, most mind egyetlen
örvénylésben mélyed a cél felé. Ez a cselekvés amaz igazi azonosulások fürdõjébõl táplálko-
zik, de mikor elmondja, és közkinccsé teszi, hogy mit csinált, akkor logikát gyárt, és intelligen-
ciát termel. És minél intelligensebben elmondja, mit csinált, annál formálisabb lesz, hiszen ke-
zelhetõ szabályokat, használati utasításokat kell mondania. Megvalósít tehát az eredeti, intui-
tív azonosulásból táplálkozó és magában véve elmondhatatlan, csupán megélhetõ ismeret fölé
egy intellektuális épületet, melyben elhelyezi cselekvõ mûszereit.”12

A bergsoni filozófiából kiépíthetõ komplex pedagógiai rendszerek egyik legértékesebb
példája Célestin Freinet munkássága. (Go, 2005) Freinet, aki az egyik legérdekesebb 20. szá-
zadi értelmiségi életrajzzal rendelkezik,13 egyben demonstrálja is a baloldali bergsonizmus in-
kább ki nem használt, mint az eddigiekben megvalósított lehetõségeit. Figyelembe veszi a
bergsoni filozófia majdnem minden lényeges komponensét (még olyanokat is szisztematiku-
san összehangol a többiekkel, amelyek filozófiailag inkább a mellérendelés szigetszerû lété-
ben éltek egymás mellett). 

Freinet vitalista (a szó racionális és tudományokra támaszkodó értelmében), ezen az ala-
pon bírálja a hagyományos iskolát, ami a lényeges folyamatokat a pedagógia technikáira re-
dukálja, többek között azzal is, hogy kiszakítja az iskolát a társadalmi élet egészébõl. (Go,
2005, 33. o.) Klasszikusan bergsoni az (egyébként Piaget-nál és Kiss Árpádnál is feltûnõ)
egyensúlykeresés a tudás elsajátításának folyamatában. Félreismerhetetlenül bergsoni elem,
hogy a tanulók maguk alkotják meg tudásukat. Bergsoni szellemû az a mozzanat, hogy a ta-
nulási folyamat nem korlátozódik az iskolára, ezért a tanulók aktivitását valójában nem az
iskola határozza meg. (Go, 2005, 34. o.) Bergson nélkül elképzelhetetlen Freinet 1924-es kí-
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11 Jeleztük, hogy nem lehetséges értelmeznünk Dienes Valéria 1924-es Bergson-értelmezését, mégis em-
lítenünk kell, hogyan válik az „élan vital” közelebbrõl meg nem határozott idális „lelki mûködés”-sé,
illetve, hogy a mindenek felett álló „mozgás” milyen új funkcióknak lesz ebben az összefüggésben alá-
vetve. 

12 Dienes Valéria 1924-es Bergson-tanulmányának pedagógiatörténeti vonatkozásaira a következõ rész-
let utal. „Domokosné, mint 14 esztendõs kis Löllbach Emmi a besztercebányai leányiskolában bizo-
nyára nem Bergson Essai-jét akarta illusztrálni akkor, mikor új tanításmódról álmodott, bizonyára nem
ismerte az intelligence-intuition ismerettani dualizmust, mikor a tanulnivalók bensõbb megélésére, el-
játszására vágyódott, és bizonyára nem a bergsoni lélektan-inverziók inspirálták, mikor azt kérdezte
magától: nem volna szebb a tanulást élõ egyéneken kezdeni, mint a »tantárgyakká« boncolt és szétmé-
regetett valóságon.”

13 Az életrajznak csak egyik epizódja, hogy Freinet-t, aki a Francia Kommunista Párt tagja és ellenálló
volt, „bergsonista” iskolamodellje miatt súlyos támadások érik pártja részérõl. 
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sérlete arra, hogy a tanulók közösen, együttes munka során sajátítsák el a könyvnyomtatás
technikáját, miközben közösen írják meg a nyomtatandó szöveget is. (Schlemminger és Lef-
ranc, 1997)

A bergsoni intuíció pedagógiai újraértelmezésére, szabályos „perújrafelvétel”-re vállalko-
zik René Barbier. Bár érzékeli, hogy az intuíció „gyanús” lehet a megismerésben, számára
személyesen „álmaira való hallgatás”-sal, „elõre nem látható” kreatív ötleteivel volt egyenlõ.
(Barbier, 2006, 4. o.) Bergson szerint – így Barbier – az intuíció azzal a szimpátiával egyen-
lõ, amellyel egy tárgy belsejébe hatolhatunk, hogy azonosuljunk azzal, ami abban a tárgyban
egyedi és ezért kifejezhetetlen. Természetesen hivatkozik azokra a megfogalmazásokra is,
amelyekben Bergson az intuíciót mind a tapasztalat, mind pedig az „argumentáció” fölé eme-
li. Az ilyen explicit tézisekre temészetesen ugyanaz érvényes, mint amit mozgás kapcsán már
kifejtettünk: döntõ egyrészt az ismeretelmélettel való kapcsolat, másrészt pedig talán még en-
nél is fontosabb, hogy a belsõ tapasztalat érvényének elfogadásával vagy annak tagadásával
közeledünk-e egy-egy ilyen kijelentéshez. (Barbier, 2006)

A pedagógiai vonatkozások miatt is fontos, hogy az intuíció ilyen értelmezése Bergsont
egy csapásra közel hozza nemcsak Freudhoz, de Junghoz is, miközben az így felfogott in-
tuíció-fogalomban rejlõ differenciamozzanatra is érzékenyen Bergson ugyanebben a szöveg-
összefüggésben posztmodernizálódik is (s ez ugyancsak nem feltétlenül marad távol akár az
oktatási rendszerek egészétõl, akár egyes részeiktõl). Említendõ még, hogy az intuíció peda-
gógiája eddig elért legfontosabb koncepciójának Rudolf Steinerét tartja. 

J. L. Paton a bergsoni intuíciót az „élõ, kreatív evolúció” szép jelenségének megértésében
és az abba való belépés aktusában értelmezi. Az intuíció hatalmának kifejlõdése garantálja az
egyén számára képességeinek legteljesebb kibontakozását. (Paton, 2007) Ezen emberkép
alapján Paton három alapvetõ tulajdonságban foglalja össze az õ Bergson-képe alapján létre-
hozandó iskolát: (1) a szabadság követelményének megvalósítása a kreatív kibontakozás biz-
tosítására, (2) a másokkal való valóságos együttmûködés szabadságának biztosítása, és (3) az
„élõ, kreatív evolúcióval” való harmónia kialakításának szabadsága. (Paton, 2007, 80. o.)

Paton ezek után az említett elvek és egy lehetséges iskolai curriculum összefüggéseit ke-
resi, ami önmagában bizonyosan egy közvetlenül Bergsonra épülõ pedagógia alapkérdése.
A curriculum összefüggésében azonban majdnem kizárólag a vallás, az etika, egy vallási eti-
ka, majd az intuíció kérdéseivel foglalkozik alaposabban, s ez messze elmarad a felvetésben
rejlõ lehetõségek mögött. 

Nem törekedhettünk teljességre Bergson pedagógiai „áttételei”-nek bemutatásában. Ez
már csak a pedagógiai hatástörténet kivételes nagyságrendje miatt sem lett volna lehetséges.14

Keretet és szövegösszefüggést szerettünk volna csupán felmutatni Kiss Árpád bergsoniz-
musának jobb értelmezése érdekében. Erre már csak azért is szükség volt, mert – összefog-
lalóan szólva – a magyar Bergson-recepció kiemelkedõ értékei mellett sem hagyott maga után
egy, a köztudat számára is könnyen mozgósítható filozófiai értelmezést. 

Kiss Árpád egyik sajátossága, hogy még pedagógussá válása elõtt vált bergsonistává,
ezért sem az oktatáspolitikus és stratéga, sem pedig az iskolaszervezéssel helyenként kifejtett
módon is foglalkozó filozófus nem foglal el különösebben nagy helyet Bergson-képében. Ez
azt is jelenti, hogy – ellentétben például Freinet-vel – saját pedagógiai rendszere nem közvet-
lenül áll bergsoniánus alapokon. 

Kiss Árpád határozott helyet foglal el az általános Bergson-recepció irányzatai között is.
Egyrészt értelmezése történetileg és filológiailag is pontos, egy pillanatra sem téveszti szem
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14 A hatalmas változatgazdagság puszta érzékeltetésére hivatkoznánk egy olyan disszertációra, amely
napjaink humor-, nevetés- és szórakoztatásideológiáit kifejezetten az iskolai oktatás szempontjából
rendszerezi és értelmezi, s eközben természetesen Bergson humorelméletére is támaszkodik (Bott,
2004).
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elõl, hogy Bergson alapvetõen racionalista és szcientikus filozófus, aki a belsõ tapasztalat
bázisán kerül szembe az „élet” és a „mozgás” alapproblémáival. Kiss Árpád tehát nagyon is
tisztában van Bergson rejtett mélységeivel, amelyek nélkül Bergson – mint ez ma sem ritka
attitûd – sokak számára nem más, mint filozófiai költõ vagy humanista vizionárius. Kiss Ár-
pád azonban nem csak általánosságban ismeri a valóságos Bergsont. Disszertációjában és
más írásaiban is számos nyoma van annak, hogy rekonstruálni tudta azokat a határokat,
ameddig Bergson, mint a „magas szellem” képviselõje, filozófiailag eljutott. Akkor is így
van ez, ha ma másképp látjuk a belsõ tapasztalat problematikáját. Az az eszköztár pedig,
amellyel Bergson (egyébként a klasszikus idealizmusra sokban emlékeztetve) e problemati-
kát elemezte (mechanizmus és finalizmus kettõssége és ellentéte, a mozgás önálló fogalmá-
nak kidolgozásával (Gautier, 2008) mára már kiesett a filozófiai testnevelés napi gyakorla-
tai közül. Ilyenkor azonban nem árt arra emlékeztetni, hogy a ma gyakorolt filozófiai main-
streamek nagy része ugyancsak hamarosan az elfeledettség sorsára fog jutni (ha egyáltalán
valamikor is el fogja érni Bergson valóságos ismertségét). Az is bizonyos, hogy egy-egy
probléma átmeneti marginalizálódása egyáltalán nem jelenti azt, hogy a problémát megol-
dottuk. 
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Ugrai János

A CSEH TESSEDIK, AVAGY A CSEH ÉS 
A MAGYAR ELMARADOTTSÁG KÜLÖNBSÉGEI

Ferdinand Kindermann nézetei és népiskola-szervezõ tevékenysége 
a XVIII. század végén

A magyar történet- és neveléstörténet-írás hosszú ideje behatóan foglalkozik Tessedik Sámuel
(1742–1820) életével, s azon belül pedagógiai munkásságával. (Neveléstörténeti szempontból
a legfontosabbak: Szelényi, é.n.; Vincze, 1953; Wellman, 1954; Tóth, 1976; Tóth, 1980). Mû-
veit, gyakorlati kísérleteit és innovációit a hazai nevelés- és mûvelõdéstörténet a legfontosabb
18. század végi vívmányok között tartja számon. Ezek közül neveléstörténeti szempontból –
a népnevelés megalapozása mellett – a vidéki, falusi gyermekek elemi oktatásának és a falusi
tanítóképzés megszervezésének érdekében kifejtett tevékenysége emelkedik ki. Számunkra
Tessedik annak az iskolaszervezõ nevelõnek az egyik legelsõ képviselõje, aki felismerte, hogy
a súlyosan elmaradott, gazdaságilag hanyatló vidékek felemeléséhez elsõdleges fontosságú a
gyakorlatias népoktatás megszervezése, az írás-olvasás és a mindennapokban közvetlenül
hasznosítható gazdasági alapismeretek széles tömegek felé való közvetítése. Sorsa a hazai tör-
ténelemben nem tekinthetõ kivételesnek: közvetlen környezetével gyakorta dacolva, állandó
pénzszûkében, a változó uralkodói megítélés és központi akarat függvényében idõnként kitün-
tetett figyelemben részesülve, esetenként viszont háttérbe szorítva kísérletei nem bizonyulhat-
tak tartósnak. Megszakítással együtt is alig több mint negyedszázadig mûködhetett iskolája.

Tessedik életének és nézeteinek fontos elemei meglepõ azonosságot mutatnak egy hozzá
hasonló, ugyanakkor általa nem ismert cseh iskolaszervezõével, Ferdinand Kindermann-nal
(1740–1801). A hazai szakirodalomban csaknem ismeretlen Kindermann a felvilágosult ab-
szolutizmus oktatáspolitikai törekvéseinek egyik legjelesebb és kétségtelenül legsikeresebb
csehországi képviselõje volt, aki ugyanazokból a tapasztalatokból okulva lényegében ugyan-
olyan átfogó, szociális és gazdasági elemekkel átszõtt pedagógiai programba fogott, mint
Tessedik. (Magyar nyelven az általunk ismert egyetlen rövid, bár frappáns ismertetés: Kosáry,
1996. 470. o.) A hasonlóságok ellenére mégis a különbségek igazán tanulságosak: míg Tesse-
dik kezdeményezései partikulárisak maradtak és végsõ soron kudarcot vallottak, Kindermann
a csehországi felvilágosodás egyik fõ vezérévé vált. Írásunkban e szembeszökõ különbséget
mutatjuk be, s erre igyekszünk magyarázatot találni.

A felvilágosodás és az oktatáspolitika kezdetei Csehországban

Az állami (uralkodói) oktatáspolitika megjelenése a kelet-közép-európai térségben, s így a
Habsburg Birodalomban is a felvilágosult abszolutizmushoz köthetõ. Cseh- és Morvaország,
mint a Habsburg Birodalom szerves része, tartománya az elsõ hullámban kapcsolódott be ab-
ba az élénk szakmai diskurzusba és tanügyi döntéshozatalba, amely az osztrák tartományokat
és különösen Bécset az 1740-es évek legvégétõl jellemezte. (Magyarországon – részint az or-
szág rendi különállása, részint pedig alacsonyabb szintû polgárosultsága miatt – ez a pedagó-
giai, iskolaszervezõi és politikai kérdéseket egyaránt felvetõ és megvitató mozgalom csak
megkésve jelent meg és lényegesen gyengébb hatást váltott ki. Kosáry, 1996, 403–450. o.)
Ebbe a diskurzusba viszonylag sokan bekapcsolódtak és igen sokféle kérdésrõl cseréltek esz-
mét. Az Udvar fõtisztviselõi és külön megbízottai, a közép- és alsó szintû tanügyi szakembe-
rek, iskolaigazgatók, tanárok, tudósok, írók és lelkészek, a korabeli értelmiség minden rendû
és rangú képviselõje járult hozzá az 1810-es évek közepéig tartó, változó intenzitású, a peda-
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gógia csaknem minden problémájára kiterjedõ vitasorozathoz. Mindezek jelentõsége nem
pusztán a közvetlen eredményekben, a felvilágosult abszolutizmus valóban jelentõs sikerei-
ben (pl. a felsõbb szakképzés vagy a népoktatás terén) mérhetõ, hanem abban a nehezen
megragadható hatásban is, amelyet a 19. század közepének – immár stabil, központi irányítá-
sú oktatási rendszerhez elvezetõ – tanügyi törekvéseire gyakorolt. Jószerével ugyanis nem is-
merünk olyan problémát az Entwurf korából, amelyet elõtte öt–nyolc évtizeddel az elõdök ne
vitattak volna már meg. (Az ausztriai tanügyi vitákról részletesen: Ugrai, 2009.)

Ennek a szerteágazó eszmecserének Bécs volt ugyan a központja, de abba a harmadakko-
ra, ám imponáló gyorsasággal polgárosuló, s a birodalom második legfejlettebb városának
számító Prágában is meghatározó értelmiségiek kapcsolódtak be.1 A felvilágosult abszolutiz-
mus erõs intellektuális bázissal rendelkezett ebben a tartományban: a katolikus felvilágosodás
csírái már a 18. század legelején megjelentek Sziléziában, majd Prágában is. A manufaktúrák
és a német térséggel való kereskedelmi kapcsolatok fejlõdése ugyanis elõsegítette a könyvek
áramlását. Komoly nemesi gyûjtemények alakultak ki – például a Khuenburg vagy a Vald-
stein család több tízezres állománnyal rendelkezett. Jellemzõ, hogy mindkét könyvtárban fel-
lelhetõ volt Locke vallási türelemrõl írt munkája. A legjelentõsebb könyvgyûjtõ Sporck gróf2

volt. A janzenistákkal szimpatizáló, Muratorit3 és pietista szerzõket olvasó arisztokrata alakí-
totta meg – már 1726-ban – az elsõ csehországi szabadkõmûves páholyt. Sporck tragikus sze-
mélyes sorsa a csehországi felvilágosodás kezdetét jelentette: a jezsuita irányítású cenzúra ah-
hoz még elég erõsnek bizonyult, hogy elkobozza 50 ezres gyûjteményét – amelynek nyomán
Sporck egy év múlva megtört emberként meg is halt –, ám a felvilágosodás tanainak terjedé-
sét már nem tudta megakadályozni.

Bár Európa többi országához hasonlóan itt is jezsuitaellenesek voltak az elsõ felvilágo-
sult törekvések, a század közepén a felvilágosodás eszméi sajátos módon épp jezsuita veze-
téssel terjedtek szét visszavonhatatlanul a tartományban. Ebben kulcsszerepet játszott a
regensburgi születésû, a matematikai, fizikai és asztronómiai kérdések, valamint a gazdaság
fejlesztése, s azon belül is az agrárkultúra iránt élénken érdeklõdõ, a német, itáliai tudó-
sokkal, valamint a jezsuitákkal kiterjedt levelezést bonyolító Stepling.4 (Winter, 1962,
125–131. o.)5 Fontos fordulópontot jelentett az új eszmék elterjedésében az olmützi akadé-
mia megalapítása, amelynek körülményei szintén egyedülállóak voltak Európában. Egyfelõl
az sem volt szokványos, hogy egyetemi városban jöjjön létre a tudós társaság, ráadásul az
ilyen kivételes esetekben (Göttingában vagy Erfurtban) az egyetem és az akadémia tagsága
átfedésben volt egymással. Ezzel szemben a morva városban a jezsuita egyetem egyfajta el-
lensúlyaként alakult meg 1746-ban a tíz nyelven beszélõ, világlátott arisztokrata Petrasch6

vezetésével Kelet-Közép-Európa elsõ akadémiája. (Hammermayer, 1976. 5–8. o.; Wondrák,
1976, 220–228. o.)

Ehhez hasonló tudós kezdeményezések Prágában elõször a szabadkõmûvesekhez fûzõd-
tek, s csak a felvilágosodás második szakaszában sikerült hivatalosan is elismert, elfogadott
szervezetet létrehozni a tudományok terjesztésére. 1774-ben alakult meg Stepling vezetésével
a Böhmische Gesellschaft der Wissenschaften. (Winter, 1962, 190–192. o.) Ezt egyébként
megelõzte a kiváló tudós és tudományszervezõ Born Ignác7 által 1769-ben létrehozott Patrio-
tisch-ökonomische Gesellschaft – e szervezet nyomdokaiba lépett a Stepling-féle akadémia.
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1 1800 körül Bécsben 231 ezren, Prágában 80 ezren laktak. (Gutkas, 1974. 22–25. o.)
2 František Antonín Sporck (1662–1738)
3 Ludovico Antonio Muratori (1672–1750)
4 Joseph Stepling (1711–1778)
5 A továbbiakban: Winter, 1962. 181–183. o.
6 Joseph Freiherr von Petrasch (1714–1772)
7 Born Ignác (1742–1791)
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Born egyébként is meghatározó alakja volt ennek a szakasznak. Az 1780-ban Bécsbe települt
minerológus az 1760–1770-es években a cseh tudományos közélet lényegében minden jelen-
tõs eredményének hátterében ott állt. (Winter, 1971, 210–214. o.) 

Ezek az elõzmények alkalmasak voltak arra, hogy Prágában komoly bázist építsen ki ma-
gának a jozefinizmus. A nemesség és a polgárság meghatározó részeit érték el ekkorra a fel-
világosult tanítások, sõt a jobbágy- és a türelmi rendelet miatt a jobbágyság széles körei is tá-
mogatták a jozefinus reformokat. (Mejdr

�
ická, 1977, 417–421. o.) Mindennek köszönhetõen

szinte természetes, hogy Bécs után Prágában is megjelentek az oktatási reformtörekvések,
amelyeknek két fõ iránya volt. A prágai egyetem modernizációját célozták – amelynek bemu-
tatására ezúttal nem vállalkozhatunk. (Hammerstein, 1977, 210–228. o.) Ám az ebben a szek-
torban végbe ment, nagy jelentõségû változások dacára a csehországi tanügy történetének iga-
zán meghatározó fordulata a népoktatás megszervezésével és kiterjesztésével következett be.
Ebben kulcsszerepet játszott Ferdinand Kindermann.

Ferdinand Kindermann pályája

Ferdinand Kindermann 1740-ben született Königswalde bei Schluchenauban, lengyel szárma-
zású szüleinek harmadik gyermekeként. Tanulmányait a helyi iskola után az ágoston rendiek
sagani iskolájában folytatta. Itt 1754-tõl 1760-ig, tehát még Felbiger8 fellépése, s így Sagan
európai hírûvé válása elõtt tanult. A prágai egyetemen teológiai stúdiumokat folytatott és
1766-ban szerzett doktori címet. Ám ezzel nem fejezte be tanulmányait, 1771-ig maradt a
cseh tartomány székhelyén. Miközben lelkészi és tanítói szolgálatokat vállalt, francia nyelvet,
esztétikát és pedagógiát hallgatott. (Winter, 1926, 25–35. o.) A késõbbiek folyamán, immár
tudatosan az iskolaszervezõi feladatokra készülve, ellátogatott Felbiger sagani iskolájába, de
meglátogatta Francke9 hallei Paedagogiumát is. (Wiechowski, 1907, 175–178. o.)

Széles körû érdeklõdésének, kiemelkedõ tehetségének és lelkesedésének köszönhetõen a
prágai felvilágosodás egyik legfontosabb szellemi csoportjának, a híres Seibt-körnek is meg-
határozó tagjává vált. Seibt10 1763-tól – Prágában az elsõ német nyelvû professzorként – ta-
nította a széptudományokat és az erkölcstant az egyetemen. Gottsched11 tanítványaként Seibt
nagyon sokat tett a felvilágosodás német irányzatának csehországi közvetítéséért, s az érzel-
mek és az ízlés, valamint a Wolff-féle12 racionalizmus szintézisére törekedett. Hallgatók tö-
megeit vonzó elõadásokat tartott, átfogó nevelési tervezetet készített az egyetemi oktatás szá-
mára, folyóiratot indított Neue Literatur címen, s tanítványait is segítette elsõ irodalmi pró-
bálkozásukban. Sikereit az uralkodó is elismerte, így a jezsuita rend feloszlatása után elõbb a
filozófiai kar direktora lett, majd a csehországi gimnáziumok felügyeletével is õt bízta meg a
császárné, s a latin iskolákat felügyelõ bizottságba is bekerült. 1783-ban a prágai egyetem
rektora lett. (Lorenz, 1934, 243–244. o.) Seibt egészen kivételes hatást gyakorolt kora értel-
miségi elitjére. Nemcsak olyan kulcspozícióba került vezetõkre gyakoroltak a nézetei nagy
hatást, mint von Fürstenberg palotagróf13, a Gubernium elnöke vagy J. M. von Rotz, a cseh-
országi tanulmányi bizottság vezetõje, hanem az egyetemrõl kikerülõ tanárok generációi ré-
vén szélesebb körben is gyorsan terjedtek tanításai. (Lorenz, 1934, 246–250. o.) Így például
Seibt szellemiségét követte a prágai katolikus papképzés újjászervezõje, Zippe14, de szintén
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8 Johann Ignaz Felbiger (1724–1788)
9 August Hermann Francke (1663–1727)

10 Karl Heinrich Seibt (1735–1806)
11 Johann Cristoph Gottsched (1700–1766)
12 Johann Cristian Wolff (1679–1754)
13 Karl Egon Fürst von Fürstenberg (1729–1787)
14 Augustin Zippe (1747–1816)
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szorosan együttmûködött vele az elsõ protestáns prágai professzor, A. G. Meisner is. (Mejd-
r
�
ická, 1977, 421–422. o.) 

Kindermann ennek a pezsgõ körnek éveken át volt állandó szereplõje, miközben egy
másik nagy hírû és nagy hatalmú támogatót, az arisztokrata Buquoi családot is megnyerte tá-
mogatójának. A legidõsebb és legtehetségesebb Buquoi-fiú, Johann15 házitanítójaként a ké-
sõbbiekben igen jól kamatozó ismeretségre tett szert: Kindermann iskolaszervezõi és egy-
házigazgatási sikereihez elengedhetetlen volt a befolyásos pártfogó támogatása. (Winter,
1926, 34–37. o.) A Buquoi-k ajánlásának köszönhette elsõ szolgálati helyét, a kaplitzi plébá-
niát, ahová 31 évesen került. Innen négy évvel késõbbi helyezték át – akkor már Bécsben és
Csehország-szerte ismert iskolaszervezõként – Prágába, 1781-ben nevezték ki prépostnak,
majd kanonoknak. 1789-ben lett Leitmeritz püspöke, amelyet haláláig irányított. Egyházi
megbízatásai mellett folyamatosan foglalkozott tanügyi kérdésekkel. Bécsben és Prágában
tartózkodva, illetve a cseh és morva tartományt többször beutazva szervezte a népoktatás,
illetve a szegénygondozás intézményi alapjait. Általában is igaz, hogy e két célt helyezte
mindenek elé, s így az egyébként zseniális iskolaszervezõ egyházi vezetõként csak szerény
eredményeket ért el: az õ ideje alatt nem nõtt számottevõen a püspökség jövedelme, nem
rendezõdtek átütõ sikerrel a vizitációk során feltárt visszásságok, s nem tudott úrrá lenni a
nagy lelkészhiányon sem. Püspöki pályáját ráadásul 1799-ben egy súlyos szélütés derékba
törte, s hátralévõ két esztendejében már nem tudott teljes erõbedobással dolgozni. (Winter,
1926, 34–113. o.)

Kaplitz – a „cseh Szarvas”

Említettük, Tessedik és Kindermann pályáján és nézeteiben van néhány feltûnõ hasonlóság.
Ez a párhuzamosság talán Kindermann kaplitzi évein érhetõ a leginkább tetten. A Felvidéken,
Pozsonyban, majd németországi peregrinációban nevelkedõ Tessedikhez hasonlóan pezsgõ
szellemi élethez szokhatott hozzá õ is, s mindkettejükben nagy megdöbbenést keltett az addig
nem ismert vidéki elmaradottság és szegénység. Míg Tessedik a Dél-Alföldön, Kindermann
Kaplitzban, ebben az osztrák–cseh határhoz közeli, a C

�
eskŷ Krumlov-i körzethez tartozó kis-

városban szembesülhetett a cseh valóság egy egészen új oldalával. Ne feledjük, Csehország-
ban épp ebben az idõben pusztított Kelet-Közép-Európa utolsó nagy, paraszti felkelésekkel
tarkított és társadalmi robbanással fenyegetõ éhínsége. Ennek az egyébként a Habsburg felvi-
lágosult abszolutizmus egész társadalompolitikáját közvetlenül befolyásoló – az úrbéri ren-
delkezésekig elvezetõ – tragikus fejleménynek a mindennapjaiba csöppent bele tehát plébá-
nosként Kindermann. (Fejtõ, 1996, 161–165. o.)

Szembetûnõ, hogy Tessedikhez hasonlóan átfogó, a Szarvason is kipróbált eszközöket fel-
vonultató koncepció megvalósításába fogott az ínséges helyzet megváltoztatása érdekében.
Õ is úgy vélekedett, hogy a szegénység gyors csillapításán, a nélkülözések azonnali megszün-
tetésén kívül csak úgy lehet hosszabb távon is sikeres, ha egyszerre vállalkozik a nép felvilá-
gosítására, a legveszélyesebb babonák és tévhitek elleni fellépésre, a szegény gyermekek isko-
lába ültetésére és a felnõttek körében az elemi ismeretek, s azon belül a praktikus gazdasági,
termelési eljárások népszerûsítésére. Mindezek érdekében harcot hirdetett az erkölcstelensé-
gek, a restség és a bûnök ellen. Misszionáriusokat hívott a gyülekezetébe, prédikációkban
lépett fel a hívek odaadó, istenfélõ magatartásáért. Ösztönözte a gyülekezet tagjait a karitatív
összefogásra, alapítványokat tett és szorgos munkával igyekezett az egyházközséget felvirá-
goztatni. (Winter, 1926, 38–42. o.) 
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Bár ebbéli törekvései korai távozása miatt csak szerény eredményekkel jártak, a kaplitzi
esztendõk különösen fontosak a cseh nevelés történetében. Saját maga írta ugyanis, hogy el-
sõ kaplitzi papi napja egyben az elsõ iskolaszervezõi napja is volt. (Kindermann, 1774.) Ko-
moly házitanítói tapasztalatokkal és alapos elméleti ismeretekkel felvértezve kezdte meg a
munkát: Seibt professzor pedagógiai elõadásai, sagani és hallei tapasztalatai mellett behatóan
tanulmányozta a braunschweigi és a porosz tanügyi törvényeket, de rendszeresen olvasta a
stuttgarti hetilapok nevelésrõl szóló cikkeit is. Mindezek ismeretében és a prágai arisztokrata
családnál szerzett tapasztalatainak tükrében igencsak meghökkent a kaplitzi iskola állapotán.
A lepusztult épület látványa, mindenféle tankönyv hiánya, a tanító felkészületlensége, az egé-
szen mechanikus tanítási módszerek dominanciája, a kisebb és nagyobb tanulók együttes
tanulásának kuszasága, az iskolalátogatás rendszertelensége, a tanítás felügyeletének elmara-
dása, s nem utolsósorban a szegény szülõk gyermekeinek éhezése – ezek fogadták az új plé-
bánost. (Kindermann, 1774, 53–57. o.)

Kitûnõ prédikációkkal és személyes rábeszéléssel igyekezett a szülõket megnyerni az isko-
lázás ügyének, de ebben a legfõbb segítséget a tanügyek iránt elkötelezett földesúrtól kapta:
nemcsak hogy nem akadályozta Kindermannt, de bõkezû adományokkal lehetõvé tette egy má-
sodik tanári tisztség létesítését is. Két éven belül újabb tanárokat tudott alkalmazni, s végül tá-
vozásakor egy négytanítós iskolát hagyott a kisvárosra. Olyan új tárgyak bevezetésérõl gon-
doskodott, mint az erkölcs- és neveléstan, a gazdálkodási ismeretek, az egészségnevelés, a ze-
ne. Ez utóbbi egyébként kiemelt szerepet kapott Kindermann-nál, mivel a zenével nyerte el a
legtöbb, az iskolától egyébként ódzkodó szülõ szimpátiáját. (Kindermann, 1774, 78–82. o.)

Az egyre több pedagógiai eljárást kipróbáló, gyakorlatias oktatást nyújtó iskola mind nép-
szerûbbé vált a városban és azon kívül is. Jellemzõ, hogy a lesújtó állapotban lévõ kisiskolá-
ját modernizálni kívánó bányaváros, Krummau már 1773-ban követeket küldött Kaplitzba,
hogy ott lessék el a hatékony népoktatás fortélyait. De más kisebb városok is követték a krum-
mauiak példáját, sõt a szerviták gratzeni kolostorából és Linzbõl is érkezett tanulni vágyó
szakember. Kindermann alig leplezett büszkeséggel ír arról, hogy milyen sok helyrõl kapott
dicsérõ és elismerõ szavakat. Igaz, azt sem hallgatta el, hogy a régi hagyományokhoz ragasz-
kodók, a túlságosan gyakorlatias tananyagtól óvakodók, az ifjakat a túl sok tanulnivalótól vé-
dõk rendre bírálatuk tárgyává tették a kaplitzi iskolakísérletet. (Kindermann, 1774, 59–62.,
74–78. o.)

A gyors sikerek dacára nemcsak az ellenszenv megnyilvánulásaival kellett megküzdenie,
hanem egyéb nehézségekkel is. Hiába utazott el például Bécsbe és vizsgálhatta behatóan
Felbiger ottani normaiskoláját, az ott tapasztaltakat a kaplitzi nagy nyomor miatt nem tudta
átültetni. Még az iskola iránt elkötelezett szülõk sem voltak képesek mindig elküldeni a gyer-
mekeiket. Télen a hiányos öltözet, nyáron a mezõgazdasági munkákban való részvétel miatt
maradtak sokan távol. A tandíj, sõt az éhezés is több tucat gyereket fosztott meg a tanulás le-
hetõségétõl – voltak, akik iskolaidõben házról házra járva kenyeret koldultak. Ezeket a prob-
lémákat nem lehetett egy csapásra felszámolni. Igaz, szívhez szóló prédikációkban elérte a
polgárok iskoláztatás iránti elkötelezõdését, s a magisztrátussal való hosszas egyeztetés révén
sikerült a szegények tandíját a városi kasszára terhelni, de továbbra is akadtak olyanok, akik
önhibájukon kívül vagy pusztán dacból, idegenkedés miatt nem járatták a gyermekeiket isko-
lába. (Kindermann, 1774, 62–74. o.)

Kindermann a Habsburg-oktatáspolitika szolgálatában

Kindermann nem sokáig maradt Kaplitzban. Tessedikkel ellentétben az õ törekvései nem csak
a szûk környezetben leltek nagy visszhangra, Bécsbe is eljutott a híre. Felbigerrel való sze-
mélyes ismeretségének és Buquoi gróf patronálásának köszönhetõen személyesen gyõzõdhe-
tett meg a bécsi normaiskola hatékonyságáról. Törekvéseit Mária Terézia is méltányolta, így
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Kindermann 1774-ben meghívást kapott az újonnan alakult cseh tanügyi bizottságba. A kez-
detektõl a népoktatás megszervezésén fáradozott, ennek érdekében kétszer is beutazta a cseh
és morva tartományokat, alaposan felmérve az egyes körzetek kisiskoláinak állapotát. Ahol
kirívóan aggasztó problémákat talált, ott azonnali intézkedéseket kezdeményezett. Ennek kö-
szönhetõen már 1777-re közel félezer új népiskola alapítása fûzõdött a nevéhez, a jozefinus
évtizedében pedig 1315-rõl 2085-re nõtt a falusi és városi elemi intézetek száma. Ezt a meny-
nyiségi növekedést még erõteljesebbé teszi, hogy a diákok száma ezzel párhuzamosan meg-
háromszorozódott, ráadásul az új iskolák mellett egyre több régi tanintézetben is sikerült a fel-
bigeri módszereket elterjeszteni. (Winter, 1926, 49–51., 63–66. o.)

II. József idején egyébként is megnõtt Kindermann befolyása. Miközben az egyházi és
szerzetesrendi vagyon elosztását irányító bizottság élére arisztokrata pártfogója került, õ ma-
ga is a testület tagjává vált. Késõbb az egyházi bizottságba is delegálták, majd a prágai tanul-
mányi fõigazgatóvá is õt nevezték ki. E megbízások egyértelmûen jelzik, hogy II. József nem-
csak Csehországot tekintette a szívügyének számító népoktatási reform mintatartományának,
hanem Kindermannban is megbízott. Ebben az idõszakban elõbb Prágában, majd a tartomány
más városaiban is normaiskolát nyitottak, s Kindermann felügyelhette az egykor jezsuita ke-
zelésû normaiskolai nyomdát is. Így gondoskodhatott olcsó, tömeges méretekben kiadott és
terjesztett tankönyvekrõl – gondoskodva ezzel a felbigeri reform minden fontos elemének
csehországi adaptációjáról. (Winter, 1926, 38–68. o.)

A már mûködõ kisiskolák átszervezése mellett gyökeresen új kísérletek is fûzõdnek a ne-
véhez. Elsõsorban a kamarai birtokokon nyílt lehetõsége új ötletek megvalósítására. Itt tud-
ta kipróbálni a lelki gondozás és a tanítás egységét szolgáló terveit, a plébános fokozott be-
vonását az iskolai nevelõi munkába. Ennek részeként, különféle egyházi vezetõ tisztségeit
felhasználva, kiemelt figyelmet szentelt a papok szigorú ellenõrzésére, az állandó, az egy-
házközségek és az iskolák állapotát módszeresen feltáró és figyelemmel követõ vizitációk-
ra. Hasonlóan nagy jelentõséget tulajdonított a tanítóképzés megszervezésének is. (Winter,
1926, 61–113. o.) 

Kindermann külön figyelmet fordított a gyakorlati gazdasági ismeretek közvetítésére.
Ennek jegyében nyitotta meg a brandeisi kamarai birtokon 1779-ben az elsõ ipariskolát (In-
dustrieschule). Ebben az új népiskolatípusban a falusi gyermekeknek alkalmuk nyílt a szak-
szerû mezõgazdasági és ipari termelési eljárások elsajátítására. A normaiskolák mintájára –
nem kevés ellenállással megküzdve – megszervezett iskolatípust speciális tankönyvekkel
látta el, a tanulói munka elõsegítésére iskolai kertet és mûhelyt alakított ki. Noha a tanulók
munkával való nevelése nem tekinthetõ teljesen új ötletnek, Kindermann kezdeményezése
újabb átütõ sikereket ért el: egyfelõl ezzel tett szert igazán európai hírnévre, Vesztfáliából,
Franciaországból, Württembergbõl és Oroszországból is érkeztek vendégek a módszer tanul-
mányozására. (A Kindermannt megelõzõ európai munka- és ipariskola-koncepciókról lásd
Brödel, 1931–32. o.) Másrészt országszerte nem várt lelkesedéssel fogadták az ötletet a kü-
lönbözõ iskolafenntartók. Városi magisztrátusok, földesurak, gyülekezetek kis túlzással egy-
mással versengve kérték ki Kindermann véleményét, hogy miként szervezzenek ilyen mun-
kaiskolát, vagy hogyan alakítsák át meglévõ iskolájukat. 1792-re a meglévõ népiskolák kö-
zel egynegyede vállalkozott a termelési eljárások gyakorlatias megtanítására. (Winter, 1926,
63–68. o.)

Ugyancsak Kindermann nevéhez fûzõdik a szintén Európa-szerte egyedülálló mezõgaz-
dasági továbbképzõ – vagy mintagazdasági – iskola (Schüttenitzben) az elemibõl már kinõtt
fiatalok számára, valamint a leányok magasabb népiskolája Leitmeritzben. Mindkét új isko-
latípus II. József határozott támogatásával született meg, ám mindkettõrõl bebizonyosodott:
alapítójuk jócskán megelõzte velük a korát, hiszen a püspök halála után évtizedekig szünetelt
a mûködésük. (Winter, 1926, 90–94. o.) 
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Összegzés helyett: a Tessedik–Kindermann párhuzam tanulságai

Két, egymást nem ismerõ, az alsóbb rétegek sorsának javítása iránt elkötelezett, komoly pe-
dagógiai érzékkel és érdeklõdéssel rendelkezõ kortárs lelkész ugyanazon birodalom két kü-
lönbözõ vidékén közel azonos nagyságú és összetételû problémahalmazra csaknem ugyanazt
az összetett koncepciót dolgozta ki. A két életutat és életmûvet megismerve azonban számot-
tevõ különbségre lelünk. A legszembeszökõbb eltérés Tessedik Sámuel és Ferdinand Kinder-
mann törekvéseinek sikere között mutatható ki. Tessedik iskolakísérlete akkoriban meg-
maradt unikális próbálkozásnak. Sem széles körben nem talált követõkre, sem közvetlen kör-
nyezete nem mentette meg az enyészettõl az általa kialakított intézményt. Nézeteit sokszor ér-
tetlenséggel vegyes közöny fogadta – annak ellenére, hogy idõnként kétségtelenül megtapasz-
talhatta a siker és az elismerés érzését is. Ezzel szemben Kindermann kis túlzással nemcsak
környezete értelmiségi elitjének vált ünnepelt alakjává, hanem a birodalom távolibb tartomá-
nyaiban és külföldön is dicsõséget szerzett magának. Elképzeléseit eredeti céljainál lényege-
sen nagyobb léptékben valósíthatta meg, s a birodalmi népoktatási reform mintatartományá-
nak központi alakjává emelkedett.

A két életmû e drámai különbségét nyilván egyéb, a háttérben meghúzódó markáns elté-
résekkel magyarázhatjuk. Elõször érdemes számításba venni a személyes tényezõket. Bizo-
nyosan szerepet játszhatott az általuk kiváltott hatás intenzitásában felekezeti hovatartozásuk.
Egy katolikus birodalomban még a türelmi pátens idején is nyilvánvalóan könnyebben érthe-
tett szót az uralkodóhoz közelállókkal egy katolikus plébános, mint egy evangélikus lelkész.
Szintén Kindermannt predesztinálhatták inkább a sikerre a pedagógiai orientációjú elõtanul-
mányok. A cseh iskolaszervezõ egyetemi évei alatt és után is tudatosan készült a tanítás mes-
terségére, míg Tessedik eleinte ezzel a feladattal mintegy járulékosan számolt csak. Miköz-
ben ez a tény Tessedik éleslátásának és kreativitásának értékét még inkább növeli, nem feled-
kezhetünk meg arról, hogy Kindermann tanulmányútjai során személyesen is megismerked-
hetett kora legkiválóbb pedagógusaival, s megalapozhatta a folyamatos eszmecserét, a szak-
könyvekhez és folyóiratokhoz való jutás lehetõségét. Ezáltal Kindermann számára az õ „Szar-
vasa” nem bizonyult olyan elzárt, távoli városnak, mint amennyire azt Tessedik megtapasz-
talhatta. S látnunk kell, hogy Kindermann mindezeknek köszönhetõen nem sok idõt töltött
Kaplitzban. Tessedikkel ellentétben õ hamar visszatért a pezsgõ fõvárosba, miután megismer-
te a vidék elmaradottságát. 

A személyes tényezõkön kívül azonban más tanulságokat is megfogalmazhatunk. Ma-
gyarország rendi különállása ugyanis egyszerre nyújtott bizonyos, rendi-feudális védettséget
az ország társadalmi elitjének, s egyszerre jelentett elszigeteltséget. Hiába tüntette ki az ural-
kodó Tessediket, az itteni kezdeményezéseket általában gyanakvással fogadták az udvarban.
Tessedik Sámuel személyes sorsa is jól példázza ezt. Az ünnepelt Kindermann-nal lényegé-
ben teljesen azonos célja, a nép felvilágosítása, egy csapásra vált a nemzetközi és a hazai po-
litikai események forgatagában illegitimmé. A Martinovics-féle összeesküvés után a népneve-
lés iránt addig elkötelezett Sándor Lipót nádor híres memorandumában a magyar parasztság
tudatlanságban hagyását jelölte meg a forradalmi törekvések megelõzésének egyik eszközé-
ül. Kaplitz és Szarvas földrajzi fekvése is elgondolkodtató különbséget rejt magában. Nyolc-
száz kilométer nagy távolság akkor, amikor egy-egy újítás, egy reformszellemiségû program
támogatók, bel- és külföldi látogatók dicsérõ szavait és áldozatkészségét igényli. Megítélé-
sünk szerint azonban a döntõ különbség mégis a Kindermannt és Tessediket körülvevõ kör-
nyezetben rejlik. Elsõ ránézésre talán habitusukból vagy személyes sorsukból adódó eltérés-
nek tûnik, hogy Kindermannt végig támogatta egy befolyásos arisztokrata és a birodalmi
népoktatási reform atyja, Felbiger, sõt idõrõl idõre lelkesedéssel találkozhatott a földesurak és
a városi magisztrátusok részérõl is. Kaplitzból, majd Bécsbõl Prágába visszatérve mindig az-
zal szembesülhetett, hogy nézeteinek biztos hátországa, értelmiségi és polgári bázisa van. Ez-
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zel szemben attól tartunk, hogy Tessedik hiába emelkedett volna ki hamar Szarvasról, s került
volna például Pestre, s hiába rendelkezett volna egy nagy tekintélyû patrónussal is, a magyar
társadalom a 18. század végén még nem állt a polgárosodás azon fokán, hogy erõfeszítései
Kindermannéhoz hasonló átütõ sikerrel járhattak volna.
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Forray R. Katalin

FALUSI KISISKOLA A LOKÁLIS TÁRSADALOMBAN

Falusi iskola. Amikor meghallom ezt a kifejezést, mindig a kis Bice-bóca története jut eszembe
és az a bizonyos osztályterem a kopott padokkal … (blogamia.blogter.hu/253221/falusi_iskola
– 46k – Cached)

Kérdés

Merjem-e beadni kisgyermekemet a helyi iskolába, vagy vigyük be a városba? – kérdezi kör-
nyezettudatos kollégám, aki lakóhelyül egy aprófalut választott. Nem kerül-e majd hátrány-
ba, amikor tovább fog tanulni, hiszen helyben sok a cigánygyerek, és csak apró, részben osz-
tott iskola van? Sokan, akik ilyen döntési helyzetbe kerülnek, úgy vélik, gyermekük érdekeit
akkor szolgálják igazán, ha kisgyermeküket is utaztatják, hiszen „mindenütt” azt hallják, jobb
a nagyobb, városi iskolába íratni õket. Jól döntenek-e? Szólnak-e érvek a helyi kisiskola mel-
lett? Ezt a kérdést igyekszem az alábbiakban körbejárni. 

Alaptézisem, hogy a „falusi kisiskola” problémája látszatra ugyan oktatási, pedagógiai
kérdés, a valóságban azonban (társadalom)politikai, másodsorban gazdasági-pénzügyi össze-
függésekben helyezhetõ el. Politikai kérdés abban a vonatkozásban, hogy a lokalitások, a he-
lyi társadalmak kompetenciájáról szól, s így összekapcsolódik a civil társadalom erejével,
egyáltalán létével. Gazdasági-pénzügyi kérdés akkor, amikor úgy fogalmazódik meg, hogy az
egy tanulóra jutó fajlagos költségek magasabbak a nagyobb iskolákhoz viszonyítva – költ-
sünk-e többet egy helyben tanuló falusi gyerekre, mint egy nagyobb településen élõ és tanu-
lóra? Jól megfigyelhetõ ez a mai oktatáspolitikával diskurzusokban és akciókban is: míg az
országos politika a kisiskolák nagyobbakba történõ összeszervezésének programját törekszik
megvalósítani, civil mozgalom – „Élõlánc a falusi kisiskolákért” – küzd ezek megtartásáért. 

Az alábbiakban azt igyekszem megvizsgálni, hogy – saját és mások korábbi kutatásai, va-
lamint a nemzetközi szakirodalom szerint – milyen funkciói, milyen elõnyei és hátrányai van-
nak a falusi kisiskolának.

Áttekintve a nemzetközi szakirodalmat, a Google rendszerében a „Small school” vagy a
„Rural Education” címszavak alatt találjuk meg azt a jelenséget, amellyel foglalkozunk. Akár
az egyiket, akár a másikat tekintjük át, jól láthatóan elkülönül az egytanítós kisiskola a mo-
dern fogalomtól. Az egytanítós kisiskola („one-room-school”) az az iskolatípus, amelyet
Európában – nálunk is –, Amerikában, Ausztráliában a szórt településszerkezetû térségekben
élõ mezõgazdasági népesség alfabetizációjára szerveztek a 19. század végétõl a 20. század
hatvanas éveiig. Mind az alapfeladata, felszereltsége, mind a tanító társadalmi szerepe a kor-
hoz és a helyhez kötõdõen többé-kevésbé eltér a modern iskoláétól. A racionálisan szervezett
nagy iskolák – amelyhez buszok szállítják a gyerekeket vagy diákotthonokban helyezik el
õket – egyre több problémát vetnek fel. A nagy iskola személytelensége, a megközelítés ne-
hézségei, a kistelepülések népének elhagyatottsága újra megfogalmazza a kisebb iskolák lét-
jogosultságát: árulkodó, hogy a legtöbb címszó a „Small School Movement”-tel kapcsolatos,
egy olyan civil mozgalom szervezõdésére utal, amely kisebb iskolákká szervezné át a meglé-
võ nagyokat. Kifejezetten a lokalitások védelmére szervezõdõ kezdeményezésekrõl, mozgal-
makról, egyesületekrõl olvashatunk a „Rural Education” név alatt: gondolatmenetünk fõ té-
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mája is ehhez kapcsolódik (pl. Howley és Howley, 2001, Starr és White, 2008). A falusias,
rurális – ahogy több tanulmányunkban neveztük: aprófalvas – térségek iskolával való ellátá-
sáról van szó. Itt kapcsolódik össze a kisiskola problematikája a lokalitáséval, hiszen az ilyen
településszerkezetû térségekben lokálisan csak kisiskola létesíthetõ. 

1976–1977-ben Lajosmizse nagyközség 13 tanyai iskolájának „bekörzetesítését” követ-
tem nyomon (Forray, 1976). Eredetileg csak a felsõ tagozatokat akarták megszüntetni, az ak-
kor még több mint 300 felsõ tagozatost az újonnan épült hétközi diákotthonban elhelyezve.
Mire megvalósult a terv, alig maradt felsõ tagozatos, s a diákotthon „feltöltésére” az alsó ta-
gozatosokat, sõt óvodásokat is be kellett költöztetni a diákotthonba. Ma – Jankó Krisztina
megismételt kutatása szerint – elsõsorban a leghátrányosabb helyzetû lajosmizsei családok
gyermekei kapnak hétközi elhelyezést az épületben. A tanyavilág részben megszûnt, részben
másképp oldják meg a gyermekek bejutását a központi iskolába. Kutatásom sok tanulsága
máig érvényes, ezért ezekre is támaszkodom az alábbiakban. 

Kérdés, hogyan definiáljuk a kistelepüléseket és a kisiskolákat. Az elõbbi fogalom meg-
határozására vannak statisztikai kategóriák (500 vagy 1000 lakosnál kisebb település, illetve
külterületi lakott hely), mégsem szívesen használnám ezeket, hiszen az iskola telepítése, mû-
ködése szempontjából a lakosság száma mellett legalább ilyen fontos az életkori, esetleg et-
nikai összetétel, a település földrajzi és közlekedési távolsága, hagyományai.

A kisiskola meghatározása sem egyértelmû. Az UNESCO-összeírások az egy-két tanítós
intézményeket nevezték ilyennek. Az egy-két tanítós iskola velejárója az osztatlan tanítási
forma. Amikor kisiskolákról beszélünk, a szó szûk szakmai értelmében ezekre az iskolákra
gondolunk. Bõvítve a fogalmat, kisiskolának mondjuk azokat is, ahol nincsen párhuzamos
osztály, bár csoportösszevonás nem vagy csak ritkán fordul elõ. Bár pedagógiailag nyilván-
valóan nem azonos problémákat felvetõ intézményekrõl volt szó, a bõ harminc év alatt, amíg
a hálózati „ésszerûsítés” módszere a kisiskolák megszüntetése, körzetesítése volt, a kétféle
kisiskola kilátásai nagyon is hasonlóak voltak. Az utóbbiban könnyen elõfordulhatott, hogy
kényszerült megszüntetni a csoportbontást, ezzel a „bekörzetesítendõ” iskolák sorába lépett.

Az iskolakörzetesítés 

Aligha lehet a falusi kisiskolákat vizsgálni, ha nem teszünk egy rövid visszapillantást az is-
kolakörzetesítésre. 

Ezt az egykor gyakran használt, de más nyelvre nehezen vagy egyáltalán nem lefordítha-
tó fogalmat furcsa módon még a Magyar Nyelv Értelmezõ Szótára sem ismeri. A Pedagógiai
Lexikon (1987, II. 108.) szerint „a tanyai települések kislétszámú általános iskolai felsõ tago-
zatos tanulóinak szakrendszerû oktatására hozott intézkedés”. A meghatározás alaposan szû-
kít, ám anélkül, hogy elmélyednénk a fogalom keletkezésének és ezzel együtt ezen iskolahá-
lózat-fejlesztési politika és gyakorlat kialakulásának történetében, ki kell emelnünk néhány
fõbb jellemzõt. 

A hetvenes évek „felvilágosult abszolutizmusa” kedvezett a szakmai racionalizmusnak az
okatásban is (Forray, 1978). Ennek jellegzetes formája volt az NDK-ban akkor virágzott ku-
tatási irány, amely az optimális iskolanagyság felderítését tûzte ki célul: hány párhuzamos
osztályt, hány gyereket, hány pedagógussal lehet leghatékonyabban tanítani. Magyarországon
sok szakértõ dolgozott ki számításokat arról, mekkora lélekszámú településen lehet ésszerûen
általános iskolát üzemeltetni (2000–2500 fõ körül volt a becsült településnagyság). Hasonló
elgondolások alapján történt az iskolahálózat átszabása Lengyelországban, Csehszlovákiá-
ban, erre törekedtek Bulgáriában, Romániában és a Szovjetunióban is.

De nem kizárólag térségünk problémája volt ez. Különösen Nyugat-Európa centralizált
oktatási rendszereiben – a hetvenes évtized a szociáldemokrácia gyõztes idõszaka volt – ké-
szültek számítások arra, hogyan nézzen ki az oktatás intézményhálózata az elemitõl a felsõ-
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fokig. Svédországban például bonyolult táblázatok segítségével döntöttek iskolák bezárásáról
és nyitásáról, amelyben a tanulók utazási idejének, az iskolába jutás körülményeinek döntõ
szerep jutott. Ugyanakkor megszólaltak a szociológusok, akik az iskola nélkül maradt falvak
hanyatlását jövendölték (Forray, 1976).

Közös volt ezekben az erõfeszítésekben, hogy szakmai és/vagy gazdaságossági szempon-
tokra hivatkozva felülrõl kívánták meghatározni, mi az iskolával való helyes magatartás
„lent”, a településen. Természetesen nem mindegy, hogy a népboldogítás módszere a parancs
és tiltás volt-e, mint nálunk, vagy pedig a finanszírozás közvetettebb módján láttatták be az
érintettekkel, melyik a helyes út, mint például Norvégiában; hogy a döntéseknél mennyire
vették figyelembe a gyermekek életének szempontjait (az utazási feltételek meghatározása,
mint Svédországban, a gyermekek tömeges hétközi diákotthoni elhelyezése, mint nálunk). 

A nyolcvanas években Európa-szerte változások következtek be, amelyeket többnyire új
oktatási törvények, törvénymódosítások jeleztek. Egyre világosabbá vált, hogy a központi irá-
nyítás hatalmas mértékû állami feladatvállalást és ellenõrzést igényel, emellett kihasználat-
lanul hagyja a helyi lakosság és a pedagógusok öntevékenységében rejlõ erõt. Pazarlásra és
taktikázásra ösztönöz, s nem is bizonyítható, hogy mindez az oktatás hatékonyságában meg-
térülne.

A hálózatfejlesztés szempontjából lényeges, hogy az alsóbb iskolafokozatok a közvetlen
felhasználókhoz kerültek. Így az óvoda, az elemi iskola, sõt az általánosan képzõ felsõbb is-
kolák kisebb-nagyobb hányada sorsát sem felülrõl határozzák meg, telepítésükrõl, mûködte-
tésükrõl a helyi – települési – kormányzatok döntenek jogszabályi keretek között. Az oktatá-
si feltételek, a színvonal ellenõrzését, az oktatás szakmai támogatását országonként eltérõ
szervezeti rendben látják el. Az állam tehát „kivonult” az alapiskolai hálózatfejlesztésbõl. Ál-
talánosan jellemzõ finanszírozási rend a „fejkvóták” megállapítása, ezenfelül az építéshez, il-
letve mûködtetéshez nyújtott külön támogatás megállapított és nyilvános versenyfeltételek
között. Egyúttal elveszítette a társadalomkritikai, szociológiai érdekességét az a kérdés,
amely a hetvenes években még jól érzékelhetõ volt a nyugat-európai szakirodalomban: élet-
képes-e a falu iskola nélkül? Kiderült, hogy életképes, ha más szálak szorosan fûzik a társa-
dalomhoz. Pedagógiai elõnyeiket (kis méretek, testvérhelyzet) nagyobb intézményekben is
adaptálják, ahol erre igény vagy érdeklõdés van, illetve a magánoktatásban újítják fel. Meg-
szûnésüknek egyaránt vannak gazdasági, kulturális és szociális indokai. 

Az általános iskola fejlesztésében az államosítástól kezdve egészen a nyolcvanas évek kö-
zepéig meghatározó hálózati politika volt a nagy, központi iskolák létrehozása falvas és ta-
nyás térségekben is. Ez törvényszerûen azzal járt, hogy tömegesen zárták be kapuikat a falu-
si és tanyai iskolák. Lehetetlen megállapítani, az iskolák megszûnésében mekkora szerepe
volt az oktatáspolitikai döntéseknek, és mennyiben a falvak népességszámának csökkenésére
adott reakciónak volt következménye az iskolák megszûnése. Az iskolák bezárása kampány-
szerûvé az 1971-es településhálózat-fejlesztési koncepció elfogadása után vált. Ez a kisebb
falvakat, tanyákat pusztulásra ítélte. Negyven év alatt az iskoláknak több mint egyharmada
szûnt meg, a megmaradtaknak ugyancsak mintegy a harmada 1–3 vagy 1–4 osztályos elemi
iskola. 

Minden népszámlálás statisztikái azt bizonyítják, hogy az iskolával nem rendelkezõ tele-
pülések lakossága alacsonyabban iskolázott. E tekintetben két tényezõ egymást erõsítõ hatá-
sát lehet feltételezni. Egyrészt a migráció szelektivitása következtében az iskolával (sem) ren-
delkezõ falvak elsõsorban az iskolázottabb lakóikat vesztették el, másrészt az iskola nagyobb
földrajzi és/vagy közlekedési távolsága éppen az iskolázatlan családokra, csoportokra gyako-
rol nagyobb befolyást, amennyiben a földrajzi távolság növeli a szociális távolságot is. 

Sem az iskolakörzetesítés idején, sem azóta nem volt olyan kutatás, amely egyértelmûen
bizonyította volna akár az elõnyöket, akár a hátrányokat. Egyedi esetekrõl, körzeti iskolák,
a körzetesítést végrehajtató és végrehajtó városi és megyei szervek jelentéseibõl úgy tudjuk,
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hogy a kisiskolák tanulóinak „bekörzetesítése” egyik napról a másikra javította a tanulmányi
teljesítményeket. Ez nyilvánvalóan komolytalan értékelés, amely az önigazolás vágyán kívül
mást nem bizonyít. Megismételt lajosmizsei kutatásunk azt mutatja, hogy a hétközi diákott-
honban élõ vagy naponta bejáró tanyai gyerekek még mindig elszigeteltek, szegregáltak, ta-
nulmányi teljesítményük elmarad a többiekétõl. 

Nemzetközi összehasonlítások és itthoni vizsgálataink azt bizonyították, hogy az iskolák
alacsony tanulólétszáma önmagában elõnyös lehet, mivel (különösen a kisebbek számára)
fontos az otthonos légkör, a személyes kontaktusok lehetõsége. Az osztatlanság, az évfolyam
szerinti csoportbontás elmaradása, a testvérhelyzet nyújtotta elõnyök sok modern pedagógiai
irányzat kulcsmozzanatai. 

A hetvenes évek fordulóján végzett nemzetközi tudásszintmérés (IEA) azt az eredményt
hozta, hogy Magyarországon az osztatlan iskolák alsó tagozatosai jobb eredményt értek el ol-
vasásból, számolásból, mint a nagyobb községek iskolásai, sõt eredményeik azon a szinten
voltak, mint a településhierarchiában jóval magasabb szinten álló városi iskolások (Nagy,
1974). Tulajdonképpen ez az egyetlen országos reprezentatív mintán végzett teljesítménymé-
rés, amelynek eredményei alapján pedagógiai érveket lehetett volna szembeszegezni az alsó
tagozatok körzetesítésével. 

A körzetesítés felgyorsításának évtizedében – nem utolsósorban a sikerpropaganda,
továbbá a falusi településeket érõ diszkrimináció mindennapi tapasztalatainak hatására –
nagyon sok családot sikerült meggyõzni arról, hogy a kisiskola, az összevont tanítás olyan
hátrány, amely nem ellensúlyozza a család lakóhelyén való tanulás elõnyeit. A falu népesség-
megtartó erejének növelése addig lelkesítõ célkitûzés, amíg nem a saját gyermek sorsa forog
kockán. Sokan szeretnék, ha maradna vagy lenne iskola, de saját gyermeküket nem szívesen
íratnák be oda. 

Amikor a nyolcvanas évek második felében csökkent a kisebb települések iskoláira irá-
nyuló nyomás, néhány község sikerrel harcolta vissza iskoláját. Nem véletlenül olyan telepü-
lések, amelyek lakónépességük kis száma ellenére valamilyen okból kedvezõ gazdasági-tár-
sadalmi helyzetbe kerültek (lakosságuk iskolázott, elérhetõ a megfelelõ munkahelyi válasz-
ték, az átlagosnál jobb a mûszaki infrastruktúra stb.). Természetesen nehezebb újraindítani
egy elvesztett iskolát, mint fejleszteni egy meglévõt. Az iskolaalapítást kezdeményezõk leg-
nehezebb feladata a szülõk meggyõzése volt arról, hogy a helyi iskola oktatási színvonala a
nagyobb iskoláéval (legalább) megegyezik majd (Forray, 1989, Kozma, 1992). 

1990-nel az iskolahálózat fejlesztésének lehetõségei gyökeresen megváltoztak: az Euró-
pában elterjedt megoldások szerint a döntés az érintettek, a helyi lakosság, illetve választott
szerveik kezébe került. Az önkormányzati választásokon sok, korábban igazgatási szempont-
ból is önállóságát vesztett község függetlenedett. Az új önkormányzatok már a legközelebbi
iskolaévtõl százával akartak legalább alsó tagozatú iskolát indítani. A vállalkozó kedv azt je-
lezte, hogy a pusztulásra ítélt falvakban mégis maradt erõ az újrakezdésre. A helyi iskola –
különösen mivel nem „felülrõl” szervezik – ösztönzi az iskolázási folyamatokat, jóllehet ha-
tásai nyilván csak hosszabb távon érnek be. 

Kétséges, pozitívan értékelhetõ-e az új iskolák alapításának tömege. Különösen azokon a
településeken, ahol a lakosság szélsõségesen alacsonyan iskolázott, a gyermekek mintegy get-
tóba zárulnak. Elszigetelõdnek olyan társadalmi hatásoktól, amelyeket a nagyobb települések
sokszínûbb lakossága nyújthatna. Így az iskola lakóhely-közeliségébõl származó elõnyért az
elzárkózás fokozódásával kellene fizetni.

A hetvenes évek közepén született nagy létszámú korosztályoknak az iskolarendszeren
való átvezetése a nyolcvanas évek fordulóján felvetette a kérdést, érdemes-e folytatni a kör-
zetesítést. Andor (1982) már azt is megfogalmazta, hogy a gyermeklétszámok sok faluban le-
hetõvé tennék önálló iskola indítását, ha ennek meglennének a személyi és anyagi feltételei.
Tehát már elég világosan látszott, hogy a „körzetesítés” nem folytatható. Elsõ lépésként még
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csak a körzetesítés folytatására irányuló buzdítás maradt ki a párt- és állami dokumentumok-
ból. Az 1985-es új oktatási törvényhez kapcsolódó, néhány évvel késõbb született végrehaj-
tási utasítások meghatározott esetekben már engedélyezik új falusi kisiskolák alapítását is. 

A nyolcvanas évek második felében a társadalom demokratizálódása, a hatalmi centrumok
gyengülése nem kedvezett a felülrõl vezényelt kampányoknak; nehezen volt elképzelhetõ,
hogy egységes „ajánlást”, „irányelvet” parancsszóként értelmezve, akár szakmai racionalitás
érveivel alátámasztva is néhány éven belül alapvetõ változásokat lehetne végrehajtatni az is-
kolahálózatban – a helyi közösségek akarata ellenére. Néhány megerõsödött, érdekeit érvé-
nyesíteni tudó kistelepülés visszaszerezte iskoláját, illetve sor került falusi iskolák létesítésé-
re is (Kozma, 1987, Forray, 1989). Ezek az esetek kivételek voltak, de egyediségükben is új
tendenciát jeleztek, mindenekelõtt azt, hogy a központi akarattal már lehetséges – igaz, csak
igen erõs helyi társadalmak számára – szembeszegülni, helyi érdeket érvényesíteni. 

A lakossági mozgalmak a nyolcvanas évek vége felé még gyanúsnak számítottak, a „szer-
vezkedés” címkéje a politikai ellenfelet, ha nem az ellenséget bélyegezte meg. Éppen ezért
volt gyakori az a fõhatósági vélemény, hogy „nem a lakosságnak, a szülõknek kell az új isko-
la, hanem egyesek bujtogatnak, agitálnak, szervezkednek” – tehát nem valamely körzetesítési
„anomália” kiküszöbölésérõl van szó, hanem egy-két felelõtlen izgatóról. Ennek ellenére az
effajta politikai iskolát nem járt falusi lakosság az életképes településeken egyre gyakrabban
nyúlt a közös vélemény nyilvánításának olyan eszközéhez, mint az aláírásgyûjtés, a sok alá-
írással támogatott petíciók (Forray, 1989). Visszatekintve azt is megállapíthatjuk, az önálló
cselekvés útjait keresõ falusi társadalmak a demokratikus átalakulás elõhírnökei voltak.

Kozma (1992) politológiai fogalmakkal értelmezi ezt a folyamatot. A pedagógustársada-
lom és a szakma vezetõ rétege még a nyolcvanas években is meg volt gyõzõdve arról, hogy
az oktatásban történtekért az igazgatás a felelõs. Az iskolák – kisiskolák – sikeres telepítése-
inek eseteit vizsgálva megállapítja, hogy „az oktatás diverzifikációjára” irányuló kezdemé-
nyezés a helyi társadalmak dolga, amelyet akkor a lokális elitek harcoltak ki. 

A gazdaság válságokkal terhes átalakulása az oktatás anyagi támogatásának évtizedeken
át kialakult, bár teljességében soha nem ismert forrását is elzárta: a termelõüzemek szerepvál-
lalását. A kistelepülések iskoláinak rehabilitációját segíti néhány állami alapítvány, léteznek
céltámogatások, azonban a robbanásszerûen jelentkezõ igényeket nem tudják kielégíteni. Az
indokoltság elbírálása is nehézséget okoz, hiszen az alapos helyismeret hiánya könnyen lehet
ugyannak a veszélynek – a központi döntések eluralkodásának – a forrása, amitõl éppen csak
megszabadultunk. Ezzel együtt érthetõ az az oktatáspolitikai törekvés, hogy a sok kis auto-
nóm iskola – amelyek jó része komoly anyagi, sõt beiskolázási gondokkal küzdött – valami-
képpen összeszervezõdjék: a kilencvenes évek közepétõl a társulások voltak a támogatott
kapcsolódási formák (Forray, 1995; Györgyi és Imre, 1998; Imre, 2004), amelyek hol több,
hol kevesebb sikerrel mûködtek, függõen az érintett települések kapcsolatrendszereitõl.

Az 1991-es önkormányzati törvénnyel az iskola alapításáról, fenntartásáról való döntés az
érintettek, illetve választott képviselõik, az önkormányzatok kezébe került.

A legkisebb iskolák területi elhelyezkedését vizsgálva azt érdemes kiemelni, hogy az ilyen
kisiskola a kilencvenes években tipikusan aprófalusi intézmény. A hetvenes évek kisiskolái
még jelentõs számban voltak jelen az Alföld tanyás vidékein is. Aligha tévedünk, ha azt álla-
pítjuk meg, hogy a nagy múltú tanyai kisiskolai hálózat – mivel a tanyák mögött nem áll önál-
ló igazgatás – nem szervezõdött újjá, s feltehetõen nem is fog újraéledni. Más szempontból
azt emeljük ki, hogy az aprófalvas térségekben sûrûsödik a magát cigánynak, romának valló
népesség – az õ iskolázásukról szólnak a kisiskolák hálózatát szûkítõ lépések.
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A lokalitások

Az 1991-es önkormányzati választásokkal aprófalvak százainak hullott az ölébe az önállóság
– annak elõnyeivel és hátrányaival. Nagy hányaduknak szinte elsõ dolga volt az iskola tele-
pítése, visszaállítása, vagy egyszerûen csak az önállósítása. Miért van szüksége a falvaknak
iskolára esetleg olyan esetben is, amikor a nagyobb iskolába való bejárás különös nehézséget
nem okoz, amikor az biztosítani tudja a kívánatos személyi és tárgyi feltételeket? Tekintsünk
át néhány olyan tényezõt, amelyek magyarázhatják a döntéseket. Ezek a tényezõk a gyakor-
latban nem önállóan hatnak, hanem egymást átszövik, az egyes döntésekben az egyik vagy a
másik mozzanatnak jut nagyobb szerep.

Az iskola mint a társadalom szimbóluma
A falusi térségekbõl történõ elvándorlás után a gyerekek „eladása” volt az utolsó lépés, ami
ellen sok falu a rendelkezésére álló szûkös eszközökkel annak idején a végsõkig tiltakozni
igyekezett – mások pedig apátiával vették tudomásul, hogy megint elvettek tõlük valamit. 

Az iskola elvétele nem egyszerûen annyit jelent, hogy a gyerekek is ingázni kényszerül-
nek – ha mégoly kedvezõ feltételek között is. Az iskola a társadalom szimbolikus jelenlétét
fejezi ki, a kulturális tõkébõl való részesedést, a gyermekek sorsáért viselt társadalmi felelõs-
séget. Hiánya pedig a mindettõl való megfosztottság érzékelhetõ eleme. Természetesen nem
az iskolarendszerû tanulástól érzi magát megfosztva az iskola nélküli település, hanem a he-
lyi iskola épületében, berendezésében, pedagógusaiban, tevékenységében tárgyiasult kulturá-
lis tõkétõl, gyermekeik jövõjének, életútjának társadalmi biztonságától. 

Ebben a ragaszkodásban jócskán van irracionális elem, amivel nem tudott – és nem tud –
megbirkózni az „aufklärista” gondolkodás. „Objektíven” szemlélve nyilván fontosabb a mun-
kalehetõségek, az utak, a lakásviszonyok stb. javítása, mint a helybéli iskola. Maguk az érin-
tettek (Forray, 1976) is elõbbre sorolták ezeket a feltételeket, mint az iskolát, amikor „racio-
nálisan” gondolkodtak. Az érzelmi kötõdések, illetve a bizonytalanság és magára hagyottság
szülte aggodalmak azonban erõsebbek lehetnek a racionális érvelésnél. 

Ezeknek az emocionális tényezõknek a hatását erõsíti, hogy az iskola megtartásának, visz-
szahozásának, telepítésének kérdése leggyakrabban nem más lehetõségek egyik alternatívája-
ként vetõdik fel, hanem az elõrelépés egyetlen lehetséges útjának látszik. Új munkahelyeket
telepíteni, utat építeni, jelentõsen javítani a helyi infrastruktúra állapotán stb. nemcsak nehe-
zebb feladat, hanem gyakran kivihetetlen is. Ezeket helyettesítheti az iskola – és ez nem a he-
lyi vezetõk demagógiája, hanem sok falusi közösség mélyen átérzett kívánsága is. 

Pedagógiai szempontok
Határozott pedagógiai érvek szólnak a helyi iskola mûködése mellett, s ha ezeknek csak egy
részét sikerül a gyakorlatba is átültetni, hirtelen mutatkozhatnak látványos sikerek. De tulaj-
donképpen siker lehet már az is, ha az értelmiséget vesztett faluban sikerül egy-két pedagó-
gust letelepíteni. Ennél azonban gyakran lényegesen többrõl van szó. A függetlenség olyan
emberi erõforrásokat mozgat meg, amelyek láthatatlanok és hozzáférhetetlenek mindenfajta
központi hatalom számára. Pedagógiai kísérletek indulnak ezekben az iskolákban, sajáterõs
fejlesztések: hogy mekkora innovativitást válthat ki a szabadság, azt mutatja a pályázatokon
részt vevõk számának dinamikus emelkedése, bármely alapítványi vagy kormányzati szervet
vizsgáljunk meg.

Bár a vegyes életkorú tanulócsoportok elõnyeit ismerjük, az ún. osztatlan tanítás állandósult
negatív oktatáspolitikai és hivatalos pedagógiai megítélése olyan mélyen beivódott a közvéle-
ménybe, hogy az ettõl való félelem jellemzõen gyakran visszatartja a szülõket a falusi kisisko-
lától (Forray, 1989). Ez a negatív megítélés az egyik oka annak, hogy az új kisiskolák fenntar-
tói mindenképpen életkor szerinti szervezett – osztott, de legalábbis részben osztott – iskolát
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terveztek akkor is, amikor erre reális lehetõség alig látszott (Forray, 1995). Az osztatlan és rész-
ben osztott oktatási formát – ami az egy-, illetve kéttanítós rendszer miatt gyakran elkerülhetet-
len – mint a falusi iskolák konzerválódásának velejáróját negatívan ítélik meg a szakértõk.
Ugyanakkor a heterogén életkori csoportban folyó oktatást pozitívumai miatt (testvérhelyzet,
gyakorlás, tanuló tanít tanulót stb.) az alternatív iskolák széles körben használják – tehát maga
a módszer, kiszakítva a szociokulturális környezetbõl, az alternatív pedagógiák egyik eleme.

A falusi kisiskolák jelentõségét az adja, hogy a lakóhelyen vagy a lakóhely közelében he-
lyezkednek el, így a legkisebbeknek nem vagy keveset kell utazniuk ahhoz, hogy oda- és ha-
zaérjenek. Éppen ezért a hálózat fenntartása különösen fontos a hátrányos helyzetû csoportok
gyermekei számára. Aprófalvas térségeinkre általában jellemzõ – e térségek évtizedes mellõ-
zése, fejlesztésük elmaradása miatt is –, hogy a legszegényebb lakossági csoportok, köztük
nagy arányban a cigányság koncentrálódási területei. Számukra kiváltképpen fontos, hogy
térben is elérhetõ legyen az oktatási rendszer. 

Ugyanakkor gondot jelent, hogy az aprófalvas térségek tehetõsebb lakói gyermekeiket a
jobban ellátott nagyobb iskolába íratják. Ezzel sok kisiskola szociálisan, ezzel együtt nem-
ritkán etnikailag is homogénná válik: „cigányiskolák” alakulnak ki, a spontán szegregáció
minden negatív következményével. Ilyen módon a pedagógiai hatékonyság kevéssé mérhetõ
(például a tanulók tudásszintjén), mivel a szociális környezet pedagógiai szempontból másod-
lagosnak tekinthetõ hatásai gyakorolnak döntõ szerepet. 

A jelenleg hirdetett oktatáspolitikai prioritások egyik legfontosabbika az oktatási esélyek
egyenlõsége, amely az integrált környezetben megvalósuló inkluzív oktatást jelenti. A falusi
kisiskolák székhelyein magas a gyengén iskolázott lakosság aránya, magas a cigány, roma né-
pesség koncentrálódása. A lakóhelyen mûködõ iskolákra nyilván hasonló tanulói összetétel
jellemzõ. Mi tehát a megfelelõ lépés az oktatáspolitikai prioritások érvényesítéséhez? Felszá-
molni a kisiskolai hálózatot, hogy ezzel megszûnjön a szegregáció, és minden tanuló a jobb
továbbtanulási esélyeket biztosító nagyobb település iskolájába járjon? Ez a döntés minden
egyes esetben felveti azt a kérdést, vajon a lakóhelyi iskolával is nehezen barátkozó hátrányos
(halmozottan hátrányos) helyzetû gyerekek miként fognak majd rendszeresen megjelenni a
távoli iskolában? Aki a helyi iskolából – ahol szem elõtt van, a tanító rákérdez a szülõkre, ha
hiányzik a gyerek – rendszeresen hiányzik, például mert nincsen meleg ruhája, hogyan fog el-
utazni a távolabbi, ismeretlen iskolába?

A falusi kisiskolák elõnyei

Az osztatlan falusi kisiskola – akár a falusias térségben mûködõ kisiskola, akár az osztatlan
oktatási rend – virulens jelenség a mai Európában, de mind oktatáspolitikai, mind tudomá-
nyos szempontból mostohán kezelik. Ezzel függ össze, hogy rendszeres, összehasonlítható
kutatási eredmények nem állnak rendelkezésre, inkább csak egyedi megfigyelések. Ezért,
mondhatni, egyedi Fickermann, Weishaupt és Zedler (1998) vállalkozása, hogy összehason-
lítható képet mutassanak be a kisiskolák problémáiról. 

Az általuk összegyûjtött tapasztalatok megegyeznek saját megfigyeléseinkkel. Összecsen-
genek azokkal az érvekkel is, amelyeket a Small School Movement és a modern Rural Edu-
cation mozgalom használ a kisiskolák mellett.

Az az érvelés, amely a kisiskolák és az általuk szervezett, életkorilag heterogén osztályok
mellett szól, abból indul ki, hogy az iskolának újabb feladatokat kell átvennie a családtól a ha-
gyományos családi nevelés területén is. A tradicionális család a gyermeknek testvérei között
– életkorilag heterogén környezetben – állandó lehetõséget adott az utánzásra, a modell-kö-
vetésre, az azonosulásra és saját identitásának kifejlesztésére. A testvérhelyzet lehetõvé tette
például a gyermekjátékok továbbadását, a szerepjátékokat, a szerepek játékos elsajátítását,
a felelõsség kialakulását a csoportban.
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A modern család általában egyre kevésbé biztosítja az informális tanulásnak ezeket a te-
rületeit. Éppen ebben lehet jelentõsége a kisiskolának, az osztatlan tanítási formának. 

Az osztatlan kisiskola pedagógiai és oktatáspolitikai jellemzõi:

– a tanulók közötti interakciók: a kölcsönös tanulási-tanítási folyamatok gyakoribbak a ve-
gyes életkorú csoportokban, mint az azonos életkor szerint szervezettekben;

– diákok tanítanak diákot: a gyerekek nemcsak a felnõttõl, hanem az idõsebb gyerektõl is
tanulnak, ez a családon belüli testvérhelyzeteket modellezi;

– nyelvi fejlõdés: a kisebbek számára a nagyobbak fejlettebb nyelvi kifejezõkészsége min-
tául szolgál, a nagyobbak számára ez a helyzet állandó nyelvgyakorlást jelent, továbbá a
rosszabb tanulási teljesítményûek is sikerélményhez juthatnak;

– a kulturális örökség átadása: gyermekjátékok, dalok, viselkedési szabályok hatékony to-
vábbadása;

– a szociális és érzelmi fejlõdés kilátásai: a kisebbek világos perspektívát látnak maguk elõtt
saját személyiségfejlõdésük szempontjából; a rosszabb szociokulturális helyzetû tanulók
számára lehetõség nyílik társas pozíciójuk javítására;

– differenciált és egyénre szabott oktatás: a vegyes életkorú csoport szinte kényszeríti a pe-
dagógust a differenciált oktatásra, a pedagógus csak az elsõ szem a tanítási-tanulási folya-
mat láncolatában.

Ezek az elõnyök régóta ismeretesek Magyarországon is, ennek ellenére az életkorilag ve-
gyes osztályt (osztatlan tanítási rendet) évtizedek óta változatlanul a kényszerû fejletlenség
jellemzõjének szokás tekinteni, és állandósult a kiiktatására való törekvés is. Érdekes, hogy
ugyanakkor nem fordul figyelem arra, hogy a vegyes életkorú csoportok elterjedtek a nyelv-
oktatásban (kommunikáció gyakorlására), még a formális iskolarendszerben is. 

Valójában azonban Magyarországon nincsen szakmai közmegegyezés abban a tekintet-
ben, hogy a vegyes életkorú csoportok által kínált elõnyök kívánatosak-e az oktatási rendszer-
ben, vajon latensen nem tekintik-e – a hivatalosan bírált és elvetett – tanárközpontú, autorit-
er iskolát az optimális megoldásnak.

A falusi kisiskolák hátrányai

A fenti pedagógiai érvek világosan a kisiskola mellett szólnak. Az ellene szóló érvek között
gyakran emlegetik a gazdaságosságot: a fajlagos költségek (az egy diákra jutó személyi és do-
logi költségek) magasabbak lehet, mint a nagyobb iskolában. Ám a költség nagysága attól
függ, mit számítunk be: ha az utazásra fordított idõt, a szükséges felügyeletet, a közlekedési
infrastruktúrát stb. is be lehetne kalkulálni, nem biztos, hogy nagyobb fajlagos költség lenne
az eredmény. Ahogyan Sayer (1998) rámutat, a falusi kisiskolák bezárása az oda- és vissza-
utazással jelentõsen növeli a gyermek napi „iskolai idejét”; emelkedik a balesetveszély; a tö-
megközlekedés költsége – beszámítva a tanítás megkezdéséhez és befejezéséhez való alkal-
mazkodást – is megnõ; továbbá nagyobb lesz a társadalmi különbség azon gyerekek között,
akiknek családja a gyerek iskolába szállítását önállóan meg tudja oldani, és akik a tömegköz-
lekedésre szorulnak. 

Még ingatagabb érvek azok, amelyek a rosszabb felszereltségre, ellátottságra hivatkoz-
nak.

Az igazán komoly aggályok település és iskola kapcsolata és helyzete alapján fogalmaz-
hatók meg. 

Az aprófalvas, rurális térségek lakosságának iskolázottsága elmarad az ország más terüle-
teitõl, magasabb a munkanélküliségi arány, és jellemzõ módon magas a cigány lakosság ré-
szesedése, különösen a gyermekkorúak között. A kisiskola ilyen körülmények között – külö-
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nösen, ha a motivált és ambiciózus családok gyermekeiket is elviszik innen – a társadalom
marginális helyzetû csoportjainak intézményévé válhat. 

A kisiskola legfontosabb „eleme” kétségtelenül a pedagógus (tanító, tanár). Felkészültsé-
ge, elkötelezettsége, elfogadottsága a helyi közösségben az iskola hatékony mûködésének
legfõbb biztosítéka. Éppen ezért kényes és sebezhetõ pont: a jó tanár „csodát tesz” a közös-
ségben, a rossz tanár lerombolja a bizalmat az oktatás egésze iránt. 

A közösség és a tanító, tanár egymásra utaltsága a régi falu hagyományos világában még
lehetett valóban mûködõképes, a felemelkedés útjára vezetõ társadalmi folyamatok alapja.
Ennek keretét a hagyományos társadalmi szerkezet stabilitása adta meg. Mindez ma már meg-
ingott, az egymásra utaltság nem a kölcsönös felelõsség, elkötelezettség köteléke, hanem
gyakran a közös elszigetelõdésé, marginalizációé.

A falusi kisiskola legnagyobb problémája az elszigetelõdés, ami – a cigányság társadalmi
helyzetére tekintettel – gettóvá záródhat. Nem az iskolán belüli szegregáció itt a probléma,
hanem a falu, a falusi közösség és az iskola, az iskolai közösség marginalizálódása. Ugyan-
ezt mondhatjuk el a kisiskola tanárairól is: kívülrekednek a szakmai együtteseken, munkáju-
kat nem értékeli-minõsíti a szakma, nem jutnak információhoz, meg vannak fosztva az értel-
miségi létezés fontos elemeitõl. Ugyanezt mondhatjuk el a tanulókról is: tanárukkal együtt õk
is elszigetelõdnek a nagyobb választékot kínáló, több lehetõséget adó társadalmi színterektõl,
új és többféle mintát adó társadalmi csoportoktól.

Vajon megoldja-e a szegregáció problémáit, ha megszûnik a kisiskola? Véleményem szerint
a megoldás más alternatíváit is számba kell venni a helyi közösség akaratából és erejébõl kiin-
dulva, azt támogatva, arra építve. Mivel az elszigetelõdés kétségkívül a legnagyobb probléma,
olyan megoldásokat kell keresni, amelyek nyitják a zárakat és kapcsolatok hálóját építik ki. 

A kapcsolati hálózat akkor mûködõképes és hatékony, ha a tanárt a térség többi pedagó-
gusával hozza rendszeres kapcsolatba, a kisiskolát pedig a térség többi oktatási intézményé-
vel. A gyerekek rendszeres közös programjai élõ kapcsolatot hozhatnak létre anélkül, hogy
napi rendszerességgel kellene a szomszéd település iskolájába bejárni. Hogy a kapcsolatok hi-
vatalos társulási formát kapnak, vagy civil kezdeményezésû egyesületek formájában mûköd-
nek, másodlagos jelentõségû. (Bár kétségtelenül hatékonyabb és gördülékenyebb az önkén-
tes, civil együttmûködés.) 

Az együttmûködések hálózata nemcsak horizontális, hanem – és fõként – vertikális, a ma-
gasabb iskolafokozat támogatja szakmailag az alacsonyabbat, a térség felsõoktatási intézmé-
nyét is beleértve. A piramisforma lehetõvé teszi – erre példa a francia ZEP rendszere –, hogy
az aprófalu kisiskolája, az oda járó kisgyermek útja az iskolák és tanárok kapcsolatán át, ál-
taluk támogatva vezet a faluból a városi középiskolába, onnan pedig a felsõoktatásba. 

Összefoglalás 

A falusi kisiskolák olyan elemei iskolahálózatunknak, amelyekkel hosszabb távon is számol-
nunk kell. A rendszerváltozás utáni spontán és/vagy kényszerû újjáéledésükre kevés figyelem
fordult, ahogyan arra is, hogy folyamatosan vannak ilyen iskolák – dacára minden erõfeszí-
tésnek. 

A kisiskolák legfõbb neuralgikus pontja a vegyes életkori csoportok osztatlan vagy rész-
ben osztott oktatása. Ez a szervezési forma sok elõnnyel jár, hatékonyabban folytatja a csalá-
di nevelést, mint az életkor szerinti csoportok oktatása. Oktatáspolitikai értékválasztás kérdé-
se, hogy a vegyes életkori csoportokban folyó oktatás elõnyeit elismeri-e az oktatáspolitika,
vagy pedig – akár direkt módon, akár rejtetten – elutasítja. 

A kisiskolák fenntartásának fajlagos költsége valószínûleg drágább, mint a nagyobb isko-
láké, de mivel költségszámítások nem készültek, nem lehet következtetést levonni arra néz-
ve, hogyan viszonyulnak ezek a költségek a tanulók központi iskolába való szállításának költ-
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ségeihez. A kisiskolák fenntartásának költségeit azonban más nézõpontból is elemezni kelle-
ne, éspedig a kisgyermek és a társadalom egésze szempontjából. 

A helyi kisiskolák fontos tényezõi a falusi térségek fejlõdésének, a kulturális elsivároso-
dás megakadályozásának. A lakosságnak a helyi kisiskolákhoz fûzõdõ szoros, érzelmi kötõ-
dése, amely az intézményekért hozott anyagi vagy fizikai áldozatvállalásban is megjelenhet,
értékes eleme a közösség összetartozásának és fennmaradásának. 

Mindezek arra hívják fel a figyelmet, hogy a falusi kisiskolákat nem szabad kizárólag az
oktatási rendszeren belül maradva szemlélni, problémáit nem lehet az iskola szervezeti kere-
tei között megoldani. Igaz ugyan, hogy minden egyes iskola része a helyi társadalmaknak is,
a kisiskola azonban – ha lehet így fogalmazni – még inkább része vagy még fontosabb része
a társadalmi környezetnek. 

Az iskolakörzetesítésnek nevezett iskolahálózati racionalizálás kudarca, a többé-kevésbé „fe-
lülrõl” ösztönzött társulások kétes eredményei arra figyelmeztetnek, hogy a kisiskolákkal kapcso-
latos kérdések megoldását máshol, a civil társadalomban kell keresni. Visszatérve a két évtizede
kidolgozott szellemi központok (Kozma, 1994) gondolatához, azt kellene keresni, milyen lokális
funkciókkal bõvülhet a kisiskola, hogy még több szállal kapcsolódjék a helyi közösséghez. 

Az iskola bezárása csak növeli a falusi térség szociális, kulturális elmaradását, népének,
iskolájának, tanárainak elszigetelõdését. Jobb lehetõséget kínál az oktatási intézmények ver-
tikális kapcsolati hálózata, amely a nagyobb térség szellemi potenciálját is hasznosítva össze-
köti a különbözõ szintû iskolákat a falusi kisiskolától a térség fõiskolájáig, egyeteméig.
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Gordon Gyõri János

MÁSODIK GENERÁCIÓS VIETNAMI TANULÓK AKKULTURÁCIÓJA 
ÉS ISKOLAI SZOCIALIZÁCIÓJA MAGYARORSZÁGON

Nemzetközi kutatások és a hazai kínai tanulókra vonatkozó vizsgálatok tanulságai

A 20. század második felében felgyorsuló globalizációs folyamatok és az ezzel együtt felerõsö-
dõ nemzetközi migrációs mozgások eredményeként, valamint a Kelet-Európában az 1990-es
években lejátszódó politikai rendszerváltozásnak is köszönhetõen régiónkban olyan országok is
a bevándorlás célpontjaivá váltak, amelyek korábban nem voltak kifejezetten befogadó or-
szágok, s olyan bevándorlói népcsoportok is megjelentek, amelyek még nemigen telepedtek le
Európának ezen a részén. E folyamat részeként jelentek meg a rendszerváltozást követõen Ma-
gyarországon a kínai és a vietnami bevándorlók is nagyobb számban. 

Éppenséggel e két kelet-ázsiai országból kisebb számban már korábban is tartózkodtak
Magyarországon hosszabb-rövidebb ideig. Mint baráti országokból, a szocializmus idején né-
hányan Kínából is érkeztek Magyarországra, Vietnamból pedig volt, hogy egyszerre több szá-
zan Magyarországon éltek. Az ekkor érkezõk fõképp egyetemi-fõiskolai hallgatók, tehát
egyedülálló fiatal felnõttek voltak, akiket – Vietnam esetében – saját államuk választott ki a
külföldi tanulmányokra. Õk itt kezdték meg, illetve folytatták felsõfokú tanulmányaikat, de
voltak közöttük, akik szakmát tanultak, mások diplomásként érkeztek Magyarországra és a
szakmai gyakorlatukat végezték itt, megint mások tudományos továbbképzésen tartózkodtak
hazánkban. Képzésük végeztével vagy hazamentek, vagy – igen kevesen – Magyarországon
maradtak, s alkalmasint helyi házastársat választottak és családot alapítottak. 

A rendszerváltozás után azonban több hullámban mindkét országból számos olyan beván-
dorló érkezett, aki vagy eleve a házastársával és a gyerekeivel telepedett le, vagy a saját nép-
csoportja már Magyarországon tartózkodó tagjai körébõl választott házastársat, s így szület-
tek itt gyerekeik. Vagyis a rendszerváltozás után egyre több, mindkét szülõ részérõl kínai vagy
vietnami családi háttérrel rendelkezõ tanuló jelent meg a magyar közoktatási intézmények-
ben. E gyerekek némelyike kínai vagy vietnami családi-nyelvi környezetben nõtt fel, ám so-
ha más gyereknevelési intézménybe nem járt, mint magyar bölcsõdébe, óvodába vagy iskolá-
ba; más társaik még Kínában vagy Vietnamban kezdték meg tanulmányaikat, s ezekkel a ta-
pasztalatokkal, ugyanakkor magyar nyelvi ismeretek és a magyar oktatási intézmények jelleg-
zetességeinek ismerete nélkül kerültek be a magyar közoktatásba. Olyan esemény volt ez,
amilyenre vonatkozóan a korábbi évtizedekbõl sem az oktatáspolitikának, sem az egyes okta-
tási intézményeknek, sem a tanároknak nemigen voltak tapasztalatai. 

Tekintve a helyzet szokatlanságát és újszerûségét, meglepõ, hogy e tanulói populáció
specifikumait – például oktatásügyi eredményeiket és nehézségeiket, tanulási jellegzetessé-
geiket, teljesítményszocializációjukat – hosszabb ideig semmilyen hazai kutatás nem igye-
kezett feltárni. A 2000-es évek elején a magyarországi kínai tanulókkal, illetve az itt élõ kí-
nai családok és az iskola kapcsolatával két kutatás is foglalkozott (Feischmidt és Nyíri,
2006/a; Fülöp és mtsai, 2007), a vietnami tanulókra azonban egyetlen vizsgálat sem irányult
továbbra sem. Pedig Európa- és világszerte egyre több olyan kutatást végeztek, amelynek so-
rán kínai és vietnami bevándorlók gyermekeit vizsgálták különféle pedagógiai, neveléspszi-
chológiai és kapcsolódó aspektusokból, már csak azért is, mert az oktatáseredményességi
vizsgálatok azt mutatták, hogy mind a Kínában és Vietnamban élõ helyi tanulók, mind pedig
a kelet-ázsiai bevándorló családokból érkezõ kínai és vietnami és más kelet-ázsiai tanulók jó
eredményeket érnek el az iskolákban (lásd pl. az amerikai SAT-vizsga matematika részén az
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utóbbi években az ázsiai diákok által elért eredményeket: National Center for Education Sta-
tistics, 2008).

Az OTKA által támogatott kutatásukban Nguyen Luu Lan Anh és Gordon Gyõri János
elõször tesznek kísérletet arra, hogy a Magyarországon élõ vietnemi tanulók akkulturációjá-
nak és iskolai szocializációjának tényezõit feltárják. A kutatás megtervezéshez azonban,
illetve ahhoz, hogy a kutatásból remélt adatokat a késõbbiekben megfelelõen lehessen értel-
mezni, fontos ismerni a vietnami tanulókra (is) vonatkozó nemzetközi vizsgálatok kutatási di-
zájnjait és eredményeit, illetve a másik nagyobb magyarországi kelet-ázsiai tanulócsoport is-
kolával, tanulással kapcsolatos kutatásait. 

Tanulmányom ezeket mutatja be: elõször egy amerikai, majd egy nemzetközi és egy
észak-európai kutatás vietnami tanulókra vonatkozó részeit, végül a magyarországi kínai ta-
nulókkal kapcsolatos két vizsgálatot. 

Az etnokulturális fiatalság nemzetközi összehasonlító tanulmányozása
(International Comparative Study of Ethnocultural Youth – ICSEY)

Az 1990-es évek második felében megindult ICSEY-kutatás kidolgozói és vezetõi, John W.
Berry, Jean S. Phinney, David L. Sam és Paul Vedder három alapvetõ kérdést állítottak mun-
kájuk középpontjába (Berry és mtsai, 2006):

– az interkulturális kérdés keretében azt igyekeztek feltárni, hogy az emigráns fiatalok
hogyan élnek két kultúra között, illetve ezekben a kultúrákban (milyen a fiatalok kap-
csolata a szüleikkel, családjukkal, közösségeikkel az eredeti, illetve a befogadó kultú-
rában); 

– az adaptációs kérdés keretében azt vizsgálták meg, hogy a személyiségalakulás, a társas
viselkedés és a tanulmányok folytatása terén milyen hatékonyan képesek az emigráns fia-
talok megküzdeni a nemzetköziségükbõl adódó helyzettel;

– a kultúrközi kérdés keretében pedig az interkulturalitás és az adaptáció közötti viszony
tipikus mintázatait igyekeztek tisztázni; ennek érdekében többek között figyelembe vet-
ték (1) a személyes és a demográfiai tényezõket; (2) a bevándorló egyénekhez és közös-
ségeikhez képest külsõdleges tényezõket, mint például azt, hogy mennyire jellemzi az
etnikai sokféleség valamely befogadó társadalmat, hogyan viszonyulnak a befogadó or-
szágokban az emberek a bevándorlásból is fakadó sokféleséghez, milyen az egyes orszá-
goknak a mindezzel kapcsolatos politikája; és (3) a bevándorlók és a befogadó közösség
közötti kulturális különbségeket, mint például az értékeket (vallási preferenciákat és ha-
sonlókat). 

A Kanadából induló, Norvégiában és az Egyesült Államokban folytatódó kutatás végül is
13 országra, 32 etnokulturális csoportra és összesen mintegy 5000 fiatalra terjedt ki. A kuta-
tók nagy figyelmet fordítottak arra, hogy – bár a munkálatokba bevontak gazdasági, szocio-
lógiai, antropológiai, demográfiai szempontokat is – a vizsgálat pszichológiai fókuszú legyen.
Ezen belül nagy jelentõsége van annak, hogy a szakemberek két, korábban egymástól függet-
len fejlõdésvonalat bejáró kutatási irányt egyeztessenek össze, nevezetesen az akkulturációs
megközelítést a kulturális identitás megközelítéssel. Ennek abban áll a jelentõsége, hogy míg
az elõbbi megközelítés a kultúrközi pszichológia szemléletmódját és kutatási eszköztárát al-
kalmazza (Nguyen Luu, 2003), addig az utóbbi a fejlõdéslélektan és a szociálpszichológia te-
rületén bontakozott ki korábban. 

Az ICSEY kutatási dizájnjának egyik legfontosabb jellemzõje és egyben jelentõs kutatás-
módszertani újítása is az akkulturációs vizsgálatok terén, hogy négy vizsgálati szempontot kü-
lönít el, és vizsgálja meg ezeket egymástól függetlenül, illetve egymásra vetítve is: 
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– az egyének és bevándorlói csoportjaik akkulturációs profiljainak s ezek kimeneti hatásá-
nak hasonlóságai és különbségeit.

– egy adott akkulturációs folyamat jellemzõit a különféle befogadó országokban
– az egyes országok akkulturációs folyamatainak jellemzõit az adott ország különféle be-

vándorlói csoportjainak körében;
– az egyes emigráns csoportok akkulturációjának jellemzõit a különféle befogadó országokban.

Ez utóbbi szempontból különösen érdekes annak a két emigrációs csoportnak a vizsgá-
lata, amelyet kiemelten, a többinél szélesebben és többrétegûen vizsgáltak meg (igaz, a 13-
ból mindössze Finnországban, Svédországban, Dániában és Franciaországban): a török és
a vietnami bevándorlók csoportja. A török bevándorlókat az ICSEY megtervezõi azért is vá-
lasztották az egyik kiemelten kutatott bevándorlói csoportnak, mert az utóbbi évtizedekben
Európában õk váltak az egyik legjelentõsebb lélekszámú, több milliós emigrációs csoport-
tá. Migrációs folyamataik mögött elsõsorban gazdasági okok állnak, muzulmán hátterük
miatt az integrációjuk számos kérdést vet fel, és érdekesnek ígérkezett a vizsgálatuk, mert
különféle európai országok oktatásügyében gyakran nevezik meg õket pedagógiai kihívá-
sokat jelentõ bevándorlói népcsoportként. A vietnamiak ugyancsak fontos okokból vizsgá-
landó bevándorlói népcsoportot jelentettek: a vizsgált 13 országból 7-ben vannak nagyobb
kolóniáik. Egy részük még az 1970-es években, menekültként került a befogadó országok-
ba, míg egy másik részük viszonylag újonnan; buddhista-konfuciánus kulturális hátterük
miatt jelentõsen különböznek mind a török bevándorlóktól, mind pedig a letelepedésül vá-
lasztott európai országok lakosságától, ugyanakkor oktatási teljesítményüket – legalábbis a
szubjektív beszámolók szerint – igen jónak ítélik meg a befogadó országok lakói, illetve a
tanárok. 

A vietnami csoportba tartozó emigráns fiatalok körében – a kutatók (Vedder és mtsai,
2006) számára meglepõ módon – sokan diffúz akkulturációs profilt mutattak; sem a jobb pszi-
chológiai mutatókat eredményezõ bevándorlói-etnikai arculat képviseletét, sem az eredeti
nemzeti profil jobb szociokulturális kimenetekhez vezetõ megõrzését, sem a legkiegyensúlyo-
zottabb pszichés és szociokulturális kimenetekhez vezetõ integrációs bevándorlói stratégiát
nem követték markánsan és dominánsan. Pedig a befogadói környezettel való kapcsolatukban
egészségügyi mentális, oktatási teljesítménybeli és egyéb szempontokból is ez utóbbi, az in-
tegráció lett volna számukra a legelõnyösebb, ahogy azt a közéjük tartozó bevándorlók egyé-
ni példái egyébként jól igazolták. Az utószámítások során azonban világossá vált, hogy a dif-
fúz akkulturációs profil csak a viszonylag rövid ideje külföldön élõ elsõ generációs vietnami
fiatalok körében volt jellemzõ, a már régebben letelepedett családokból származó második
generációs vietnami fiatalok körében nem, a bevándorlói csoport egészére pedig azért válha-
tott jellemzõbbé, mert a vizsgálati személyek között több volt a friss bevándorló. Minthogy a
második generációs vietnami fiatalok körében az integrációs és a jó szociokulturális kimene-
tekhez vezetõ nemzeti profil volt a jellemzõbb, megállapítható, hogy a vietnami emigráció
fiataljainak diffúz akkulturációs mintázata csak látszólagos, mert e bevándorlói csoport való-
jában egy hatékonyan integrálódó emigrációs közösség. 

Az akkulturációs kutatás egyik érdekes eredménye az volt, hogy a négy vizsgált ország
közül háromban a vietnami szülõk több családi kötelességet említettek, amit a gyerekeiktõl
elvárnak, mint amennyit a gyerekeik ideálisnak láttak volna. Ez a diszkrepancia arra mutat,
hogy míg a vietnami emigrációs szülõk igyekeznek fenntartani a kulturálisan hagyományos
családi értékrendet, addig gyermekeik némi távolodást mutatnak ettõl – ami a napi életben ki-
sebb-nagyobb családi konfliktusokhoz vezethet, legalábbis egyes befogadó országok vietna-
mi emigránsai körében. Ugyancsak lehetséges családi konfliktusforrásokra utal az, hogy a
négy ország közül háromban a vietnami emigrációs családok fiataljai több jogot kívánnak ma-
guknak, mint amennyit a szüleik meg kívánnak adni gyerekeiknek. Ugyanakkor Franciaor-

257

MTA-243-354.qxp  2009.10.19.  21:18  Page 257



szágban, ahol a vietnami közösség jóval régebbi, mint a másik háromban, a szülõk érdekes
módon több jogot adnának meg kamaszkorú gyerekeiknek, mint amennyit azok valójában
igényelnének. 

Emigránsok gyermekeinek hosszú távú követéses vizsgálata
(Children of Immigrants Longitudinal Study – CILS)

A CILS az Egyesült Államok utóbbi évtizedeinek egyik legjelentõsebb kutatása az emigránsok
oktatási, szociális, kulturális és pszichológiai adaptációja terén. Legfigyelemreméltóbb specifi-
kuma az, hogy nem keresztmetszeti, hanem hosszú távú követéses vizsgálat. E vizsgálati meg-
közelítés értéke és erénye evidens a keresztmetszeti, egy idõállapotra vonatkozó vizsgálatokkal
szemben, illetve mint azokat kiegészítõ, egészen új perspektívákat nyitó kutatási megközelítés. 

A kutatás egyik vezetõje, Alejandro Portes az 1990-es évek elején kidolgozott szegmen-
tált asszimiláció-elméletének egyik megalkotója is egyben (Portes és Zhou, 1993). E megkö-
zelítéssel Portesék mindenekelõtt John Berry kanadai szakértõ addigi klasszikus asszimilációs
elméletéhez képest hoztak létre új alternatív fogalmi kereteket. Berry (Berry, 1997) korábban
egy ideális esetben többé-kevésbé lineáris asszimilációs folyamatot vázolt fel, amely meg-
indul s viszonylag egyenes vonalúan zajlik az emigráció kezdetétõl a legkívánatosabb végki-
fejletig, az új társadalomba történõ integrálódásig, vagy – kedvezõtlen esetben – ez a lineáris
folyamat szakad meg különféle külsõ-belsõ okoknál fogva az integráció valamely kevésbé
elõrehaladott pontján. A Berry-modell egyik komoly korlátja az, hogy rejtett módon egy
homogén társadalmi közösséget tételez, amelyhez az újonnan érkezõk megpróbálnak asszimi-
lálódni, illetve integrálódni. Portesék azonban az Egyesült Államok társadalmilag szélsõsége-
sen heterogén és rétegzett mivoltából indulnak ki, s ezért azt állítják, hogy – fõleg az Egye-
sült Államokba érkezõ újabb kori, nem európai emigráció esetében – az asszimiláció igen
sokféle társadalmi réteghez irányulóan (Feischmidt és Nyíri, 2006/b.10. o.) és igen sokféle
mintázatban történhet. Mint ilyen, elõfordulhat természetesen a hagyományos, „felfelé törek-
võ”, egyenes vonalúan haladó asszimiláció is, de lehet lefelé választó vagy éppen szelektív is. 

A szelektív akkulturáció során a bevándorlók tudatosan megõrzik kultúrájukat és érték-
rendjüket vagy annak különféle szegmenseit, miközben gazdaságilag többé-kevésbé integrá-
lódnak. Mindamellett az elmélet nemcsak azt hangsúlyozza, hogy az amerikanizációnak nem
egyetlen, hanem igen sokféle ösvénye van, hanem azt is, hogy egyes egyének vagy bevándor-
lói közösségek számára még csak nem is az amerikanizáció, vagyis az integráció a legkifize-
tõdõbb emigrációs stratégia (Zhou, 1997). 

Mindamellett Portes és Rumbaut (2001) azt is feltárták, hogy milyen faktorok befolyásolják
a szegmentált asszimiláció egyik vagy másik kimenetét. Mint ahogy arra az elmélet bemutatá-
sakor például Xie és Greenman (2005) is rámutat, az elsõ generáció emigrációs tapasztalatát
döntõen a rendelkezésre álló humán tõke jellege, a családmodell milyensége, illetve a befogadó
társadalomba való betagozódás lehetséges módja határozza meg. Ez azért is fontos, mert alapve-
tõen befolyásolja az elsõ, a szülõi generáció akkulturációs tapasztalatait, illetve a második gene-
ráció, a bevándorlók gyerekeinek tapasztalatait. Ha az elõzõekkel összefüggésben a szülõk és
gyermekeik akkulturációja hasonlóan halad, akkor lehet családi szempontból konszonáns akkul-
turációról beszélni; ha azonban a második generáció akkulturációja gyorsabb vagy teljesebb,
mint az elsõ generációé, akkor az disszonáns akkulturáció, amelynek következtében megnövek-
szik a családon és ezzel együtt az egész emigrációs közösségen belüli konfliktusok lehetõsége. 

A CILS keretében 1991 óta 77 emigrációs nemzetiség több mint 5000 tinédzserének asz-
szimilációs folyamatait kutatják két földrajzilag értett kulcsterületen, Dél-Kaliforniában és Flori-
dában. Akárcsak Berryék, Rumbaut és Portes is kiemelt figyelmet fordít a vietnami bevándorlók-
ra, már csak azért is, mert 1975-öt, az indokínai háború befejezését követõen ez lett Amerika leg-
nagyobb lélekszámú menekültcsoportja. A vietnami emigráció súlyát és jelentõségét mutatja,
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hogy az 1997-ben az Egyesült Államokban élõ mintegy 27 milliónyi bevándorló közül, akik több
mint 150 országból érkeztek, 40% bevándorló mindössze 4 országból érkezett, s ezek között Me-
xikó, Kuba és a Fülöp-szigetek mellett éppen Vietnam az egyik (Rumbaut és Portes, 2001). 

Rumbaut és Portes kutatási adatait értelmezve Zhou (2001) kimutatja, hogy az akkulturá-
ció a vietnami bevándorló családokból származó kamaszok esetében is multidimenzionális,
sokféle síkon és kimenettel zajló folyamat. Megállapítása szerint a vietnami fiatalok angol
nyelvi fejlõdése szignifikánsan gyorsabb, mint a szüleiké, de az egyoldalú angol nyelvi fejlõ-
désnél pszichésen – például az önértékelés szempontjából – és más szempontokból is sokkal
kedvezõbb eredményekhez vezet a fluens kétnyelvûség. A kétnyelvûség egyebek mellett ah-
hoz is hozzájárul, hogy a szülõk a nem kétnyelvû vagy nem angolul beszélõ emigráns csalá-
dokban fenn tudják tartani a kulturálisan szokásos kontrollt gyermekük felett. Zhou (2001) azt
is megállapítja, hogy minél érettebbekké válnak ezek az emigráns fiatalok, és ezzel együtt mi-
nél több élettapasztalatot gyûjtenek össze az Egyesült Államokban, annál inkább arra hajla-
nak, hogy vietnami vagy úgynevezett „kötõjeles”, kettõs (amerikai-vietnami, vietnami-ame-
rikai) identitásuk legyen, s ez megint csak nem hátrányokhoz, hanem pszichés elõnyökhöz ve-
zet (például az önértékelés terén).

Az adatokat elemezve Zhou azt is megállapítja, hogy a családi akkulturáció konszonáns
és disszonáns elemei a vietnamiak esetében sem vezetnek egységes kimenethez. A szülõk és
a gyerekek közötti konfliktusok, azok a helyzetek, amikor a gyerekek nem voltak elégedettek
a szülõk tradicionális értékeivel, illetve, amikor a szülõk nem voltak elégedettek gyerekeik
amerikanizációjával, nem eredményeztek különösebb negatív hatásokat, kivéve a szignifikán-
san megnövekedett különbségeket az oktatási aspiráció terén. Ellenkezõleg, a konszonáns
családi asszimiláció, amit a szülõk és gyerekeik egyetértése jelzett az oktatási teljesítmények
fontosságának megítélése terén is, a befogadó társadalomhoz való adaptáció legfontosabb
egyetlen meghatározója volt. Noha azokban a vietnami emigráns családokban, amelyekben a
szülõk teljesítményelvárásai magasak, a családi szabályok betartatása szigorú, a kemény
munkának és a jó iskolai teljesítménynek nagy az értéke, jó eséllyel fognak megfelelni e kö-
vetelményeknek a gyerekek, de azért nem feltétlenül: fõleg azok közül az emigráns gyerekek
közül kerülnek ki az iskolában rosszul teljesítõk, illetve több családi konfliktusban involváló-
dó kamaszok, akik hátrányos helyzetû amerikai kisebbségekkel kerülnek szoros kapcsolatba. 

Etnikai identitáskutatások 

Szemben az elõzõekkel, e fejezetben nem egy konkrét kutatás vietnami bevándorlókkal kap-
csolatos részeredményeit mutatjuk be, hanem egy olyan kutatói életmû némely eredményét,
amelynek során elsõsorban vietnami bevándorlókat vizsgáltak, s a velük kapcsolatos felisme-
réseket terjesztették ki a bevándorlók asszimilációs folyamataira általában. 

Karmela Liebkind (1993; 1996) több évtizeden keresztül vizsgálta a Finnországba emig-
rált vietnami menekültek kulturális identitásának, észlelt diszkriminációjának, a szülõk támo-
gató magatartásának, valamint az emigráns gyerekek iskolai adaptációjának kulcsösszetevõit
és ezek egymásra hatását. 

208 elsõ generációs vietnami menekült fiatal akkulturációjának és adaptációjának vizsgá-
lata eredményeként Liebkind és munkatársa többek között azt a megfontolandó eredményt ta-
lálta (Liebkind, 1998), hogy az etnikai önazonosság változása vagy állandósága nem feltétle-
nül jár párhuzamosan együtt az akkulturációs folyamat egyes állomásaival – viszonylag füg-
getleneknek mutatkoznak egymástól. Ugyanakkor azt is megfigyelték, hogy a finn identitás a
fiatal bevándorló gyerekek esetében sokkal gyorsabban kialakul, mint az idõsebbeknél, ami
viszont esetükben több családon belüli konfliktushoz, tehát sok stresszhez vezet, illetve ve-
zethet. Vagyis minél inkább elnyugatiasodottak a vietnami bevándorló családok gyerekei
Finnországban, annál több akkulturációs stresszt éltek meg a családon belüli diszharmónia
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miatt. Liebkindék kutatásának figyelemre méltó eredménye volt az is, hogy az akkulturáció/
adaptáció kérdései okozta dilemma (minél hamarabb azonosulni a finn normák vagy minél
hosszabb ideig és minél teljesebben megõrizni a saját családi, vietnami normákat) és az ehhez
kapcsolódó stressz különösen a 17-18 éves vietnami lányok esetében erõs, minden bizonnyal
azért, mert õk a párválasztás és családalapítás kérdéseit idõben közelebbinek és szociálisan is
kötöttebbnek érzékelhették, mint a fiúk. 

Liebkind (1996) végsõ konklúzióként, általánosítva megállapítja, hogy 

a) az etnikai identitás konceptuálisan különállónak tûnik az akkulturációs folyamatok más
elemeitõl; ez többek között abban is megnyilvánul, hogy az etnikai identitás erõsen ellen-
áll a változásoknak;

b) az etnikai identitás világosan megkülönböztethetõ és meg is különböztetendõ a szociális
identitástól, minthogy ez utóbbi tisztán az egyes személyek saját csoportjában betöltött po-
zíciójából fakad; még ha az etnikai csoportok tagjai szeretnék is megváltoztatni a szociális
identitásukat, nem feltétlenül hajlanak arra, hogy ezt az etnikai identitásuk árán érjék el;

c) az etnikai identitás, amely a leghatékonyabban mozdítja elõ az akkulturációs folyamato-
kat, nagymértékben függ az akkulturálódó csoport és a befogadó társadalom jellemzõitõl;

d) válaszképp az akkulturáció során különféle folyamatok fenyegethetik az identitás és az
egyéni különbségek alakulását, amelyek fakadhatnak például a szociális identitás szubjek-
tíve érzékelt alacsony mivoltából, vagy akár az olyan, direktebben jelentkezõ fenyegeté-
sekbõl, mint például az elõítéletekbõl, rasszizmusból vagy diszkriminációból. 

Kutatási eredményei összegzésekor Liebkind (1998) arra is kitér, hogy az oktatásnak meg-
határozó szerepe van nemcsak abban, hogy az egyes egyének akkulturációs stresszét ked-
vezõen befolyásolja, hanem abban is, hogy minden tanuló, a bevándorlók is, potenciáljukat a
lehetõ legteljesebben bontakoztathassák ki az iskolában és a társadalomban, illetve hogy min-
denki megfelelõen fel legyen készülve a multikulturális társadalomban való életre. 

Külföldi gyerekek magyar iskolákban

Ahogy arra Feischmidt Margit és Nyíri Pál rámutat: míg az Egyesült Államokban is csak
1911-ben készült az elsõ átfogóbb vizsgálat a bevándorló fiatalok iskolai teljesítményérõl,
a szélesebb körû, nemzetközi oktatáskutatás, az oktatásszociológia és antropológia még ennél
is jóval késõbbtõl, csupán a 20. század 80-as éveitõl foglalkozik rendszeresen a migráns gye-
rekek közoktatásbeli integrációjának kérdéseivel (Feischmidt és Nyíri, 2006/b, 10. o.). Mint-
hogy pedig az elsõ jelentõs magyarországi kutatás éppen Feischmidték kutatása volt a 2000-es
évek elején, azt mondhatjuk, hogy a magyar kutatások még a nemzetközihez képest is csupán
több évtizedes késedelemmel kezdõdtek meg ezen a téren. 

Feischmidt és Nyíri mindenekelõtt két kérdésre keresett választ: egyrészt, hogy a magyar
oktatásügy miként reagál a nem magyar anyanyelvû migráns gyerekek megjelenésére a hazai
iskolákban, másrészt arra, hogy miként élik meg ezt a találkozást maguk a migráns gyerekek
és családjaik (Feischmidt és Nyíri, 2006/b, 11. o.). Kutatásuk kettõs kérdésfelvetésébõl is kö-
vetkezik, hogy egyszerre alkalmaztak kvantitatív és kvalitatív kutatási módszereket. Kutatá-
suk számos korlátba ütközött – például a magyarországi emigráns tanulók nyilvántartásának
elemi szintû hiányosságaiba –, s egyébként is szûkös erõforrásaik miatt számos, amúgy érté-
kes szempontról le kellett mondaniuk (mindenekelõtt arról, hogy reprezentatív képet nyújtsa-
nak ezekrõl a tanulókról, vagy például sok más mellett annak feltárásáról, hogy milyen tanul-
mányi eredményeket érnek el a migráns tanulók a magyar iskolákban). Kutatásukat így is
országosan összesen harminc iskolára, három menekültállomásra, több mint 1200 gyerekre és
tanáraikra tudták kiterjeszteni. Vizsgálatukba magyarországi nemzetközi iskolákat is bevontak. 
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Noha Feischmidték kutatása nem irányult célzottan egyik vagy másik magyarországi
migráns csoportra, kiemelten és sok szempontból megközelítve foglalkoznak a magyarorszá-
gi kínai bevándorló családok gyerekeinek iskolai kérdéseivel. E gyerekek iskolai szocializá-
ciójának összetevõit és eredményeit bemutató tanulmányában Nyíri és Paveszka (2006) kitér
arra, hogy különösen a transznacionális kínai családok sikernarratívái sok szempontból az an-
golszász oktatási rendszerhez és angol-amerikai nagyvállalatokhoz fûzõdnek, s mint ilyenek,
egyrészt nagy nyomást gyakorolnak az e narratíváknak való megfelelés terén a kínai közös-
ségek tagjaira, másrészt a többi bevándorló iskolásétól eltérõ keretekbe ágyazza a bevándor-
ló gyerekek olyanféle iskolai problémáit, mint a kétnyelvûség, a magyar nyelv megfelelõ
ismeretének kérdése az iskolában. Hiszen ezeknek a gyerekeknek alkalmasint csak ideiglene-
sen vagy egyáltalán nem okoz problémát a magyar nyelv ismeretének hiánya (például ha va-
lamelyik budapesti nemzetközi iskolába járnak, majd innen mennek tovább mondjuk egy
amerikai egyetemre). Nyíri és Paveszka arra is rávilágít, hogy a kínai tanulói közösségen
belül a családi és iskolai szocializáció, illetve akkulturáció folyamatát nagymértékben befo-
lyásolja, hogy mennyi idõt töltöttek már el otthoni vagy magyarországi környezetben. Azt
tapasztalták, hogy azok a gyerekek, akik hosszabb idõt töltöttek már kínai iskolákban, köny-
nyebben jártak be konszonáns akkulturációt, minthogy könnyebben tudtak azonosulni szüleik
iskolai elvárásaival, mint azok a gyerekek, akiknek magyar dajkáik voltak, fõleg magyar ok-
tatási intézményekbe jártak, és magyar barátaik voltak. Az õ értékrendjük ugyanis jobban el-
távolodott a szüleikétõl, mint korábban említett társaiké. 

A kutatás során sok más összetevõ mellett azt is feltárták, hogy a magyarországi emigráns
gyerekek iskolai szocializációját nagymértékben befolyásolja az a tény, hogy kevés olyan ta-
nár van, aki kiegyensúlyozottan tudna viszonyulni hozzájuk, és ne figyelmen kívül hagyná,
egzotizálná, netán éppen elõítéletekkel kezelné e gyerekek sajátosságait (Paveszka és Nyíri,
2006). Ugyancsak problémát jelentenek az olyan, látszólag apróságok, hogy a tanárok nem-
igen reagálnak például a nem bevándorló tanulók bántónak is érthetõ kommunikációira a ta-
nítási órán (Paveszka és Nyíri, 2006), vagy például, hogy a tanárok közül sokan a hátrányos
helyzetû vagy valamilyen szempontból „fogyatékosnak érzett” gyerekek csoportjainak peda-
gógiai igényeivel azonosítaná a bevándorló gyerekek pedagógiáját. („Mi már a cigány gyere-
kek kapcsán megtanultuk a másságot.” (Szilassy és Árendás, 2006. 173. o.). 

A magyarországi bevándorló családok gyerekeinek iskolai szocializációjában minden
esetben nagy szerepet játszik az, hogy a gyerekek tudnak-e már magyarul vagy sem, s ha igen,
akkor milyen szinten. A kutatók kimutatják, hogy az e gyerekekkel való foglalkozásnak nin-
csenek oktatásirendszer-szintû megoldásmódjai, csak helyi, iskolai stratégiák. Vannak, ahol
alsóbb osztályban helyezik el a magyarul nem (megfelelõen) tudó, így tanulmányaik megfe-
lelõ szintû folytatásában „akadályozott” gyerekeket, van, ahol külön nyelvfejlesztõ munkaele-
meket építenek be a napközbeni vagy tanítás utáni oktatásba. A nyelvi akadály azonban
természetesen nemcsak a gyerekek, hanem a szülõk esetében is fontos faktor. Azok elõtt a
szülõk elõtt, akik nem beszélnek (megfelelõen) magyarul, szinte bezárulnak az iskola kapui,
így igen csekély lehetõségük marad arra, hogy gyermeküket megfelelõen szocializálják a ma-
gyar iskolára. Esetleges megoldásokat ugyan sok helyen találnak erre – például a gyerekek
maguk tolmácsolnak a szülõk és a tanárok között –, de ezek egyike sem ideális. 

Kínai emigráns tanulók integrációja négy országban: 
Egyesült Királyság, Magyarország, Németország és Spanyolország

Az európai emigrációban az ezredforduló idején egyre nagyobb számban jelentek meg a kí-
nai bevándorlók. Fülöp, Goodwin, Nguyen Luu és és munkatársai (pl. Fülöp és mtsai, 2007;
Nguyen és mtsai, 2007) négy európai országra kiterjedõ kutatást végeztek annak feltárására,
hogy milyen integrációs mechanizmusok jellemzik ezeket a fiatalokat.
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A Magyarországra migráló kínai fiatalok oktatási részvétele sikeresnek tekinthetõ. Fei-
schmidt és Nyíri (2006) az Oktatási Minisztérium 2002/2003-as adatai alapján arról számolt be,
hogy a kelet-ázsiai emigráns tanulók például nagyobb arányban kerülnek be magyar közép-
iskolákba, mint a magyar anyanyelvû (például Romániából) bevándorló fiatalok. Így a négy
országra kiterjedõ kutatás vezetõit elsõsorban nem az érdekelte, hogy sikeres-e az itt élõ kínai
fiatalok integrációja, hanem az, hogy mi áll e sikeres integráció mögött, s a sikerek ellenére is
milyen problémák azonosíthatók magyarországi integrációjukban. 

A vizsgálat magyarországi részében 47 kínai anyával készítettek interjút. A vizsgálatban
részt vevõ anyák a saját magyar nyelvi kompetenciájukat gyengének találták (történetesen
gyengébbnek, mint a másik három országban a kínai anyák a saját helyi nyelvi kompetenciá-
jukat). Bizonyára nem független ettõl, hogy a vizsgált négy országból õk tartják a leggyako-
ribb kapcsolatot az otthoniakkal, valamint hogy több mint 70-uk napi szinten kínai nyelvû té-
véadást néz. Ugyancsak az anyák alacsony nyelvi kompetenciájával is függ össze az a tény,
hogy a nálunk élõ kínai anyák szignifikánsan gyakrabban állították, nem szeretnek a befoga-
dó országhoz tartozó személyekkel kapcsolatba kerülni, mint társaik Nagy-Britanniában és
Spanyolországban, mint ahogy a magyarországi válaszadók általános közérzete is kedvezõt-
lenebb volt a spanyolokénál és a német emigráns anyákénál. 

A magyarországi kínai anyák az itt élõ gyermekeik helyi nyelvi kompetenciáját is alacso-
nyabbra értékelték, mint a másik három országban a kínai anyák. A gyerekeikkel kapcsolatos
negatív iskolai élményre – például bántalmazásra, gyenge iskolai teljesítményre – leginkább
az egyesült királyságbeli kínai anyák panaszkodtak, ugyanakkor õk említették azt is, hogy
ezekkel kapcsolatosan megfelelõ segítséget kapnak az iskolától vagy más szervezetektõl.

Második generációs vietnami tanulók akkulturációja 
és iskolai szocializációja Magyarországon

Saját kutatásunk a hazai bevándorló fiatalság egy speciális csoportjával, a vietnami bevándor-
lókkal foglalkozik. Noha – mint részletesen bemutattuk – éppen a legjelentõsebb nemzetközi
akkulturációs kutatásokban kiemelt figyelmet szentelnek a vietnami bevándorlók csoportjai-
nak, és Magyarországon is több ezres lélekszámú vietnami bevándorló közösség él, az e cso-
portból kikerülõ iskolásokra közvetlenül vonatkozó pedagógiai-pszichológiai vizsgálat mind-
eddig nem folyt hazánkban. 

A magyarországi vietnami közösség emigrációs háttere sok szempontból különbözik a
nemzetközi vizsgálatokba bevont vietnami közösségekétõl; nálunk jellemzõen nem a menekül-
tek körébõl kerültek ki a vietnami bevándorlók. Ahogy szó volt már róla, az 1970-es évek de-
rekától több bevándorlói hullámban hazánkban megjelenõ vietnami emigránsok1 a szocializ-
mus idején fõként mint felsõoktatási intézmények egyetemi hallgatói érkeztek az akkori bará-
ti Magyarországra, majd a rendszerváltás környéke óta több hullámban érkezõk fõként a kis-
kereskedõk-kisvállalkozók körébõl kerültek ki. Az észak-amerikai és nyugat-európai, valamint
a „közép-európai” vietnami emigráció e demográfiai alapkülönbségeibõl fakadóan várakozá-
sunk szerint a Vietnamból hozzánk érkezõ gyerekek akkulturációs és iskolai szocializációs fo-
lyamataiban is lehet majd különbségeket találni. Szerintünk a magyarországi vietnami gyere-
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1 A nemzetközi migrációval foglalkozó szakirodalom terminológiájában bevándorlóknak számítanak azok
is, akik azért élnek hosszabb ideig valamely országban, mert például tanulmányokat folytatnak ott. Mind
amellett az õ helyzetük természetesen jelentõsen különbözik azokétól, akik letelepedési szándékkal ér-
keznek valahova, vagy éppen politikai menekültekként tartózkodnak egy új országban. Az 1970-es évek-
ben érkezõ vietnamiak az elõbbi értelemben voltak emigránsok; mint azt jeleztük már: nekik a képzésük
befejeztével szigorúan haza kellett térniük Vietnamba, s csak elenyészõ számban voltak, akik tanulmá-
nyaikat követõen mégis Magyarországon maradtak.
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kek (akik közül sokan már itt születtek, itt jártak óvodába és iskolába is) erõs integrációs je-
gyeket fognak mutatni például a nyelv területén, de az, hogy ez esetükben mennyire vezet kon-
szonáns vagy disszonáns akkulturációhoz, még felderítésre vár. Könnyen lehetséges, hogy
eredményeink kevertek lesznek. Elképzelhetõnek tartjuk például, hogy a korábbi emigrációs
hullámban a felsõoktatásba érkezõ szülõk esetében a második generáció bizonyos vonatkozá-
sokban inkább konszonáns akkulturációs folyamatokon megy keresztül, minthogy e családok-
ban sokszor a szülõk maguk is jól beszélnek magyarul és erõsen integrálódtak a magyar társa-
dalomba; ugyanakkor a szülõk vélhetõen magas iskolai teljesítményelvárásai, és a csak magyar
oktatásban szocializálódott második generációs gyerekek teljesítményelképzelései nagy kü-
lönbségeket mutatnak, amelyek viszont disszonáns akkulturációs folyamatokra utalnak majd.
Az újabb bevándorlói generációk esetében azt feltételezzük, hogy a gyerekek és szüleik ma-
gyar nyelvi kompetenciája jelenleg még kevésbé élesen elkülönülõ, így kevésbé vezet talán
családi feszültségekhez s így akkulturációs stresszhez a fiatalok körében, viszont az esetleges
otthoni iskolai tapasztalataik és a Vietnamhoz kötõdõ frissebb, esetleg erõsebb szociális ta-
pasztalataik több disszonanciát okozhatnak közöttük és magyar tanáraik, illetve diáktársaik kö-
rében. 

Hasonlóképp kevert eredményeket várunk például a nálunk élõ vietnami gyerekek etnikai
énazonosságára vonatkozóan. Úgy véljük, e második generációs gyerekek sok akkulturációs
stressz jegyét mutatják majd ezen a téren, hiszen vagy elsõsorban vietnami/vietnami-magyar
etnikai énazonossággal rendelkeznek – ami feszültségeket indukálhat a magyar tanulói kör-
nyezetükkel, amelyben legtöbben kiskoruk óta töltik iskolai mindennapjaikat – vagy inkább
magyar-vietnami/magyar etnikai identitás jellemzi majd õket, ami viszont vélhetõleg megnö-
veli a lehetséges családi feszültségekbõl adódó akkulturációs stresszt (különösen azért, mert
kutatásunkba csak olyan vietnami gyerekeket vonunk be, akiknek mindkét szülõje vietnami
származású). Mindamellett várható, hogy a vizsgálatoknak ezeken a területein is sok különb-
ség mutatkozik majd a Magyarországra már tartósan letelepedett családok és a Magyarorszá-
gon csak ideiglenesen élõ, késõbb hazatérni vágyó vagy éppen a transzkulturalitás életmód-
mintázatait mutató vietnami emigrációs családok, illetve gyermekeik között. 

A Feischmidt Margit és Nyíri Pál által közölt minisztériumi adatok (Feischmidt és Nyí-
ri, 2006) nemcsak a kínai fiatalok iskolai részvételére vonatkozóan utaltak sikeres emigrá-
ciós folyamatokra, hanem az itt élõ vietnamiakéra is. Alig pár hónapja kezdett kutatásunkban
nem kívánunk a két kelet-ázsiai bevándorló csoport második generációs tagjaira vonatkozó
összehasonlító vizsgálatokat folytatni; ugyanakkor vizsgálati anyagaink többségét szocio-
demográfiai értelemben hasonló magyar fiatalokkal és szüleikkel is fel szeretnénk venni,
hogy jobban tettenérhessük, melyek a csak a második generációs vietnami tanulókra jellem-
zõ iskolai szocializációs jegyek, s melyek azok, amelyek általában ezt a tanulói korosztályt
ma Magyarországon jellemzik. Ugyancsak tervezzük, hogy saját vizsgálati eredményeinket
késõbb összevetjük azon kelet-európai országok hasonló vizsgálatainak eredményeivel, ahol
Magyarországhoz hasonlóan jelentõs számú vietnami kisebbség él, és amelynek második ge-
nerációs iskolai korosztályára vonatkozóan a miénkhez hasonló kutatásokat folytattak a kö-
zelmúltban vagy folytatnak a jelenben (Lengyelországra vonatkozóan lásd pl. Halik, No-
wicka és Poleć [2006]).

Azt reméljük, hogy kutatásunk hasznos tanulságokkal szolgálhat majd a magyarországi
emigráns családokból származó vietnami tanulók iskolai helyzetének, szükségleteinek a ko-
rábbiaknál pontosabb megértéséhez, s ezen keresztül általánosabb felismerésekhez is vezet
majd a magyarországi emigráns gyerekek akkulturációs és iskolai szocializációs folyamatai-
nak megértésében. Ugyancsak azt várjuk, hogy pedagógiailag és pszichológiailag releváns
felismerésekhez jutunk annak terén, hogy a magyarországi második generációs vietnami fia-
talok mennyiben mutatnak e fejlõdési területeken hasonlóságokat vagy különbözõségeket a
nyugati, fõleg menekült-emigráns családok fiataljaival, Kelet-Európa más országaiban nevel-
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kedõ hasonló társaikkal, illetve a hasonló szociodemográfiai hátterû magyar tanulói csopor-
tokkal. Végeredményben pedig arra törekszünk, hogy munkánk eredményei felhasználhatók
legyenek majd olyan családi, oktatásügyi és mentálpszichés támogatórendszerek megtervezé-
sében és kiépítésében, amelyek a Magyarországra érkezõ, itt növekvõ és iskolázódó emigráns
tanulók minél harmonikusabb és eredményesebb társadalmi akkulturációját és iskolai szocia-
lizációját segítik elõ. 
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Pusztai Gabriella 

TÁRSADALMI TÕKEFORRÁSOK EGY HATÁRMENTI RÉGIÓBAN

Tanulmányunkban az iskolai pályafutást befolyásoló társadalmi erõforrások hatását vizsgál-
juk. Kutatásaink szerint az oktatási rendszerben való elõrehaladás során a közismerten haté-
kony tõkefajták mellett az egyént körülvevõ kapcsolati struktúrák által teremtett erõforrások-
nak is meghatározó a befolyása a tanulók körében, bár a hazai munkákban eddig ezt kevésbé
vizsgálták. Az oktatás világában oly erõs mikrokörnyezeti meghatározottság révén elõálló
forrásokat a fogalom körül kialakult tudományos diskurzusban állást foglalva társadalmi tõ-
kének neveztük. Hatását az oktatás különbözõ szektoraiban tanuló diákok körében vizsgáltuk.

Hagyományosan elismert tõkeforrások

A nevelésszociológia egyik központi kérdése, hogy milyen társadalmi okai vannak a tanulók,
az iskolák, az iskolafenntartó szektorok, valamint az oktatási rendszerek teljesítménykülönb-
ségeinek. Az európai tudományos életben az erre adott tipikus válaszok egy konkrét elmélet-
hez kötõdnek, amelyet reprodukciós elméletnek nevezünk. Lényege, hogy az iskolai pálya-
futást elsõsorban a kulturális tõke egyenlõtlen társadalmi elosztása befolyásolja. A gazdasági
tõke kulturális tõkére való tömeges konvertálása a modernizáció kihívására adott válasz,
amelynek eredményeként kiterjedt az iskolarendszer. Ez azonban nem tesz mást, mint haté-
konyan legitimálja a kulturális tõke újratermelõdését (Bourdieu, 1978).

A reprodukciós elmélet az iskolai sikert a családi kulturális tõkebefektetés eredményének
tekinti, akár különbözõ szintû iskolai végzettség, akár birtokolt kulturális javak, akár mûvelt-
ség vagy kifinomult magatartás formájában áll rendelkezésre. A kulturális tõke mértéke a ta-
nulmányi beruházási stratégiákat is meghatározza, mégpedig nem csupán a tanulmányi ered-
mények által, hanem oly módon, hogy a társadalmi osztályoknak speciális habitustípusaik
alakulnak ki, amelyek többek között a jövõvel és a munkavégzéssel, iskolával kapcsolatos tar-
tós beállítódásokból állnak. Ez utóbbiak közé sorolhatók például az iskolai tudással kapcso-
latos viszony és az iskola igénybevételére való hajlandóság is, amelyeket a család réteghely-
zetébõl következõ rekonverziós stratégiák megnyilvánulásának szoktak tekinteni.

Bourdieu követõi az izolált egyént tekintik az elemzés tárgyának, s így a figyelem az
egyéni viselkedést magyarázó tipikus státustényezõkre korlátozódik, a statisztikai feldolgo-
záskor a hangsúly a cselekvést elõrejelzõ vagy okozó változók kiválasztásán és összemérésén
van. A reprodukciós elmélet egy karakteres társadalomértelmezésben gyökerezik, amely
konfliktusos mezõben összeütközõ, vertikális hierarchiában elrendezõdõ társadalmi osztá-
lyokban, osztályfrakciókban (rétegekben) gondolkodik, amelyben az érdekkövetõ, versengõ
egyének osztályuk reprezentánsaként viselkednek, hogy tõkéiket átörökíthessék utódaikra. Az
iskolarendszer is eszköz a kezükben erre a célra, s ebben is a kizsákmányolás valósul meg.
E modellben az oktatáspolitika nem sokat tehet az alapvetõ folyamatok ellen, hiszen sem-
milyen próbálkozás, még a komprehenzív (egységes, körzetesített) iskolák létrehozása sem
képes kijátszani a magas státusú szülõk gyermekük jövõjébe történõ tõkebefektetési straté-
giáját.
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Rejtett erõforrás: a társadalmi tõke

A kilencvenes évek közepén az iskolafenntartó szektorok közötti teljesítménykülönbségek
vizsgálatakor azt tapasztaltuk, hogy ebben a kérdésben a reprodukciós elmélet nem ad ma-
radéktalan választ, mert az alacsonyan iskolázott szülõk gyermekei a hazai felekezeti isko-
lákban eredményesebbnek bizonyultak, mint az állami/önkormányzati szektorban. Vagyis a
szektorok között különbségek mutatkoztak abból a szempontból, hogy a reprodukciós deter-
minizmusok milyen határozottan képesek érvényesülni (Pusztai, 2004). Ez a tapasztalat to-
vábbi magyarázatkeresésre sarkallt: meg kell keresni azokat a tényezõket, amelyek képesek
ezt a szigorú reprodukciós determinizmust módosítani. Ez az oktatáspolitika számára külö-
nösen fontos Magyarországon, ahol a társadalom legalsó, alacsonyan iskolázott rétegeibõl
kikerülõ tanulók száma rohamosan nõ, tehát a különbözõ társadalmi státusú tanulók keveré-
sével már nem lehet megoldani az iskolarendszer problémáit. A reprodukciós elmélet, amely
fõként az iskolák szülõk státusa szerinti társadalmi összetételét állítja középpontba, nem
adott magyarázatot a jelenségre, hiszen a tanulók társadalmi összetétele – Budapest kivéte-
lével – nem tért el a szektorok között. Ellenben a kontextusszintû magyarázatok között a ta-
nulói, szülõi kapcsolathálók összetétele illetve azok iskolai sûrûsége sokkal erõteljesebb ma-
gyarázó tényezõnek bizonyult. Egyértelmûvé vált, hogy a normabiztonságot segítõ stabil,
kohézív kapcsolatok dominanciája az iskolában képes kompenzálni a reprodukciós determi-
nizmusokat, vagyis ilyen közegben a hátrányosabb társadalmi helyzetû tanulók is jobban tel-
jesítenek.

Az angolszász szakirodalomban társadalmitõke-elmélet néven már a nyolcvanas években
leírta ezt a jelenséget egy amerikai oktatáskutató. Coleman egész pályáját a hátrányos társa-
dalmi csoportok iskolai pályafutásának kutatásával töltötte (Coleman, 1961, 1987), s az indi-
viduális, szülõi státuson alapuló magyarázattól eljutott az iskolai és iskolán kívüli tanulói kap-
csolatokra épülõ magyarázathoz (Coleman, 1988). Elmélete a nálunk uralkodó felfogástól
jelentõsen eltérõ társadalomfelfogáson alapul. Ebben az értelmezésben a társadalom egyének-
bõl és azok kapcsolataiból áll, s a racionális, célkitûzõ cselekvés alapelvének elfogadása mel-
lett a konkrét társadalmi környezet kontextusának szerepét és módosító hatását is hangsúlyoz-
za (Coleman, 1990).

Coleman és követõi ennek alapján értelmezik az iskolában lezajló folyamatokat, s úgy
vélik, hogy az egyes tanulók iskolaválasztása, illetve iskolai teljesítménye nemcsak a verti-
kális társadalmi struktúrában elfoglalt helyzet és az egyéni döntések eredménye, mert mind-
ezeket erõteljesen módosítja a konkrét iskolai, lakóhelyi és szabadidõs környezet norma-
rendszerének az egyéni magatartásra gyakorolt hatása. A társadalmi tõke felhalmozása
Coleman szerint nem vezet mások kizsákmányolásához, a kapcsolathálóban levõ tõkeszegé-
nyebbek (iskolázatlanok, anyagilag hátrányos helyzetûek) profitálnak a tanulókat és szülõ-
ket integráló erõs iskolai és iskolán kívüli kapcsolatháló normaadó hatásából, s ezt õk is
iskolai többletteljesítményre képesek átváltani (Coleman, 1987; Carbonaro, 1999). Más szer-
zõk az iskolai szereplõk (szülõk, tanulók, tanárok, iskolai adminisztráció) közötti kapcsola-
tok sûrû szövetét, a bizalomteljes iskolai környezetet tartják teljesítményre ösztönzõnek
(Bryk és Schneider, 2002). 

A társadalmitõke-elméletben jelentõs tere van a vallásosságnak. A vallási tõke egyesek
szerint a vallási közösséghez tartozás révén keletkezik (Iannaccone, 1998), mások szerint a
nagyközösségi vallásgyakorlat visszaszorulása csökkenti a vallás rituális karakterét, s az in-
dividualizálódó vallásosság – különösen az azt tudatosan választó fiatalok számára – újszerû
tõkeként funkcionálhat (Davie, 2002). Az utóbbi néhány évben jeles holland és német kuta-
tók is vizsgálták a társadalmitõke-elmélet iskolai alkalmazhatóságát (Corten és Dronkers,
2006; Dijkstra, 2006), de Magyarországon egyelõre fõként a gazdaság- és az egészségszocio-
lógiában bevett fogalom. Az ezredforduló óta egy sor nemzetközi szervezet (OECD, Világ-
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bank) dokumentumaiban megfogalmazódik az a kívánalom, hogy az iskola a tudás- és kultú-
raátadás mellett a társadalmi tõke erõsítését, növelését is végezze el, mivel a humán tõke ál-
lapotát és hatékonyságát erõteljesen befolyásolja az emberi kapcsolatok stabilitása. 

Határmenti összehasonlító vizsgálat

Kutatásaink elsõ fontos eredménye, hogy az angol és német nyelvû oktatásszociológiai vizs-
gálatokat továbbgondolva sor került a reprodukciós és a társadalmitõke-elmélet összehason-
lító tesztelésére a Magyarország, Románia és Ukrajna közös határai mentén fekvõ, hátrányos,
kettõs perifériahelyzettel jellemezhetõ régióban. Az elsõ lépésben olyan, alacsony státusú kör-
nyezetbõl származó fiatalokat kerestünk, akik sikeres egyetemi tanulmányokat folytatnak, s a
velük készült interjúk alapján kristályosodtak ki azok a kapcsolati dimenziók, amelyek szóba
jöhetnek az iskolai eredményesség elõmozdítóiként. Az ezt követõ tanulói kérdõíves vizsgá-
lat a kapcsolati dimenziók részletes felmérését szolgálta. 2006-ban a vizsgálati terület magyar
tannyelvû, felekezeti és nem felekezeti középiskoláiban végeztünk kérdõíves vizsgálatot,
többlépcsõs mintavétellel. Az elsõ lépcsõben az iskolák kiválasztásánál az összes egyházi kö-
zépiskolát feltérképeztük, s ehhez nem felekezeti iskolapárokat választottunk. Összesen 40 is-
kolát választottunk ki. A mintavétel második lépcsõjében az iskolákon belül a tanulókat vá-
lasztottunk ki. A 11. és 12. évfolyamról választottuk ki azokat az osztályokat, ahol az iskolák
tanulólétszámával arányos, csoportos kikérdezés történt. Az iskolai osztályokat teljeskörûen
kérdeztük meg. A minta elemszáma 1446 fõ. A felekezeti iskolások képezik a minta 47, a nem
felekezeti iskolások pedig az 53%-át.

Hipotézisek

A mintaválasztási koncepció hátterében az áll, hogy a korábbi kutatási eredményekre alapoz-
va arra voltunk kíváncsiak, hogy a hasonló társadalmi helyzetû diáktársadalommal bíró két
szektor milyen választ ad a társadalmi kihívásokra az adott térségben, illetve a látszólag meg-
egyezõ státusú diáktársadalom és iskolai környezet érzékenyebb kutatási megközelítésben
milyen eltéréseket mutat. Hipotéziseink arra vonatkoztak, hogy a szektorok tanulóinak isko-
lai eredményessége között vannak/nincsenek különbségek. A tanulmányi eredményességben
mutatkozó különbségek a tanulók társadalmi státuskülönbségeivel magyarázhatók, vagy a tár-
sadalmi tõke valamely formájának hatásával. A szakirodalomban elterjedt nézet, hogy a fele-
kezeti iskolák erõsítik az iskolarendszer szelektivitását, az iskolák közötti társadalmi szeg-
regációt. Ezzel szemben áll a felekezeti iskolák heterogénebb társadalmi kompozíciójára
vonatkozó feltevés. A társadalmi háttér-hipotézis alternatívája a kultúrahipotézis, mely szerint
a legmarkánsabb szektorközi megkülönböztetõ jegyek az értékrend és a vallásgyakorlat tekin-
tetben várhatók. A társadalmi háttér-hipotézis és a kultúrahipotézis alternatívája itt is a kap-
csolatháló-hipotézis, mely szerint a volt felekezeti iskolások leginkább kapcsolati struktúráik
formája és tartalma szempontjából térnek el a többi szektorban tanuló diákoktól. A kapcsola-
tokat abból a szempontból vettük sorra, hogy a családban, az iskolában vagy e kettõn kívül
érhetõk el a fiatalok számára. Ezen belül több alhipotézist fogalmaztunk meg: a támogató kör-
hipotézis szerint a felekezeti középiskolások az erõs, szoros kapcsolatok terén térnek el kor-
társaiktól. A gyenge kötés-hipotézis szerint a kapcsolathálójuk kiterjedtsége a megkülön-
böztetõ jegy, a harmadik alhipotézis a vallásossági alapon szervezõdõ kapcsolatokban való
bõvelkedést tartja a felekezeti iskolások jellegzetességének. 
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Az eredményes iskolai pályafutás

A tanulói eredményesség megfelelõ indikátorainak keresésekor a kérdõíves vizsgálatok lehe-
tõségeit kihasználva a már elért teljesítményekre, az iskolai munkához való hozzáállásra és a
tanulmányi tervekre is támaszkodhatunk. Figyelemre méltónak tartottuk azt a dimenziót,
amely a tanulással kapcsolatban vállalt többletmunkához való viszonyt foglalja össze, hiszen
a tömeges oktatás világában nem jelent speciális elkötelezettséget és jól konvertálható tõkét
sem, ha átlagos teljesítményt nyújt a tanuló. Az átlagon felüli munkabefektetés viszont speci-
ális befektetési stratégiára vall, feltételezi az iskolai és társadalmi mobilitáshoz szükséges
„optimista aszkézis” meglétét (Bourdieu, 1978). A tanulói többletmunka megfelelõ mutatói
lehetnek a nyelvvizsgával való rendelkezés és a tanulmányi versenyeken való részvétel. Min-
tánkban a legalább egy középfokú nyelvvizsgát letettek aránya 28,1%, a többel is rendelkezõ-
ké 7,3%. Nyelvvizsgája a legnagyobb arányban a hazai felekezeti iskolákban tanulóknak van,
majdnem minden második (43,5%) diáknak legalább egy, míg a hazai nem felekezeti iskolák-
ban a tanulók alig több mint egyharmada (35,5%-a) tudott nyelvvizsgát szerezni. A határon
túli oktatási rendszer a legutóbbi idõkig nem díjazta a nyelvvizsgák gyûjtését, ezért az nem
vált mozgalommá, tehát nem a tanulók lustaságát, hanem a nyelvi teljesítmény kredencialista
felfogásának hiányát jelentik az alacsony arányok1: a partiumi nem felekezeti iskolások 15,3,
a partiumi felekezeti iskolások 5,1, a kárpátaljai nem felekezeti iskolások 13,3, s a kárpátal-
jai felekezetiek 15,8%-a rendelkezik nyelvvizsgával. 

A tanulmányi versenyeken való részvétel szerepeltetése azon tanulók eredményeit hiva-
tott kiszûrni, akik nem a nyelvek tanulására, hanem más – esetleg szakképzési – tárgyakban
való elmélyülésre szánták az idejüket. Ilyen tanulókkal viszonylag gyakran találkozunk, õk
alkotják a minta 64,2%-át. A versenyeken való részvétel tekintetében izgalmas szektorközi
mintázat alakult ki, hiszen a kárpátaljai felekezeti és a partiumi nem felekezeti iskolások ki-
emelkedõ arányban (87%, 80%), a hazai felekezeti iskolások enyhe fölényben vannak a má-
sik szektor tanulóihoz viszonyítva. Úgy tûnik, hogy a kárpátaljai felekezeti iskolák ösztönzik
leginkább tanulmányi versenyeken való részvételre tanulóikat. A partiumi felekezeti iskolák
a hazaiaknál nagyobb arányban dicsekedhetnek versenyen részt vevõkkel, de nem érték utol
a partiumi nem felekezetieket. 

Az iskolai pályafutás céljáról és leendõ állomásairól alkotott minél pontosabb vízió képe-
zi az eredményesség második fõ dimenzióját. A továbbtanulással kapcsolatban hozott dön-
téseknek rendkívüli jelentõségük van a végzõs középiskolások körében: egyrészt el kell dön-
teniük, hogy továbbtanulnak-e vagy sem, azután azt, hogy ha igen, milyen felsõoktatási intéz-
ménybe jelentkeznek. A továbbtanulás pontos irányát is megjelölõk vizsgálatakor korábban
egyértelmûvé vált, hogy az egyetem-fõiskola-felsõfokú szakképzés-egyéb szakképzés közti
választás erõsen megosztja a jelentkezõket a család kulturális és gazdasági háttere szempont-
jából. A jelen mintában a válaszadók 81,7%-ának van felsõoktatási továbbtanulási célja, to-
vábbi 8,7% készül szakképzésbe, a maradék nem szeretne tanulni vagy nincs elképzelése a
közeli jövõjérõl. A felsõoktatási felvételi szándék nagyon fontos információ számunkra, mert
ennek hiányában nem a vizsga- vagy felvételi rendszer válogat a diákok közül, hanem maguk
mondanak le még a felsõoktatási megmérettetésrõl is. A minta tanulóinak közel egyötödére
jellemzõ ez a negatív önszelekció. A felsõoktatásba jelentkezõk szektorközi eltérései nem
egyenletesek, a kárpátaljai és a hazai felekezeti (92%, 90%), valamint a partiumi nem feleke-
zeti (89%) iskolások átlagon felüli elszántsággal készülnek a felsõoktatásba, a hazai nem fe-
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1 A nyelvvizsga az utóbbi idõben kétségtelenül kezd divatba jönni a határon túli magyar oktatási intéz-
mények tanulói és hallgatói körében. Az utóbbi három év alatt kifejezetten nõtt a nyelvvizsgával ren-
delkezõk aránya, de noha a kisebbségben élõknek nagy esélyük van ebben a vonatkozásban jó eredmé-
nyeket produkálni, a nyelvvizsgák aránya még nem érte el a hazait. 
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lekezeti (80%) és a partiumi felekezeti (74%) iskolások ennél alacsonyabb mértékben igye-
keznek, míg a kárpátaljai nem felekezeti iskolásoknak kevesebb mint a fele szeretne felsõok-
tatásban továbbtanulni. 

Az iskolarendszer vertikális expanziójának és szerkezeti átalakulásának korszakában a
felsõoktatási tanulmányokra szánt évek száma szintén fontos mutatója annak, hogy mekkora
áldozatot készek hozni a tanulók a tanulmányok érdekében, s milyen mértékben sikerült tu-
datosítani magukban, hogy a hosszabb futamidejû tanulás értéket teremt. Nyilvánvaló, hogy
ezek a tervek még módosulni fognak, azonban a vállalás mértéke tükrözi a tanuló jövõstraté-
giáját. Mivel a tanulmányokra fordított idõ optimális mennyiségének megítélése a szakiroda-
lom szerint a társadalom vertikumában eltérõ (Bourdieu, 1978; Boudon, 1980; Meleg, 2006),
elsõsorban a szülõi kulturális tõke függvényében alakuló mintázatra számítottunk. A mintát
alkotó tanulók összességében majd 4,5 esztendõt terveznek felsõoktatásban eltölteni. A felsõ-
oktatási tanulmányokkal leghosszabb idõt (4,9 év) a kárpátaljai felekezeti iskolások töltené-
nek el, míg a partiumi nem felekezeti iskolások meglehetõsen kevés idõt (3,7 év) terveznek
erre szánni. Kárpátalján és az északkelet-magyarországi iskolákban a szektorközi eltérések a
felekezetiek (4,5, 4,9 év) kisebb-nagyobb elõnyét mutatják a nem felekezetiekkel (4,3, 4,4 év)
szemben. 

Az egyéni racionális döntések fontosságát hangsúlyozó oktatásszociológiai elméletek fel-
hívják a figyelmet arra, hogy az iskolai pályafutás fordulópontjain fontos szerepet játszik a
szubjektív helyzetértékelés is. Ennek mutatójául szolgál az iskolába járással kapcsolatos vi-
szony, az iskolai tevékenységek fontosságának tudata. Értelmezésünk szerint a tanulók ered-
ményességének fontos mozzanata e pozitív viszony kialakulása. Az iskolai tevékenységekhez
fûzõdõ, átlagnál pozitívabb viszony tekintetében újra a kárpátaljai felekezeti iskolások emel-
hetõk ki, akiknek kétharmada vélekedik így. A partiumi felekezeti iskolások majd kétharma-
dának iskolával kapcsolatos beállítódása a legkevéssé pozitív, míg a többi csoportban az átla-
goshoz hasonló a megoszlás.

Az iskolaszektorok társadalmi kontextusának eltérései

Az eredményességi mutatók összehasonlítása után célszerû megvizsgálni a társadalmi hely-
zet különbözõ dimenzióit. Megállapíthatjuk, hogy a felekezeti szektorban a munkanélküli
szülõk aránya magasabb, Kárpátalja kivételével több az eltartott gyermek a családokban, va-
lamint a Partium kivételével a falusi állandó lakhelyû tanulók és a kollégisták aránya na-
gyobb, sõt a más szektorból menekülõ tanulók is gyakrabban fordulnak elõ ebben a körben.

A tanulói hátrányok ledolgozásában jelentõs szerepe van az iskolaközösség társadalmi
kompozíciójának. Ezen a téren jelentõs szektorközi különbséget észleltünk: a nem felekezeti
iskolákban a tanulók társadalmi háttere rendkívül kasztosodott volt. Ez azt jelenti, hogy
Északkelet-Magyarországon a nem felekezeti szektor tanulóinak majd egytizede olyan isko-
lába jár, ahol a diplomás szülõk aránya nem éri el az egytizedet; 40 százalékuk jár olyanba,
amelyben a diplomás szülõk aránya a mintában átlagos; s a felsõ tizede olyanba, ahol a dip-
lomás szülõk aránya 60 százalék fölötti. (1. ábra) A felekezeti iskolákra nem jellemzõ ez a
nagyon cizellált iskolánkénti társadalmi szegregáció: a tanulók olyan iskolákba járnak, ahol
a diplomások aránya nem alacsonyabb 11%-nál és nem magasabb 49%-nál. A felekezeti isko-
lákra mindhárom területen érvényes az, hogy a szülõi háttér szerint nem annyira szelektált,
kasztosodott az iskolarendszerük, mint a nem felekezetieké. Nemzetközi eredményekkel egy-
behangzóan ebben a térségben is az tapasztalható, hogy amennyiben egy iskola kulturális
(etnikai, vallási) alapon szervezõdik, szükségszerûen nem vertikális társadalmi státusszem-
pontok, hanem az adott kultúrához tartozás szempontjai dominálnak a rekrutációjánál. Ez az
összetartozás átível a társadalmi réteghatárokon, s kevésbé van jelen bennük az oktatási rend-
szer összteljesítményét erõsen fékezõ szegregáció.
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A végzõs középiskolások baráti körét is a vallásos barátok túlsúlya és a multiplexitás (pl.
kollégista társak közüli barátválasztás) teszi jellegzetessé. A tanár-diák kapcsolatok gazdag
szövetébõl kizárólag a személyes, nem tantárgyi jellegû kommunikációra figyeltünk, a ma-
gánéleti problémák és jövõtervek megbeszélésére, valamint a személyes tanulói sors alakulá-
sának nyomon követésére. Fény derült arra, hogy a felekezeti iskolákban a tanárok ilyen jel-
legû, diákok felé való odafordulása átlagon felüli mértékû, a felekezeti iskolás tanulók olyan
intézményekbe járnak, ahol általános tapasztalat, hogy a tanulókra átlagon felüli figyelmet
fordítanak a tanárok. A hazai felekezeti iskolások egyharmada és a kárpátaljai felekezeti ta-
nulók negyede ilyen iskolába jár. A nem felekezeti szektorban a tanulók többsége olyan lég-
körben tanul, ahol kevesebb gyerek észlel nagy tanári odafigyelést.

A tanulói erõforrásokat feltáró modell 

A következõben a tanulók eredményességében mutatkozó különbségek magyarázatát keres-
sük. Ennek érdekében alkottunk egy összefoglaló eredményességi mutatót. Ebben a többlet-
munka vállalása (nyelvvizsgázás, tanulmányi versenyen való részvétel), a jövõbeli tanulmá-
nyi pályafutás (felsõfokú tanulmányok, hosszabb futamidejû felsõfokú képzés) tervezése és a
szubjektív elemek egyike (a tanulmányi tevékenységek fontossága) szerepel. Az így kapott
mutató 0-tól 5-ig terjedõ értéket vett fel. Meggyõzõdésünk szerint átfogó mutatót sikerült al-
kotni, hiszen a múltbeli teljesítmények, a szorgalom, a jövõbe mutató ambíciók, a tudatos fel-
készülés és a kedvezõ hozzáállás egyszerre jelenik meg benne.

A következõ lépésben arra törekedtünk, hogy tanulók között tapasztalt sokféle különbség
(Pusztai, 2009) közül rátaláljunk azokra, amelyek a tanulók jobb vagy gyengébb teljesítmé-
nyét a leginkább magyarázzák. Mivel a függõ változónk folytonos volt, lineáris regressziós
modelleket választottunk. Külön modellben foglalkoztunk az egyes térségekkel, mert a rész-
letes elemzés nyilvánvalóvá tette számunkra, hogy nagyon eltérõ funkciójú intézményekrõl
van szó.

A magyarázatkeresést minden esetben a bruttó szektorhatás lemérésével kezdtük, s utána
ennek változását figyeltük meg a különbözõ más magyarázó változók belépésének hatására.
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A lehetséges magyarázó változók listáját az oktatásszociológiai elemzésben bevett változók
mellett a fenti részletes elemzések alatt gyanúba került tényezõk alkották. Ez utóbbiak közül
azt a változót, amelyik nem segített a magyarázatkeresésben, felváltottuk olyanokkal, ame-
lyek elõrelépést jelentettek, így a végsõ modellekben már csak azokkal találkozunk. 

Mivel az eredményesség magyarázatául a legfontosabb elméletek szerint a család kulturá-
lis tõkéje szolgál, ennek képviseletében szerepeltetni kívántuk a szülõk iskolai végzettségét ki-
fejezõ változókat. Az iskolai végzettségnél tapasztalt nagy adatveszteség miatt annak helyére
az átlagosnál magasabb foglalkozási státust állítottuk. A két szülõre vonatkozó adatokat egyen-
ként építettük be a modellbe, mert a fenti kétváltozós elemzésekben többször is feltûnõen más-
ként viselkedtek. A két változó dichotóm formában jelenik meg, s az adott területen magasabb-
nak számító foglalkozási státust jelez. Az anyagi javakkal való ellátottság iskolai pályafutásra
gyakorolt hatása reális kérdés ebben a régióban. Miközben a vizsgálatok egy része szerint a ha-
tása nem erõsebb a szülõi iskolázottságénál, a vizsgálati területen nagyarányú a munkanélkü-
liség, és a jórészt vidéki családok számára borsosak a tanulás járulékos költségei (pl. közleke-
dés, tankönyvek). A család vagyontárgyairól ad információt egy folytonos változó.

A társadalmi tõkemutatók különbözõ formáival próbáltunk számolni a modellben, azon-
ban többük közvetlen hatása nem volt igazolható. A szülõi és tanári odafigyelés azonban lát-
hatóan befolyásolta az eredmények alakulását. Mindkettõt folytonos változó testesíti meg,
olyan index, ami az átlagoshoz képest mutatkozó eltérést fejezte ki. Mivel a vallásgyakorlat
közvetlen és közvetett hatása, szervezeti formái egyrészt egyéni szinten mint ambíciófor-
rások, másrészt közösségi szinten mint normaközvetítõ és információtovábbító csatornák ke-
rültek a látókörünkbe (Pusztai, 2007), így a személyes vallásgyakorlatot, a nagyközösségi és
kisközösségi vallásgyakorlatot, valamint mindezek iskolánkénti arányát is megjelenítettük
folytonos változó formájában. A kapcsolatháló különbözõ orientációit a korábban kiszámolt
index formájában folytonos változóként mûködtettük. A területi egyenlõtlenségek megjelení-
tését a településtípusok dichotóm változói szolgálták, a tanév közbeni lakóhely. Az iskolai
programkínálat jellegét és a vallási motiváció típusát a faktoranalízisekben kialakított foly-
tonos változók képviselték, az iskolai extrakurrikuláris részvételt egy dichotóm változó. (Az
iskolai programok jellegük szerint a következõ típusok voltak: élményszerzõ, kulturális, kö-
zösségteremtõ, szabadidõ-kitöltõ és luxusprogramok, a vallási motiváció típusai pedig: indi-
viduális, közösségkeresõ, inkonzisztens, rejtõzködõ, rítuskövetõ.)

A hazai felekezeti iskolák összességében pozitív hatást gyakoroltak a tanulók eredményes-
ségére. Ebben az eredményességben kis része van a szülõk magasabb foglalkozási státusának,
anyagi helyzetük viszont nem befolyásolja a fiatalok pályafutását. A családi társadalmi tõke
megjelenítõje, a szülõi odafigyelés jelentõs hatással van a felekezeti iskolások sikerére, azon-
ban a felekezeti iskola jótékony hatásának igazán fontos összetevõje a tanári odafigyelés (ma-
gánéletrõl, jövõtervekrõl folytatott beszélgetés, személyes odafordulás). A felekezeti iskola
hatásának lényeges komponense a tanuló személyes vallásgyakorlata. Ez – úgy tûnik – a val-
lásosság közvetlen hatásának befolyása felé billenti a közvetlen és közvetett hatásokkal kap-
csolatos vitát. A felekezeti iskola hatásának további alkotóelemei az iskolai és iskolán kívüli
társas kontextusból adódnak, amelyek közül itt a vallásos kisközösségbe járók magas iskolai
arányát, a kollégiumi környezetet és a tanulásorientált kapcsolathálót értük tetten. Mivel az
eredmények mindkét szektorra vonatkoznak, véleményünk szerint a tanuló eredményességét
ebben a térségben három fõ komponens alapozza meg: a két legerõsebb egyike a tanárok em-
beri odafordulása, személyre szóló figyelme tanulóik irányában, ami plusz idõt, koncentrációt
kívánó önkéntes, ha úgy tetszik, karitatív tevékenység. Abban az iskolában, ahol ebbe a tevé-
kenységbe befektetnek, úgy tûnik, megtérül a tanulói teljesítményben.

A másik befolyásos tényezõ a vallási kisközösséghez, ifjúsági körhöz tartozó tanulók is-
kolai aránya, aminek kedvezõ hatását már korábban is tapasztaltuk. Ez olyan társadalmitõke-
forma, amit a vallásosság közvetett hatásának tartunk, mert a tanulmányi elõmenetelre nézve
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jótékony hatású normák a közösség támogatásával érvényesülnek, sõt mûködésük azokra az
iskolatársakra nézve is elõnyös, akik nem tartoznak ilyen közösségekhez. Ez a változó nem
helyettesíthetõ a templomba járók magas iskolai arányával, mivel az nem fejt ki szignifikáns
hatást ebben a modellben. A közösségi vallásgyakorlati típusok között tehát jelentõs különb-
ség van a fiatalok tanulmányi pályafutására gyakorolt hatásukban is. Ez a szoros kötések ja-
vára billenti a témában folyó viták mérlegét. 

A harmadik fontos eredmény a személyes vallásgyakorlat iskolai teljesítményre gyakorolt
pozitív hatásának regisztrálása. A személyes vallásgyakorlat ezen hatásával kapcsolatos ma-
gyarázatokat a szakirodalmi elemzésben sorra vettük, a vizsgált adatokban a függõ változóba
sûrített tartalmak – a jövõtudatos, teljesítményorientált magatartás, a szorgalom, a tanulási
partnerek emberi méltóságára ügyelés képessége – forrása valószínûleg a normák és a rend-
szeres lelkiismeret-vizsgálat során mûködésbe lépõ belsõ kontroll (2.ábra).

A kárpátaljai felekezeti iskola teljesítményre gyakorolt bruttó hatása nagyon erõs és pozitív.
Az eredmények szerint ebben a pozitív hatásban kisebb mértékben, de szerepet játszik a maga-
sabb foglalkozási és anyagi státusú szülõkör, fõleg a magasabb státusú apa hatása. A felekezeti
iskolások elõnyének jelentõs része más forrásból ered. A szülõk szerepkörét szinte teljes mér-
tékben átveszik a tanárok, hiszen a tanulói eredményesség jól kimutatható forrása ugyanúgy a
tanári figyelem, amit a hazaiaknál is tapasztaltunk. A személyes vallásgyakorlás és a tanulás-
orientált network képezi a felekezeti iskola hatásának másik két fontos komponensét (3. ábra).

A Partiumban negatív a felekezeti iskola együtthatója, ennek okait igyekeztünk feltárni az
elemzés során, vagyis azt vizsgáltuk, hogy minek hatására csökken az együttható abszolút ér-
téke. Ha az iskola hatásából kivesszük a magasabb státusú szülõk okozta részt, az egy kicsi-
vel még negatívabb lesz. A szülõk, de különösen a tanárok személyre szóló odafigyelése ha-
tározottan pozitív befolyással bír a tanulói eredményekre, s ha ezek a támogató körülmények
fennállnak, az iskola hatása is kedvezõbbé válik. Azonban itt nem tudja támogatni ezt a ha-
tást a kollégium, mivel a tanulók többsége nem kollégista.

A templombajárók iskolai sûrûsége máshol nem okozott szignifikáns változást, itt azon-
ban kifejezetten negatív hatású. Emellett a többi vallásossági mutató is hasonló irányú válto-
zást okoz vagy semmilyen hatást nem vált ki. A Partiumban a felekezeti iskolások bõ egyhar-
mada olyan iskolákba jár, amelyben kisebbségben vannak a közösségi vallásgyakorló diákok.
A falusi hagyományos vallásosságú, nagyon alacsonyan iskolázott családok fiai és lányai mel-
lett kisvárosi individuális vallásosságú környezetbõl és nagyvárosi nem vallásos munkáscsa-
ládokból származnak a gyerekek. Ezek az iskolák is nagyon nyitottak az elesett rétegek felé,
azonban ezek közül a két utóbbi miliõ jellemzõje a családi elõzmények nélküli individuális
vallásosság megjelenése. Az iskolaközösségben a rítuskövetõ vallásgyakorlatúak aránya ma-
gas. A rituális vallásgyakorlat, amelyben elvész vagy ki sem alakul a vallásgyakorlat szemé-
lyes meggyõzõdésen alapuló rétege, nem válik közösségi erõforrássá. A vallási motivációt
megszokással magyarázó, hagyományos, többgenerációs vallásgyakorlat hiába jelenik meg az
iskolai hétköznapokban, nem képes azt a hátrányos helyzetûeket is sikerrel integráló szerepet
betölteni, mint amilyet a hazai iskolákban tapasztaltunk. Az individuális motivációjú vallásos-
ság jótékony hatású a teljesítményre, de a régi típusú közösségi vallási formák még nem újul-
tak meg a partiumi diákok körében. Emellett azonban az inkonzisztens vallásosság negatív
hatása egyértelmû. Inkonzisztensnek neveztük azt a vallási orientációt, amikor a vallásgya-
korlat és annak konzekvenciái közötti mindkét irányú összefüggés kétségessé válik az egyén
számára, mert az a meggyõzõdése alakul ki, hogy a vallásosság nem befolyásolja a döntések
vagy az életgyakorlat milyenségét. A vallás és a magatartás közötti ellentmondásokkal való
együttélés, az ebbe való beletörõdés anómiás tünet, s így pontosan az a meggyõzõdés hiány-
zik az inkonzisztens vallásosságú tanulóból, amit a fentiekben a személyes vallásgyakorla-
túakról elmondtunk: hogy belsõ hajtóerõvel és belsõ kontrollal rendelkezve a tanulmányi
munkájában realizálja a vallási tõkét.
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A településtípusok hatását vizsgálva a nagyvárosi lakóhely hatása a megszokottól eltérõen
nem negatív, de nem is szignifikáns. Az elemzés azt mutatja, hogy ezeket az eredményeket a
sokoldalú tanári odafigyelés mellett figyelemre méltóan javítja, ha az iskola élményszerzõ és
kulturális programokat ad a tanulók számára. Az élményszerzõ programok alatt utazásokat,
kirándulásokat, táborokat és ünnepségeket értettünk, a kultúrprogramok alatt színház- és
mozilátogatásokat, amelyeket a hátrányos helyzetû szülõkör nem tud biztosítani. Ezeket a
programokat azonban nem mindegyik iskola szervezi meg a tanulóknak, így fordulhat elõ,
hogy a régió fiataljai közül õk kötnek barátságokat a leggyakrabban szórakozóhelyeken, ahol
más irányú információs láncolatok tagjaivá válnak, míg a felekezeti iskolások többsége a kol-
légiumi társak között talál barátra. 

A többi térség felekezeti iskoláihoz képest a következõ fontos be nem töltött szükséglet az
iskola által kínált extrakurrikuláris lehetõségek deficitje a Partium egyes felekezeti iskolái-
ban. Itt is vannak jelentõs számban olyan családok, amelyek nem képesek a tanulók háttéris-
koláztatását megoldani, azonban a felekezeti iskolák sajátossága, hogy egy sereg lehetõséget
adnak az iskolák falain belül, s mint a fenti adatok mutatják, ezek elmaradása gyakori a par-
tiumi felekezeti iskolákban (4. ábra).

Összegzés

Tanulmányunkban arra kerestük a választ, hogy milyen különbségek mutathatók ki a tanul-
mányi eredményesség terén a három ország határán fekvõ vizsgálati terület végzõs középis-
kolásai között. A tanulók eredményességének különbözõ dimenziói alapján egy összefoglaló
eredményességi mutatót alkottunk, amelyben a többletmunka vállalása (nyelvvizsgázás, ta-
nulmányi versenyen való részvétel), a jövõbeli tanulmányi pályafutás (felsõfokú tanulmá-
nyok, hosszabb futamidejû felsõfokú képzés) tervezése és a szubjektív elemek egyike (a ta-
nulmányi tevékenységek fontossága) szerepelt. A regressziós modelleket területenként úgy
állítottuk össze, hogy a felekezeti iskola bruttó hatásának alkotóelemeit keresve ellenõriztük
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hipotéziseinket, amelyek szerint a szektorközi eltérések lényege nem az iskolák társadalmi
hátterében keresendõ, hanem a tanulók korábbi iskolai pályafutásában, vallásosságában, ér-
ték- és kapcsolatrendszerében, s ezek az eltérések minden területre kiterjedõek és jelentõsek. 

Eredményeink szerint a kapcsolathálózati szempontú megközelítés az iskolai folyamatok
figyelemre méltó vonásait tárta fel. A regressziós modellek tanulsága az, hogy a felekezeti is-
kola hatása nagyjából három forrásból táplálkozik. Az elsõ a tanári odafigyelés különlegesen
intenzív jelenléte. Ez nem tantervi alapokon nyugszik, nem is a rejtett tanterv része. A taná-
rok szándékos, önkéntes, karitatív jellegû, idõben és munkában kifejezhetõ többletráfordítása
a tanulókra, amely négyszemközti beszélgetésekben és az iskola által szervezett programok
keretében testesül meg. A második forrás a tanulói személyes vallásgyakorlat, amely képessé
teszi a tanulót a lankadatlan céltudatos munkavégzésre, az erõs önkontroll alatt folytatott terv-
szerû cselekvésre és a másik ember (tanárok, osztálytársak) munkájának tiszteletére. A har-
madik forrás a tanulók kapcsolatrendszerében található meg, amely többnyire a vallásosság
mentén szervezõdik, s ez a vallásosság közvetett hatásaként jelentkezik olyan módon, hogy a
kapcsolathálózatban a tanulóval együttmûködõk támogatják egymás céltudatos, fegyelmezett
tanulmányi munkáját.

Eredményeink jelentõségét abban látjuk, hogy a hazai oktatásszociológiai diskurzusban
domináns, s az iskola hátrányos helyzetûek tanulmányi pályafutását pozitív irányban korrigá-
ló munkájának lehetõségét teljességgel negáló, s csupán a társadalmi státus szerinti szelekciót
szem elõtt tartó reprodukciós elmélet mellett egy másik értelmezési keretet kínál. A társa-
dalmitõke-elmélet az iskolában együtt dolgozók közös cselekvési terét, lehetõségeit helyezi
elõtérbe, s így a reprodukciós mechanizmusokba való beletörõdés vagy a szülõtársadalom bi-
zalmatlanságát, s az oktatáspolitikai intézkedések kijátszására való törekvést elõidézõ disztri-
búciós technikák (pl. körzetesítés) helyett a pedagógiai innováció értelmére és konkrét
irányára hívja fel a figyelmet. Reményt adó kutatási eredmény, hogy mûködik olyan iskolai
policy, amelynek közösségépítõ technikái, s az ezek révén aktiválódó normabiztonság alkal-
mas a hátrányos helyzetû fiatalok tényleges iskolai esélyegyenlõségének megteremtésére.
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Kozma Tamás

KISEBBSÉGI INTÉZMÉNYEK A BOLOGNAI FOLYAMATBAN

Bevezetõ

A bolognai folyamat a felsõoktatás megreformálásának kísérlete a konzervatív európai érté-
kek jegyében. Az állami törekvések azonban, hogy kialakítsanak egy „európai felsõoktatási
térséget”, mára szembekerültek azokkal a társadalmi törekvésekkel, amelyek egyetemet akar-
tak alapítani közösségi kezdeményezéssel. A vizsgált kisebbségi intézmények három straté-
giát követnek. A stratégia: beilleszkednek a bolognai folyamatba, és állami támogatást nyer-
nek – de akkor elvesztik közösségi támogatottságukat. B. stratégia: igyekeznek megõrizni
függetlenségüket – de akkor margóra sodródnak. C. stratégia: egymással horizontálisan szö-
vetkezõ kisebbségi intézmények. Az ilyen hálózatosodás a bolognai folyamat alternatíváját
jelentheti a kisebbségi intézmények számára. 

A kisebbségi felsõoktatási intézmények nem találják a helyüket a bolognai folyamatban.
Ezek az intézmények a közép-európai rendszerváltozások során szinte gombamód szaporodtak,
egy új felsõoktatási korszak ígéretét hordozva. Mi történt, mi történik velük a bolognai folya-
matban? Hogyan illeszkednek bele ebbe az „új világba”? Ez ennek a tanulmánynak a tárgya. 

Tanulmányunkban elõször bemutatjuk ezeknek az intézményeknek az útját a keletkezé-
süktõl máig, a bolognai folyamatig. Azután összefoglaljuk, hogy mit is jelent maga a bolognai
folyamat abban a régióban, amelyet Közép-Európának nevezünk (gyakorlatilag az Európai
Unióhoz csatlakozott posztszocialista országok). Majd néhány esetet mutatunk be, azt keres-
ve, vannak-e jellegzetes alkalmazkodási módok, megoldások, amelyekkel a kisebbségi intéz-
mények megpróbálják „túlélni” a bolognai folyamat által nevesített új, európai méretû felsõ-
oktatási reformot. Végül választ keresünk a Bevezetõben föltett kérdésre: mi a jövõje az
1990-es évek egyik jellegzetes oktatásügyi fejleményének – a kisebbségi intézményeknek –
abban az európai integrációban, amelyet a bolognai folyamat nevesít, és amelyet „európai fel-
sõoktatási térségnek” nevezünk.

Tanulmányunk többeket érdekelhet. Érintheti azokat, akik a bolognai folyamat körül bá-
báskodnak, és akik e folyamat mozgósító, elõre vivõ tendenciáit látják, még ha nehézségek-
kel és átmeneti megpróbáltatásokkal is. Számukra a bolognai folyamatnak ez az arca bizonyá-
ra nem teljesen ismert – vagy ha igen, nem föltétlenül elfogadott. Tanulmányunk szól továbbá
azokhoz, akik viszont a kisebbségi felsõoktatás iránt vannak elkötelezve (vagy minden fel-
sõoktatás iránt, amelyet helyben, nem államilag, magánjellegûen kezdeményeznek). Nekik
példákat mutathat, illetve újabb távlatokat tárhat föl arról, hogyan kormányozzák intézmé-
nyeiket „Bologna vizein”. Végül – s mondhatnánk: fõként – mindnyájunkat mélyen érintõ
kérdésrõl van itt szó, amely nem csak, sõt nem is elsõsorban az oktatáskutatót érdekli. A civil
kezdeményezések sorsáról, jövõjérõl, kilátásairól és lehetõségeirõl egy „szép új világban”,
amely akarva-akaratlanul globalizálódik, s amelyben mindnyájunk felelõssége keresni az in-
tézményes integráció és az egyéni–kisközösségi kezdeményezések közötti egyensúlyt. Nem
hogy nem oktatáskutatói és oktatáspolitikai kérdés ez, de még csak nem is magyarországi
vagy közép-európai kérdés, hanem olyan kérdés, amely Európa jövõjével függ össze; és
amelyrõl mindnyájunknak gondolkodni kell, kontinensünk minden sarkában, a politika bár-
mely szeletét ragadva meg.

278

MTA-243-354.qxp  2009.10.19.  21:18  Page 278



A „bolognai folyamat” Közép-Európában

Abban az idõszakban, amelyben a kisebbségi intézményeket vizsgáljuk – a rendszerválto-
zások idõszakában – felsõoktatási reformok (is) zajlottak a régióban. Ma bolognai folyamat-
nak nevezik õket, sokszor nem is említve, hogy ebben a régióban a bolognai folyamat is mást
jelent, mint Európa más régióiban. S arról is megfeledkezve – ami ennél is fontosabb –, hogy
Közép-Európában a rendszerváltozást követõen nem egy, hanem két felsõoktatási reform zaj-
lott és zajlik, egymást követõen, sõt sokszor egymásba folyva, egy idõben, egymást erõsítve-
kioltva.

A nemzeti felsõoktatás önállósulása
Abból a kutatásból, amelynek során a bolognai folyamat alakulását vizsgáltuk néhány kö-
zép-európai államban, érdekes vonatkozásra derült fény; erre keveset figyeltünk eddig vagy
nem tulajdonítottunk kellõ jelentõséget neki (Kozma és Rébay, 2008). A posztszocialista or-
szágok, amelyek hazánkat körülveszik, többnyire nem léteztek önálló államalakulat formá-
jában (Szlovákia, Ukrajna, Szerbia, Horvátország, Szlovénia); vagy ha léteztek (Románia),
fegyveresen döntötték meg a korábbi politikai rendszert. Nem bársonyos volt a forradalmuk
– mint Magyarországon (vagy mint egykor Csehszlovákiában hitték és nevezték) –, hanem
nagyon is véres (lásd a balkáni háborúkat). A fordulat utáni elsõ évtized ezekben az orszá-
gokban egy-egy új nemzetállam kiépítésérõl szólt. Ez a nemzeti intézmények teljes körének
kiépítését jelentette, pénztõl a parlamentig, szimbólumoktól a jogig. Mint tudható, ebben a
sorban mindig is kitüntetett szerepet kapott az oktatás. Egy korábbi korszakban – az I. világ-
háborút követõen – az állami oktatás elemi fokon (hiszen akkor ez jelentette és fogadta ma-
gába a tömegeket), a rendszerváltozások után pedig többek között a felsõoktatás, az egyete-
mek (hiszen akkorra Európa-szerte eltömegesedtek vagy eltömegesedõben voltak). Állami
egyetemeket nemcsak azért kellett alapítani, kiterjeszteni, megerõsíteni, mert Európa keleti
felébe is megérkezett az addig halogatott tömegesedés, méghozzá politikai fölszabadulás
formájában, hanem fõként azért, mert így kívánta az államrezon: a törekvés arra, hogy az ál-
lami önállóságot minden politikai szektorban és minden intézményi szinten szimbolizálni és
reprezentálni lehessen. 

Az idézett kutatás alapján jól követhetõ ez a folyamat. Az 1990-es évek derekán egymást kí-
sérték a felsõoktatási törvények, mintegy versenyezve egymással abban, melyik állam politiká-
ja mikorra és hogyan szabályozza a felsõoktatást. E törvényhozási dömping tehát nem volt vé-
letlen vagy alkalmi egybeesés – bár egymásra nyilvánvalóan figyeltek, egymástól is tanultak.
Sokkal inkább ugyanannak a politikai kényszernek a következménye volt, amely az újonnan
alakult – vagy újra alakult – államokat egyaránt nyomasztotta. Kiépíteni a felsõoktatásukat –
rendszert és irányítást –, amely mind a múlttól különbözik (a múltat az egyszerûség kedvéért ál-
talában a birodalommal azonosítva, amelybõl kiszakadtak), mind pedig egymástól. Így követel-
te meg a nemzeti önazonosság tudata és kifejezõdése.

Ebben a politikai légkörben – ilyen politikai törekvések között – kellett az újonnan szüle-
tett felsõoktatás intézményeknek megkapaszkodniuk. Nem csoda, ha ez nem mindig sikerült.
Az általunk tanulmányozott intézmények azonban – legalábbis a vizsgálat idején – több-ke-
vesebb sikerrel vették az akadályt. Rendszerint ott tudtak megkapaszkodni és életben marad-
ni, ahol a helyi-területi kezdeményezõk sikerrel kooperáltak a többségi társadalom képvise-
lõivel, a helybelieket (választóikat) szimbolikus céljaikkal nyerve meg (kisebbségi, vallási
szimbólumok), a többségi társadalom politikai támogatását pedig instrumentális értelmezé-
sekkel (foglalkoztatás, tõkevonzás, területfejlesztés). Egyes kutatások (például Altbach, 1999;
Levy és Slantcheva, 2007) épp ilyesmiben látták a szabadság zálogát: a magánosításban,
amely kiemelheti az újonnan alakult kis (kisebbségi) intézményeket ebbõl a nemzetállamot
építõ oktatáspolitikai hevületbõl. Ma már tudjuk – sõt a régióban dolgozó kutatók már a szü-
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letés és elterjesztés pillanatában gyanították –, hogy a magánosítás felszabadító hatása Közép-
és Kelet-Európában nem úgy érvényes, ahogy, mondjuk, Latin-Amerikában (amellyel az ösz-
szehasonlítások példálóztak), de a helyzetérzékelés azért helytállónak bizonyult: az állami
felsõoktatási politikától valahogy el kellett különíteni ezeket az újonnan alakult (kisebbségi,
helyi, regionális stb.) intézményeket, és ez igen erõs versenyfutást jelentett.

Az általunk vizsgált kisebbségi intézmények – és nem csak a posztszocialista országok-
ban, bár elsõsorban ott – az 1990-es évek oktatáspolitikai törekvései között fokozatosan to-
lódtak egyfajta szegregálódás felé. Miközben államaik erõteljesen törekedtek arra, hogy álla-
mi intézményként építsék újra felsõoktatási intézményhálózatukat, csak azok a kisebbségi
intézmények láthattak jövõt maguk elõtt, amelyek szintén hálózatosodtak. Védekezni az erõ-
teljes állami akarat ellen csak összefogva lehetett. Azok az intézmények élték túl az 1990-es
évek identitásépítõ állami oktatáspolitikáit, amelyek megtalálták a kooperációkat.

Kooperálást – kivel? Mindenekelõtt az „anyaországok” intézményeivel – hisz õk maguk
is így jöttek létre. Azután fokról fokra más, hasonló helyzetbe került kis intézményekkel (er-
re azonban kevés példát találtunk – ez inkább vágyvezérelt elgondolás maradt), és természe-
tesen a saját hallgatói utánpótlásukat jelentõ középfokú, sõt alapfokú oktatással. Ezt a fejle-
ményt – a kisebbségi intézmények szegregálódását saját hálózatuk kiépítése révén – számos
súlyos kifogás, sõt politikai támadás is érte. Amikor megvizsgáltuk õket, a haborúskodás még
tartott. A szegregálódás – bár nem mindegyik tudta és akarta megcsinálni – erõs, de kétélû
fegyvernek bizonyult. Erõs fegyvernek, a már említettek miatt (egyedülálló intézmények nem
voltak képesek kimaradni a nemzetállami felsõoktatás-építésbõl); kétélûnek pedig azért, mert
a szegregálódással nemcsak a nemzeti identitásépítésbõl maradhattak ki, hanem az azokat kö-
vetõ-kísérõ további szabályozásokból is. És ez végzetes volt vagy az lehetett: margóra kerül-
ve elveszthették legitimitásukat, felsõoktatási jellegüket, területszervezõ presztízsüket –
mindazt, amiért egyáltalán érdemes volt megalapítani és fönntartani õket. 

Meglátogatva ezeket az intézményeket számos törekvéssel találkozhattunk. Az egyik
megoldást a gazdasági formában szervezõdõ felsõoktatási intézmények mutatták, amelyek
instrumentálisan fogalmazták meg törekvéseiket, így próbálva kimaradni az identitásépítõ ál-
lami felsõoktatás-politikából. E gazdasági formában szervezõdõ felsõoktatási intézmények
fenntartóikkal és/vagy egymással léptek kapcsolatba, és gyakran épp a „felsõoktatási piac”
pontosan körül nem határolt ideológiáját igyekeztek megfogalmazni, alkalmazni. A másik
megoldást azok az intézmények mutatták, amelyek igyekeztek megerõsíteni kapcsolataikat
alapító intézményeikkel az anyaországban; felvételt, továbbtanulást és diplomát ígérve „anya-
országi” intézményekben – vagy otthon, de amazok segítségével. Horizontális együttmûkö-
désre – lengyel, magyar vagy más kisebbségi intézmények között – példát nem találtunk (csak
valami halvány utánérzését a baltikumi svéd kihelyezett tagozatok között). 

Intézményi forradalom – a nagy kísérlet
A 2001 és 2003 közötti vizsgálódásunk idején a bolognai folyamat már két–négy éve mozgás-
ban volt. Legalábbis hivatalosan, hiszen a hivatkozott dokumentumot 1999-ben írták alá az
Európai Unió tagországainak – meg a leendõ (reménybeli) tagoknak – a kormányzati képvi-
selõi. Az „intézményi forradalom”, amelyet szakértõi körökben még ma is szívesen hangoz-
tatnak – szóban inkább, írásban kevésbé – nem innen, hanem csaknem kétszáz évvel korább-
ról származik. A porosz királyi udvar felvilágosult tisztviselõinek egyik kedvelt jelszava volt,
amellyel egy leendõ Németország felülrõl kezdeményezett kiépítését jellemezték (nomen est
omen). (Winkler, 2005, 301–315. o.)

A hasonlóság bizonyos fokig csakugyan fönnáll. A nagy kísérlet, egy „európai felsõokta-
tási térség” kialakítása – az érintett kormányok révén befolyásolva felsõoktatási rendszereiket
és intézményeiket – nemcsak felülrõl kezdeményezõdött (az intézmények, sõt a kormányok
feje fölött), hanem egyben „oldalról” is. Abban az értelemben mindenképp, hogy a kezdemé-
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nyezõknek nem volt felhatalmazásuk ilyesmit kezdeményezni, sõt még az is kérdéses, hogy
az illetékes kormányzatoknak mennyiben volt (különösen is figyelembe véve a sok helyütt
törvényekben rögzített egyetemi autonómiákat). E kettõsségre – egyetemi reform a kormány-
zatokon idõnként átnyúlva – a hely és elnevezés is utal. Két bolognai dekrétum is létezik ti.,
amint arra Hrubos Ildikó már kezdetkor rámutatott (Hrubos, 2000). Csakhogy a kettõ nem-
csak szellemiségében, hanem közreadóit és aláíróit tekintve is alapvetõen különbözik egy-
mástól. Az 1988-as dokumentum, a Magna Charta Universitatum ugyanis – még ha szóhasz-
nálati engedményeket itt-ott tesznek is – az egyetemi (akadémiai) szféra nyilatkozata arról,
hogyan képzelik az európai egyetemek jövõjét. Az 1999-es viszont kormányzati nyilatkozat,
amelynek elõkészítésében az Európai Bizottság szakértõi vettek részt, és amely a kormányo-
kat igyekszik bevonni a nagy európai egyetemi reformba. 

A bolognai folyamat ugyanis egy nagy, egész Európára kiható, azt átfogó felsõoktatási re-
formkísérlet eufemisztikus elnevezése, amelyet deklaráltan a „felsõoktatásért felelõs” minisz-
terek vállaltak magukra, de amelyet (természetes módon) köztük és az európai bizottság
között közvetítõ árnyékszervezetek mozgatnak. Nagyon is tudatosan: nyilatkozataikban és
közleményeikben megfogalmazódnak a bolognai folyamat céljai és idõhorizontja. Eszerint a
reform végén az „európai felsõoktatási térség” kialakulása áll, amelyet eredetileg 2010-re ter-
veztek, és amely egy többé-kevésbé egységesített európai egyetemi rendszer ugyancsak eufe-
misztikus elnevezése. 

Ebben az új, harmonizált felsõoktatási rendszerben deklaráltan fontos szerepe van a hall-
gatók és oktatók folyamatos cseréjének; az e cserét elõsegíteni hivatott s emiatt egységesített
értékelési rendszereknek (kreditátviteli rendszer); a felsõoktatás gazdasági és társadalmi funk-
cióinak (az ún. gazdasági és szociális dimenziók); a felsõoktatás ún. ciklusosságának (azaz az
1960–1970-es évektõl alkülönítetten mûködõ, késõbb pedig rivalizálni kezdõ egyetemi és fõ-
iskolai intézménytipusok egységesítésének és egymással való megfeleltetésének); illetve egy
új, az intézmények és az államok fölött szervezõdõ ellenõrzési rendszernek (eufemisztikus el-
nevezéssel „minõségbiztosítás”). A felsorolás nem teljes – már csak azért sem, mert a tenni-
valók folyamatosan bõvültek és változtak és még most is változtatnak rajtuk. A bolognai fo-
lyamatot mozgató árnyékszervezetek kétévente felülvizsgálják a haladást, és elõre elõkészí-
tett közleményekben regisztráltatják a részt vevõ kormányzati képviselõkkel a „haladást” a
„európai felsõoktatási térség” felé. 

Nem deklaráltan másról és többrõl is szó van. Annak a klasszikus egyetemi modellnek a
megõrzésérõl és modernizálásáról, amely Európában alakult ki, és amely az ázsiai erõforrá-
sokért folytatott versenyben az Amerikai Egyesült Államokkal szemben talán még esélyes
lehet. Ez a modell állami fenntartású intézményeket ismer el, nemzetállami keretek között.
A felsõoktatást megtartaná a közszférában (nem föltétlenül az akadémiai szférában), irányí-
tását azonban fokozatosan kiemelné a nemzetállami keretek közül. Eredményeként a töme-
gesedést egy kiterjesztett szakmai képzés irányába terelné – miközben (a minõségre, tehet-
ségre és kiválóságra hivatkozva) magát az elitképzést lényegében megõrizné és átmentené.
Ha mindez megvalósulna – ha nem is 2010-re, de legalább a belátható jövõben –, akkor ezek
az eltérõ társadalmi-gazdasági funkciók, legalábbis egyes kritikusai szerint (Altbach, 1999:
1–20. o.; Tomusk, 2008), térben is egyenlõtlenül oszlanának el. Ezzel kialakítanák az emel-
kedõket a legjobb egyetemek számára (research universities), és a lejtõket a szorgos szak-
képzõknek (velük igyekezve elhitetni, hogy az általános képzésnek mind kevesebb a jövõje,
s közvetlenül a munkaerõpiachoz kell igazodniuk). 

Mi kötözi egymáshoz a kormányokat, amelyek versengve törekszenek az „európai felsõ-
oktatási térség” felé, egyformára reformálni akarván intézményeiket? Az a vélemény, amely
szerint a bolognai folyamat az Európai Unió egyik elõszobája, ahová bekerülve egy lépéssel
közelebb kerülhetnek az uniós tagsághoz. Ezt senki sem mondja ki, de mindenki így gondol-
ja (azaz nyilvánosan nem fogalmazódik meg, de magánbeszélgetésekben nagyon is; nemzet-
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közileg nem hangzik el, de a honi politikai közbeszédben annál inkább). Mennél távolabb van
egy állam az Európai Uniótól – akár földrajzilag, akár fölkészültségben –, annál fontosabbá
válnak ezek az „elõszobázások”. Ez a nemzeti oktatáspolitizálás hajtja és tartja mozgásban a
bolognai folyamatot. Szervezõi mindig hivatkozhatnak arra, hogy egyik résztvevõ már itt,
másik pedig még csak ott tart (vö. a kétévente elkészítendõ „országjelentéseket” és azok ér-
tékelését). 

Eközben az egész folyamatot a féllegitimitás lengi át. Az Európai Unió – a maastrichti
egyezmény szerint – az oktatásban nem illetékes, az a tagállamok felelõsségébe tartozik.
Ezért az egyébként igen aktív Európai Bizottság csak mint egy a folyamatot szervezõ sze-
replõk közül vesz részt a bolognai folyamatban, azt a résztvevõk maguk alakítják. Ehhez a
szervezõ erõt a már említett árnyékszervezetek egyre növekvõ száma adja. Az árnyékszerve-
zeteknek nincs felhatalmazásuk, hogy az Európai Unió nevében beszéljenek, ezt csupán szim-
bolikusan érzékeltetik (többek közt egy „új beszéddel”, amely sajátosan EU-s, és amelyet
sajátosan maguk a szakértõk alakítottak ki e nagy felsõoktatási reform számára, nyelve sajá-
tosan alakított angol, ahogyan e szakértõi körökben beszélnek, és amelyet a résztvevõknek
külön-külön értelmezniük kell). (Az új menedzserizmus e fejleményeit Közép-Európában is
megfigyelhettük, különösen a felsõoktatási akkreditációs szervezeteket és bürokratikus koor-
dinációikat vizsgálva.) (Kozma és Rébay, 2006)

Mivel az árnyékszervezeteket nem legitimálhatja az Európai Bizottság, legitimitásukat
„alulról”, a tagállamoktól kell megkapniuk. Az egész bolognai folyamat és minden állomása
illegitim marad mindaddig, amíg a részt vevõ kormányok a szükséges törvényeket és módo-
sításokat nem szentesíttetik a nemzeti parlamentekkel. A legitimációk sajátos köre alakul így
ki. A kormányok – amelyek a részt vevõ országok egyikében-másikában társadalmilag (vagy
akár politikailag is) legitimitáshiányosak – az európai árnyékszervezetekre hivatkozhatnak
(vagy egyszerûség kedvéért akár az Európai Bizottságra is, ami persze nem jogos). Az ár-
nyékszervezetek pedig továbbléphetnek az „európai felsõoktatási térség” alakításában, ha
egy-egy elhatározást a tagállamok törvényesítettek. 

Mindez elõre látható volt az 1960-as évek nagy iskolareform-hulláma közepette. Elõre lát-
ható volt, hogy az oktatás tömegesedése szinte törvényszerûen fogja kikényszeríteni nemcsak
a középfokú oktatás reformját, hanem a felsõoktatásét is. Amit nem lehetett elõre látni, az
részben a rendszerváltozás, részben pedig az Európai Unió megújult szerepe. Azt a vállalást,
hogy megkíséreljünk egy közös európai felsõoktatási rendszert kialakítani, a szovjet biroda-
lom visszahúzódása Európából tette lehetõvé. Azt pedig, hogy mindezt felülrõl, tudatos stra-
tégiával tervezzék meg és hajtsák végre, az Európai Unió léte és növekedése. A vállalkozás
méretei azonban az 1970-es évekre emlékeztetnek, a Concorde és a Csalagút korára. Csak re-
mélhetjük, hogy eredményei majd túlélik amazokét.

A bolognai folyamat Közép-Európában
A bolognai folyamat az újonnan csatlakozott államokban sajátosan alakult. Nem kezdemé-
nyezte a felsõoktatás reformját, hanem folytatta, beleépülve és egybeszövõdve vele. A rend-
szerváltozás által megindított reformok nem álltak meg, hanem esetenként új irányt, máskor
új ötleteket, mindenképpen pedig új legitimációt kaptak. Kutatócsoportunk egyik résztvevõje
ezt a jelenséget itthon „Bologna hungaricum”-nak nevezte el (Barakonyi, 2008). Másutt nem
feltétlenül neveznék ehhez hasonlóan – de mindenütt megtehetnék.

Mi teszi a bolognai folyamatot ilyen sajátossá ebben a régióban? Fõként az, ahogyan a
rendszerváltozások óta folyó, azok kezdeményezte felsõoktatási átalakításokkal összeszövõ-
dött. A rendszerváltozások által kezdeményezett nemzeti felsõoktatási reformokat azok alakí-
tották ki és hajtották végre, akik a felsõoktatásba többségében a szocializmus korában kerül-
tek; az egyetemi-akadémiai szféra konzervatív, lassan változik. Bekerülni és bent rangot,
befolyást elérni általában egy élet munkája, egy pályafutás csúcsa. Ezt az értelmiségi elitet
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nem lehetett egyik napról a másikra lecserélni (legföljebb visszaszorítani, megfélemlíteni, lo-
jalitásra késztetni a rendszerváltók iránt). Ezért a nemzeti felsõoktatási reformok hasonlítot-
tak mindarra, amit ez az elit megtanult és kitalált még a rendszerváltozás elõtt. 

A bolognai folyamat megindulásával ugyanez az egyetemi szféra – kormányzati ösztön-
zésre, befolyásolással, más vezetéssel – újabb feladattal szembesült. Ha eddig a nemzeti fel-
sõoktatás sajátszerûségeit kellett kimunkálniuk – hogy ne hasonlítsanak se régebbi énjükhöz,
se a szomszédokéra –, akkor most éppen csatlakozniuk kellett az „európai felsõoktatási tér-
séghez”. Azaz elkülönültségbõl hasonlóságot, önállóságból integrálódást kellett formálni.
A bolognai folyamat ehhez eszközöket, a kormányzatok csatlakozni akarása pedig politikai
hátszelet, sõt akaratot adott. 

Ennek következtében a bolognai folyamat egyes célkitûzései úgy valósultak és valósulnak
meg, mintha még mindig egy meggyöngült állami irányítást kellene ismét megerõsíteni a fel-
sõoktatás fölött, csak most már nemzeti szimbólumokkal. Az akkreditáció (késõbb minõség-
biztosítás) így az állami kontroll részévé válik; a többciklusú képzés bevezetése alkalom ar-
ra, hogy a túlzottan önállóvá vált intézményrészeket ismét egyesítsék, állami ellenõrzés alatt.
Az egységes felsõoktatási térségre hivatkozva nemritkán nemzetállami egységesítéssel talál-
kozunk; a nem teljesen legitim nemzetállami kormányzatok legalább a felsõoktatási politika
terén támogatást kapnak legitimitásuk helyreállításához. Mintha az „európai felsõoktatási tér-
séghez” való csatlakozás föltétele az volna, hogy a felsõoktatási rendszerek elõbb nemzetál-
lami szinten egységesüljenek. 

Kisebbségi intézmények
Ebben az összefüggésben utalunk azokra a kutatásainkra, amelyeket korábban is folytattunk
kisebbségi – önkormányzati, nemzetiségi, egyházi-vallási, helyi-regionális – intézményekkel
kapcsolatban; különös tekintettel az ilyen kezdeményezésû felsõoktatási intézményekre. (Az
itt következõkhöz lásd Kozma, 2002 vonatkozó fejezeteit.)

A kisebbségi intézmények, amelyek túlnyomórészt helyi, közösségi kezdeményezések is
voltak egyben, mint alulról jövõ, helyi kezdeményezések az 1970-es évek óta izgatták a honi
oktatáskutatást. Persze nem „kisebbségi felsõoktatás” formájában, hanem az idõnként bekör-
zetesített, idõnként pedig „visszakörzetesített” kisiskolák (általános iskolák vagy azok részei)
formájában. A kisebbségi intézmények iránti érdeklõdés továbbá visszanyúlik a „közös kö-
zépiskola” és a mûvelõdési városközpontok kutatásához. Az 1980-as évek közepére ebbõl
alternatív egyetem- és tudománypolitikai stratégia kezdett épülni (Kozma, 1983; Forray és
Kozma, 1985). A fordulathoz közeledve – amely új távlatokat nyitott meg és új problémákat
vetett föl az oktatáskutatás számára is – a helyi-regionális, tehát „alulról jövõ” kezdeménye-
zések két témával bõvültek. Az 1990-es évek egyik témájává a határokon átnyúló oktatási
kapcsolatok lehetõsége vált (például Forray és Pribersky, 1992). A másik témává az újonnan
„fölfedezett” nyelv-, sors- és nemzettársak léte vált a határok másik oldalán. Kézenfekvõnek
látszott azokat a kezdeményezéseket figyelemmel kísérni, amelyek a határokon keresztül
nyúló térségeket próbáltak – oktatással és kultúrával vagy gazdasággal és képzéssel – integ-
rálni, és amelyek látnivalóan egybeestek az európai integrációs törekvésekkel is.

E hármas érdeklõdés nyomán vált természetessé, hogy az 1990–2000-es évek fordulóján
több vizsgálatban részt vettünk, illetve többet magunk is vezettünk, amelyek egy sajátos, új kez-
deményezést igyekeztek megfigyelni és megérteni. Ezeket az intézményeket neveztük és nevez-
zük most is „kisebbségi felsõoktatási intézményeknek”. A közép-európai kisebbségi oktatást
tanulmányozva tíz esetet a helyszínen is vizsgáltunk, amely a régió különbözõ kisebbségeinek
felsõoktatási próbálkozásairól szólt a Baltikumtól Olaszországig (Kozma, 2004). Megállapítá-
saink – a kisebbségi intézményekrõl – ez utóbbi anyaggyûjtésen alapulnak: a 2001–2003 között
meglátogatott intézmények keletkezéstörténetén. Jogosnak látszik a kérdés: vajon hogyan élték
túl az elmúlt évtized felsõoktatás-politikai változásait, a bolognai folyamatot?
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Az „európai felsõoktatási térség” (a bolognai folyamat) ugyanis nem ismeri a fenntartói
diverzifikációt. Céljai között nem szerepel a felsõoktatás többszektorúsága; a felsõoktatás
mint a közszféra része, egyes esetekben szimbóluma, inkább valóban a nemzeti egységesítés-
nek kedvez. Most a bolognai folyamatra hivatkozva lehet olyan állami követelményeket tá-
masztani a kisebbségi (helyi, alapítványi, egyházi, nemzetiségi stb.) intézményekkel szem-
ben, amelyeket közvetlenül a rendszerváltozás forgatagát követõen még nem egykönnyen
lehetett. Cserébe állami garanciát kapnak ezek az intézmények – végsõ soron az Európai Unió
által támogatott biztonsággal. 

Ha ezen az úton továbbmennek, elõbb vagy utóbb végül is a felsõoktatási rendszer részé-
vé válnak (még ha a felsõoktatási hierarchia alacsonyabb fokán is – egyetem helyett, amire
törekedtek, egyszerû alapképzési szinten). Így azonban elvesztik mindazt, amiért létrejöttek:
helyi támogatottságukat, regionális szerepkörüket, a társadalmi és politikai szervezõ erõt,
amelyért alapítóik életre hívták õket. Ha viszont mindezt meg akarják õrizni, könnyen mar-
góra kerülnek. Nem illeszkednek az „európai felsõoktatási térségbe”, elvesztik legitimitásu-
kat – s ezzel hallgatóikat, oktatóikat, helyi-regionális támogatóikat –, hogy a feledésbe süly-
lyedjenek. 

Reformkihívások – intézményi válaszok

A bolognai folyamat tehát világos kihívás a túlélni próbáló és akaró kisebbségi intézmények-
kel szemben. Hogyan tudnak válaszolni rá? 

Stratégiák
Azokat az intézményi eseteket, amelyekkel ebben a kutatásban (2008–2010) találkoztunk, há-
rom csoportba soroltuk: 

– A. stratégia: igazodás a nemzetállami felsõoktatás követelményeihez (a bolognai folya-
mat szellemében és javaslatai alapján). Ezt a stratégiát véltük kiolvasni Bosen/Bolzano
(Dél-Tirol, Olaszország), a nagyváradi Partiumi Keresztény Egyetem (Románia), Szat-
márnémeti (Románia), az aradi székhelyû, számos további telephellyel is rendelkezõ
Vasile Goldis Nyugati Egyetem (Románia), a Sapientia Erdélyi Magyar Tudományegye-
tem csíkszeredai campusa (Románia), Beregszász (Kárpátalja, Ukrajna), valamint az Ode-
ra-Frankfurtban létesült Viadrina Egyetem (Németország – Lengyelország) történetébõl.

– B. stratégia: szegregálódás a nemzetállami felsõoktatási rendszertõl az alapítók (helyi-re-
gionális társadalom) eredeti igényeinek kielégítése végett. Ebbe a típusba soroltuk a ta-
tabányai Modern Üzleti Tudományok Fõiskolájának székelyudvarhelyi campusát (Ro-
mánia), a királyhelmeci, valamint a komáromi városi egyetemek (Szlovákia) sorsát,
a komrati gagauz egyetemet (Moldvai Köztársaság), illetve az egykori vilniusi lengyel
egyetemet (Litvánia).

– C. stratégia: hálózatosodás; azaz összefogás és együttmûködés a nemzetállami felsõokta-
tás rendszerén kívül álló más intézményekkel (alternatív felsõoktatási együttmûködések
életre hívása). E hálózatosodásra tekintettük példának a katolikus egyetemek nemzetközi
hálózatát Európában vagy Latin-Amerikában; az olyan magánegyetemek kapcsolatrend-
szerét, mint pl. a Soros Alapítvány kezdeményezte és támogatta felsõoktatásokat (pl. Ri-
gában vagy Budapesten); az olyan nemzetközi (amerikai) kapcsolatokkal rendelkezõ
intézményeket, mint pl. az izraeli Schechter Intézet; vagy akár az Amerikai Egyetemek
hálózatát világszerte (Közép-Európában Bulgáriában). E hálózatosodás egyik érdekes új
fejleménye a fõiskolák kapcsolatkeresése (integrációs törekvése) egy-egy nagy egyetem-
mel. Esetünkben nemegyszer azokkal az egyetemekkel, amelyek eredetileg alapították
õket (a székelyudvarhelyi MÜTF-campus az újonnan alakult Gyõri Egyetemmel, a bereg-
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szászi fõiskola a Debreceni Egyetemmel, a budapesti Közép-Európai Egyetem számos an-
gol-amerikai székhelyû egyetemmel stb.).

Alább egy-egy példával illusztráljuk õket. (A hivatkozott esettanulmányok megtalálhatók
kutatásunk honlapján: http://cherd.unideb.hu/index.php?o=4121). Hangsúlyozzuk azonban,
hogy az esetek vizsgálata során újra meg újra kiderült: nincsenek tiszta stratégiák. Ezeket a
stratégiákat inkább mi olvastuk ki az intézmények esettanulmányaiból, mintsem õk maguk (az
intézmények vezetõi, alapítói, a „kulcsemberek”) alakították volna egyfajta tudatossággal.
E stratégiák kiolvasása az intézmények történetének alakulásából inkább tipizálásra szolgál:
a bolognai folyamathoz való igazodás jellemzésére, az ezzel szembeni lehetséges vagy nem
lehetséges alternatívák föltárására. Elemzési eszközök tehát, nem pedig tanácsadás az intéz-
ményi politikák alakításához.

Fölzárkózás: a PKE esete
Az egyik lehetséges utat a nagyváradi (Románia) Partiumi Keresztény Egyetem mutatja (pon-
tos nevén: Partium Alapítvány Partiumi Keresztény Egyeteme). Története, amelyet szinte a
megalapításától kísérünk figyelemmel, a 2000-es évtizedben szinte szabályszerûen alakult. Ez
az évtized ebben a történetben a konszolidáció szakaszának mondható. A konszolidációs sza-
kasz nem mondható azonban eseménytelennek, sem zökkenõmentesnek. Inkább úgy nevez-
nénk, mint azt a szakaszt az intézmény életében, amikor a már stabilizálódott intézmények
megszokott nehézségeivel és dilemmáival szembesült. (Vö. Takács Tamara, Szolár Éva, illet-
ve Hermann Alice esettanulmányait.)

Ezek közül a legkevésbé megszokott az egykori alapító életútja. Tõkés László – a rend-
szerváltozást követõ magyar politikai élet egyik emblematikus karaktere – pályafutásának ko-
rábbi szakaszában, az 1990-es években egyházpolitikai karriert futott be. Betöltötte (helyre-
állította? elfoglalta?) a Királyhágómelléki református egyházkerület püspöki tisztét – egy
egyházkerületét, amely Trianon elõtt nem volt, csupán kénytelenségbõl alakította nagy egy-
háztörténeti elõde, Sulyok István, hogy megõrizze a volt tiszántúli református egyházkerület
különállását az erdélyi egyházkerülettõl. E különállás hangsúlyozása és megszilárdítása Tõ-
kés László számára mintegy tíz éven át kiváló politizálási terepet nyújtott; ennek jegyében
alakította meg a PKE elõdjét, a Sulyok István Református Fõiskolát (nem utolsósorban a Deb-
receni Egyetem oktatói segítségével). Egyik mintája volt annak a „változásmenedzsernek”,
aki politikai egzisztenciáját kockáztatva karizmatikus vezetõként egyszer csak megjelenik,
majd ha az áttörés sikerül – ismeretlenségbõl a nyilvánosságba –, demokratikus vezetõvé lé-
nyegül át. 

A PKE sorsa a 2000-es évtized folyamán jól mutatta, mit jelenthet, ha az intézmény elve-
szíti az alapítóját. Az intézmény életének egyik egzisztenciális válsága akkor következett be,
amikor alapítója tovább futotta a politikusi pályát: egyházpolitikusból közpolitikussá, felsõ-
oktatási politikusból „nemzetpolitikussá” vált. Tõkés László pályájának ez a szakasza már
közismert (ha az elõzmények nem is); elõbb az országos politikában, majd európai parlamen-
ti képviselõként a nemzetközi politikában is megjelent. Bár egyházi funkcióit nem adta föl, az
1990-es évekhez képest mégis magára hagyta az általa alapított intézményt. 

Az intézmény korábbi vezetõi távoztak, válságba jutott, sõt a megszûnés határáig is eljutott.
A megszûnéstõl azonban sikerült megmenekülnie. Ebben nemcsak az alapító játszott szerepet –
aki mindvégig igyekezett mégis egyfajta kontrollt gyakorolni az általa alapított intézményen
(pozitív és negatív hatással egyaránt – de mindenképp stabilizáló hatással). A megszûnéstõl
azért is menekült meg a PKE, mert az 1990-es évtizedben már beágyazódott a romániai magyar
nyelvû felsõoktatásba, egyben a romániai felsõoktatásba is. Ennek a beágyazódásnak a jelei: az
eredményes akkreditációk (nyolc bölcsészszakját akkreditálták mintegy évtizedes próbálkozás,
tárgyalás és bürokratikus huzavona után, ezzel a kolozsvári BBTE magyar nyelvû szakjai után
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következik a romániai akkreditált magyar nyelvû képzésekben); oktatói az évtized során meg-
szerezték felsõoktatói képesítésüket a romániai akkreditáció elõírásai szerint és fõállásban dol-
goznak a PKE-n, azaz egzisztenciálisan elkötelezték magukat az intézmény sorsa iránt; kialakult
egy olyan hallgatói kör, amely kifejezetten a PKE-re jelentkezik, és ott akar tovább tanulni;
a PKE beiskolázási körzete (rekrutációs bázisa) túlnyúlik közvetlen földrajzi környezetén (Bi-
har és Szilágy megye, az ún „Partium”), hallgatói növekvõ arányban Székelyföldrõl is érkeznek;
fokozatosan kialakult az a kapcsolatrendszer, amely a PKE-t az anyaváros, Nagyvárad felsõok-
tatásába is bekapcsolja, egyfajta munkamegosztást alakítva ki a nagyváradi Állami Egyetem,
a város további, nem állami felsõoktatási intézményei, valamint a PKE között. (A PKE, bár „ke-
resztény egyetemnek” nevezi magát, nem tart kapcsolatot például a baptistákkal, akik Nagyvá-
radon ugyancsak fönntartanak felsõoktatást, bár román nyelven; alapítói eredetileg a váradi re-
formátus és katolikus püspök voltak.)

Ezért a lassan kiteljesedõ beágyazottságért a PKE-nek fizetni kellett, nem is keveset. Elsõ-
sorban azzal fizetett, hogy eredeti karakterét, a „keresztény egyetemet” fokozatosan föl kell ad-
nia. Az ezzel kapcsolatos feszültségeket korábbi kutatásaink során már észleltük. Igen nehéz
folyamat ez a PKE életében – hiszen hivatásának egyik alapját, a „keresztény” (értsd: reformá-
tus) egyetemi önmeghatározást érinti. Mégis látni való, ahogy fokozatosan „elvilágiasodik”.
Ezt a fájdalmas folyamatot az a megújuló kérdés kíséri (fõként persze a tanári karban), hogy
„keresztény” karakterének fokozatos elvilágiasodása következtében vajon nem fogja-e létalap-
ját is elveszíteni. Ez az egyik dilemma, amellyel a PKE oktatói (és hallgatóinak egy része is)
szembesülnek. A dilemma az alapító kontrolljának (átmeneti?) gyöngülésével erõsödik.

A másik dilemma legalább ennyire erõs. A „keresztény” (református) megjelölés a magyar
tannyelvûséget automatikusan jelentette. Román nyelven persze csaknem kezdettõl lehetett itt
végezni (például román–angol szakon), ez azonban megmaradt a nyelvszakok megszabta
szinten, és nem változtatta meg a PKE alapvetõen magyar (kisebbségi) jellegét. A fokozatos
beágyazódás a város és a romániai felsõoktatás szervezetébe azonban mind gyakrabban föl-
veti a román nyelvû oktatás kiszélesítését mint kihívást. A lehetõség akár csábító is lehet.
A rekrutációs bázis kiszélesedhet, a PKE regionális szerepköre erõsödhet, beépültsége a Par-
tium térségébe egyértelmûbbé válhat. Ezzel olyan egzisztenciális nehézségektõl szabadul-
hatna, mint a versengés a magyarországi támogatásokért (az idõközben megalakult Sapientia
Alapítvány fönntartja az EMTE-t, az Erdélyi Magyar Tudományegyetemet). Ha azonban
mindez bekövetkeznék, a PKE másik meghatározó küldetése csorbulna: magyar nyelvû okta-
tást adni azoknak, akik nem tudnak vagy nem akarnak eljutni a kolozsvári BBTE-re (fõként
a Partium területérõl). 

A harmadik dilemmát azok az akkreditációs követelmények jelentik, amelyek a bolognai
folyamatból Romániában is következnek. Az oktatók számára leginkább kézzelfoghatók kö-
zülük a többciklusú képzéssel szembeni követelmények. A PKE jelenlegi szakjai a többciklu-
sú képzés bevezetésével automatikusan alapképzésekké minõsülnek. Ahhoz, hogy egyetem
maradhasson, legalább magiszteri képzéseket kell tudnia akkreditálnia – távlatilag azonban
ennél még többet: doktori (PhD) képzéseket. A kolozsvári egyetem kihelyezett képzései (pél-
dául Szatmárnémetiben) ezt a szintet meg sem közelítik; az ilyen képzések helyzete nyilván-
valóan az lesz, hogy alapképzéseket nyújtanak, amelyekkel vagy lehet továbblépni a BBTE-
re, vagy (sokkal inkább) a helyi-regionális munkaerõpiacon kell majd elhelyezkedni. Ha a
PKE nem tud magiszteri szakokat is akkreditáltatni, akkor az õ hallgatóira is ez a sors vár. Sõt
kevesebb eséllyel, mint a BBTE-hez csatlakozott helyi-regionális intézményeknek: hiszen a
PKE-bõl, szervezetileg legalábbis, nem vezet egyenes út egyik magyar nyelvû képzésbe sem
(hacsak a határon túlra, elsõsorban Debrecenbe nem). Szervezetileg csupán valamelyik nagy-
váradi felsõoktatási intézménybe vezetne út – akkor azonban román nyelven. E csapdahely-
zetbõl – újabb esettanulmányaink idején, a 2000-es évtized végén – csak egy irányban látszik
kiút: ha a PKE-nek minél több szakon mesterképzést sikerülne akkreditáltatnia. Egyetemi jel-
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legének megtartásához még így is az szükséges, hogy – távlatilag legalábbis – doktori kép-
zést is folytassanak itt. 

A PKE dilemmái nagyon hasonlítanak azokéhoz a kisebbségi intézményekéhez, amelyek
már elindultak a beilleszkedés útján az „európai felsõoktatási térségben”; azaz elfogadják és
kezdik is végrehajtani a bolognai folyamatból következõ átalakításokat. Az út vége még mes-
sze van persze, de már látható. A teljes állami elismerés sem késhet – mindennel, ami ezzel
együtt jár –, amennyiben teljesíteni tudják az új akkreditációs követelményeket. Ezeket alap-
képzési szinten már ma is teljesítik – ez a garanciája egyelõre legalábbis) a fennmaradásuk-
nak. Ha azonban egyetemként akarnak beékelõdni városuk, régiójuk és országuk felsõoktatá-
si rendszerébe, igen nagy erõfeszítéseket kell még tenniük, s az eredmények így sem garan-
táltak. Más kisebbségi intézmények útja könnyebb és egyszerûbb: megmaradnak alapképzési
intézményeknek, szolgálva közvetlen környezetüket. A PKE ezt nem tartja elegendõnek,
egyetem akar lenni (maradni). Vajon sikerül-e önálló egyetemmé válnia – és meg is maradnia
– ez még a jövõ (a 2010-es évek?) kérdése.

Kiszorulás: a Modern Üzleti Tudományok Fõiskolájának esete
A Modern Üzleti Tudományok Fõiskolájával a 2001–2003. közötti kutatásban találkoztunk
elõször (vö. Barabási Tünde esettanulmányát. Az eset megismeréséhez és jobb megértéséhez
sok részlettel járult hozzá Gerébi László doktori disszertációja is, vö: Gerébi, 2008). Akkor
úgy jelent meg, mint egy törekvõ kisváros ugyancsak törekvõ vezetõjének egyik kiemelkedõ
próbálkozása arra, hogy települését ne csak gazdasági, hanem (bizonyos fokig) képzési köz-
ponttá is tegye. Az oktatás ugyan csaknem egy évszázadra nyúlik vissza Székelyudvarhely
történetében: a református kollégiumnak tanítóképzõje is volt (a város fõterén díszes épület-
ben). Ennek folyományaként most felsõoktatási intézmény mûködik Székelyudvarhelyen;
mert a tanítóképzést az 1990-es években Romániában is felsõfokra emelték, így az intézmény
maga is felsõoktatásivá vált (lásd Péter Lilla esettanulmányát). A felsõfokú tanítóképzõ azon-
ban nem a városé. Beletagolódik abba a hálózatba, amelyet a kolozsvári BBTE Erdély-szerte
kiépített – Székelyudvarhelytõl Szatmárnémetiig –, s amelynek keretében a kolozsvári egye-
tem mint Erdély reprezentatív, állami fönntartású több nyelvû („multikulturális”) egyeteme
léphet föl. Bár az intézmény beiskolázása – természetes módon – regionális, mégsem szolgál-
ja, legalább is nem elsõsorban a város szükségleteit. Bár társadalmi beágyazottsága az elmon-
dottakból is következõen jó, Kolozsvárról irányítják. Nem minõsül tehát „kisebbségi intéz-
ménynek” – abban az értelemben, ahogy dolgozatunk elején megfogalmaztuk.

A Modern Üzleti Tudományok Fõiskolájának (a kihelyezett tagozatnak) életre hívását ez-
zel a körülménnyel indokolták. Megalapításában a város karizmatikus polgármesterének
(Szász Jenõnek) kulcsszerepe volt; mind a szándék megfogalmazásában, mind a kapcsolatok
fölkutatásában, mind pedig az intézmény letelepítésében neki jutott a fõszerep. A célok meg-
fogalmazásakor figyelembe kellett venni nemcsak a BBTE tanítóképzõ intézetét, amely már
a városban mûködött, hanem Csíkszereda közelségét is, ahol viszont idõközben szintén meg-
indult az intézményalapítás (kutatásunk idején mint az Erdélyi Magyar Tudományegyetem
csíkszeredai campusa mûködött; vö. Szentannai Ágota, illetve Kiss Adél esettanulmányait). 

A székelyudvarhelyi „kisebbségi intézmény” a helyi-önkormányzati fõiskolák egyik min-
tapéldánya (hasonló „városi egyetemekkel” a szlovákiai Révkomáromban és Királyhelmecen
találkoztunk). Megalapításakor a városban már meglévõ, csakhogy állami egyetemhez kap-
csolódó, valamint a környéken ugyancsak készülõdõ felsõoktatási próbálkozásokat egyaránt fi-
gyelembe kellett venni. (Az 1990–2000. évtized fordulóján további kisebbségi intézmények is
alakultak a régióban, például Sepsiszentgyörgyön, ez azonban nem szerepel esettanulmányaink
között). Így keletkezett az a gondolat, hogy a kisváros gazdasági szerepkörének megerõsítésé-
hez vállalkozói képzés illenék, annál is inkább, mert ez még nem szerepel a regionális felsõ-
oktatási kínálatban. S mivel itt nem állami, hanem önkormányzat által kezdeményezett intéz-
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ményalapításról volt szó, az alapítók a magánszférában keresték a kapcsolatokat. Így találtak
rá a Modern Üzleti Tudományok Fõiskolájára, amely alapítványi formában mûködött – ugyan-
úgy, mint egy önkormányzati kezdeményezésû intézmény a Székelyudvarhellyel testvérvárosi
kapcsolatot ápoló magyarországi Tatabányán. 

A székelyudvarhelyi fõiskola megindulása mintapéldája annak, ahogy az 1990-es években
önkormányzati intézmények születtek a vizsgált régióban. Adott volt a városi értelmiség töb-
bé-kevésbé kritikus tömege (a helyi és közvetlen környékbeli diplomások); a város társadal-
ma, amely részben kiszorult az állami felsõoktatásból, részben pedig nem is tartott igényt rá.
Ha utaztatni nem akarták gyermekeiket, vagy albérletben, illetve kollégiumi körülmények kö-
zött lakatni, ha munkájukra helyben is igényt tartottak, akkor helyben felsõoktatást is igényel-
tek nekik. Olyant, amely a környéken sem található (ami azt az ígéretet hordozta magában,
hogy ez a „közösségi fõiskola” – mint akkortájt a helyi alapítású intézményeket nevezték –
fokozatosan akár regionális szerepkört is betölthet, elhelyezkedve a régió felsõoktatási mun-
kamegosztásában). Hátszelet pedig a romániai felsõoktatás akkor még szabályozatlan expan-
ziója jelentett, egybeszövõdve kisebbségi (nemzeti) törekvésekkel is. 

A Modern Üzleti Tudományok Fõiskolája – e tõrõl metszett helyi kezdeményezés (ti. a ki-
helyezett tagozat) – mindenben különbözött, amiben csak lehetett a környezõ felsõoktatási in-
tézményektõl. Modern épületet kapott a polgármester jóvoltából, amelyet modern oktatási
infrastruktúrával szereltek föl. Úgy kezdett el mûködni, mint a tatabányai anyaintézmény ki-
helyezett tagozata. Oktatói – rendszerint másodállásban – azonban a városból és közvetlen
környékérõl kerültek ki, nem utolsósorban helyi vagy környékbeli vállalkozókból. 

A Modern Üzleti Tudományok Fõiskolájának külön útja azonban abban fejezõdött ki
leginkább, hogy nem szándékozott teljesen leválni a tatabányai anyaintézményrõl. Más ki-
sebbségi intézmények kialakulásának csupán az elsõ szakasza volt az, hogy kihelyezett ta-
gozatként mûködtek; mindegyik igyekezett önállósulni, amint csak lehetett (lásd korábbi
kutatásainkból Beregszász, a kutatás 2008–2010 közötti szakaszából pedig Királyhelmec
vagy Révkomárom esetét). Székelyudvarhely fõiskolája ehelyett tartósította kapcsolatait
Tatabányával; ami abban jelentkezett, hogy nemcsak ideiglenesen vette át az anyaintéz-
mény tanterveit, hanem véglegesen. Ebbõl is következett, hogy oktatási nyelve a magyar
lett és maradt (mellette még az angol, illetve a román). Bár oktatók már nem – vagy nem
ugyanolyan – gyakran jártak Tatabányáról Székelyudvarhelyre tanítani, mint a kezdeti
években, tulajdonképpen már nem is kellett nekik. A tatabányaiak által „szabadalmaztatott”
tananyagot most már Székelyudvarhelyen is el lehetett sajátítani, helybeli oktatók segítsé-
gével, utazás nélkül. (A vizsgáztatás is Udvarhelyen folyt, mindmáig tatabányai oktatókkal,
de késõbb helybeliekkel is.)

Menet közben mind világosabbá vált, hogy ilyen módon nem lehet majd a fõiskolát
Romániában akkreditáltatni; a fönntartó ezt – kezdetben legalábbis – nem is ambicionálta. Hi-
szen akkor fokozatosan kicsúszott volna a fõiskola a kontrollja alól. E kényszer és az auto-
nómia megtartására törekvés következtében a fõiskola a régióban szokatlan megoldást válasz-
tott: csak magyarországi diplomát lehetett szerezni benne. Minthogy romániai akkreditációt
nem kért és nem is nyert, az Udvarhelyen szerzett diploma mindenütt jó volt, ahol magyaror-
szági diplomát elfogadtak. (Az Udvarhelyen szerzett diplomát romániai ekvivalenciavizs-
gálatnak vetették alá; könnyen és gyorsan el lehetett vele helyezkedni.) 

Az autonómiára törekvés érdekesen csengett egybe az alapító polgármester további poli-
tikai karrierjével. Õ a székelyföldi autonómiatörekvések egyik szószólójává vált, és azért sza-
kított az RMDSZ-szel, hogy e programjára önálló regionális – sõt országos – karriert építhes-
sen. Városa és benne a fõiskola az ilyen törekvésekhez már nem jelentett elégséges alapokat.
A polgármester, aki azelõtt látványos, országos hírû akciókkal törekedett városának kulturá-
lis, nyelvi és politikai autonómiáját megõrizni, politikai mozgásterét bõvíteni, fokozatosan ki-
vonult a fõiskola mögül (a fõiskola helyi campusát mûködtetõ alapítvány egyik kurátora).
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A fõiskola fokozatosan elvesztette azt a hátszelet, amelyet egy nagyra törekvõ polgármester
városépítõ akarata jelentett számára. 

Radásul fokozatosan megszûnt az expanzió hajtóereje is. Egyrészt mert a város munka-
erõ-piaca fokozatosan telítõdött a fõiskola diplomásaival, akik – az említett körülmények
miatt – fõként csak itt vagy a közvetlen környéken tudták diplomájukat hasznosítani (ha tud-
ták egyáltalán). Másrészt pedig azért, mert az expanzió heves elsõ szakasza Romániában is
megtorpant (legalább is ami a gomba módra szaporodó kis intézményeket illette). A felsõok-
tatási törvényhozás Romániában is szabályozta és korlátozta a felsõoktatás terjedését; a „kö-
zösségi fõiskolák” alapításának kora lejárt. A Modern Üzleti Tudományok Fõiskolája tehát
mind a helyi politika, mind az országos felsõoktatási expanzió hajtóereje nélkül maradt.

Most derült ki, hogy mennyit vesztettek az autonómiára törekvéssel, és mit nyerhettek
volna, ha elindulnak a romániai akkreditáció útján. A helyi és országos támogatások csökke-
nésével a romániai felsõoktatás rendszerébe illeszkedés valószínûleg kapaszkodót jelentett
volna (jelentene) – legalábbis addig, amíg a fõiskola vezetõi kiformálhatnak egy új stratégiát
(többek között pl. az integrációt a Gyõri Egyetemmel). 

Ráadásul az anyaintézmény is nehézségekkel küzd. Magyarországon ugyanúgy, mint Ro-
mániában, a nem állami felsõoktatási intézmények válaszút elé kerültek. Vagy megfelelnek
azoknak az akkreditációs követelményeknek, amelyeket az állam diktál (itthon a MAB), töb-
bek közt a bolognai folyamatra hivatkozva – vagy fokozatosan elvesztik diplomakiadási jo-
gukat. A tatabányai alapítványi fõiskola jelenleg többek közt arra törekszik, hogy oktatói tu-
dományos fokozatot szerezve megfeleljenek az újabb minõsítési követelményeknek, ezzel
fönntartójuk elvárásainak is. Kevés energia marad a kihelyezett tagozat támogatására.

A székelyudvarhelyi Modern Üzleti Tudományok Fõiskolájának története – egybevetve a
PKE történetével – az alkalmazkodás egy másik sajátos formáját mutatja. A PKE megalakí-
tásától kezdve arra törekedett, hogy elszakadjon az indulását fõként segítõ Debreceni Egye-
temtõl, és ennek érdekében csaknem egy évtizeden át küzdött szakjai állami elismeréséért
(s küzdött mindenért, ami ezzel együtt járt). Az udvarhelyi fõiskola nem akarta – s tán nem is
tudta volna – bejárni az akkreditáció útját, ezért inkább megmaradt hivatalosan egy kihelye-
zett tagozat státusában. Ez egy ideig az autonómiát biztosította neki, sõt egyszer-egyszer az
önállósulás esélye is megképzett (akkreditáció nélkül). A bolognai folyamat által teremtett
helyzet azonban visszakényszeríti arra az útra, amelyen az intézmény vezetõi eredetileg nem
akartak járni – a beilleszkedés útjára. Ezen az úton most az udvarhelyi fõiskola nagy hátrány-
nyal indul, elvesztett évtizede miatt. Kérdés, végig tud-e majd rajta menni; s ha már végigment,
lesz-e még mindig abban a régióban szükség rá.

Hálózatosodás: a Rózsahegyi Katolikus Egyetem esete
A Rózsahegyi Katolikus Egyetem nem teljesen illik a képbe. Kis intézményrõl van ugyan szó,
mégsem „kisebbségi intézményrõl”, abban az értelemben, ahogy a kifejezést itthon használjuk.
(Esettanulmánya eredetileg nem is a kisebbségi intézményekrõl, hanem az egyházi intézmények-
rõl szóló kutatásunk keretében készült, vö. a kutatás honlapját: http://cherd.unideb.hu.) A Rózsa-
hegyi Katolikus Egyetem elnevezése is csupán azért „egyetem”, mert anyaországában, Szlová-
kiában valamennyi felsõoktatási intézmény egységesen ugyanazt a megnevezést hordozza. 

Mégis, mint az esettanulmányból kiderül, ennek az intézménynek is van jól kivehetõ tér-
ségi szerepköre. Mint „katolikus egyetem” nemcsak lelkészképzéssel foglalkozik, hanem vi-
lági képzéssel is (szociális képzések, hitoktatóképzés). A jelentkezõk ennek következtében
nemcsak a katolikus lelkésznek készülõk – amely önmagában zárt és sajátos csoportot alkot –,
hanem a világi pályákra készülõk, elsõsorban a szokásos nõi hallgatócsoportok. Származási
helyük az intézménynek otthont adó kisváros és annak vidéke. 

Ezt a regionális szerepkört erõsíti a szlovákiai felsõoktatás sajátos hálózata, Szlovákia te-
lepüléshálózatához igazodva. Az ország két központja Pozsony és Kassa; ezek egyben gazda-
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sági és kulturális központok is. Dominanciájuk másféle, mint akár Bécsé Ausztriában, akár
Budapesté Magyarországon; az említettekhez képest sokkal decentralizáltabbak. (Korábbi
kutatásunkban Kassa határon átnyúló vonzáskörzetére mutattunk rá, vö. Híves, 2000.) Rózsa-
hegy, a katolikus egyetemnek otthont adó kisváros a két szlovákiai nagyváros vonzáskörze-
tének érintkezésénél helyezkedik el; térségében felsõfokú szerepkört tölt be, kirajzolható kör-
zettel.

Bár az intézményt nem a városi önkormányzat hozta létre, és nem is az tartja fönn – de
azért nyilvánvalóan közremûködik a fenntartásában, besegít abba. Az egyház ebben az eset-
ben is alapfontosságú szereplõ, mint ahogy más kisebbségi intézmények esetében vissza-
térõen láttuk (Bozen, Nagyvárad, Királyhelmec, Beregszász stb.). Város és egyház mint in-
tézményfenntartó összefonódik (noha nem jogilag, hanem gyakorlatilag). Mindezek mégis
összehasonlíthatóvá teszik a rózsahegyi intézményt a többi helyi (kisebbségi) magánintéz-
ménnyel.

A rózsahegyi intézmény nem hagyományos szervezet abban a formában, ahogy más ka-
tolikus intézmények kiformálódtak. Szlovákiában a katolikus egyetemek alapítója a Nagy-
szombati Egyetem volna; ez az elsõ egyetem az egykori Felsõ-Magyarország (az ún. királyi
Magyarország) területén. A Magyar Királyság egyetemei jogilag innen eredeztetik a létüket –
kivéve a késõbb alapítottakat, amelyek protestáns elõzményeket tudnak magukénak. Így a
nagyszombati egyetem utódjának tudta magát a budapesti Királyi Magyar Tudományegyetem
(az I. világháború után föl is vette a nagyszombati alapító, Pázmány Péter nevét), a mai EL-
TE jogelõdje. Hasonlóképp a Nagyszombati Egyetem egyik jogutódjának tudja magát a mai
budapesti Pázmány Péter Katolikus Egyetem, amely az egykori Pázmány Péter Tudomány-
egyetem hittudományi karából szervezõdött meg. Ezekhez képest azonban a Rózsahegyi Ka-
tolikus Egyetem nem tekinti jogutódnak magát. Külön keletkezéstörténete van, amelynek nar-
ratívuma szerint nem kötõdik a múlt (magyar) történelméhez, inkább a szlovákiai katolikusok
történetéhez. 

A rózsahegyi egyetem – bár szlovák környezetben mûködik – katolikus intézményként
minden katolikust szolgál (magyarokat is). Ha kisebbségiként jellemezzük, akkor ez nem
nemzeti kisebbséget jelent, hanem kifejezetten a magánjellegre utal. Az intézmény úgy ki-
sebbségi, ahogy a magukat katolikus egyháztagoknak vallók vannak (egyfajta) kisebbségben
Szlovákiában, és ahogy azok számítanak kisebbségieknek, akik vallásos képzést keresnek
maguk vagy gyermekeik számára. A kisebbségnek ez a definíciója nem teljesen idegen a
nagyváradi keresztény egyetemtõl sem – de annak református jellege miatt ott a magyar kul-
túra teszi dominánsan kisebbségivé az intézményt. Rózsahegy viszonylagos zártságát viszont
a katolikus értékek hangsúlyozása okozza.

Talán ebbõl is következik, hogy a Rózsahegyi Katolikus Egyetem – bár térségi funkció-
kat is betölt – mégsem csak más szlovákiai felsõoktatási intézményekkel tartja a kapcsolatot,
hanem rajtuk kívül a környezõ országok katolikus egyetemeivel (Lengyelországban a Lublini
Katolikus Egyetemmel, Magyarországon a már említett Pázmány Péter Katolikus Egyetem-
mel, Ausztriában az Ingolstadti Katolikus Egyetemmel; katolikus egyetemként definiálódik
az Ex Corde Ecclesiae vatikáni szabályozása értelmében). Ezeket az egyetemi kapcsolatokat
az teszi lehetségessé és szükségessé, hogy ezek az intézmények nemcsak az illetõ országok
törvényi elõírásainak kell megfeleljenek, hanem a katolikus egyetemekre vonatkozó vatikáni
elõírásoknak is. 

Ezt a kettõs kontrollt emeljük ki, amikor a rózsahegyi intézmény esetét vizsgáljuk a bolo-
gnai folyamatban. A bolognai folyamat nem vonatkozik a katolikus egyetemekre abban a te-
kintetben, hogy számukra a pápai elõírások a mérvadók. Annyiban azonban vonatkozik,
amennyiben egy-egy országban elismert végzettségeket kívánnak kiadni. Ezért persze a kato-
likus egyetemek is szembesülnek a bolognai folyamatból adódó kihívásokkal, amelyek
akkreditációban, az oktatókkal és a hallgatókkal szembeni elõírásokban, az oktatásszervezés
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egységesítésében, a kormányzattól és intézményeitõl függetlenülõ minõségbiztosító ügynök-
ségek ellenõrzéseiben válik kézzel foghatóvá. A rózsahegyi képzések ezeknek az elõírások-
nak egyelõre annyiban tudnak megfelelni, hogy (világi) képzéseik, amelyek eredetileg fõis-
kolai szintûek voltak, most alapképzéseknek számítanak (illetve reményük van arra, hogy így
fogják akkreditálni õket). Ez Rózsahegyen is hasonló feszültségeket okoz, mint a már emlí-
tett többi esetben.

A feszültségek mégis kisebbek azoknál, amelyeket Nagyváradon vagy Udvarhelyen élnek
át. Ennek nemcsak az az oka, hogy míg a megvizsgált romániai intézmények magyar kisebb-
ségiek voltak, Rózsahegy szlovák többségû (hiszen a bolognai folyamat más helyi alapítású
vagy magánintézményekkel szemben is magas követelményeket vagy alacsonyabb besorolást
jelent). A bolognai folyamat okozta feszültségek azért is kisebbek Rózsahegy esetében, mert
katolikus intézmény – az Európai Katolikus Egyetem tagja. Nemcsak a kontrollja kettõs, ha-
nem az elismertsége is.

A Rózsahegyi Katolikus Egyetem esete ezért példaszerû. Annak a lehetõségnek az illuszt-
rálása, hogy a bolognai folyamat állította követelményekkel szemben nemcsak két út van (il-
leszkedés vagy kiszorulás), hanem lehet egy harmadik is: egy alternatív hálózat kialakítása,
amelyben az intézmények saját szabályokat állítanak maguk elé, saját minõségbiztosítással,
saját ekvivalenciákkal és saját elismerésekkel. Ha az ilyen hálózatok elég erõsek és eléggé
gyorsan tudnak kialakulni, akár befolyásolni is képesek a bolognai folyamatot. Legalábbis
ahogyan az Közép-Európában 1999 óta kibontakozott.

Ilyen hálózatosodásnak voltak és vannak kezdeményei. Nemcsak Európa más egyetemei
között (például a Leideni Egyetem által kezdeményezett kutatóegyetemi hálózat), hanem bi-
zonyos magánintézmények között is (a klasszikus példa az Amerikai Egyetem elnevezésû in-
tézmények világhálózata). Regionálisan is kísérleteznek vele (például az európai minõségbiz-
tosítási ügynökségek regionális hálózataival). 

Ezek a hálózatosodások figyelemfelhívók. Arra figyelmeztetnek, hogy a bolognai folya-
mat egyes, nem mindenki számára kívánatos következményei akkor védhetõk ki, ha az érin-
tett intézmények horizontálisan is szövetkezni tudnak. A bolognai folyamat teljes elutasítá-
sa – egy évtizeddel a kezdete után – ma már nem lehetséges. Nagyon is lehetséges azonban
azoknak a megvalósulási formáknak az elutasítása, amelyek – a bolognai folyamatra hivat-
kozva – állami, kormányzati célokat erõltetnek. Az állami akkreditációval szemben nem a
minõségbiztosítás elutasítása segít, hanem az alternatív minõségbiztosítás megszervezése;
az állami betagolódástól nem a betagolódás elutasítása mentesít, hanem alternatív kapcso-
latok erõsítése, a kölcsönös függelmek kialakítása. Minden bizonnyal ez a felismerés lehet
a bolognai folyamat egyik nagyon is fontos következménye a jövõben. Ha a felsõoktatási
intézmények számos – akár egymással versengõ – hálózata alakul ki Európában, akkor nõ
a versenyszellem, miközben csökken a kiszolgáltatottság, s közelebb juthatunk ahhoz, amit
a bolognai folyamat is megcélzott: az európai egyetemi eszme megújításához értékei meg-
õrzése árán. 

A bolognai folyamat a felsõoktatás megreformálásának nagy kísérlete a konzervatív európai
értékek jegyében (állami fenntartású egyetemi oktatás a közszférában tartva és az európai
értékeket közvetítve, amely a remények szerint versenyképessé tehetõ a terjeszkedõ magán-
felsõoktatással, és megnyerheti az ázsiai kontinens hallgatóságát). Ehhez azonban állami
együttmûködés kell, amely lehetõleg még túl is nyúlik az Európai Unió határain. Az „európai
felsõoktatási térségbe” való belépés az Európai Unió elõszobájának látszik, ezért politikailag
egyre több államot vonz. Ez adja a bolognai folyamat rejtett dinamikáját.

A kisebbségi intézmények annak a fordulatnak a szülöttei, amely Közép-Európában az
1980-as, 1990-es évtized fordulóján köszöntött be, és amellyel a régió látványosan kiszakadt
a szovjet birodalmi befolyás alól. Egy megelevenedõ civil társadalom eredményei voltak –
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harmadikutasságaikkal, ideológiáikkal, elkötelezõdéseikkel és korlátaikkal együtt. Egyúttal
hozzájárultak ahhoz is, hogy a régió ugrásszerûen pótolhassa európai elmaradásait – mind a
felsõoktatás tömegesedésében, mind a hálózat kiterjesztésében.

A 2008–2010 közötti kutatások azt mutatják, hogy a két törekvés egyre nyilvánvalóbban
összeütközik egymással. Az állami törekvések, hogy kialakítsanak egy „európai felsõoktatási
térséget”, mára szembekerültek azokkal a társadalmi törekvésekkel, amelyek egyetemet akar-
tak alapítani közösségi kezdeményezéssel. Az összeütközésnek, mint láttuk, nem állami, ha-
nem európai kontextusa van. A bolognai folyamat sikere azon is múlik, vajon sikerül-e egy-
ségesíteni az európai felsõoktatást; az alulról kezdeményezett intézményalapítások pedig nem
illeszkednek ebbe a törekvésbe. 

A kisebbségi intézményeknek és a civil kezdeményezéseknek talán van egy útja, amely
megálljt parancsolhat a kormányzati túlhatalmaknak. Az egymással horizontálisan szövetke-
zõ civil kezdeményezések – köztük a kisebbségi intézmények – néhány területen talán korlá-
tozhatják vagy éppen meg is akadályozhatják a kormányzati túlhatalmakat. A modernizáló-
dásnak az a hálózatos formája, amely ezáltal létre jöhet, talán alternatívát nyújt, legalábbis a
felsõoktatásban, az „intézményes forradalomnak”.

Talán.
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Imre Anna

ISKOLAHÁLÓZATI VÁLTOZÁSOK ÉS KISTELEPÜLÉSI ISKOLÁK 

A kistelepülési iskolák számos kérdést vetnek fel, problémáik jelentõs része általánosnak
mondható a fejlett országokban. Ez egyfelõl a kistelepülési kontextusból adódik, másfelõl az
iskola méretébõl. A vidéki élet az elzártságot, a rossz lakáskörülményeket sugallja, a munka-
nélküliséget, a magas relatív fajlagos költségeket. A vidéki iskolák kis mérete pedig gyakran
nem teszi lehetõvé az oktatási szolgáltatások differenciált és színvonalas kialakítását. Ennek
ellenére a kistelepüléseken élõ lakosság más országokban is gyakran ragaszkodik az iskolá-
hoz. Angliában például az iskolabezárások mindig a viták középpontjában álltak, heves érzé-
seket váltva ki, mint például 1993-ban Warwickshire-ben is, ahol 66 iskola bezárását tervez-
ték a hatékonyabb oktatásszervezés érdekében (Harrison és Busher, 1995). 

A kistelepülési kisiskolák mindenütt társadalmi, politikai, szakmai viták fókuszában áll-
nak, részben hatékonysági, részben eredményességi okokból. Angliában az ellenérvek a tan-
terv, a kultúra és a költségek (a három „C”: curriculum, culture, cost, azaz a tanterv, a kultú-
ra és a költségek) körül csoportosulnak. Az elsõ két „C” az oktatás eredményességét kérdõje-
lezi meg, a harmadik a hatékonyságot a kis létszámú iskolákban. A tantervvel kapcsolatos
problémát az jelenti, hogy a kisiskolák általában nem rendelkeznek megfelelõ kapacitással a
tantervi elõírások megvalósításához. A kulturális környezetet ellenérvként felhozók érvelése
szerint a kistelepüléseken a tanulók izolációja nem teszi lehetõvé a városi társadalomi életre
való felkészítést, de a tanárok izolációja szintén probléma lehet szakmai szempontból. A költ-
ségek mentén érvelõk az egy tanulóra esõ költségek különbségeit tudják érvként felhozni a
városi iskolákban és a kistelepülési iskolákban. Mások pozitívabbnak látták a kistelepülési is-
kolák helyzetét, megítélésük szerint a kisiskolák adottságai éppen kedvezõnek mondhatók
sok szempontból, például az évfolyamok összevonásával mûködõ osztályok pozitív hatással
lehetnek a tanulókra, mivel segítik az önálló tanulást és különbözõ korú gyerekek együtt ta-
nulását és együttmûködését. Sokak szemében pozitívnak tekinthetõ az a tényezõ is, hogy a
tanárok ezekben az iskolákban jobban ismerik a diákjaikat, és a szülõk is közelebbi kapcso-
latban vannak az iskolával, s a kapcsolatok erõssége nagyobb támogatást biztosít az iskolai
munka számára, mint a nagyobb városokban (Harrison és Busher, 1995).

Bár a fentiek gyakran elhangzanak a kistelepülési iskolákkal kapcsolatosan, mindez nem
feltétlenül igaz minden kistelepülésen mûködõ iskolára. A vidéki iskolák helyzetének, prob-
lémáinak megragadása és kezelése azért is nehéz, mert a vidéki környezet rendkívül sokféle,
a kistelepüléseken mûködõ iskolák helyzete is sok tekintetben nagyon különbözik egymás-
tól. A fogalom tisztázása, a vidéki iskola egyezményes meghatározásának hiánya következ-
tében nem könnyû differenciált megközelítést kialakítani. A meghatározás alapja gyakran el-
térõ, de többnyire a tanulók létszáma, a tanárok száma, az évfolyamok száma vagy az okta-
tásszervezés módja, de az iskola tágabb kontextusa általában nem szerepel ezek között. Ha
csak az iskola méretébõl indulunk ki, azt tapasztaljuk, hogy a kisiskolák nem is csak kiste-
lepüléseken, községekben találhatók, jelentõs részük nagyobb városokban van. De a kistele-
püléseken, községekben mûködõ iskolák is nagyon más helyzetben vannak attól függõen,
hogy milyen földrajzi térben találhatók. Néhány kisiskola nagyvárosok szuburb övezeteiben,
alvóvárosaiban mûködik, míg mások mindentõl távoli vidékeken, nagyon eltérõ feltételek
között. 
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Magyarországon különösen jelentõsnek mondható a kistelepüléseken élõk hátránya az or-
szág más településein élõkhöz képest. Ennek oka a munkahelyek számának drámai visszaesé-
se, a képzetlen munkaerõ elértéktelenedése, a közlekedési nehézségek, s helyzetüket tovább
rontja a demográfiai helyzet, a népességszám csökkenése (Kovács, Lados és Somlyódyné,
2008). A kistelepüléseken a közoktatás világát átalakító változások a 2000-es évek elején in-
dultak meg, mindenekelõtt a 2004-es, kistérségi társulásokról szóló törvénnyel, amelynek
nyomán, jelentõs részben a pénzügyi ösztönzõk hatására széles körben elterjedtek a kistérsé-
gi társulások. Az átalakulási folyamatot felgyorsította az oktatási törvény 2006-os módosítá-
sa, ami létszámhatárokhoz kötötte a 8 évfolyamos általános iskola fenntarthatóságát, s külön
eljáráshoz kapcsoltan, illetve a kisebbségi programmal mûködõ iskolák számára tette lehetõ-
vé a létszámelõírások be nem tartása melletti megmaradást. A jogszabályi változások, páro-
sulva a finanszírozási kényszerekkel, jelentõs mértékû átrendezõdést eredményeztek a kiste-
lepüléseken. Ezen változások feltárására irányult egy esettanulmányokra épülõ vizsgálat, sok
ellenmondást és kedvezõtlen tendenciát fogalmazva meg (Váradi, 2008). 

Tanulmányunkban nincs lehetõségünk a változások mélyreható vizsgálatára, elsõsorban
az átalakulás egyes formáit és néhány, az elérhetõ adatok segítségével megragadható hatását
tekintjük át statisztikai adatok segítségével. A vizsgálat ezen része során elsõsorban arra vol-
tunk kíváncsiak, hogy milyen mértékû és irányú változások figyelhetõk meg az általános is-
kolai, illetve a kistelepülési intézményhálózatban 2001 és 2007 között. A változások több te-
rületen is változást eredményeztek, s ezek szándékolt és nem szándékolt következményekkel
egyaránt jártak – az elemzés során az utóbbiakból is igyekeztünk néhányat feltérképezni.
A hálózati változásokon túlmenõen egy adatfelvétel segítségével a fenntartói politikákkal
kapcsolatosan vizsgáltunk néhány kérdést, mindenekelõtt a helyi politika mozgásterét, né-
hány sajátosságát. Az elemzés részben az elérhetõ statisztikai adatok idõsoros feldolgozás-
ra épülõ elsõ felében az így megragadható fontosabb változásokat tekintjük át, a második
részben a kistelepülési környezetben kirajzolódó oktatásirányítási, döntéshozói környezetbe
igyekszünk betekintést nyerni egy másodelemzés segítségével.

Általános iskolai intézményhálózat a kistelepüléseken

A statisztikai elemzés lehetõvé teszi az általános iskolai hálózat és a tanulólétszám változásai-
nak követését, az általános iskolai oktatás egészében és az 1000 fõ alatti településeken 2001
és 2007 között. Kiemelt figyelmet fordítottunk a változásokon belül néhány más dimenzióban
bekövetkezett változás megragadására: a fenntartói kör összetételére és a kisebbségi program-
kínálat alakulására. Mivel az elemzés során a kisméretû iskolák sorsára is kíváncsiak voltunk,
többnyire különválasztottuk a 100 fõ alatti és afeletti létszámmal mûködõ iskolákat.

Az általános iskolai hálózat változásának mértékét a feladatellátási helyek számán, az ál-
talános iskolai tanulók számán követtük. Az iskolahálózat elemzése ismert tendenciákat mu-
tat: az iskolahálózat változásának mértéke általában elmarad a tanulólétszám változásaitól
mögött, azt csak jóval rugalmatlanabbul, jelentõs késéssel tudja követni. Az általános iskolai
oktatásban 2001 és 2007 között a tanulók száma 14%-kal (946 521-rõl 811 405-re) csökkent.
Az intézmények száma ugyanez idõ alatt 10%-kal (4718-ról 4233-ra) csökkent. Az intézmé-
nyek számában a csökkenés a 100 fõ alatti iskolák körében nagyobb volt (15%), mint az en-
nél nagyobb méretû iskolák számában (8%). A tanulók számában azonban a helyzet fordított:
a 100 fõ alatti iskolákban tanulók száma az átlagnál kisebb mértékben (10%-kal) csökkent 
(77 413-ról 69 689-re), a 100 fõnél nagyobb iskolák körében a tanulói létszámcsökkenés
14,7%-os volt (lásd 1. és 2. ábra és 1. táblázat).

A kistelepülési általános iskolai hálózatban a csökkenés jóval erõteljesebb volt mind a
feladatellátási helyek, mind a tanulók számát tekintve. A feladatellátási helyek száma 813-
ról 604-re csökkent a kistelepüléseken. A csökkenés 21%-os volt a 100 fõ feletti, és 27%-os
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1. ábra Az általános iskolai tanulók számának változása a 100 fõ alatti és 100 fõ feletti iskolák-
ban 2001 és 2007 között 
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2. ábra Az általános iskolai feladatellátási helyek számának változása 2001 és 2007 között 
a 100 fõ alatti és 100 fõ feletti iskolákban

Fenntartó –100
Alapítvány, egyesület 4 555 6,536182
Egyház 2 621 3,760995
Fõvárosi, megyei önkormányzat 6 096 8,747435
Községi önkormányzat 18 269 26,21504
Önkormányzati társulás 14 919 21,40797
Települési önkormányzat 19 423 27,87097
Többcélú kistérségi társulás 1 902 2,729269
Egyéb 1 904 2,732139
Összesen 69 689 100

100 fõ alatti létszámmal mûködõ iskolákban tanulók és fenntartóik 
(Teljes iskolahálózat. 2007/2008)
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a 100 fõ alatti iskolák esetében. A tanulólétszámban a csökkenés mértéke 25%-os (48 420-
ról 36 301), s jelentõs mértékben eltér a két iskolacsoport esetében 18,8%-kal csökkent a 
100 fõ feletti és 30,3%-kal a 100 fõ alatti iskolák esetében (lásd 3. ábra és 1. táblázat).

Összességében az adatok azt mutatják, hogy a két vizsgált idõpont között a kis (100 fõ
alatti) és az ennél nagyobb iskolákban az arányok lassan a nagyobb iskolaméret irányába
mozdultak el a feladatellátási helyek számát és arányát tekintve. Mindez elsõsorban az intéz-
ményhálózatban bekövetkezõ változás, a tanulólétszámon kevésbé észrevehetõ, sõt, itt egy
ellenirányú változás, kismértékû növekedés is bekövetkezett: míg 2002-ben az összes fel-
adatellátási hely 40%-a volt 100 fõnél kisebb és a tanulók 8,2%-a tanult ilyen kis iskolában,
addig 2007-re a feladatellátási helyek 38%-a volt 100 fõ alatti, s itt tanult a tanulók 8,6%-a. A fen-
ti folyamat másként játszódott le a kistelepüléseken: itt kevésbé szembetûnõ a feladatellátási
helyek számában bekövetkezett változás, annál inkább megragadható a tanulókén. Az 1000 fõ
alatti településeken 2001-ben a feladatellátási helyek 80,3%-a volt kisméretû (100 fõ alatti)
iskola és a kistelepülési iskolákban tanulók 56,2%-a tanult ezekben s 43%-uk ennél nagyobb
iskolákban; 2007-re a feladatellátási helyek valamivel kevesebb, 78,1%-át tették ki a kisisko-
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1. táblázat Változások az általános iskolai hálózatban (2001–2007, N)
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3. ábra Az általános iskolai feladatellátási helyek számának változása 2001 és 2007 között 
a 100 fõ alatti és feletti iskolákban az 1000 fõ alatti településeken

MTA-243-354.qxp  2009.10.19.  21:18  Page 297



lák, s a tanulók 52%-át fogadták, 48%-uk tanult ennél nagyobb iskolákban. A folyamat követ-
keztében a tanulók eloszlása a kisebb és a nagyobb iskolák között kiegyenlítõdõben van (lásd
a 4–6. ábra és 2., 3., 4. táblázat).
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6. ábra A feladatellátási helyek és a tanulók aránya a 100 fõ alatti és feletti kistelepülési iskolák-
ban (2001, 2007, %-ban)

tanulók száma

feladatellátási helyek
száma

2. táblázat Változás az általános iskolai hálózatban (2001/2007, %-ban)

Általános iskolák –100 100– Összes

Feladatellátási helyek
száma

86,12 92,11 89,72

Tanulók száma 90,02 85,34 85,72

Kistelepülési iskolák

Feladatellátási helyek
száma

78,85 78,75 74,30

Tanulók száma 69,33 82,20 74,97

3. táblázat 100 fõ alatti és feletti iskolákban tanulók aránya az általános iskolákban és 
az 1000 fõ alatti településeken (2001, 2007, %-ban)

2001
–100 100–

2007
–100 100–

Feladatellátási helyek
száma

39,57 60,43 37,99 62,01

Tanulók száma 8,18 91,82 8,59 91,41
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Az iskola-fenntartói kör változásai

Nemcsak mennyiségi változások figyelhetõk meg 2001 és 2007 között a tanulói létszámok-
ban és az iskolahálózati adatokban az általános iskolák és a kistelepülési iskolák körében.
Ugyanezen idõszakban a jogszabályi változások hatására megindulni látszik egy átrendezõ-
dés a fenntartói szerkezetben is. A fenntartói szerkezet alakulására láthatóan hatással voltak
mind szándékolt, mind nem szándékolt változások. 2001-hez képest jelentõs mértékben, 9%-
kal csökkent (74%-ról 65%-ra) a települési önkormányzatok által fenntartott iskolák aránya,
és csökkent a megyei önkormányzati fenntartásban mûködõ iskolák aránya is (5,8-rõl 3,7%-
ra). Ezzel párhuzamosan nõtt az önkormányzati társulásban fenntartott iskolák száma (12%-
ról 18%-ra), megjelent a TKT (2,8%-os aránnyal), s növekedett a nem állami iskolafenntar-
tásban mûködõ iskolák aránya (5,1%-ról 8,2%-ra) (lásd 6. táblázat).

Az 1000 fõnél kisebb településeken mûködõ általános iskolák fenntartói szerkezete ha-
sonló irányokban, de a fentinél erõteljesebben mozdult el. A települési önkormányzati fenn-

4. táblázat A 100 fõ alatti és feletti iskolákban és tanulók aránya az általános iskolák és a kiste-
lepülési általános iskolák körében (%-ban)

2001
–100 100–

2007
–100 100–

Összes 
ált. iskola

Feladatellátási
helyek száma

39,57185 60,42815 37,98724 62,01276

Tanulók száma 8,178688 91,82131 8,588683 91,41132

Kistelepülési 
ált. iskola

Feladatellátási
helyek száma

80,31980 19,68020 79,13907 20,86093

Tanulók száma 56,18133 43,81867 51,95449 48,04551
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90%

80%
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iskolák tanulók iskolák tanulók

7. ábra A különbözõ fenntartók által mûködtetett iskolák és tanulók aránya az 1000 fõ alatti tele-
püléseken (2001, 2007)

többcélú kistérségi 
társulás

települési önkormányzat

önkormányzati társulás

fõvárosi, megyei 
önkormányzat
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egyéb

alapítvány, egyesület2001 2007
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tartásban mûködõ iskolák száma itt 19%-kal csökkent (69%-ról 47,7%-ra) a feladat-ellátási
helyek, s 20%-kal a tanulók megoszlása esetében (69%-ról 48,6%-ra). Az önkormányzati tár-
sulások körében megfigyelhetõ növekedés is erõteljesebb, 11%-os (27%-ról 38%-ra nõttek a
társulásban mûködtetett iskolák). Számottevõbb, 9%-os a növekedés a nem állami iskolák
arányában is: az alapítványi vagy egyházi fenntartásban mûködõ iskolák aránya 1%-ról 10%
közelébe emelkedett (lásd 7. ábra és 5., 6. táblázat).

Ha kifejezetten a kis létszámmal mûködõ iskolák fenntartóira vagyunk kíváncsiak, lét-
szám és fenntartó szerinti bontásban kell vizsgálnunk az adatokat. A kisebb, 100 fõ alatti is-
kolákat leginkább a megyei önkormányzatok és az alapítványok, egyesületek vállalják fel, je-
lentõs még az önkormányzati társulásban és egyéb formában fenntartott iskolák 15% körüli
aránya. A legkevésbé az egyház vállalja fel kisiskolák fenntartását (lásd 8. ábrát). 

Összességében 2001-hez képest a kistelepülési oktatást felvállaló iskolák fenntartóinak
körében jelentõs mértékû változások következtek be: az intézmények, tanulók számának
csökkenésével egyidejûleg az iskolafenntartók körében jelentõs átrendezõdés figyelhetõ meg:
egyfelõl az önálló települési önkormányzati iskolafenntartástól való elmozdulás a társulások
irányába, másfelõl az állami fenntartásból a nem állami iskolafenntartás irányába. Továbbá
megjelent egy új szereplõ is az állami iskolafenntartók körében 2007-re: a többcélú kistérsé-
gi társulás (TKT).
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5. táblázat A 1000 fõ alatti kistelepülési iskolák aránya fenntartók szerint (%) 

2001 2007

Fenntartó 100 alatt Összes 100 alatt Összes

Alapítvány, egyesület 2,838779 1,653243 5,597015 3,118356

Egyház 2,035351 3,433658 3,731343 5,150012

Önkormányzati társulás+fnt 13,33 11,93 22,07 18,20

Fõvárosi, megyei önkormányzat 7,016604 5,765155 7,524876 3,708953

Települési önkormányzat 71,98715 73,99322 56,34328 65,46185

Többcélú kistérségi társulás 2,549751 2,763997

Egyéb 2,785217 3,221704 2,176617 1,582802

6. táblázat Különbözõ iskolafenntartásban mûködõ feladatellátási helyek és tanulók száma 
az 1000 fõ alatti kistelepüléseken

2001 2007

Iskolák Tanulók Iskolák Tanulók

Alapítvány, egyesület 0,459418 0,441128 3,974895 5,09544

Egyéb 1,837672 1,67261 0,627615 0,28632

Egyház 0,459418 0,646987 3,76569 3,801697

Fõvárosi, megyei önkormányzat 0,918836 0,985185 1,464435 1,463415

Önkormányzati társulás 26,9 26,9 38,49372 38,91835

Települési önkormányzat 69,372130 69,35264 47,69874 48,61082

Többcélú kistérségi társulás 3,974895 4,241782
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Változások a kisebbségi oktatási programok kínálatában

Mivel a létszámkorlátok megvalósítása és betartása alól a kisebbségi programmal mûködõ is-
kolák felmentést kaptak, a jogszabályi elõírások következményeitõl való menekülési utak má-
sik irányát a kisebbségi programok indítása jelentette. 2001 és 2007 között ezért jelentõs mér-
tékben nõtt a kisebbségi programmal mûködõ iskolák aránya is: míg 2001-ben a nemzetiségi
és a cigány kisebbségi program az iskolák 13,8%-ában mûködött, addig 2007-re közel kétszer
ennyi iskolában, az iskolák 26%-ában folyt kisebbségi oktatás. 
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8. ábra A 100 fõ alatti és feletti iskolák fenntartói az általános iskolákban
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9. ábra A nemzetiségi és cigány kisebbségi programok aránya az általános iskolákban 
(2001, 2007)

86,19

5,97
7,83

11,27

14,35

74,37

MTA-243-354.qxp  2009.10.19.  21:18  Page 302



A kisebbségi programok kínálatában bekövetkezett aránynövekedés a kis létszámú általá-
nos iskolák összességét tekintve is kimutatható. Míg 2001-ben az általános iskolák tanulóinak
86,2%-a nem volt érintett semmilyen kisebbségi programban, s csak 13,4%-ot tett ki a kisebb-
ségi programban érintettek aránya, addig 2007-re ezek az arányok megváltoztak: a tanulók
több mint egynegyede vett részt valamilyen kisebbségi programban (14,35%-ban nemzetisé-
gi és 11,3%-ban roma programban) (lásd 9. ábra és 8. táblázat). A kistelepüléseken ezek a
változások erõteljesebben ragadhatók meg: itt 2001-ben szintén 15% körüli volt a kisebbségi
programokban érintett iskolák és a tanulók aránya egyaránt (a tanulók 10,3%-a nemzetiségi,
5%-a cigány programban tanult), 2007-re azonban jelentõsebb mértékben növekedett meg az
arányuk: a tanulók 35, a feladatellátási helyek 36%-a vált érintetté. A két vizsgált idõpont kö-
zött 21%-kal több lett a kisebbségi programot kínáló feladatellátási helyek aránya – mivel
valószínûtlen, hogy ez idõszak alatt a kisebbségi származású tanulók számában jelentõs vál-
tozás állt volna be, ezt a növekedést is a jogszabályi változások hatásának tudhatjuk be. 

Az adatokat közelebbrõl megvizsgálva a kisebbségi programokon belül is átrendezõdés
figyelhetõ meg a programok típusa szerint. Ez – túlmenõen a szembeszökõ mennyiségi vál-
tozáson – két irányban is elmozdulást mutat: egyfelõl csökkent az intenzívebb kisebbségi
tartalommal mûködõ tannyelvû és kétnyelvû programok aránya és nõtt a nyelvoktató prog-
ramoké. Másfelõl pedig váltás következett be a nemzetiségi és a roma kisebbségi programok
között is: míg 2001-ben még a nemzetiségi programokban tanulók aránya volt számotte-
võbb, 2007-re ez a helyzet megfordult, s a roma programokban tanult több tanuló (lásd 10.
ábra és 7. táblázat).

A kisebbségi oktatás elõfordulásának fenntartók szerinti mintázata is sajátos: az átlagnál
magasabb arányban mûködik kisebbségi oktatás a társulások által fenntartott iskolákban, de
jelentõs a települési önkormányzati fenntartásban mûködõ iskolák esetében is a kisebbségi
oktatásiprogram-kínálat. Az alapítványi és az egyházi iskolák az átlagnál kisebb arányban vál-
laltak fel kisebbségi oktatást. A TKT keretébe inkább a nemzetiségi oktatást felvállaló ke-
rültek nagyobb eséllyel. Ha azonban elsõsorban a változásra vagyunk kíváncsiak, akkor azt
tapasztaljuk, hogy a települési önkormányzat volt az a fenntartói kategória, amelyikben a nö-
vekmény elsõsorban megjelent, azaz leginkább a települési önkormányzatok éltek a kisebb-
ségi program bevezetésének lehetõségével (lásd 11. ábra és 9. táblázat).

303

7. táblázat Kisebbségi programok tanulóinak száma és aránya (2001, 2007)

Anyanyelvi Kétnyelvi Nyelvoktató Cigány Összesen

2001 495 205 4485 2319 7504

% 6,596482 2,731876 59,76812 30,90352 100,0

2007 164 202 5208 7774 13348

% 1,228648 1,513335 39,01708 58,24093 100,0

8. táblázat Kisebbségi programokban tanulók aránya az általános iskolákban és az 1000 fõ alatti
települések általános iskoláiban (%)

2001 2007

Nemzetiségi Cigány
Nem 

nemzetiségi
Nemzetiségi Cigány

Nem 
nemzetiségi

–1000 10,70838 4,789343 84,50227 15,35495 21,41539 63,22966

Összes 7,83 5,97 86,19 14,3 11,27 74,37
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Ha az iskolamérettel is összevetve vizsgáljuk meg a kisebbségi programokat indító isko-
lák összetételét, azt tapasztaljuk, hogy a kisebb, 100 fõ alatti iskolák körében inkább a nem-
zetiségi oktatási programok növekedése tapasztalható, míg a nagyobb, 100 fõ feletti iskolák
körében inkább a roma programok elõfordulása gyakoribb (lásd 12. ábra és 10., 11. táblázat).
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10. ábra A kisebbségi programokban tanulók megoszlása programtípusok szerint, az 1000 fõnél
kisebb településeken (N)
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11. ábra Nemzetiségi és cigány kisebbségi programok fenntartók szerint (2001, 2007)
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12. ábra Kisebbségi programokat indító feladatellátási helyek aránya a 100 fõ alatti és feletti 
iskolákban (2001, 2007) 

2001 2007

9. táblázat Kisebbségi programok az összes általános iskola tanulóinak %-ában fenntartók szerint

Nemzetiségi Cigány

2001 2007 2001 2007

Alapítvány, egyesület 3,353396 0,944018 5,374033 2,19539

Egyház 9,805418

Önkormányzati társulás 23,10883 23,6611 16,7053 14,41786

Fõvárosi, megyei önkormányzat 3,105898 3,904199 3,83281 7,119423

Települési önkormányzat 8,097099 14,66359 5,974202 11,54887

Többcélú kistérségi társulás 21,29338 2,523659

Egyéb 11,30396 13,55042 4,494882 26,94328

Átlag 7,83331 14,3509 5,975741 11,27294

10. táblázat Kisebbségi programokban tanulók aránya az 1000 fõnél kisebb települések 
100 fõnél kisebb és nagyobb iskoláiban (2001, 2007)

2001 2007

Nemze-
tiségi

Cigány
Nem nem-

zetiségi
Nemze-
tiségi

Cigány
Nem nem-

zetiségi

1–100 fõ együtt 11,00246 4,580377 84,41716 20,2333 14,85154 64,91516

100 fõ felett 10,33134 5,057265 84,61140 10,0797 28,51327 61,40703

Átlag 10,70838 4,789343 84,50227 15,35495 21,41539 63,22966
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Pedagógusellátottság

A kisiskolák számára az egyik legnagyobb gondot általában a megfelelõ képesítéssel rendel-
kezõ pedagógusok alkalmazása, a szakos ellátottság biztosítása jelenti. A probléma az álta-
lunk vizsgált adatokon is megragadható, a pedagógusok foglalkoztatásában is megfigyelhetõ
a különbség a kistelepülési iskolák és az általános iskolák átlaga között. A képesítés nélküliek
aránya ugyan 2007-ben már igen alacsony volt mindenütt (az általános iskolák mindössze
0,6%-ában, a kistelepülési iskolák 1%-ában fordul elõ), a megfelelõ képesítés nélkül tanító
pedagógusok aránya már magasabb: átlagosan 4,6%-ot tesz ki, a kistelepüléseken 12%-ot. Az
iskola-fenntartói összetétel szerint különbözõ a képesítés nélkül tanító pedagógusok aránya
mindkét iskolai körben. Az általános iskolákat tekintve leginkább az önkormányzati társulás
iskoláiban fordul elõ a képesítés nélküli pedagógusok tanítási gyakorlata (6,9%), a többi fenn-
tartó esetében arányuk az átlag körül alakul vagy annál csekélyebb. A kistelepülések esetében
ellenben a legnagyobb, 14%-os arányban az önkormányzati iskolák esetében figyelhetõ meg

306

16

14

12

10

8

6

4

2

0

alapítvány, 
egyesület

egyház

fõvárosi, megyei
önkormányzat

önkormányzati
társulás

települési 
önkormányzat

többcélú kis-
térségi társulás

egyéb

összesen

13. ábra Megfelelõ képesítés nélkül foglalkoztatott pedagógusok aránya a kistelepüléseken
és az összes általános iskolában (%-ban, 2007/2008)

kistelepülés összes ált. iskola

11. táblázat Kisebbségi programokat kínáló feladatellátási helyek aránya az 1000 fõnél kisebb
települések 100 fõnél kisebb és nagyobb iskoláiban (2001, 2007)

Feladat-
ellátási 

hely

2001 2007

Nemze-
tiségi

Cigány
Nem nem-

zetiségi
Nemze-
tiségi

Cigány
Nem nem-

zetiségi

1–100 fõ 
együtt

10,26034 4,74732 84,99234 20,29289 15,27197 64,43515

100 fõ felett 11,25 4,375 84,375 11,11111 27,77778 61,11111

Átlag 10,4551 4,674047 84,87085 18,37748 17,88079 63,74172
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a megfelelõ képesítés nélkül oktatók elõfordulása, de a más iskolafenntartásban mûködõ is-
kolák is rákényszerülnek, hogy a kis méretnél fogva nem megfelelõ képesítéssel rendelkezõ
pedagógusok oktassanak az iskoláikban: az alapítványi iskolák, a társulásban és a többcélú
kistérségi társulásban fenntartott iskolák körében hasonló, 11% körüli arányban dolgoznak.
A kistelepülések körében az önkormányzati fenntartásban maradt iskolák úgy tûnik, nagyobb
szakmai kompromisszumot kötve tudnak fennmaradni és mûködni. (Nem kizárt, hogy a ki-
sebbségi programok indításához sem tudtak minden esetben megfelelõ felkészültséggel ren-
delkezõ pedagógust találni.) (Lásd 13. ábra.)

Összességében úgy tûnik, jelentõs mértékû átalakulás tanúi lehetünk a kistelepülések világá-
ban, a csökkenõ tanulólétszám és a jogszabályi és finanszírozási változások átrendezték az itteni
viszonyokat, s valamilyen irányban lépésre kényszerítették a szereplõk többségét. A jogszabályok
által kirajzolt útvonal az együttmûködések, társulások alakítása volt: egyfelõl az intézményfenn-
tartó önkormányzati társulás szervezése, esetleg a TKT fenntartásába kerülés jelentette a kívánt,
kikövezett utat. Az összes általános iskola 7%-a, a 100 fõ alatti iskolák 9%-a lépett erre az útra
2001 és 2007 között, s a kistelepülési intézmények 11,5%-a (4., 5. táblázat). Úgy tûnik azonban,
nem minden iskola, illetve önkormányzat törõdött bele ezekbe a lehetõségekbe, s más utat kere-
sett magának. Az iskolafenntartó önkormányzatok, ill. az iskolák hozzávetõlegesen egytizede az
iskolafenntartás terén kerestek alternatív megoldásokat a feltételek megváltozását követõen. A te-
lepülésen kis létszámmal mûködõ iskola megmaradhatott és önállóságát is megõrizhette, ha meg-
szûnt önkormányzati iskola lenni, és a sok szempontból bizonytalanabb, de másfelõl talán vala-
mivel kiszámíthatóbb nem állami iskolafenntartói körbe lépett, s ezzel kikerült a jogszabályi
kötelezettségek és a létszámkorlátok hatálya alól. Az iskolák egy harmadik csoportja másik me-
nekülési útvonalat választott. A feladatellátási helyek egyötöde kisebbségi program indítását vál-
lalta. Közülük a települési önkormányzati fenntartásban mûködõ iskolák számára jelenthetett ez
a megmaradáshoz szükséges vállalást. A települési önkormányzatok 10%-a lépett a vizsgált idõ-
szakban erre az útra, a kisebbségi programot biztosító iskolák körébe. 

Önkormányzati preferenciák, önkormányzati politikák

Az elemzés második részében azt vizsgáltuk, hogy hogyan viszonyulnak az önkormányzatok az
oktatás és az iskolák kérdéséhez, milyen preferenciák alapján ítélik meg iskoláik mûködését, ill.
hogyan oldották meg a tanulói létszám, a jogszabályok és a finanszírozás változásából adódó
helyzetet. A kérdések megválaszolását egy másodelemzés tette lehetõvé, amelynek során az 1000
fõ alatti településeken mûködõ önkormányzatok helyzetének, véleményének elemzését vetettük
össze más önkormányzatokkal. Az „Iskolai eredményesség, iskolaértékelés és teljesítményösz-
tönzés a közoktatásban” címû kutatás (témavezetõje: Sinka Edit) részeként megvalósuló önkor-
mányzati adatfelvétel során az önkormányzatoknál az oktatásügyért felelõs legmagasabb be-
osztású személyeket keresett fel kérdõívvel (oktatásügyi hivatalvezetõket, oktatási referenseket,
illetve jegyzõket). Az önkormányzati adatfelvétel során 480 önkormányzatot kérdeztek meg, eb-
bõl 185 volt községi és 81 volt 1000 fõnél kisebb települési önkormányzat. Mivel az egyes kér-
désekre válaszoló önkormányzatok száma ettõl is jelentõs mértékben elmaradt, a kis esetszám
óvatosságot kívánt az adatok értelmezésénél, az adatok inkább a legfontosabb tendenciák elem-
zésénél tekinthetõk jelzésértékûnek – elsõsorban ezeket igyekeztünk az alábbiakban kiemelni. 

Változások az iskolahálózatban és a jelentkezések alakulásában
Az általános iskolák körében jelentõs változások történtek a kérdezés idõpontját (2007) meg-
elõzõen. A kérdezett önkormányzatok körében a leggyakoribb változások az iskola-összevonás
vagy tagiskolásítás (34,2%), illetve az intézmény-fenntartói társulás szervezése volt (33,3%),
mindkettõ a kérdezett önkormányzatok kb. harmadában fordult elõ. A fentieket leszámítva gya-
kori volt még a többcélú intézmény szervezése (14,6%) és az általános iskola és óvoda össze-

307

MTA-243-354.qxp  2009.10.19.  21:18  Page 307



308

60

50

40

30

20

10

0

N=48
–1000

N=459

Ált. isk. össze-
vonása, tagisk.

Intézmény-fenn-
tartói társulás

Többcélú intéz-
mény alapítása

Ált. iskol. és óvo-
da összevonása

TKT

Ált. iskolák
bezárása

Ált. isk. és kfok
összevon.

Okt. int. megyei
fenntartásba adása

Okt. int. egyházi,
alapítványi fenn-
tartásba adása

40

35

30

25

20

15

10

5

0

15. ábra Változások a tanulói jelentkezésekben az 1000 fõnél kisebb és az összes kérdezett önkor-
mányzat körében (2007)

A feltett kérdések: Az Önök önkormányzata által mûködtetett általános iskolák között van-e olyan,
ahová az utóbbi két-három évben a felvehetõ diákok számához képest jóval többen jelentkeztek?
És volt-e olyan általános iskola, ahová jóval kevesebben jelentkeztek, mint ahány a felvehetõ gye-
rekek száma?
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14. ábra Változások az iskolahálózatban az 1000 fõnél kisebb és az összes kérdezett önkormány-
zatok körében (2007)

A feltett kérdés: Történt-e Önöknél … az elmúlt (2006/7-es) vagy a jelenlegi (2007/8-as) tanévben?
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vonása is (12,2%), iskolabezárásra az önkormányzatok 4,8%-ban került sor. (A kérdezett ön-
kormányzatok 4,4%-a nem csatlakozott a többcélú kistérségi társuláshoz.) Az 1000 fõ alatti te-
lepüléseken elõforduló leggyakoribb változást az általános iskolák összevonása, tagiskolák
szervezése jelentette, ez a kérdezett települési önkormányzatok 50%-ában fordult elõ. Gyako-
ri még az iskolafenntartó társulásba való belépés (25%), s elõfordul általános iskola és óvoda
összevonása (12,5%), valamint általános iskolák bezárása vagy többcélú kistérségi társulás
fenntartásába adása (6,2%), ill. többcélú intézmény szervezése is (8,2%). A mintába került ön-
kormányzatoknak csak 2,1%-a nem csatlakozott a többcélú kistérségi társuláshoz.

Az intézményhálózat változásai összefüggésben vannak a tanulólétszámban és a tanulói
jelentkezésekben megfigyelhetõ változásokkal. A kérdezett önkormányzatok közel 30%-án
kevesebb tanuló jelentkezett az intézményekbe, mint ahány férõhely volt, s csak az önkor-
mányzatok kb. 10%-ánál fordult elõ, hogy volt olyan intézmény, ahová többen jelentkeztek,
mint amennyi hely volt. A kistelepüléseken az utóbbira egyáltalán nem akadt példa, az önkor-
mányzatok kb. 34%-a jelezte viszont, hogy a férõhelyeknél jóval kevesebben jelentkeztek.
A jelentõs mértékû különbséget magyarázza, hogy a demográfiai csökkenés – ha nem is
egyforma mértékben, de – minden települést érint, a kisebb települések és az itt mûködõ in-
tézmények nem tudják ennek a hatását ellensúlyozni. A csökkenõ gyerekszám és ennek nyo-
mában a szûkülõ, és a fenntartói változásoknak is kitett intézményhálózat sok esetben elke-
rülhetetlenül szûkülõ oktatáspolitikai mozgásteret eredményez ezeken a településeken. (Lásd
14., 15. ábra.)

A helyi politikaformálás keretei és mûködése
A helyi politikaformálás kereteinek és mûködésének vizsgálata, ha nem is ad magyarázatot a
változásokra való különbözõ reakciókra, de valamivel közelebb vihet a kisiskolákhoz kapcso-
lódó döntéshozatal kistelepülési irányítási közegének megismeréséhez. A helyi politikaalakí-
tás néhány jellemzõjének megértése érdekében vizsgáltuk az önkormányzati döntéshozók
személyes hátterét, az iskolavezetõkrõl alkotott véleményüket, oktatással kapcsolatos prefe-
renciáikat, ezek változását, megfogalmazódását, elfogadottságát, valamint az oktatással kap-
csolatos elégedettségüket. Ebben a részben az elemzés során elsõsorban arra voltunk kíván-
csiak, hogy vajon más-e a kistelepülések nézõpontja, helyzete az oktatással kapcsolatban,
mint a nem kistelepülési fenntartóké, mások-e a helyi szintû politikaformálás feltételei, s más-
ként látják-e az iskoláik eredményességét. 

A helyi politika intézményi kereteit mindenekelõtt maguk a legfontosabb szereplõk: a dön-
téshozók, az önkormányzati vezetõk és az iskolavezetõk adják. Az 1000 fõ alatti településeken
jellemzõen nincs külön, csak közoktatási ügyekkel foglalkozó szervezeti egység vagy felelõs
személy a kérdezett önkormányzatok 93,8%-a esetében, csak 3 településen (6,3%) fordult elõ,
hogy külön elõadó felelõsségi körébe tartozott az oktatási ügyek intézése. (A kérdezett önkor-
mányzatok 50%-a volt hasonló helyzetben, az esetek 15,1%-ában külön egység, 34,9%-ában
külön elõadó foglalkozott az oktatással.) 

A helyi politikák kulcsszereplõi az igazgatók is, ezért nem mellékes, hogy hogyan véle-
kednek az önkormányzatok az iskolavezetõk felkészültségérõl, munkájáról. Az iskolavezetõk
megítélése az önkormányzatok oldaláról inkább kedvezõ. Elsõsorban az igazgatók szakmai
felkészültségét értékelik jónak, ehhez közel hasonló a vezetõi felkészültségük és együttmû-
ködésük megítélése. Az önkormányzati vezetõk – feltehetõen saját preferenciáikkal is össze-
függésben – a legkevésbé az igazgatók jogi és pénzügyi ismereteivel vannak megelégedve.
A kistelepülési önkormányzati vezetõk véleménye hasonló a megkérdezett önkormányzatok
átlagához: elsõsorban azok szakmai felkészültségét ítélték jónak, másodsorban vezetõi felké-
szültségüket és együttmûködési hajlandóságukat, legkevésbé jogi és pénzügyi ismereteiket.
Az egyetlen, kismértékû különbséget az jelentette, hogy a kistelepülések vezetõi jobbnak ítél-
ték meg az iskolavezetõk pénzügyi ismereteit.
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Az oktatással kapcsolatos célok közül a legfontosabbként említett az iskolák gazdálkodásá-
nak takarékosabbá, hatékonyabbá tétele, a második az iskolai infrastruktúra javítása volt. A kö-
vetkezõ fontos célok az esélyegyenlõség javítása és a pedagógus álláshelyek megõrzése voltak.
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16. ábra Az iskolavezetõk megítélése az önkormányzati vezetõk körében az 1000 fõ alatti települé-
seken és az iskolafenntartók átlagában (2007)

A feltett kérdés: Megítélése szerint mennyire jellemzik az Önök által fenntartott általános iskolák
vezetõinek felkészültségét általában az alábbiak?
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17. ábra Az önkormányzatok által fontosnak tartott, oktatással kapcsolatos célok a kistelepülési
önkormányzatok és az összes kérdezett önkormányzat körében (2007) (a legfontosabb három cél ki-
választása kapcsán kialakult átlagos sorrendi helyek)

A feltett kérdés: Az alábbi célok közül melyik hármat tartja a legfontosabbnak?
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A legkevésbé fontos célként a tanárok felkészültségének javítását említették az önkormányza-
tok. A kistelepülési önkormányzatok különösen fontosnak érezték az iskolák gazdálkodásának
javítását, s valamivel kevésbé fontosnak a pedagógusok álláshelyének megõrzését. A többi kér-
désben az egyes önkormányzati csoportok válaszai meglehetõsen közel estek egymáshoz. (Lásd
16., 17., 18., 19., 20. ábra.)

A helyi oktatáspolitikai tér fontos jellemzõje lehet, s a megvalósulás esélyét is javítja a cé-
lok tartóssága, folytonossága. A kérdezett önkormányzatok többsége a felsorolt célokat követ-
te az elõzõ önkormányzati ciklus idején is (66,4%), 30%-uk részben eltért ettõl, 2%-uk telje-
sen más célokat követett. A kistelepülések körében adataink alapján úgy tûnik, nagyobb a
folytonosság az oktatással kapcsolatos célok tekintetében, mint a többi településen. A kistele-
pülések önkormányzatai körében 71,7% esetében nem volt változás a célokban, s csak 28,3%-
ban fordult elõ kisebb változás. A jelenlegitõl teljesen eltérõ célok megfogalmazására nem ke-
rült sor a kistelepülések körében a korábbi önkormányzati ciklusban. 

A helyi oktatáspolitikai célok megvalósulásának sikeressége szempontjából fontos a he-
lyi célok kommunikációja is. Az oktatással kapcsolatos célok a kérdezett önkormányzatok
többségénél (80%) explicit módon is megfogalmazódtak, csak kevés esetben fordult elõ,
hogy ez csak részben, vagy egyáltalán nem történt meg. A kistelepülési önkormányzatok kö-
rében a helyzet ettõl eltérõ, s csak 60%-uknál fordult elõ, hogy a célok világosan megfogal-
mazódtak, 10%-uknál egyáltalán nem, 30%-uknál pedig csak részben. A magyarázat feltehe-
tõen részben a kistelepülések méretében kereshetõ, amely két szempontból is hatással lehet
a célok kommunikációjára. Egyfelõl a döntésekben érintett kisebb számú szereplõ okán, akik
között könnyebb az informális kommunikáció és akik feltehetõen eleve jobban ismerik egy-
más álláspontját. Másfelõl a döntésekben érintett kevesebb intézmény, azaz a differenciált
intézményrendszer következtében a kistelepülések oktatással kapcsolatos céljai elsõsorban
az általános iskola fenntartására szorítkozik, s a legtöbb esetben ez feltehetõen evidenciának
tekinthetõ. (Ez a sajátosság valószínûleg hozzájárul a nagyobb folytonosság fennmaradásá-
hoz is.)
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18. ábra A célok változása a kistelepülési önkormányzatok és az összes kérdezett önkormányzat kö-
rében (2007)

A feltett kérdés: Az elõzõ önkormányzati ciklusban a mostanival összehasonlítva...?
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A helyi oktatáspolitikai célok megvalósulása jelentõs mértékben múlik a helyi szereplõk
egyetértésén, együttmûködésén is. Az oktatással összefüggõ célokkal kapcsolatos egyetértés
a helyi szereplõk körében kedvezõnek mondható, különösen, ha az önkormányzati vezetõk-
kel, illetve az igazgatókkal és tanárokkal kapcsolatos egyetértésrõl van szó. Kevésbé kedve-
zõ értelemszerûen az elfogadottság az ellenzék körében és ez a helyi választók körében sem
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19. ábra Az önkormányzatok oktatással kapcsolatos céljainak megfogalmazódása a kistelepülési
önkormányzatok és az összes kérdezett önkormányzat körében (2007)

A feltett kérdés: Megfogalmazódnak-e ezek explicit módon?
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20. ábra Az önkormányzat oktatással kapcsolatos céljainak elfogadottsága a kistelepülési önkor-
mányzatok és az összes kérdezett önkormányzat körében (2007)

A feltett kérdés: Mennyire elfogadottak ezek a célok az alábbiak körében?
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jellemzõ – itt feltehetõen inkább az ismertség, információ hiánya lehet a magyarázat, mint a
direkt elutasítás. A kistelepülések körében a helyzet az átlagnál valamivel jobb, annak elle-
nére, hogy a célok kommunikációjában jelentõs különbség figyelhetõ meg. A kisebb tele-
püléseken kedvezõbb a helyzet az igazgatók és tanárok, valamint a helyi választók körében
tapasztalható elfogadottság, és rosszabb az ellenzék körében tapasztalható elfogadottság te-
kintetében. Az elõbbire minden bizonnyal az iskolafenntartás mint közös érdek, a szorosabb
kapcsolatok léte, illetve a gyakoribb kommunikáció ad magyarázatot, az utóbbi a politikai el-
lenzék gyakori hiányára utalhat. 

Az önkormányzatok iskolával kapcsolatos elégedettsége
Az önkormányzati vezetõk elégedettsége településtípusonként természetesen eltérõ. Az ál-
talános iskolák munkájával az önkormányzatok képviselõi inkább elégedettnek mutat-
koznak: ez leginkább szakmai téren jellemzõ (4,27), ezt követõen az iskolák társadalmi
szerepével (4,19) és nevelõmunkájával kapcsolatosan tapasztalható (4,04). Kisebb az elé-
gedettség az iskolák gazdálkodásával kapcsolatosan, s legkevésbé az iskolák közti együtt-
mûködés ad okot elégedettségre. Az 1000 fõ alatti települések önkormányzati vezetõi min-
den téren elégedettebbnek mutatkoznak az átlagnál, egy területet, az iskolák gazdálkodását
(3,85) leszámítva, ahol a megítélés az átlaghoz hasonló. A kistelepülések vezetõi leginkább
az iskolák nevelõmunkájával elégedettek (4,49), ezt követi csak a szakmai munkával való
elégedettség (4,43), s az iskolák helyi társadalmi életben betöltött szerepe (4,34). Az isko-
lák közti együttmûködéssel ugyan itt sem elégedettek az önkormányzatok, mégis, kevéssel
pozitívabb az ezzel kapcsolatos megítélés, mint az iskolafenntartók átlagában. (Hozzátarto-
zik a kérdéshez, hogy az 1000 fõ alatti lélekszámú településeken nem jellemzõ a több isko-
la fenntartása, ezért feltehetõ, hogy a válaszadók nem ugyanarra gondoltak az egyes telepü-
léskategóriákon.) (Lásd 21. ábra.)
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Összegzés

A kistelepülési iskolák az 1990-es évek eleje-közepe óta nagy kérdéseket, kihívást fogalmaz-
tak meg az oktatásügy számára. A hazai decentralizált oktatásirányítási rendszer keretei kö-
zött csak korlátozott eszközök alkalmazására volt lehetõség, az önkéntesség elve alapján szer-
vezett társulások szervezésével, ennek ösztönzésével. Míg korábban ezek a törekvések csak
mérsékelt sikerrel jártak, a 2000-es évek elején felgyorsultak a változások ezen a téren a több-
célú kistérségek megszervezésével és a finanszírozás megtámogatásával. Ez, összekapcsolód-
va a jogszabályi változásokkal és az önkormányzatok romló helyzetével, áttöréshez vezetett
az intézményhálózat átalakításában, és nem pusztán a korábban elképzelt módon, hanem az
iskolafenntartó önkormányzatok által véghezvitt iskola-összevonások, átszervezések, iskola-
bezárások révén következett be. Elemzésünk arra vállalkozott, hogy a változások arányát és
egyes, szándékolt vagy nem szándékolt következményeit feltárjuk az általános iskolák és egy
kiemelt településkategória, az 1000 fõnél kisebb kistelepülések életében. 

A kistelepüléseken az iskolahálózat léte igen érzékeny kérdés, mivel az iskola létéhez sok
várakozás kapcsolódik, az iskola léte erõsen függ a demográfiai helyzettõl és az önkormány-
zat anyagi erejétõl. Az elmúlt évtizedekben ez a településkategória sok iskolát és még több
gyereket elveszített. Adatainkból az látható, hogy a központi szándékok ellenére nem csak
egy irányba, a társulások segítségével megvalósult hálózati racionalizáció irányába mutatnak
a folyamatok. Bár az elképzelések és az eszközök ezt a megoldást igyekeztek támogatni, az
iskolák és iskolafenntartók csak egy része – igaz, nem kis része – lépett erre az útra, s lépett
be társulásba, esetleg maga szervezett ilyet több kistelepülés számára. Az iskola helyben va-
ló létéhez is ragaszkodó települések számára két másik lehetõség nyílt meg néhány kiskapu,
jogszabály adta lehetõség kihasználásával. Az egyik alternatív út a fenntartóváltás, hogy nem
állami iskolafenntartónak adták át az iskolát, a másik a létszámkorlátok alól mentességet je-
lentõ kisebbségi oktatás bevezetése volt. 

A mi adataink alapján nehéz árnyalt képet formálni a mögöttes folyamatokról és azok kü-
lönbségeirõl. Hogy mindez közelebbrõl hogyan történt, arra vonatkozólag a folyamatot feldol-
gozó, több, különbözõ adottságokkal rendelkezõ térségben készített esettanulmányok tájékoz-
tatnak, amelyek arra engednek következtetni, hogy az átszervezések során döntõen anyagi
szempontokat vettek figyelembe, az iskolák eredményességi vagy méltányossági szempontjait,
jóval kevésbé (Váradi, 2008). Más elemzések az országos kompetenciamérés adatainak segít-
ségével jutottak hasonló megállapításra: a bezárt iskolákban tanulók teljesítménye jobb volt
szövegértésbõl, mint a megmaradóké (Balázsi, Bódi és Obádovics, 2008). A fenntartóváltások
a helyi átszervezések szempontjából úgy is értékelhetõek, mint a jogszabályi változások nem
közvetlen szándékolt hatását, ami a szorongatott helyzetben lévõ önkormányzatok számára az
együttmûködés kényszere nélkül lehetõvé tette az iskola valamilyen áron való megtartását.
Hogy mi ez az ár, azt korai lenne megítélni, nem könnyen lehet belelátni a kistelepülések sok-
színû világába. Egy néhány esettanulmányra épülõ elemzés a szerencsésebb kimenetelû ese-
tekrõl ad képet (Lannert, Németh és Sinka, 2008), sejthetõ azonban, hogy nem csak „jó” pél-
dákat lehet találni, hanem rossz kompromisszumként született kényszermegoldásokat is, ahol
az oktatási intézményhálózat hatékonysága az esélykülönbségek növekedése és/vagy az ered-
ményesség csökkenése árán tudott javulni. 

Kérdés, hogyan sikerült mindezt ezeken a kistelepüléseken végigvinni, s a központi szán-
dékokkal szembehelyezkedni. A másodelemzés arra enged következtetni, hogy a kistelepülé-
seken a helyi oktatásirányítás keretei szûkülõben vannak, ugyanakkor a helyi politikaformálás
más feltételei kedvezõ helyzetet mutatnak: jobbnak tûnik a helyzet az oktatási célok egyértel-
mûsége okán, és az oktatási kérdésekkel való nagyobb egyetértés, támogatottság miatt is na-
gyobb folytonosság tapasztalható az irányításban, s elégedettebbek is az iskolával, mint más,
nagyobb településeken. Feltehetõ, hogy ezek a települések részben ezért tudtak, ha kis szám-
ban is, saját utat keresni. 
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Jankó Krisztina

A KISISKOLÁK KÖRZETESÍTÉSÉNEK TÁRSADALMI HATÁSAI

Bevezetés

A kisiskolák helyzetének, létének társadalmi megítélése, a velük kapcsolatos tévhitek, míto-
szok élénk vitát gerjesztettek nemcsak a szakmapolitikában, hanem a nyilvánosság területén is. 

Ezek a viták a kisiskolák finanszírozási terheirõl, a nevelõ-oktató munka minõségérõl és a
tanulói teljesítményekrõl szóltak. Ez utóbbiról azt is kimutatták, hogy a települések eltérõ szo-
ciális összetétele okozza az alacsony eredményeket. A szociális helyzeten belül a szülõk hátte-
re, azok társadalmi helye különösen meghatározó a tanulás eredményessége szempontjából.
A kisiskolákat többek között társadalompolitikai szempontból, mint pl. a falvak népességmeg-
tartó erejének megõrzése, az iskolák által betöltött közösségi szerepvállalás miatt fontosnak
ítélték meg. A falusi kisiskolák zártabbak, jobban figyelembe veszik a szülõk és egyéb partne-
rek igényeit, és sok esetben nem függetlenítik magukat az iskolák közötti versenytõl sem.

A kisiskolák problémája politikai kérdés, de nem maradhat a szakmai elit kizárólagos mo-
nopóliuma. Szükséges a nyílt, informált, kemény tényekkel alátámasztott vélemény- és érték-
ütköztetés, szemben az indulatokon, politikai szimbólumokon alapuló vitákkal (a kisiskolák
politikai szimbólumokká váltak, amelyben a sajtó szerepe vitathatatlan). Ezek a szélsõséges-
nek mondható szakmai és politikai érvek napjainkban már lecsendesültek. 

A közoktatás nagyobb strukturális problémái között rendszeresen felmerül a kisiskolák
bezárásának gondolata. A PISA-felmérések igazolták, hogy az oktatás eredményessége és
méltányossága szempontjából a magyar közoktatásban sem egymástól elválasztható problé-
ma az oktatási kompetenciák fejlesztése és a meglévõ oktatási egyenlõtlenségek felszámolá-
sa. A magyar iskolák többsége nem képes pedagógiai eszközökkel ellensúlyozni a társadalmi
hátrányok tanulási eredményekre gyakorolt negatív hatását. Homogén osztályok alakulnak ki
a gyerekek „hátterét” tekintve, amely párosul a beiskolázható gyerekekért folytatott küzde-
lemmel. Ennek három oka van: a demográfiai lejtõ, a felhalmozódott iskolai kapacitás és az
önkormányzatok létszámalapú költségvetési támogatása. 

A kisiskolák gyengébb eredményeit leginkább az itt tanuló gyerekek szociális összetétele
magyarázza. A probléma megoldása nem a kisiskolák racionalizálás keretében történõ össze-
vonása útján valósulhat meg, hiszen a nagyobb iskola sem szüntetheti meg a szociokulturális
hátránnyal küzdõ gyerekek tanulási eredményeit. 

A kisiskola és nagyiskola helyzetelemzésében nem abból célszerû kiindulni, hogy mekko-
ra tanulói létszámtól „érdemes” iskolát mûködtetni, hanem abból, hogy hol van az az életko-
ri határ, amely felett már nem jelent feltétlenül aránytalan terhet egy másik település iskolá-
jába járni. A kisiskolák létével kapcsolatos döntéseknek sokszor ellentétes szempontokat is
figyelembe kell venniük, pl. a minõségi hozzáférés elõnyei is járhatnak minõségi veszteség-
gel, nevezetesen rugalmatlanná válhat ezért a más településen lakó gyerekek iskola-otthon
kapcsolata. Az is elõfordulhat, hogy a megfelelõ minõség elérése aránytalanul nagy fejleszté-
si költségeket generál. Ezért az oktatásirányítási rendszer szervezeti döntéseit a település
adottságának messzemenõ figyelembevételével lehet meghozni. Az oktatáspolitika „üzene-
teit”, központi céljait a helyi szereplõk autonóm módon interpretálják, hiszen elõfordulhat,
hogy nagymértékû tanulólétszám-csökkenés esetén már nem tartható fenn egy iskola. Az ok-
tatásirányítás tudásháttere kutatói munkával biztosítható, amely során a döntés-elõkészítés és
az oktatáspolitikai alkut támogató politikai elemzés kell hogy gyakorlattá váljon.
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A kistelepülések kisiskolái iskolaszerkezeti csapdában is vannak, ami azt jelenti, hogy
Magyarországon jelentõsen „összenõtt” az általános iskola alsó és felsõ tagozata. Az alsó és
felsõ tagozat szétválasztása ellen hatnak a kisiskolákkal szembeni közösségi elvárások, s ép-
pen a felsõ tagozatban oktató, relatíve magasabb számú pedagógusok elvesztése jelentené a
legnagyobb veszteséget egy kistelepülés számára. 

Nemzetközi példák során a kisiskolák helyi társadalomban betöltött szerepérõl megállapí-
tást nyert: az iskola fontos a társadalom életében. A kisiskola sajátos helyzete, társadalmi kör-
nyezete másfajta kérdéseket is felvet: pl. az iskola és a helyi társadalom kapcsolatának kérdé-
sét. A helyi társadalmakkal való kapcsolat egyszerre segítheti az oktatás (pl. a társadalmi tõke
kialakítását) és a helyi társadalom életét is. Az intézmények közötti együttmûködésnek, part-
nerségnek a kialakításában, illetve javításában az iskolának szociális szerepe is van. A helyi
erõforrásokra támaszkodva a tanulást és a helyi közösségfejlesztési törekvéseket össze lehet
kapcsolni, elsõsorban a fiatalokra támaszkodva, s így az oktatás önmagán túlmutatva a helyi
társadalom fejlõdését is szolgálja.

A kisiskolák jövõbeni egyik legfontosabb pedagógiai-szakmai problémája az összevont
osztályokban (iskolákban) folyó tanítás eredményességének kérdése. A nemzetközi vizsgá-
latok erre vonatkozóan eltérõ véleményeket fogalmaztak meg, így hazai vonatkozásban nem
támaszkodhatunk megállapításaikra. Vannak olyan kutatási eredmények, amelyek az össze-
vont osztályok kitûnõ tanulmányi eredményeit állapították meg. Magyarországon is szüksé-
gesek a kompetenciavizsgálatok, nemcsak a tanulói teljesítményekre, hanem a pedagógusok
felkészültségére, a fejlesztések tartalmára vonatkozóan is. Az összevont osztályokban való
tanulás módszertana, a sikeres nevelés speciális tárgyi feltételei szintén prioritást kell hogy
nyerjenek. 

Az osztatlan oktatási formában mûködõ iskolák a nemzetközi gyakorlatban pedagógiai,
módszertani és oktatásszervezési szempontból számos országban megfigyelhetõk úgy a tanu-
lásszervezést, mint a speciális oktatást illetõen. Azokban az osztatlan iskolákban, ahol leg-
alább két évfolyam tanulói vannak egy csoportba szervezve, arra ösztönzik a tanulókat, hogy
megosszák tapasztalataikat egymással. Ez az oktatási forma korlátai ellenére számos elõnnyel
rendelkezik: ilyen pl. a rugalmas tanterv, az egyéni igényekhez igazított programok, a csopor-
tos és összevont önálló tanulás lehetõségei. 

Elõnye abban nyilvánul meg, hogy a különbözõ korú tanulók kooperációja erõsödik, ez-
által nõ az idõsebb tanulók szociális kompetenciája, a fiatalabbak pedig tanulhatnak az idõ-
sebbektõl.

Az oktatáspolitikában a kisiskolák megítélése, a velük kapcsolatban felvetõdõ alternatí-
vák és dilemmák, hatékonysági, minõségi, eredményességi és méltányossági problémákra
mutatnak rá. Az oktatáspolitikai kontextus szerepe nyilvánvaló azokon a településeken, ahol
sokszor szinte az iskola az egyetlen olyan intézmény, amely munkalehetõséget kínál.

Az iskolakörzetesítések Magyarországon

Az iskolakörzetesítés az 1951. évi 15. sz. törvényerejû rendelet és a Közoktatási Minisztérium
1220-1234/1951. KM. sz. rendelete alapján indult meg. Ekkor az iskolakörzetesítés a tanyai
települések kis létszámú általános iskolai felsõ tagozatos tanulóinak szakrendszerû oktatásá-
ra hozott intézkedés volt. Az iskolakörzetesítések hatása az aprófalvak népességfejlõdésében
meghatározó lett.

A késõbbi idõszak iskolarendszerének tartalmi és formai elemei a korábban bevezetett ok-
tatásügyi reformon alapultak. Legfontosabb rendelete az 1961. évi III. törvénycikk, az
MSZMP KB 1972-es oktatáspolitikai határozata, valamint az 1985-ös új oktatási törvény.

Az 1961-es oktatási törvény a szakrendszerû oktatást kiterjesztette a falusi iskolákra is,
s ezután gyors átalakulás kezdõdött. Az iskolakörzetesítések miatt, a kisiskolák fokozatos fel-
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számolása következtében az iskolák száma 1960–1980 között csaknem felére, 6300-ról-3500-
ra esett vissza, a szakrendszerû oktatás 37%-ról 75%-ra emelkedett. 

Az iskolák számának alakulását az 1. táblázat szemlélteti azokban a tanévekben, amikor
az iskolák száma a legmagasabb, illetve a legalacsonyabb volt.

A táblázatból megállapítható, hogy az iskolák száma úgy növekedett az elmúlt tanévek-
ben, hogy a tanulók száma csökkent, sõt kismértékben a pedagógusoké is. Csökkent a „ma-
mutiskolák” száma, mérete és az egy pedagógusra jutó tanulók száma. Egyre több napközi és
tornaterem is épült. Az elmúlt öt évben folyamatosan csökkent az osztatlan rendszerben okta-
tó iskolák száma, miközben az osztottaké növekedett. Az egytanítós oktatási forma népszerût-
len a szülõk körében, az 1980-as években az osztatlan tanítási rendszert elutasították. Hogy
az önkormányzatok megfeleljenek a szülõi várakozásoknak, a hatékony iskolának, arra töre-
kedtek, hogy legalább részben osztott formában oktassanak.

Egyre nyilvánvalóbbá vált a modernizációs folyamatban, hogy az iskola mennyire fontos
az önkormányzatok és a települések számára.

Azt, hogy hol érdemes iskolát fenntartani országosan vagy akár térségenként, nehéz el-
dönteni. A település lélekszáma logikus támpontnak számít. A legkisebb iskolák területi elhe-
lyezkedését elemezve megállapítható, hogy az 1990-es években a kisiskola tipikusan aprófal-
vas intézmény.

A Mûvelõdési Minisztérium 1960-ban meghatározta a körzeti és tagiskola fogalmát, az is-
kolai szervezetek új rendjét alakította ki (önálló általános iskola, körzeti iskola, tagiskola, nem
önálló iskola). A tagiskolákban csak alsó tagozat, a körzeti iskolákban felsõ tagozat is mûkö-
dött. Az 1950-es tanácstörvény értelmében ahol 500 fõnél több volt a településen a lakosok
száma, tanácsot kellett felállítani.

A 60-as évekre kialakult egy falumodell: egy tanács, egy tsz, egy iskola. 1975-ig be kel-
lett fejezni a közös tanácsi körzetek kialakítását, a szövetkezeteket is összevonták. A közös is-
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1. táblázat Az iskolák számának alakulása

Tanév Iskolák száma 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

Forrás: Forray R. Katalin, 1988.
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kola székhelyének kialakítása heves indulatokat kavart, mert a központi iskola elõnyösebb
helyzetbe került. Az 1971. évi I. törvény az oktatási intézmények fenntartóivá a helyi, illetve
a megyei tanácsokat jelölte ki.

Az MSZMP 1972. évi határozata értelmében a tanácsok és a pártbizottságok túlzott üte-
mûnek ítélték meg az iskolahálózat centralizálását. Az iskolakörzetesítést erõltetettnek jelle-
mezték, mert nem javultak a körzeti iskolák feltételei, a bejáró tanulók közlekedési viszonyai.
Mégsem állították le a körzetesítéseket, további fejlesztéseket helyeztek kilátásba.

Az 1978-as MSZMP határozat elismerõen nyilatkozott a „fejlõdés tendenciáiról”, a kör-
zetesítést ésszerû megoldásnak tekintették.

A közoktatás hosszú távú programja (1980–1985) az általános iskolai hálózatban további
integrációt irányzott elõ, amelyet pedagógiai és gazdaságossági érvekkel támasztott alá.
Azonban az iskolák megszûnése meggyorsította az érintett települések népességfogyását, és
a lakosság az iskolák megszûnését kedvezõtlenül fogadta.

A rendszerváltás évtizede (1989–1999) alatt az oktatáspolitika új vonásokkal gazdagodott,
vegyes iskolaszerkezet alakult ki (magániskola, alapítványi iskola, egyházi iskola). A vissza-
körzetesítés a falusi iskolák önállóságának visszaadását jelentette. Az iskola fontossá vált az
önkormányzatok és a települések számára. A kisiskolák rehabilitációjára a körzetesítés 25
éves gyakorlata volt jellemzõ (10 fõ feletti gyermeklétszámmal rendelkezõ falvakban újrain-
dították az iskolát).

A rendszerváltás után leépült a szocialista típusú közoktatási iskolahálózat, az 1990-es
évek közepén jelentek meg a civil szervezetek mint területi, társadalmi kohéziót formáló erõk.

A hazai közoktatás átstrukturálódott, az 500 fõnél kisebb településeken az intézmények
megszûnését az alacsony gyermeklétszám és a gazdaságtalan mûködés indokolta. Ugyanak-
kor felerõsödött az „iskolaalapítási láz” az aprófalvakban, a faluhoz való kötõdés az iskolá-
sok állandó jelenlétét feltételezte, az óvoda után a gyerekek ugyanabban a községben marad-
tak, nevelésük töretlen ívben folytatódik.

1994–1995-ben 3147 önkormányzatból 2443 tartott fenn óvodát és általános iskolát.
A kisiskolák stabilizálódtak, de sem hatékonyságuk, sem eredményességük nem változott,
a tanulólétszám tovább csökkent. A 2002-es közigazgatási reform értelmében új önkéntes tár-
sulások jöttek létre, mûködésüket normatív támogatások segítették. A területi közoktatási
helyzet sikeréhez hozzájárultak az iskolafenntartó intézményi társulások, a településközti
kapcsolatok költségvetési ösztönzésének preferenciái.

Hazánkban a társadalom térbeli tagoltsága mentén jelentõs társadalmi-gazdasági és kultu-
rális egyenlõtlenségek tapasztalhatók, s ez az oktatásban is jelen van. Több évtizedes, túlnyo-
mó részben szociológiai vizsgálat, tapasztalat mutatja, hogy a közoktatási rendszerek nem
annyira képesek a társadalmi egyenlõtlenségek újratermelésének mérséklésére, sõt számos
esetben felerõsítik azokat (Coleman, 1966). Bourdieu kritikai társadalomelméletében ennél
többrõl is van szó, aki az egyenlõtlenségek létrejöttében az oktatásnak szimbolikus struktúrái
révén a meglévõ társadalmi tagoltságok újratermelõ funkcióját tartja alapvetõnek (Bourdieu,
1974, 1978). Egy adott társadalomban, térségi szinten az egyének és különbözõ közösségek
integrációs foka igen eltérõ, de mindez nem okoz addig problémát, ameddig nem veszélyez-
teti a térség társadalmi kohézióját. 

Az iskolakörzetesítések vizsgálatánál kiemelkedõ munkát végzett Forray R. Katalin, aki
már az 1970-es években a körzetesítések társadalmi hatásait kutatta.

Az iskola Forray R. Katalin megfogalmazásában

A társadalom szimbolikus, kulturális tõkéjébõl való részesedés, hiánya az abból való meg-
fosztottság tapintható, érzékelhetõ, ilyen értelemben birtokolható eleme. Az iskola nélküli te-
lepülés nem az iskolarendszerû tanulástól érzi magát megfosztva, hanem a helyi iskola épü-
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letében, berendezésében, pedagógusaiban, tevékenységében megfogható, tárgyiasult kulturá-
lis tõkétõl.

Az 1991-es önkormányzati törvénnyel az iskola alapításáról, fenntartásáról való döntés az
érintettek, illetve választott képviselõik, az önkormányzatok kezébe került. Az önkormányza-
tok és kisiskolák helyzetét elemezve Forray R. (1995) a következõket fogalmazta meg: „Az
iskolakörzetesítés, mint iskolahálózat-fejlesztési politika, az állami bürokrácia törekvése arra,
hogy az iskolahálózat racionális mintázatát, szerkezetét teremtse meg.”

Az iskolakörzetesítések hazai történetében nehéz mérföldköveket találni, az államosítás
után közel negyven éven keresztül az oktatáspolitika célja a hálózat racionális mûködtetése
volt. Forray R. a lajosmizsei kutatás eredményeképpen (1989) az alábbi következtetéseket
vonta le elemzéseibõl:

„A körzetesített iskola nem nyújtja azt, illetve nem azt nyújtja, amiért eredetileg létrehoz-
ták. A tanyai családok gyerekeitõl, függetlenül attól, bejárók-e vagy kollégisták – többé-ke-
vésbé idegen maradt. Az iskola nemigen jelenik meg (akár attitûdrõl, szelektív reakcióról,
akár motívumról, külsõ ösztönzésrõl beszélünk) a kognitív szférában a tudásszervezés, infor-
málódás, a társadalmi integrálódás eszközeként, netán színtereként. Az érzelmek pedig in-
kább rossz viszonyt jeleznek, legfeljebb csak némi gyermeki rajongás szintjén érzékelhetõk
pozitív érzelmek. Végsõ soron azt lehet mondani, hogy nem érte meg a gyermekek számára
másfél évtized távlatában sem az elvileg jobb minõségû iskola azt az árat, amelynek megfi-
zetésére a »társadalom« annak idején szüleiket kötelezte. Nekik vagy nem ez kell, vagy nem
így kell.” Ezért a döntéshozóknak szem elõtt kell tartaniuk, a helyi társadalmak bonyolult és
kényes egyensúlyokon nyugvó rendszerében a durva külsõ beavatkozás – amilyen az iskola-
körzetesítés volt – beláthatatlan és kiszámíthatatlan pusztítást okozhat. Az iskolakörzetesítés
nem csupán oktatáspolitikai fejlesztés, hanem társadalmi folyamatok eredménye.

Lajosmizse Kecskemét és Térsége Többcélú Társulásának tagja 2004. június 30-a óta.
A társulás kiemelt feladata a települések összehangolt fejlesztése, koordinálása és a fejleszté-
sek megvalósítását szolgáló közös pénzalap megteremtése. Lajosmizsén mûködik Bács-Kis-
kun megye legnagyobb létszámú általános iskolája, 1164 gyerek tanul 80 pedagógus irá-
nyításával. Az iskola mellett önálló intézményként mûködik a 180 férõhellyel rendelkezõ
Általános Iskolai Kollégium. Kutatói munkám a lajosmizsei település közel három évtizedes
iskolakörzetesítési problémáinak, társadalmi hatásainak vizsgálatára irányul, és a már koráb-
ban, 1976-ban Forray R. Katalin által végzett kutatásra épül, kiegészítve mindazokkal a kis-
iskolákra vonatkozó új szempontokkal, amelyek az elmúlt idõszak oktatásügyi problémáiban
bekövetkeztek.

A Forray R. által végzett több mint három évtizedes múltú kutatói munka alaphipotézis-
ként szolgál a mai oktatásirányításban, intézményhálózat-fejlesztésben fellelhetõ anomáliák
feltárására, összehasonlító elemzésére.

Kistelepülések és kisiskolák: közoktatási tapasztalatok a kistérségi társulásokban

A kisiskolák ügye iránti elkötelezettségem több érvbõl indul ki, az elõnyei közül néhányat ki-
emelve: a kisiskolák exkluzívak, a tanítás és nevelés intenzívebb, a kultúrát közvetítik (a gyer-
mek otthonról viszi magával), több idõ jut a gyakorlati készségek kifejlesztésére.

Az alapfokú közoktatási intézményrendszer radikális átszabása, a kis létszámú iskolák
megszüntetése, tagintézménnyé válása nagyobb létszámú központi iskolák létrejöttét szol-
gálja, de nem veszi figyelembe az aprófalvas térségekben kialakuló konfliktusokkal terhelt
folyamatokat. Az új „körzetesítési politika” okairól, céljairól, hasznáról és káráról a szocioló-
gusok és szakmapolitikusok döntõ többsége kritikusan nyilatkozik a többcélú kistérségi tár-
sulások létrehozásának módját, mûködését, mindezek társadalmi, politikai következményeit
illetõen.
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Az új iskolaszerkezet kialakításának egyik akadályát az elaprózott iskolarendszerben lát-
ja ugyanakkor más kutató, pl. Andor Mihály (2005. 65.), szerinte a pedagógiai innováció,
a minõségi oktatás nincs biztosítva. Ladányi János és Szelényi Iván ezzel szemben a „lopako-
dó újrakörzetesítés” társadalmi hatásait abban látja, hogy ez a politika a hátrányos helyzetû
térségek és csoportok, elsõsorban a romák erõsödõ iskolai, társadalmi és térbeli szegregáció-
ját eredményezi (Ladányi és Szelényi, 2005, 2005a). A közoktatás intézményszerkezeti átala-
kítását nem elõzték meg hatástanulmányok. 

Az aprófalvak, kistelepülések funkcióvesztése jelentõs részben a korábban elszenvedett
településfejlesztési, többhullámú körzetesítési politika eredménye, ugyanakkor a gyermeklét-
szám csökkenése kikényszeríti a közös intézményfenntartást, vagy akár óvodák, iskolák be-
zárását. Az alapfokú oktatási intézmény megszûnése pozitív, negatív irányban is hat, a köz-
pontosítási törekvések nyerteseként meg is erõsödhet egy település, de intézményeit elveszt-
ve elsorvadó falvak közé süllyedhet. (Kovács K. és Somlyódyné Pfeil E., 2008)

A kisiskolák körének meghatározása tömören így fogalmazható meg a 2005. évi elemzé-
sek alapján: a kistelepülési kisiskolák az egyiskolás falvak évfolyamonként egy osztállyal
mûködõ iskolái, illetve az egyiskolás falvak nyolc évfolyamnál kevesebbel mûködõ iskolái.
Fogalmát a Pedagógiai Lexikon (1997. II. 240. o.) sem egyértelmûen definiálja.

Forray R. Katalin a csupán alsó tagozattal, osztatlan, vagy részben osztott osztályokkal
mûködõ iskolákat tekinti kisiskolának (Forray, 1998). 

A tanulmányban kisiskola alatt a hagyományos népiskolából kinõtt általános iskolát ér-
tem, viszonylag alacsony tanulói létszám, osztott, vagy osztatlan osztályokkal, biztosítva a
hatékonyság, a minõség és méltányos iskola iránt támasztott elvárásokat.

A kistelepülési kisiskolák köre intézményi szinten és feladatellátási helyek szerint (pl. tag-
iskolák) áll rendelkezésre (lásd 2. táblázat).

Megállapítható, hogy ez a kétféle kisiskola-meghatározás nagyrészt fedi egymást, csekély
különbség tapasztalható a tanulói létszámot illetõen.
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Falusi 
kisiskolák

Nagyobb 
falusi iskolák

Városi 
iskolák

Feladatellátási helyek

Feladatellátási helyek száma 1220 802 1756

Átlagos iskolaméret 
(diákok átlagos száma) 91,3 260,4 346,8

Összes diák 111 352 208 869 608 943,

Települések száma 1220 682, 253

Átlagos településméret 1021,6 2986,4 26 410,3

Intézmények

Intézmények száma 1105 759 1549

Átlagos iskolaméret 
(diákok átlagos száma) 97,3 280,0 393,2

Összes diák 107 565 212 526 609 073

Települések száma 1105 692 253

Átlagos településméret 1065,3 2962,6 26 410,3

Forrás: Hermann, 2005.

2. táblázat Az iskolák és a diákok megoszlása az iskolakategóriák között
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A kistelepülések helyzetét befolyásoló tényezõk közül a népesség alakulását, az iskolá-
zottság színvonalát elemezve a 2002. évi adatok alapján megállapítható, hogy a kisiskolát mû-
ködtetõ települések átlagos lélekszáma kb. 1000 fõ. 

A falvak lassú elöregedése tekintetében a kis- és nagyiskolák közötti különbség a falvak-
ban szembetûnõ. A nagyiskolák városias jellemzõket mutatnak, a „kisiskolás” falvak korfája
jobban hasonlít a legkisebb faluéhoz. A 60 év feletti nyugdíjasok aránya az iskola nélküli fal-
vakban a legnagyobb. Az 1. ábra szemlélteti az egyes települések iskolával való ellátottságát.
Az 1997-es KSH népességi adatok szerint a magyar települések hasonló képet mutatnak, az
általános iskolás korúak aránya teljes biztonsággal csökkenõ képet mutat.

A kisiskolák felújítási és beruházási kiadásait elemezve köztudott, hogy ugyanannak a kisis-
kolai beruházásnak a fajlagos költsége több, mint egy nagyobb iskoláé. A településméret csökke-
nésével nõ az átlagos fajlagos kiadás mértéke, különösen az 1000 fõ alatti települések esetében. 

A kistelepülési iskolák költségeit számos tényezõ befolyásolja: (1) az iskola mérete; (2)
mûködik-e a felsõ tagozatos képzés; (3) mekkora a sajátos nevelési igényû gyerekek aránya;
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1. ábra Település átlagos lélekszáma (fõ)
Forrás: KSH T-Star 2002. évi adatbázisa

3. táblázat A falusi iskolák tényleges és becsült kiadása összesen (milliárd Ft)

Kiadás

Tényleges mûködési kiadás

Kisiskolák 41,54

Nagyobb falusi iskolák 63,50

Falusi iskolák együtt 105,04

Becsült kiadás a kisiskolák minimális iskola

Iskolaméret: 150 fõ 39,29

Iskolaméret: 200 fõ 36,09

Forrás: Hermann, 2005.
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(4) az iskola az ÁMK-val (Általános Mûvelõdési Központ) egy intézményben mûködik-e;
(5) a település „gazdagsága”, jövedelemteremtõ képessége; (6) a pedagógusok összetétele.

Az iskolaméret csökkenésével a kisiskolák fajlagos költségei meredeken emelkednek,
amelyet a 3. táblázat szemléltet. 

A költségek ugyanakkor 200 fõ felett már lényegében változatlanok, bár az is elõfordul,
hogy a nagyobb iskolák között is találhatunk viszonylag magasabb költségû iskolákat.

Az iskolabezárások, illetve -összevonások a legtöbb esetben a helyi fizetésképtelenség kö-
vetkezményei, de kérdés, hogy ha az állam minimalizálná az általános iskolák nagyságát,
mennyi megtakarítást lehetne elérni. Hermann (2005b) becsült adatokkal mérte fel a tényle-
gesen elérhetõ megtakarításokat, nem számolva az utaztatás költségeivel vagy egyéb többlet-
kiadásokkal. 

A táblázatból azt lehet megállapítani, hogy ha minden 100 fõnél kisebb iskolát bezárnánk,
akkor a falvak iskoláinak összkiadásaiból 4,25%-ot, viszont az összes önkormányzati iskola
kiadásainak csak 0,95%-át takarítanának meg. Ugyanabban a megközelítésben, ha 150 fõ
diákra emelnénk a minimális iskolaméretet, akkor az országos megtakarítás 2,12%, 200 ta-
nuló esetén pedig 2,83% lenne. Azaz, ha minden iskola majdnem a mérethatékonyság szint-
jén vagy e fölött üzemelne, az összes megtakarítás makroszinten nem érné el a 3%-ot. Ennek
oka az, hogy bár lényegesen drágább egy kisiskolába járó tanuló iskoláztatása, ezekben az is-
kolákban viszonylag kevés diák tanul. 150 fõsnél kisebb iskolákba jelenleg több mint 75 ezer
diák jár, a nagyobb falusi iskolákba több mint 200 ezer, szemben a városi iskolákkal, ahol
több mint félmillió diák tanul.

Hermann a kisiskolák fajlagos költségeinek emelkedésére hívja fel a figyelmet. Meg kell
jegyeznem, bár kevés diák tanul ezekben az intézményekben, az önkormányzatok egy része
megtartja iskoláit, vállalva a költségnövekedést a helyi kisiskola számos elõnye miatt. 

Összességében elmondható, hogy a kistelepülések iskoláinak körén belül a legkisebb és a
kicsit nagyobb falusi iskolák csak tanulói környezetben térnek el szignifikánsan egymástól.
Eltérés mutatkozik viszont a kisiskolák pedagógusainak jellemzõiben, az iskolai szolgáltatá-
sok mennyiségében. Azonban a diákok és a fizikai infrastruktúra jellemzõit tekintve már nincs
szignifikáns különbség.

A fajlagos oktatási kiadások valóban magasabbak a kisiskolákban, de az iskolák bezárása
mégsem járulna hozzá makroszintû megtakarításokhoz.

Kutatási eredmények alátámasztják azt a tényt is, hogy a kisiskolák nem kevésbé eredmé-
nyesek, mint a nagyobb települések iskolái, azonban a már meglévõ hátrányokat nem tudják
kompenzálni (pl. idegennyelv-tanár, internet-hozzáférés) (Horn D., 2006).

A 2007. évi költségvetési törvény, a közoktatási törvény 2006-os és 2007-es módosítása
felgyorsította a szerkezetátalakítás folyamatát (20-30%-os forráskivonás, 15 fõs létszám-
limit).
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4. táblázat A falusi kisiskolák bezárásával elérhetõ megtakarítások becsült felsõ határa, 2002 (%)

Fajlagos kiadások

A falvak iskoláihoz 
mérten

Az összes önkormányzati 
iskolához mérten

100 fõsnél kisebb iskolák bezárása 4,25 0,95

150 fõsnél kisebb iskolák bezárása 9,52 2,12

200 fõsnél kisebb iskolák bezárása 12,72 2,83

Forrás: Hermann, 2005b
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Az óvoda és az alsó tagozat helyben tartását támogatni lehet, azonban a tagintézmények-
ké váló iskolák esetében a szülõi döntések felszámolhatják az alsó tagozatot is. (Már az isko-
lakezdés évében máshová íratják a szülõk a gyermekeiket.) 

Kivételek azért vannak. Osztatlan alsó tagozatos iskolák még évekig fenntarthatók a szü-
lõi lojalitás és elégedettség miatt, de ezek az intézmények nagyon sebezhetõek, családias mé-
retük miatt, s mert egy vagy néhány pedagógus személyétõl függnek (Forray, 1998).

A kisiskolákkal szemben gyakran megfogalmazódott az a vád, hogy nem tudnak olyan pe-
dagógiai szolgáltatásokat nyújtani tanulóiknak, mint a jobban felszerelt, megfelelõ tanárokkal
ellátott városi iskola. Ez a pedagógiai érv már a hetvenes évek iskolakörzetesítési hulláma
idején megjelent (Kozma, 2002, 19–22. o.; Andor M., 1986), amely a nyolcvanas években a
kisiskolák újraindításának lehetõségeit kutatásokkal támasztotta alá. A körzetesítést nem kö-
vette ugyanis semmilyen látványos fejlõdés a közoktatás hatékonyságában (Andor M., 1986).

A pedagógiai paradigmaváltás szükségessége felveti a kérdést, milyen méretû intézmé-
nyek felelnének meg az egyszerre hatékony, eredményes és méltányos iskola iránt támasztott
elvárásoknak.

A hatékony, eredményes, minõségi oktatási intézményrendszer kialakítása feltételezi a pe-
dagógiai munka érdekérvényesítését is, ugyanúgy, mint a szakmai munka színvonalának eme-
lését. Ehhez szükséges a pedagógiai munka ellenõrizhetõsége, elszámoltathatósága, fejleszt-
hetõsége, erre pedig a koherens, megbízható mérési rendszer, nyilvános országos adatbázis
kidolgozása nyújt lehetõséget. 

A közoktatás intézményrendszerének átalakulása még nem jutott nyugvópontra, szignifi-
káns különbségek mutatkoznak az egyes térségekben. Veszélyforrást jelent szinte mindenütt
a közoktatási intézményrendszerben ösztönzött, „türelmetlen” és gyakran megalapozatlan in-
tegráció is. Az azonban, hogy a kistelepülések számára az együttmûködés az egyetlen lehetõ-
ség a túlélésre, ma már nem vitás.

Összegzés

Az oktatásügyben az intézmények önállósága az oktatáspolitika központi kérdése. Az iskola-
körzetesítési trendek a történelem során számtalan esetben megváltoztak, hol az összevo-
nások, hol a visszatelepítések kerültek elõtérbe. Ezek a szervezeti változások nemcsak hazán-
kat érintették, hanem más országok iskolaügyében is lezajlottak, hol nagyobb mértékben,
hosszabb távon látták az iskolakörzetesítések hasznos eredményeit, hol pedig visszájára for-
dultak az átszervezések.

Ha az iskolába bejáró tanulók viszonyait elemezzük, jó példa az amerikai gyerekek saját-
ságos helyzete. Az USA-ban szinte minden gyerek naponta iskolabusszal jár tanulni, tanítás
után pedig a sárga busz viszi õket egyenesen az otthonukba. A nagy távolságok és a tömeg-
közlekedés hiánya miatt az iskolabusz egy idõs az Egyesült Államokkal. Az iskolák mind
„körzetesített” iskolák, egy-egy település vagy farm nem képes fenntartani önálló oktatási in-
tézményt.

A kistelepüléseken rendkívül alacsony az iskoláskorú gyerekek száma, az önkormányza-
tok forrásképtelenek önálló iskola fenntartására. Az 1960-as évek iskolakörzetesítési hulláma
után a visszakörzetesítések felerõsödtek, létrejöttek az iskolatársulások.

1990-tõl az iskolák fenntartási joga az önkormányzatok kezébe került, õk dönthetnek,
hogy egyedül vagy más településsel közösen akarják-e mûködtetni iskolájukat. A legtöbb ön-
kormányzat ragaszkodott saját iskolájához, sõt a gyermeklétszám csökkenése ellenére új is-
kolákat is létrehoztak. Presztízskérdést csináltak az iskola ügyébõl, el sem tudták képzelni,
hogy a saját gyerekeik egy másik faluba járjanak át tanulni.

Az 1990-es évek elején az akkori kormányzat támogatta az önálló iskolák fenntartását, s a
pályázatok segítségével a kistelepülések komoly infrastrukturális fejlesztésekbe fogtak. Az
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1990-es évek második felére azonban kiderült, hogy az önkormányzatok erejükön felül vállal-
ták fel a terheket, az állami támogatás reálértéke csökkent. Nem jutott elég pénz az épületek
felújítására, az iskolák felszereltségének javítására. Az önkormányzatok gyakori csõdhelyze-
te, a csökkenõ gyermeklétszám a falusi kisiskolák gazdaságtalan mûködését eredményezte.
A szakmai felkészültség sem volt megfelelõ a helyi önkormányzatoknál, hiányoztak az okta-
tási szakemberek, s ezért a szakmai szempontok gyakran hiányt szenvedtek az anyagi ter-
mészetû megfontolások miatt. A kisiskolák ellehetetlenülése, gazdaságtalan mûködése mint
kényszerhelyzet idézte elõ bezárásukat. 

Elõtérbe került a társult iskolák létrehozása, amikor több település üzemelteti a központi
iskolát. Azonban a szülõk és pedagógusok továbbra is ragaszkodnak a helyi, saját intézmé-
nyükhöz. 

Elemzések rámutatnak arra, hogy nem célszerû a társulások erõltetése, amely az iskola
nagyságára, fenntartói körére irányul, ezzel szemben a minõségi oktatás kellene hogy priori-
tást élvezzen. Ehhez szükséges lenne az oktatásügyben egy szigorú követelményrendszer ki-
dolgozása, amely rákényszerítené az önkormányzatokat az együttmûködés új formáira.

Mindezek az elképzelések a falusi térségek kisiskoláinak újbóli megszûnéséhez vezet-
nének, annál is inkább, mivel adottságaik már messze nem felelnek meg a modern európai
oktatásügy elvárásainak. Az egész társadalom valamennyi szereplõje számára új cselekvési
módok, attitûdök elsajátítása indokolt, messzemenõen figyelembe véve továbbra is a helyi
identitás, a térség sajátos helyzetébõl adódó jogos elvárásokat.

Csak megerõsíteni lehet azt a feltevést, hogy egy adott térség politikai, gazdasági, oktatá-
si intézményeinek összehangolt mûködése célravezetõ lehetne a további fejlesztések vonatko-
zásában, amely mechanizmusok feltérképezése, elemzése, javaslatok megtétele továbbra is az
oktatók-kutatók számára jelentett és jelent ma is kiemelt feladatot.

A falusi kisiskolák olyan elemei iskolahálózatuknak, amelyekkel hosszabb távon is számolni
kell. A kisiskolák legfõbb neuralgikus pontja a vegyes életkori csoportok osztatlan, vagy részben
osztott oktatása. A kisiskolák fajlagos költségeit a kisgyermek és társadalom egésze szempontjá-
ból is vizsgálni kellene. A kisiskolákkal kapcsolatos kérdések megoldását a civil társadalomban
kell keresni, azt kellene feltárni, milyen lokális funkciókkal bõvülhet a kisiskola, hogy még több
szállal kapcsolódjék a helyi közösséghez. Az iskola bezárása növeli a falusi térség szociális, kul-
turális lemaradását, népének, iskolájának, tanárainak elszigetelõdését. (Forray R.: Falusi kisisko-
la a lokális társadalomban. www.forrayrkatalin.hu/doski/falusi_kisiskola.pdf)

A több évtizedes gyakorlat, a körzetesítések esete a mai napig terebélyesedõ gondokat
konzervált. Nálunk a saját iskola egyfajta szimbólummá vált, a falvak igyekeznek megtartani
iskolájukat, holott adottságaik már messze nem felelnek meg a modern európai oktatásügy el-
várásainak. Az új tanulói teljesítményrendszer kidolgozása, amely a pedagógiai munka jó mi-
nõségét is megköveteli, minden bizonnyal a központosított, decentralizált intézményrendszer
kialakulását eredményezheti, amely egyértelmûen a tanuló érdekeit is szolgálná. Meg kell ha-
tározni egy adott körzet települési, iskolai és társadalmi-kulturális paramétereit, hogy a kije-
lölt körzet fejlesztése során egyúttal a körzet speciális hátrányait is tompítani tudjuk.
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Takács Tamara

EGY EGYETEM BELSÕ VILÁGA

A Partiumi Keresztény Egyetemen készült kvalitatív vizsgálat

A kutatás tágabb kontextusai

Az Európai Unió nemzeteket egyesítõ, harmonizációs politikájának égisze alatt az országha-
tárok átjárhatóvá váltak, már nem jelentenek akadályt a nemzeti és kulturális különbségek el-
lenére sem. A kulturális elfogadottság és a jogharmonizációs politika ellenére a kisebbségben
élõ tagok élethelyzete keveset változott. Önmaguk létét a többségi nemzethez való viszonyuk,
az azoktól való nemzeti identitásbeli másságuk alapján determinálják.

Kutatásunk tágabb kontextusaiban arra vállalkoztunk, hogy kvalitatív mélyinterjús vizs-
gálati módszerrel feltárjuk és bemutassuk a határon túl született magyar hallgatók életének és
identitásának fõbb sajátosságait. A lekérdezett diákok interjúi alapvetõen három fõ csoportra
tagolhatók:

1. Az elsõ csoportot alkotják azok a diákok, akik szülõhelyükön, kisebbségi közegben élnek
és nevelkednek, illetve az ottani felsõoktatási intézmények egyikében töltik diákéveiket. 

2. A második csoport tagjai azok a diákok, akik szülõföldjükön laknak, azonban magyaror-
szági képzõhelyen folytatják tanulmányaikat. Az õ esetükben a másik országban való to-
vábbtanulás tényét egyfajta migrációs átmenetnek tekinthetjük.

3. A harmadik csoport tagjai Magyarországra költöztek, sok esetben a magyarországi kép-
zésben való részvétel szándéka miatt. Ennek megfelelõen magyarországi felsõfokú kép-
zésben vesznek részt.

A kvalitatív kutatások eszköztára lehetõséget ad a személyiséget ért hatások és azok kö-
vetkezményeinek feltárására, összefüggésük magyarázatára. Ezért az interjú módszerét vá-
lasztottuk a nagyváradi Partiumi Keresztény Egyetem diákjainak megkérdezése során, és az
interjúkat a személyes megfigyelés eszközével egészítettük ki. Kutatásunkban az életrajzi
események tekinthetõk magyarázó változónak, amelyek elsõsorban a kisebbségi létben és a
földrajzi elhelyezkedésben nyilvánulnak meg. A függõ változóként definiálható attitûd és
identitás fogalompár pedig a sajátos csoportkohézióban, az erdélyi identitástudatban ragadha-
tó meg. Jelen tanulmányban a Partiumi Keresztény Egyetem diákjaival készült interjúkat mu-
tatjuk be, kiindulópontként a Partium térségének fogalmi definiálásával. 

A Partium régiójának területi elhelyezkedése

A Partium eredetileg az alföld és a hegyvidék találkozási pontjain kialakult vásárvárosok von-
záskörzetében keletkezett, mely városok az eltérõ térségek eltérõ termékeinek cseréjét köny-
nyítették meg. A vásárvárosokkal szinkronban alakult ki és szervezõdött a vasúthálózat is.
Azonban a határmegvonások által a vásárvárosok élete megbénult, hiszen azok földrajzi hely-
zete megegyezett az új határok fekvésével, így az áruk mozgása és az általa generált gazda-
sági fejlõdés megtorpant. A Partium jellegzetessége, hogy három ország határ menti térségén
helyezkedik el, azonban az Európai Unió térnyerésével párhuzamosan csökken a határok el-
választó jellege, erõsödik a régiók szerepe és funkciója. (Süli-Zakar, 2006) Ezért valószínû-
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leg a jövõben a Partium térsége is egyre nagyobb hangsúlyt és szerepet kap gazdasági és kul-
turális szempontból egyaránt.

A Partiumhoz közigazgatási szempontból a következõ megyék tartoznak: Magyarország
határain belül Hajdú-Bihar és Szabolcs-Szatmár-Bereg megye, Romániában Bihar, Szatmár,
Szilágy és Máramaros tartoznak, Ukrajna területérõl pedig Kárpátalja. Tehát a három ország
határmezsgyéjén elhelyezkedõ régió két megyéje Magyarországhoz, egy megyéje Ukrajnához,
négy megyéje pedig Romániához tartozik. (Süli-Zakar, 2006) A három országot összekötõ ré-
gió a jövõben az országok közötti szakmai, kommunikációs, kulturális és gazdasági áramlás
megkönnyítését szolgálhatja az Európai Unió regionális politikájának erõsödése által. 

Az egy régió alá esõ három országrész közös pontja, hogy mindegyikben jelen van a ma-
gyarság: Magyarországon többségi, Ukrajnában és Romániában pedig kisebbségi nemzetként
képviseltetve magát. Tehát a régió nemzetiségi kérdés tekintetében is összetartozónak mond-
ható. Ez azt jelenti, hogy a Partium mindhárom országrész alá esõ területe érintett a magyar
oktatás ügyében, lehetõvé téve az egy régió alá esõ, ám különbözõ országhoz tartozó magyar
nyelvû oktatás nemzetközi összehasonlítását. Kutatásunk azonban csupán a romániai Bihar
megyében található nagyváradi Partiumi Keresztény Egyetem életére és belsõ világára össz-
pontosít.

A Partium régiójának földrajzi és közigazgatási bemutatását követõen vessünk egy pillan-
tást a város elhelyezkedésére egy internetes térképkeresõ segítségével. A http://maps.google.com/
honlapon Európa-szerte lehet városokat, utcaneveket, akár házszámok részletességéig me-
nõen keresni. Az országok térképeinek aprólékos bontása azonban a schengeni határvonalon
megszakad, az online keresõtérképen éppen egy ilyen keresési határvonalat jelent a magyar–
román határ. A Debrecentõl alig 70 km-re fekvõ Nagyvárad, amely az aktuális kutatás terüle-
tét jelenti, már nincs kidolgozva a térképen, Nagyvárad (Oradea) nevére keresve megkapjuk
a pontos helymeghatározást egy piros nyíl képében, azonban az utcák, falvak, úthálózatok he-
lyett az a bizonyos hely csupán egy szürke mezõ közepén helyezkedik el. Ez szemléletesen
kifejezi, hogy a földrajzi közelség ellenére egy ismeretlen, feltáratlan világgal állunk szem-
ben, amely izgalmas és sokatmondó kutatásnak adhat teret. Ez az ismeretlenség jelentheti je-
len kutatásunk aktualitását, egy közeli, mégis sajátos világ feltárását, amelynek belsõ törvény-
szerûségei jórészt még ismeretlenek.
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A Partiumi Keresztény Egyetem hermeneutikai környezete

Távolról közelítve megérkezünk az egyetem földrajzi környezetéhez, épületeihez, majd a diá-
kok belsõ világához, vagyis az interjúkhoz.

A regionalitáson túl, történetileg szemlélve, a Partiumi Keresztény Egyetem a Sulyok Ist-
ván Református Fõiskola helyén alakult, egyházi, azaz magánoktatás keretében mûködõ
intézmény. A következõ (3.) ábra szemlélteti az egyetem földrajzi elhelyezkedését, azt a
templomokkal körülvett épületet, amelyben az iskola mûködik. Méltán nevezhetnénk templo-
mokkal körülvett iskolának is, amely keresztény, ahogy a neve is és közege is, amelyben él.
Felvethetnénk a kérdést, hogy mi tesz kereszténnyé egy egyetemet. A szellemisége, az alapí-
tói vagy a környezete? A Partiumi Egyetem vonzáskörzetében több hozzá szervesen nem kap-
csolódó, azonban környezetét és így az egyetem külsõ arculatát mégis szervesen meghatáro-
zó templom van. Köztük egy régi zsinagóga és egy ortodox templom, amely földrajzilag igen
közel található az intézményhez, szellemiségében és nemzetiségi hovatartozásában azonban
igen messze, ahogy a keleti vallások színes arculata is igen távol áll az egyszerû protestáns
arculattól. Hiszen Erdélyben a felezeti hovatartozás szoros kapcsolatban áll a nemzeti hova-
tartozással. A belváros felé haladva – a Nagyváradi Magyar Diákszövetségnek is otthont adó
Sas-palota felé közeledve – az utca végén egy katolikus templom található, amely már szer-
ves részét képzi az egyetemnek, hiszen vasárnap esténként ide jár az egyetem ifjúsága
„ifimisére”, ahol az egyetem zeneszakos diákjai adják a zenei aláfestést. Az egyetem közvet-
len közelségében egy református templom található, amely az egyetem egyházi alapítása
miatt már szervesen is hozzátartozik az egyetem világához, hiszen a Királyhágómelléki Re-
formátus Egyházkerület ad otthont az egyetem számára. 

A templomok mellett egy teljesen más közeg is feltárul elõttünk az egyetem földrajzi el-
helyezkedésének hermeneutikai képét tanulmányozva. Az egyetem körül ugyanis számos ki-
sebb szórakozóhely él meg a diákok esti idõtöltéseibõl. Nem volt nehéz a kutatás során bele-
csöppenni az esti szórakozóhelyek világába és megismerni, hogyan töltik a diákok esténként

329

MTA-243-354.qxp  2009.10.19.  21:18  Page 329



az idejüket, hogyan szervezõdnek barátságaik, kapcsolataik, melyik az az elsõdleges közeg,
amelyet felkeresnek a kollégium falain kívül. Képösszeállításunk egy csokorba szedve tárja
elénk az egyetem hermeneutikai környezetének összetett képét. 

Hipotézis

Az épületek külsõ világa felõl, vagyis az egyetem külsõ arculatától annak belsõ világa és szel-
lemisége felé haladva, kiindulópontként azt a hipotézist fogalmazhatjuk meg, mely szerint az
egyetem az a közeg, ahol az identitástudat kialakulhat, fejlõdhet és formálódhat, kifejezetten
abban az esetben, hogyha az egy kisebbségi közegben, kisebbségi nyelven mûködõ keresz-
tény egyetem. A kisebbség nyelvén tanulás lehetõségét elsõsorban azok a diákok választják,
akik számára annyira fontos az anyanyelven való továbbtanulás lehetõsége, hogy a késõbbi
munkába állási hátrányok és kockázatok ellenére is a kisebbségi nyelven való egyetemi kép-
zést választják. Nyelvi kötõdésük és nemzeti hovatartozásuk megõrzése, kifejezése érdeké-
ben vállalják az egyetemi évek befejezését követõen az ország hivatalos nyelvének szakmai
szintû ismeretének hiányából adódó elhelyezkedési hátrányokat. Ezért valószínûleg erõsebb
identitásbeli kötöttségekkel és mutatókkal rendelkeznek azoknál a társaiknál, akik a többségi
nemzet nyelvén tanulnak tovább, vagy azoknál, akik a külföldi képzések lehetõségei közül
választanak, elhagyva a kisebbségi közeget.

Rövid elméleti kitekintõ

A Partiumi Keresztény Egyetem 1990. óta mûködik a Sulyok István Református Fõiskola he-
lyén, a kolozsvári Protestáns Teológiai Intézet kihelyezett karaként jött létre, majd attól levál-
va 1999. október 1-jén kezdhette meg önálló egyetemként való mûködését. Jelenleg 3 kar 
9 tanszékén 11 alapképzés és 4 magiszteri képzés keretében mûködik. (www.partium.ro)
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Az egyetemet kisebbségi forrásokból finanszírozzák, és magánoktatás keretében mûkö-
dik, hiszen az egyházi alapítású oktatási intézmények a magánoktatás körébe tartoznak. Az ál-
lami támogatás hiánya veszélyezteti az intézmény fenntartását, zavartalan mûködését. Az
egyházi alapítású intézmények – szemben a magánoktatással – nem tandíjkötelesek, a finan-
szírozás kérdését illetõen mégis az állami fenntartást nélkülözõ magánegyetemek körébe tar-
toznak. (Szûcs, 2003)

Vajon a vallásosabb rétegek választanak-e egy egyházi kötõdéssel rendelkezõ egyetemet,
vagy az egyetemválasztás során pusztán a nyelvi, nemzeti és érdeklõdésbeli preferenciák ját-
szanak szerepet? Szilágyi Györgyi és Flóra Gábor kutatásai szerint „a térség vallásosabb ré-
tegének értékvilágában jelentõs mértékben tovább él a szülõhely iránti tradicionális kötõdés.
E kötõdés az egyház mint tradicionális intézmény iránti ragaszkodásban is kifejezõdik”
(Szilágyi és Flóra, 2003) Szerintük a vallásosság dimenziója szorosan összefonódik a helyi
közösséghez és nemzetiséghez való tartozás tudatával és annak fontosságával, amely erõtel-
jesen hat a partiumi régióban. Feltételezhetõ, hogy azok, akik számára ez az értéktudati és
identitásbeli dimenzió kevésbé fontos, a migrációs hullámok során már elhagyták szülõföld-
jüket, és az identitástudatukat erõsebben megélõk választották a szülõföldön való maradást.
Így a Partium és Erdély egyéb területein élõ, megmaradt magyar kisebbség, amely mind a
migrációtól, mind az asszimilációtól elzárkózott, erõs nemzeti és etnikai tudattal él. Így mél-
tán juthat a fent idézett kutatás a következõ konklúzióra: „A vallásosság megélésével össze-
fonódó értéktudati dimenziók közül kiemelkedõ a helyi közösséghez való kötõdés, valamint
az etnikai-nemzeti hovatartozás tudata. Mindezek együttesen alkotják, alakítják ki az ottho-
nosságnak, a szülõföldhöz való kötõdésnek azt a hagyományos formáját, amely felmérésünk
adatai szerint továbbra is erõteljesen hat a tanulmányozott partiumi régióban.” (Szilágyi és
Flóra, 2003) Az így megélt identitás szorosan és elválaszthatatlanul kapcsolódik a szülõhely-
hez és a történelmi múlthoz.

Szûcs István szerint „az anyanyelvû oktatás a nemzeti identitás megõrzésének legfonto-
sabb eszköze, a magyar egyetem ennek jelkép-értékû kulcsintézménye”. (Szûcs, 2003) A ki-
jelentés visszavezethetõ a kiindulópontként definiált hipotézishez, mely szerint az egyetem
egy olyan közeget jelent a kisebbségben élõk számára, amely az identitás megõrzésének és
ápolásának nélkülözhetetlen feltétele, vagyis a kisebbségi egyetem oktatási funkcióján túl
identitásmegõrzõ szereppel is bír. Ezt a kutatás során szeretnénk többször kiemelni, ennek lé-
tét gyakorlati példákkal illusztrálni.

A Partiumi Keresztény Egyetemen készült kutatás 

A 2007-es év végi nagyváradi terepkutatás során tizenhét interjút készítettünk a nagyváradi
Partiumi Keresztény Egyetem diákjaival. Az interjúk során a megkérdezett diákok között két
fõbb csoport rajzolódott ki. Az elsõ a Nagyváradi Magyar Diákszövetségen belül aktív tevé-
kenységet vállaló diákok csoportja, akik tevékenységük során az egyetem kulturális és szóra-
koztató eseményeit tervezik és szervezik, a helyi egyetemi újság, a „Pársor” szerkesztésével
és megjelentetésével hatást gyakorolnak az egyetem ifjúságára. Ezek a diákok fõként a szo-
ciológiai szakosak körébõl kerülnek ki, õk alapították a Nagyváradi Magyar Diákszövetségen
belül a szociológiai szakosztályt. A diákszövetségen keresztül kifejtett aktivitásuk fontos, sze-
repük meghatározó az egyetem életének szervezõdése szempontjából is, a diákok szabadidõs
tevékenységének szervezésében. 

A másik fõbb diákcsoport a Partiumi Keresztény Egyetem mûvészeti képzésében részt ve-
võ diákok, akik fõleg a zene, illetve a reklámgrafika szakon tanulnak. A zene szakos diákok
számos külföldi úton adnak zenei elõadásokat, ami meghatározhatja életmódjukat, látásmód-
jukat. A reklámgrafikai képzés fontossága abból adódik, hogy ez a szak felkapott, piacképes,
érdekes szakot jelent a diákok számára, a Partiumi Keresztény Egyetemnek pedig az a fajta
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erõssége, ami képes elvonni a diákokat még a Babeş–Bolyai Tudományegyetem vonzásköré-
bõl is. 

A tevékenységek mentén ez a két fõbb diákcsoport rajzolódott ki a kutatás során. Azon-
ban az identitás fõ meghatározója a földrajzi elhelyezkedés. A Nagyváradról és környékérõl
származó diákok kevésbé hangsúlyozzák magyar identitásuk fontosságát, kevésbé tartják
meghatározónak a nemzeti különbségeket. A román–magyar határtól távolabb esõ magyar te-
rületekrõl származó székely diákok csodálkozva fogadják ezt, számukra meghatározóbb je-
lentõséggel bírnak a nemzeti különbségek, erõteljesebben hangsúlyozzák magyarságukat és
határozottabban elkülönülnek a többségi nemzet tagjaitól. Valószínûleg a román–magyar ha-
tártól távolabb esõ területeken jelentõsebb asszimilációs erõvel kell szembenézniük, amely el-
len karakterisztikusabb öntudatuk véd. A Nagyváradról és környékérõl származó diákok több-
ségének véleményében hangsúlyos a nemzeti mássággal szembeni tolerancia és elfogadás. Ez
a különbség elsõsorban az önmeghatározás hangsúlyozásában és a többségi nemzettõl való el-
különülés intenzitásában jelenik meg. Mindkét csoportban a megkérdezett interjúalanyok –
két kettõs nemzetiségû családba született interjúalanyt kivéve – elsõsorban erdélyi magyar-
nak, illetve székelynek tartották önmagukat; önmeghatározásukban megjelenik mind az anya-
országtól, mind a többségi nemzetiségûektõl való elkülönülés. Továbbá mindkét csoportra jel-
lemzõ, hogy elsõsorban magyar közösségben töltik szabadidejüket, magyar diákokkal kötnek
barátságokat. Néhányan közülük ezt a román nyelv ismeretének hiányával indokolják.

A diákok beszámolóiból kiderül, hogy a Partiumi Keresztény Egyetemen olcsóbb a tandíj,
mint a Babeş–Bolyai Tudományegyetemen. Anyagilag kevésbé megterhelõ Nagyváradon lak-
ni és a Partiumi Keresztény Egyetemre járni, mint Kolozsvárra vagy külföldre menni. A Par-
tiumi Keresztény Egyetem hátrányosabb helyzetû diákokat is integrál, számukra is biztosítja
a felzárkózás lehetõségét. Erre a jelenségre világít rá az, hogy többségük különbözõ diákmun-
kákat vállalt el az egyetemi tanulmányok mellett.

A megkérdezett interjúalanyok körülbelül negyede töltött egy vagy két félévet Budapes-
ten cserediákként. Egy kivételtõl eltekintve arról számoltak be, hogy Nagyváradon jobban ér-
zik magukat, a saját közösségükben. Kíváncsian figyelik Magyarországot, számos tanul-
mányútról számoltak be, azonban életüket alapvetõen Erdély valamelyik városában tervezik.
Kutatásunk nem vonatkozik általában véve az erdélyi magyar diákokra, de nem szabad figyel-
men kívül hagyni, hogy a kutatás során megkérdezett interjúalanyok alapvetõen az egyetemi
évek során formálódó, leendõ erdélyi, magyar értelmiségnek is az aktívabb magját alkotják.
Azonban a kutatás kétségtelenül felhívja a figyelmet arra, hogy a Partiumi Keresztény Egye-
tem – vagyis egy kisebbségi egyetem – lehetõséget és teret biztosít a romániai magyar értel-
miség képzésére és utánpótlására, egy otthonos magyar közösség világában.

Az interjúalanyok életében és szóhasználatában megfigyelhetõ egyfajta Budapest-orien-
táltság, Budapestre mint fõvárosra tekintenek, annak ellenére, hogy nem Budapest a fõváro-
suk. Ez megjelenik többek között a szóhasználatukban is. Például a 2007-es, a Nagyváradi
Magyar Diákszövetség által rendezett gólyabál meghívott elõadói paródiájukban Bukarest he-
lyett Budapestet említik, magyarországi helyeket, magyarországi autópályákat használtak
képzeletbeli területként témáik illusztrálásához. Az egyik ilyen jellegû történet, amely szintén
a magyarság létének tárgyát vette alapul, arról szólt, hogy honfoglaló õseink vérszerzõdéssel
pecsételték meg kapcsolatukat, míg napjainkban ez csupán egy közösségi honlapon történõ
bejelöléssel történik. Érdekes volt a terepmunka során, amikor egy magyarországi zenekar
csodálkozott azon, hogy az erdélyi magyar fiatalok milyen jól ismerik a dalaikat. Ez a jelen-
ség felhívja a figyelmet arra, hogy az erdélyi magyar diákok Magyarország felé orientálód-
nak érdeklõdési körüket illetõen, azonban róluk feltételezhetõen még a magyarországi célala-
nyaik is keveset tudnak. 
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A diákok viszonyulása az anyaországi magyarokhoz, illetve a többségi nemzetiségûekhez
A Magyarország felé orientált határon túli magyar diákok jól ismerik a magyarországi viszo-
nyokat, akár kulturális, akár politikai vetületbõl. Az interjúkban a diákok elmondják, hogy
számukra a legnagyobb sértés az, hogyha a magyarországi magyarok negatív megközelítés-
ben beszélnek a romániai viszonyokról, vagy az, hogyha románnak tartják õket, nem erdélyi
magyarnak. Olykor beszámolnak olyan esetekrõl, amikor a Magyarországon történõ látogatá-
suk alkalmával az emberek elcsodálkoztak azon, hogy milyen jól beszélnek magyarul. Õket
ez sérti, és elhatárolódásuk kiváltó okának tekinthetõ, hogy úgy érzik, a magyarországiak nem
ismerik eléggé jól az õ kultúrájukat, életkörülményeiket. Tehát a Magyarország mint anyaor-
szág felé való érdeklõdés egyfajta identitásbeli mássággal és elkülönüléssel vegyül.

A többségi nemzetiségûekhez való viszonyulás tekintetében nagyon kifejezõ az egyik önre-
flektív interjúalany beszámolója. Székely származású, a megkérdezés idején végzõs reklámgra-
fika szakos hallgató volt a Partiumi Keresztény Egyetemen. Saját bevallása szerint Nagyváradra
érkezése idején tele volt elõítéletes attitûddel a többségi nemzet tagjai iránt. Bevallottan elõíté-
letesnek tartja önmagát, de õ maga sem érti, miért. Önmaga számára is felteszi a kérdést, hogy
is van ez. Hiszen szívesebben vásárol románok által mûködtetett boltokban, román eladóktól,
mint ott, ahol magyar eladók vannak. Szerinte a román eladók kedvesebbek. Beszámolója érde-
kes belsõ konfliktusra világít rá, amely a többségi nemzethez fûzõdõ viszony kisebbségi közeg-
ben szocializált és többségi közegben tapasztalt, ellentétes élményein és tanult tartalmain alap-
szik. A következõ esetrõl számolt be: Piacon vásárolt epret. Az egyetemisták körében általában
megfigyelhetõ jelenség volt a kutatás során, hogy viszonylag kevés pénzbõl gazdálkodnak, ezért
csak keveset akart venni abból a pár lejbõl, ami éppen nála volt. A magyar árus csak a megma-
radt árujának egészét szándékozott eladni. Ezt látva egy román árus odahívta, és közölte vele,
vegyen annyit, amennyit szeretne. Így tõle szívesebben vett. Kérdeztem, a román eladó értette-
e a magyar párbeszédet, az interjúalany válasza szerint igen.

Az interjúalany beszámolt arról, hogy nehézségei vannak a román nyelvvel, ezért aggo-
dalommal telve várta államvizsgáját, hiszen akkor az egyetem akkreditációjának hiánya miatt,
a teológia szakokat kivéve, románul kell államvizsgázniuk a Partiumi Keresztény Egyetem
diákjainak. A terepmunka során folytatott egyik beszélgetés alkalmával hangzott el az a nem
hivatalos vélemény, mely szerint azt megelõzõen még a kolozsvári egyetemre járhattak ma-
gyarul államvizsgázni a diákok. Viszont Kolozsvár konkurenst lát a nagyváradi magyar egye-
temben, mivel az diákokat vonhat el a kolozsvári egyetemtõl, ezért a 2008-as évtõl nem
engedte annak diákjait Kolozsváron államvizsgázni. Ezért az államvizsgáztatás következõ po-
tenciális lebonyolítója a román nyelven mûködõ államvizsga bizottság. Azok számára a diá-
kok számára, akik elsõsorban magyarul beszélnek és tanulnak, a román nyelven való szakdol-
gozatírás és államvizsga nehézséget jelent. 

A nyelvi nehézségek miatt a diákok elsõsorban magyar anyanyelvû társaikkal barátkoz-
nak, és elhatárolódnak a román anyanyelvûek barátságától.

Azok, akik a román nyelvû felsõoktatás keretébõl választanak, feltételezhetõen kevésbé
tanúsítanak elõítéletes, elszigetelõdõ magatartást azoknál, akik a magyar nyelvû oktatást
választják. A többségi nemzet tagjaival való gyakoribb interakciók miatt az elszigetelõdõ elõ-
ítéletes magatartás gyengül, személyes kapcsolataik révén közelebb kerülnek egymáshoz.
A Partiumi Egyetemre járó diákok viszont egy izolált közeget, magyar közösséget alkotnak,
ahol kevéssé van alkalmuk a többségi nemzet tagjainak diákjait megismerni, ami tovább fo-
kozza az elszigetelõdést és a magyar kapcsolatok keresését. Ez a többségi nemzet tagjaival
szemben elõítéletes attitûdöt szül, hiszen az elõítélet tárgya általában éppen az ismeretlen
mássággal szemben nyilvánul meg. Ezen keresztül érvényesülhet a kiindulópontként megfo-
galmazott hipotézis, mely szerint az egyetem az identitás megõrzésének és ápolásának kulcs-
szerepet játszó intézménye. Hiszen az egyetem közössége egyfajta magyar szigetet alkot egy
román többségû környezetben.
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Az elszigetelõdõ magatartás az interjúalanyok körében több okra is visszavezethetõ, oka
lehet az erõs csoportkohézió, vagy éppen az identitásuk asszimilációtól való megõrzésének
tudattalan reflexe is. Lehetséges, hogy az esetenként megnyilvánuló, bevallott elõítéletes at-
titûd eredménye, vagy az is lehetséges, hogy csupán válasz a saját magukkal szemben érzett
valós vagy vélt elõítéletre. 

Az elkülönülés lehetséges okai tehát:

– válasz az önmagukkal szemben érzett elõítéletre;
– erõs identitás miatti elkülönülés;
– a csoportidentitás megõrzésének tudattalan szándéka;
– tényleges elõítéletes attitûd.

Vélhetõen ezeknek a folyamatoknak mindegyike szerepet játszik abban, hogy a határon
túli megkérdezett diákok elsõsorban szintén erdélyi magyar diákokkal szervezik szabadidejü-
ket. Ennek a sajátos elkülönülésnek az egyik példájával szembesülhettünk, amikor a terepku-
tatás során, egy kollégiumban töltött napon csupán az esti tûzijáték távoli fényeinek hatására
döbbentem rá, hogy aznap éppen december elseje, Románia nemzeti ünnepe van. A diákok
közt ez nem számított beszédtémának. A Partiumi Keresztény Egyetem Kollégiumának ma-
gyar közössége szinte szigetként fogja közre a magyar diákokat, amit magyar szigetnek is ne-
vezhetnénk. 

Az identitás szerkezeti képe
A kvalitatív kutatások megteremtik annak a lehetõségét, hogy a kutatási terület sajátosságai
átjárják a kutatás egész tartalmát, továbbá lehetõséget adnak a visszakérdezésre, a kérdések
korrekciójára azok helytelen értelmezése esetén. Emellett kiválóan alkalmasak a csoport bel-
sõ viszonyainak feltárására. Többet jelentenek puszta véleményvizsgálatnál, hiszen a sze-
mélyiség, az érzések, attitûdök mélyét kutatják. A kvalitatív kutatások eszköztárán keresztül
összekapcsolhatóvá válnak az életút eseményei az attitûd kialakulásával, így lehetõséget te-
remtenek a személyiséget ért hatások és azok következményeinek feltárására, összefüggésük
magyarázatára. Ez a hatás elsõsorban az életrajzi elemekben keresendõ, ami az attitûd, az
identitás, a jövõterv és a hozzáállás mutatóira gyakorol befolyásoló hatást. Az életrajzi ese-
mények tekinthetõk magyarázó változónak, amelyek elsõsorban a kisebbségi létben és a föld-
rajzi elhelyezkedésben nyilvánulnak meg. A függõ változóként definiálható attitûd és identi-
tás fogalompár pedig sajátos csoportkohézióban, erdélyi identitástudatban ragadható meg.
Ennek a sajátos identitásnak a magját a lokális identitás képviseli, amely az erdélyi magyar
hovatartozáson belül tovább bontja a hovatartozás-tudatot a földrajzi szegregáció mentén.
A lokális identitás elsõsorban a székelyek körében – illetve a kutatás korábbi fázisaiban elem-
zett, Kolozsváron tanuló, Szatmárnémetiban született koherens diákcsoport esetén – érvénye-
sül. Azonban míg a szatmári diákok identitástudata szabadidejük közös megszervezésében is
megjelent, addig a Nagyváradon tanuló székely diákok esetén a területi szegregáció elsõsor-
ban az identitás tudatában, az önbesorolásban, önmeghatározásban jelenik meg, továbbá ér-
tékrendjük felépülésében. Nagyon fontos számukra a székely önmeghatározás és a család, vi-
szont barátaik vegyesen kerülnek ki a többi erdélyi magyar diák közül.

A területi meghatározottság mentén szervezõdött lokális identitást összefogja az erdélyi
hovatartozás és a magyarságtudat. Végül szintén a földrajzi hovatartozás determinációjaként
néhányan zárójelesen hozzáteszik a romániai állampolgárság tényét, amely inkább tekinthetõ
külsõ, vállalt kényszernek, szemben az identitás centruma felé közelebb esõ elõbbi három
komponenssel, amelyeket az önként vállalt büszkeség jellemez (1. ábra). Ez a tendencia meg-
figyelhetõ az erdélyi magyarok közös szándékában is, amely az erdélyi autonómia megterem-
tésére való törekvésben nyilvánul meg.

334

MTA-243-354.qxp  2009.10.19.  21:18  Page 334



„Magyar sziget”
Az ezzel a szerkezettel leírható identitás napjainkban egyfajta elhatárolódást eredményez az
erdélyi magyar diákok körében mind a Romániában élõ többségi nemzet tagjaitól, mind az
anyaország tagjaitól (2. ábra). Ez utóbbi fõként az anyaországi magyarság részérõl érzett el-
utasításban gyökerezik, elsõsorban a 2004. évi december 5-i kettõs állampolgárság kérdésé-
ben végzett országos népszavazás eredménytelen kimenetele miatt. A többségi nemzet tagjai-
tól való elkülönülés szándéka pedig az eltérõ kulturális sajátosságokban és jegyekben lelhetõ
fel, melyek különbségeit az erdélyi magyarság nem szeretne elfogadni.

Ez a fajta elhatárolódás a külvilág felé egységesebbé, összezáróbbá és erõsebbé teszi az
erdélyi magyarok csoportját, csoporton belüli kohézióját, belsõ kapcsolatrendszereit. A külvi-
lág felé vállalt elhatárolódás – amely megnyilvánul a homogén barátságok és házasságok
szervezõdésében – megnöveli az egymás közötti interakciók számát, illetve azok erejét. Így
az erdélyi magyarság informális és formálissá is kinövõ – például a Nagyváradi Magyar Diák-
szövetség, vagy az Országos Magyar Diákszövetség – belsõ kapcsolatrendszere is sokkal erõ-
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sebb lesz. A kisebbségi lét egy sajátos magyar szubkultúrát teremt. A sajátos erdélyi identitás
tehát elkülönülést eredményez a másfajta identitással, nemzeti hovatartozással rendelkezõ
csoportoktól és azok tagjaitól, az így kialakult elkülönülés pedig visszahat az identitásra,
megerõsíti azt a homogén csoporton belül (3. ábra). Itt térhetünk vissza a kiindulópontként
megfogalmazott hipotézishez, mely szerint a kisebbség nyelvén mûködõ egyetem légköre egy
olyan közeg kialakítására alkalmas, amely hozzájárul az identitás megõrzéséhez és ápolásá-
hoz. Ez a jelenség a Partiumi Keresztény Egyetem hallgatói között megfigyelhetõ, hiszen a
diákok szabadidejük közös megszervezése és eltöltése által, fõként saját identitásukhoz közel
álló diákok közt töltik szabadidejüket, így kölcsönösen hatnak egymás identitására. A többsé-
gi nemzetiségükkel való kapcsolat fenntartása pedig kevésbé jellemzõ. Ezt a ciklikus folya-
matot is szemlélteti a 3. ábra. A diákok identitástudatuk közös megélése révén elszigetelõd-
nek a többségi nemzet tagjaitól, ezáltal egy olyan homogén közösség alakul ki, ahol közösen
megélt identitástudatuk a közösségi tevékenységeken keresztül tovább erõsödik.

Kisebbségi közegben a nemzeti identitástudat és annak értéke megerõsödik, hiszen több-
ségi helyzetben a nemzeti tudat megélése természetes módon történik. Viszont a kisebbségi
közegben – az asszimilációtól való védelem érdekében – már szükségessé válik az identitás
ápolása. Egy kisebbségi csoportnak meg kell húznia határait a valahova tartozás és a valami-
tõl való elkülönülés dimenziója mentén. Össze kell tartaniuk egy másfajta miliõben. Ez a ten-
dencia megmutatkozik abban is, hogy az anyaországtól egyre távolodva a nemzeti identitás-
tudat megélése egyre erõteljesebb és karakterisztikusabb; ennek jellegzetes példája a székely
öntudat. 

A nemzeti identitástudat köré csoportosuló mezocsoport, azaz kisebbség, elhatárolódva
a többségi nemzettõl, vagyis a makrocsoporttól, sajátos közösséget, mikrocsoportot alkot,
erõsítve identitását. A mikrocsoport lehet egy baráti kör, egy egyetem belsõ világa vagy egy
diákszövetség tagjainak közössége. A mezocsoport pedig jelentheti az erdélyi magyarok kö-
zösségét, amelynek tagjai nem feltétlenül ismerik egymást, mégis egy adott közösséghez tar-
tozónak vallják magukat. Az identitástudat köré épülõ összetartó mezocsoport tagjait nem fûzi
össze az informális kapcsolatháló rendszere, míg a mikrocsoportot összeköti. A közös tudat,
az identitástudat, a magyar lét ápolása köti össze õket, az azonos identitástudat. Nem a sze-
mélyes találkozások, hanem az erdélyi magyarság tudatának összekötõ ereje. Ez a folyamat
éppen az elõítéletes attitûd fordítottja. Pozitív elõítéletnek nevezhetõ, hiszen a hasonló iden-
titástudatúakkal szemben a „mi vagyunk egy csoport” pozitív érzése érvényesül, míg az elté-
rõ identitástudatúakkal, a többségi nemzettel, vagyis a makrocsoporttal szemben a negatív
elõítélet érzése. Ez összeköti az azonos identitástudatúakat, és elkülöníti õket a többségi nem-
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zet tagjaitól, így megõrzik identitásukat és a közösséget, amelyben megélhetik és erõsíthetik
azt. Ebben a folyamatban automatikusan kialakul a sajátos identitás megéléséhez szükséges
miliõ. Ez megóvja a kisebbséget a beolvadástól, az asszimilációtól. Ezért olykor épp az így
kialakult erõs és karakterisztikus nemzeti identitás gátolja a kisebbségi léthelyzetbõl a több-
ségi léthelyzet felé, vagyis az anyaország felé orientálódó földrajzi mozgást. A többségi nemzet
kulturális közegében létrejött kisebbségi szubkultúra erõsebb kötõdést jelenthet az anyaország
vonzásánál. Ezért az interjúalanyok többsége csak abban az esetben választaná a földrajzi mo-
bilitás lehetõségét, hogyha a kisebbségi léten kívül valamilyen egyéb külsõ kényszer is ez
irányba befolyásolná õket. Összegzésképpen, a mezocsoport tagjai közös tudatuk mentén ösz-
szetartoznak, ezt a közös tudatot pedig az ez alapján szervezõdött mikrocsoportokban élik
meg és fejezik ki, vagyis ápolják, erõsítik. Ezt a folyamatot szemlélteti a 4. ábra.

Konklúziók

A megkérdezett, kisebbségben élõ diákok számára az egyik fõ problémát az ország hivatalos
nyelvén való kommunikáció jelenti. Viszont közösségüket erõs kapcsolathálók jellemzik,
ahol a diákok jól érzik magukat. A magyarországi képzõhelyet választó diákok számára nem
okoz nehézséget a többségi nemzet nyelvének használata, viszont körükben probléma a kap-
csolati tõke hiánya.

A választott egyetem helye már önmagában is tükrözi a végleges letelepedéssel kapcsola-
tos szándékot. A magyarországi egyetemek körébõl választó diákok többsége Magyaror-
szágon tervezi jövõjét. A hazai közegben továbbtanuló hallgatók többsége erõs lokális iden-
titással rendelkezik, ennek megfelelõen szülõhelyén tervezi jövõjét. Ez a tendencia azzal
magyarázható, hogy kisebbségi közegben megerõsödik a nemzeti identitástudat, hiszen a
makrocsoporttól – többségi nemzet – elkülönülõ, másság alapján szervezõdött mezocsoport –
magyar kisebbség – tagjai közös tudatuk mentén összetartoznak, ezt a közös tudatot pedig az
ez alapján szervezõdött mikrocsoportokban – diákszervezet, baráti társaság – élik meg, vagyis
ápolják, erõsítik. Ez a tendencia megmutatkozik abban is, hogy az anyaországtól távolodva a
nemzeti identitástudat megélése egyre karakterisztikusabb, ennek jellegzetes példája a szé-
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kely öntudat. Az így kialakult nemzeti identitás gátja lehet a kisebbségi léthelyzetbõl az anya-
ország felé orientálódó földrajzi mozgásnak. A többségi nemzet kulturális közegében létrejött
kisebbségi szubkultúra erõsebb kötést jelenthet az anyaország vonzásánál. Kisebbségi hely-
zetben a kulturális elfogadottság az asszimiláció olvasztóerejével bírhat, egy-egy kisebbségi
közegben élõ embercsoport éppen identitásbeli különbözõségének hangsúlyozásával õrizheti
meg nemzeti létét, adott területen való megmaradását pedig szubkultúrájához való ragaszko-
dásával, a szülõföld értékként való meghatározásával és az ahhoz való feltétlen ragaszkodásá-
val. Az országhatárok átjárhatóságával könnyebbé válik a földrajzi mozgás és helyváltoztatás,
amely egymás kultúrájának megismerése és megcsodálása által csökkenti az országok közöt-
ti kulturális különbségeket. Azonban az egy országon belüli, országhatárok által addig sem el-
választott többségi és kisebbségi viszonyokra kevésbé hat, hiszen annak kulturális különbsé-
gei nem a különbözõ, országhatárok által elválasztott jogi és oktatási rendszerben gyökerez-
nek, hanem a személyiség mélyén, az önmeghatározásban. Kisebbségi helyzetben a többségi
nemzetiségû tagoktól való elkülönülés az asszimilációval szembeni védekezõ mechanizmus-
nak tekinthetõ, amely megóvja az adott nemzeti közösséget a beolvadástól, elõsegíti az adott
nemzet adott területen belül hosszabb távon való fennmaradását. Lehetséges, hogy az elmo-
sódó és felbomló, „légiesedõ” országhatárok által ez a tendencia még fontosabbá válik azzal,
hogy nem engedi a nemzeti közösség tagjait Európa-szerte szétvándorolni a mobilitást támo-
gató politikai élet ellenére sem. Elõfordulhat, hogy a kisebbségi közösségekben már kiépült,
szétvándorlástól és asszimilációtól megóvó nemzeti védekezõ mechanizmusok következtében
a már meglévõ kisebbségi közösségek az Európai Unió kulturális és nemzeti olvasztótégelyé-
ben jobban meg tudják óvni kulturális és nemzeti identitásbeli elkülönülésüket. Ez az olvasz-
tótégely a mobilitási és harmonizációs európai uniós politikák szellemében felkészületlenül
éri azon országok és nemzetek közösségeit, amelyeknek eddig nem kellett a fent említett vé-
dekezõ mechanizmust kiépíteniük kulturális és nemzeti identitásuk közösségi szintû megõr-
zése érdekében. Lehetséges, hogy az eddig hátrányokkal bíró kisebbségi lét az elõnyére kon-
vertálható egy, az országhatárok helyett régiós felbontásra épülõ uniós politikai törekvésben?
A kisebbségi tagok elkülönülése nem az országhatárokban, nem a földrajzi elkülönülésben
rejlik, hanem a kulturális és nemzeti identitás eltérõ voltában. Az Európai Unió politikája
alapvetõen regionális elven mûködik, az országhatárok elhalványodásával egyidejûleg meg-
erõsödnek a régiók menti határvonalak. A nemzeteket és országokat összeolvasztó európai
uniós politika a romániai magyarság számára éppen a kiugrás lehetõségének reményét csil-
lantja fel, az országhatárok gyengülése által az anyaországgal kapcsolatos szorosabb egység
kialakítását, a regionális politikának megfelelõen a Románia többségi nemzete által, magyar
kisebbség által nem lakott területekrõl való leválás reményét. Az erdélyi magyarság az Euró-
pai Unió kisebbségi politikájával kapcsolatban az esetleges autonómia reményét várja.
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Szolár Éva

EGY KISEBBSÉGI INTÉZMÉNY METAMORFÓZISA

A Partiumi Keresztény Egyetem esettanulmánya

Bevezetés

A tanulmány során arra keressük a választ, hogy az 1989/90-es romániai politikai fordulatot
követõen létrejött új, kisebbségi felsõoktatási intézmények milyen külsõ kihívásokkal szem-
besültek, milyen válaszokat fogalmaztak meg ezekre, és ez milyen szervezeti változásokat in-
dított el. A romániai felsõoktatás-politikai reformokat a Partiumi Keresztény Egyetem (PKE)
szervezeti dinamikáján keresztül mutatjuk be. Az intézményt úgy értelmezzük, mint amely
tükrözi a külsõ környezet (társadalmi, politikai, gazdasági és oktatási) változását abban a
transzformációs folyamatban, amely alapításától kezdve, de különösen egyetemmé alakulását
követõen tapasztalható. Ami az intézmény falain belül zajlik, az tulajdonképpen a társadalom-
ban, valamint a román és európai felsõoktatásban zajlik. A kutatás során egyrészt megkeres-
tük az intézményi mûködés fontosabb témáit (legitimáció, regionalizmus), s ezeken keresztül
mutatjuk be a román felsõoktatás-politikát. Másrészt a mûködés fontosabb területeinek átala-
kulását vizsgáltuk (küldetés és célok, szakstruktúra és tanterv, hallgatók és oktatók, finanszí-
rozás és irányítás) a bolognai folyamat idõszakában.

Az új, magán és kisebbségi intézmények kutatása

Témánk és tudományos-módszertani megközelítésünk szempontjából is nagyon gazdag a fel-
sõoktatás-szociológiai és oktatás-politológiai szakirodalmi háttér. Ez a gazdagság azonban vá-
lasztás elé állít minket; a kisebbségi oktatáskutatások sokaságából ezúttal elsõsorban azokra
vagyunk kíváncsiak, amelyek tanulmányunk céljainak is megfelelnek. Ennek megfelelõen vá-
lasztottuk ki az intézményi transzformációkkal foglalkozó hazai és nemzetközi szakirodalmat,
s mellõzzük a felsõoktatáspolitika-kutatás más megközelítéseit és eredményeit (például a ro-
mániai bolognai folyamattal, vagy a magánintézmények helyével és szerepével foglalkozó ku-
tatásokat). Abból indultunk ki, hogy a PKE egy felekezeti-nemzeti kisebbség fõiskolából egy
nemzeti kisebbség ökumenikus egyetemévé válik; új intézményként és új mûködési formaként
jelent meg azon a felsõoktatási színtéren, amely folyamatos kihívásaival belsõ átalakulásokra
ösztönözte. Ha csoportosítani szeretnénk a felkutatott szakirodalmat, érdemes lenne különséget
tennünk olyanok között, amelyek makro- és mikroszinten, intézményi és a felsõoktatási rend-
szer szintjén foglalkoznak a témánkkal, miközben a kisebbségi felsõoktatásban jelen lévõ cso-
portokról (például hallgatók, oktatók) szóló kutatásokat ezúttal nem érintjük. 

A magyarországi kisebbségi felsõoktatás-kutatás egyrészt a felekezeti-nemzeti, másrészt a
közép-európai kisebbségek intézményeivel foglalkozik, ennek egyik legjelentõsebb mûhelye
„a kisebbségekre irányuló oktatás helyett, a kisebbségek által szervezett oktatást »vizsgálja«;
vagyis olyan oktatást, amely nem elsõsorban felülrõl és kívülrõl jön, hanem belülrõl és alul-
ról”. (Kozma, 2005. 7. o.) A kisebbségi felsõoktatási intézmények alapítása a közép-európai
országok 1989/90 politikai fordulatához kötõdik, amely több ország felsõoktatás-politikáját
tette hasonlóvá. A felsõoktatás átalakulása és a kisebbségi intézményekre tett hatása tekinte-
tében három szakaszt lehet megkülönböztetni: (1) a „történelmi pillanat”, (2) a konszolidáció
nemzeti keretek között, és (3) a visszaállamosodás (Kozma, 2006. 15–17. o.). A rendszervál-
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tozás olyan új intézményeket és új típusokat hívott életre, amelyeknek egyrészt már megvol-
tak a gyökereik, másrészt teljesen ismeretlenek voltak a térség felsõoktatási rendszereiben.
Ezeket az új intézményeket, amelyek érdeklõdésünk tárgyát is képezik, több megnevezés alatt
ismerhettük meg a szakirodalomban, így „regionális egyetem” (nyugat- és észak-európai),
„közösségi fõiskola” (észak-amerikai), „egyetemi fõiskola” (angliai, ausztráliai); vagy egy-
szerûen „új intézményekkel” jelölték az elõbbiekkel azonos jellemzõkkel rendelkezõ intéz-
ményeket. Ezek a többnyire kisebbségi közösségeket szolgáló intézmények lényegében – egy
teljesen más társadalmi-politikai környezetben – ugyanarra a felsõoktatási változásra („ex-
panzió” és „igénynövekedés”) adott válaszképpen értelmezhetõk, mint amelyet Nyugat-Euró-
pában jóval elõttünk megismerhettek (Trow, 1974). 

A szakirodalom egyik csapása a magán, felekezeti-nemzeti közösségek által szervezett ok-
tatásra koncentrál (Altbach, 2000, 2006; Benne, 2001; Burtchaell, 1998; Geiger, 1986, 1991;
Kozma, 2005, 2006; Parsonage, 1978; Patillo és MacKenzie, 1966; Pusztai, 2004, 2009; Szi-
lágyi, Flóra és Roudometof, 2005; Slantcheva és Levy, 2007; Wells és mtársai, 2007; Szilágyi
és Flóra, 1999; Flóra és Szilágyi, 2008), illetve azokat a kutatások fogja össze, amelyek az
eltérõ kultúrkörökben egy intézmény születését és átalakulását (organizational saga, saga of
institutional transformation) beszélik el (Clark, 1965, 1970; Davies, 1991; Eckel és Kezar,
2003). Ezek az írások elsõsorban a társadalmi kontextus változásain keresztül ragadják meg
az új intézmények születését és azok belsõ változásait, olyan területeken, mint a küldetés,
a szakstruktúra, a finanszírozás, az irányítás, az oktatói és hallgatói összetétel átalakulása. Az
oktatáspolitológiai megközelítésû esettanulmányok a külsõ környezet intézményi lecsapódá-
sát, a belsõ érdekküzdelmeket, a legitimációs forrásokat, az állami felsõoktatás-politikákat és
a civil szereplõk befolyását mutatják be. A felekezeti intézmények életével foglalkozó tudo-
mányos irodalom egy másik markáns csapásvonala az intézményi identitásváltásokat és -vál-
tozásokat tekinti kutatási témájának, ahol a szereplõk elmesélik, hogyan távolodott el az in-
tézmény eredeti (felekezeti) önértelmezésétõl és vette át a világi intézmények jellemzõit és
céljait (felekezeti felsõoktatás szekularizációja). Hasonló folyamatot, de más fogalmi környe-
zetben (izomorfizmus, akadémiai sodródás) figyelnek meg a magán-felsõoktatás kutatói
(Meyer és Rowan, 1977; Powell és DiMaggio, 1983; Scott, 1995; Morphew és Huisman,
2002; Kyvik, 2008), akik amellett érvelnek, hogy ezek az intézmények nem tudták megvaló-
sítani azt a célt, hogy az állami felsõoktatás alternatíváivá váljanak („mást” nyújtsanak). 

A PKE-rõl szóló kutatás során interjúkat készítettünk (intézményvezetõkkel, oktatókkal),
dokumentumokat elemeztünk és részt vevõ megfigyelést folytattunk. Ezek alapján készítettük
el intézményi esetanulmányunkat. A vizsgálati területeket a következõ fõbb intézményi témák
szerint csoportosítottuk: az alapítás gyökerei, az alapítás története, küldetés és célok, legiti-
máció és akkreditáció, szakstruktúra és tanterv, hallgatók és oktatók, finanszírozás és irányí-
tás, helyi közösség és regionalitás1. Mindenhol arra voltunk kíváncsiak, hogy (1) milyen kül-
sõ kihívások érték az intézményt, ezekre (2) milyen válaszokat fogalmazott meg, és (3) azok
milyen változásokat indítottak el az intézményen belül. 

Intézményi transzformáció a bolognai folyamat évtizedében (1999–2008)

A Partiumi Keresztény Egyetem a Sulyok István Református Fõiskola szellemi és fizikai erõ-
forrásain jött létre 2000-ben. Itt nincs mód részletesen kitérni az intézmény történetére és fej-
lõdésére, ezért azt egy összefoglaló ábrán adjuk közre (1. ábra).
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1 Az intézményi esettanulmány elemzési szempontjait részben a Center for Higher Education Policy
Studies által kidolgozott és alkalmazott „profilozás”-ból vettük kölcsön (Van Vught et al. 2005), rész-
ben pedig Clark „intézményi/szervezeti történet”-elmélete alapján dolgoztuk ki, ahol megkerestük és
bemutattuk az idõszak meghatározó témáit.
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1999-ben és 2000-ben a régen érõ elhatározásokat váltják valóra, ami a következõ fordu-
latot hozza az intézmény életében:

1. függetlenedik a Protestáns Teológiai Intézettõl, függetlenedik a lelkészképzéstõl;
2. egyetemmé válik (a deklarációk szintjén);
3. fenntartása függetlenedik az alapító egyháztól és a magyar állam kezébe kerül;
4. az Erdélyi Magyar Tudományegyetemmel szemben függõségbe kerül;
5. az intézmény életét az állami standardok irányítják („visszaállamosodás”-idõszaka);
6. heterogén oktatói és hallgatói kar jelenik meg.

Az egyetem küldetése, céljai és névváltása
A második évezred végén megszületõ bolognai nyilatkozat olyan felsõoktatási trendekre rea-
gál, amelyek már jelen voltak a különbözõ nemzeti rendszerekben. Az intézkedéseket illetõ-
en a politikaelemzés szemszögébõl azt mondhatjuk, hogy nagyon nehéz megkülönböztetni,
mi volt a bolognai folyamat elõtt és mit kezdeményezett maga a bolognai folyamat. (Neave,
2002. 186–187. o.) Neave-nek megfelelõen a tanulmány során azt a koncepciót képviseljük,
amely szerint a bolognai folyamat komprehenzív reformmá vált Romániában, amely a képzé-
si szerkezet átalakításán keresztül lényegében a felsõoktatás teljes szervezetét meg akarja vál-
toztatni. Az elmúlt évtizedekben új feladatok és célok jelentek meg a felsõoktatásban, amely
lényegében hozzájárult egy funkcionális átalakuláshoz és differenciációhoz. Például a válto-
zások között tudhatjuk azt, ahogyan a nem egyetemi és egyetemi oktatás közötti határok
elmosódnak; elõtérbe kerül a szakképzési és egy korszerû, általános képzési funkció; az al-
kalmazott kutatások értéke megnõ, szemben az alapkutatásokkal; a felsõfokú intézményeket
összekapcsolják a regionális fejlõdéssel és fejlesztéssel, és a képzõ intézményeket a gazda-
sággal való együttmûködésre ösztönzik stb. 

341

1991. Állami mûködési
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mûködési engedélyek

az Akkreditációs
Bizottságtól

Ref. vallástanár, 
szociális munka
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Alapítás

1995–2000: zene,
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tanítóképzõ

2000: filozófia, 
turisztika, angol nyelv

és irodalom 2004: végleges
mûködési engedély 

az Akkreditációs
Bizottságtól

2005: mezõgazdasági
mérnöki

2001: reklámgrafika,
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(önállóan)
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transz-
formáció
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2008: INTÉZMÉNYI
AKKREDITÁCIÓ

1. ábra Az intézményi változások lépései 1990 és 2008 között
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Mindez azzal a következménnyel jár, hogy az egyetemek céljai rendkívül differenciáltak,
míg a küldetések tradicionálisan általánosak. A PKE céljai és küldetése részben ezen keretek
közé illeszthetõ be. A küldetésnyilatkozatra úgy tekintünk, mint az intézmény víziójának meg-
határozására, mint egy szimbolikus alkotásra. A küldetésnyilatkozat a történeti utalásokon túl
a következõképpen határozza meg az intézmény általános céljait „közönsége” számára: „...az
egyetem célja a romániai magyar nyelvû oktatás rendszerének szerves részeként hozzájárulni
a magyar felsõoktatás fejlesztéséhez, biztosítani nemzeti közösségünk számára a magasan kép-
zett, nemzetközileg is versenyképes szakemberekkel való utánpótlást az anyanyelvû oktatás ke-
retei között”. A teljes küldetésnyilatkozat: (http://www.partium.ro/main.php?l=hu&i=11) Az
intézményi transzformációt követõen a PKE missziójában a következõ változásokat lehet meg-
figyelni a deklarált küldetés és az interjúk alapján:

(1) Egyrészt eltávolodás jellemzi a vallásos céloktól, másrészt ezeket a célokat az intézmény
múltjához rendelik („Sulyok István Református Fõiskola anyagi és emberi erõforrásaira
épülõ egyetem”). 

(2) Felerõsödnek a nemzeti közösséggel és a regionalitással kapcsolatos elemek („Folytatva
az erdélyi magyar felsõoktatás évszázados hagyományát, belátva a romániai magyar nem-
zeti közösséggel szembeni felelõsségét és kötelességét”, „nagyváradi magyar nyelvû fel-
sõoktatás”, „biztosítani nemzeti közösségünk számára”). Az intézmény egyedisége jelen-
leg ebben a dimenzióban jelentkezik a legmarkánsabban.

(3) Az akadémiai aspirációs megállapítások („hozzájárulni a magyar felsõoktatás fejlesztésé-
hez”, „magasan képzett”, „nemzetközileg versenyképes szakemberek”) nemcsak egy
újabb intézményi életciklust jeleznek, de tükrözik a bolognai folyamat idõszakára jellem-
zõ retorikát is. 

A bolognai folyamattal egyidejûleg megvalósuló intézményi transzformációban a PKE az
állami szektor egyetemeinek legitimált szerepértelmezését és céljait kezdte átvenni, amelyet a
külsõ értékelések is felerõsítettek. Clark (1970) szavaival élve: az intézmény egyedisége már
nem a korábbi egyházias jellegbõl táplálkozik, hanem az egyetem kisebbségi és anyanyelvi
jellemzõivel emelkedik ki az intézmények „tömegébõl”. Ezzel párhuzamosan megfigyelhetõ
jelenség volt a tantervi célokban, hogy a teológiai nevelést egyre nagyobb mértékben szorí-
tották ki és váltották fel a szaktárgyi elemek. 

A küldetésnyilatkozat kritikát kapott, hogy nem tartalmaz utalásokat a regionalitásra vo-
natkozóan, aminek hangsúlyozását a szolgáltató szerepben és a gazdasági partnerekkel való
egyeztetetésekben látnák hasznosnak. A küldetésben valóban nincsenek konkrét utalások pél-
dául speciális tevékenységi körökre, csak az általános regionalitásra. Az intézmény regionali-
tása inkább az intézményi célokban és azok megvalósulásaiban jelenik meg, amit az oktatói-
kutatói tevékenységek során be is mutatunk. 

Érdemes egy pillantást vetnünk a névváltásra és a névválasztásra az intézmény transzfor-
mációja során. A Sulyok István Református Fõiskola arról a püspökrõl volt elnevezve, aki
1920 után a román államosítás elsõ hullámában a fõiskolák és kollégiumok megtartásáért küz-
dött. A fõiskola nevében utal felekezeti és nemzetiségi jellegére, hiszen a partiumi és erdélyi
területeken ezek a határvonalak egybeesnek. Ezzel szemben a Partiumi Keresztény Egyetem
arra a történeti-kulturális térségi egységre utal, amely ma több nemzetállam határai mentén
fekszik, s amely tradicionálisan protestáns. A megnevezés lényegében a II. világháború után
eltûnt, s csak az euroregionális szemlélettel tért vissza. A névválasztás történeti része („Par-
tium”) azonban támadási ponttá vált egyrészt az engedélyezésben, másrészt az intézmény
akkreditációs vitájában („a horthysta idõkbõl származó elnevezés”). 
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Legitimáció, akkreditáció és minõségbiztosítás
Itt arra a kérdésre keresünk választ, hogy egy kisebbségi felsõoktatási intézmény hogyan tud-
ja a küldetését és céljait elfogadtatni és legitimálni az állami szereplõkkel. A felsõoktatási
rendszerek és ideológiák szerint változik, hogy milyen intézménytípusnak, identitásnak, kül-
detésnek és státusnak mekkora jogosultsága van vagy mekkorát tulajdonítanak neki, illetve ki
az, aki eldönti, hogy minek van jogosultsága. Az interjúk narratívái arra utalnak, hogy több
mint egy évtizede uralja már a felsõoktatás szereplõinek gondolkodását az, hogy a legfonto-
sabb legitimációs forrás az állam (ezzel szemben a társadalmi legitimáció elsõsorban csak a
politikai deklarációk szintjén van jelen, de központilag sem támogatott, hogy ennek kialakult
gyakorlata legyen). Az állami hivatalok és háttérszervezetek hivatottak akkreditációs és újab-
ban ún. minõségbiztosítási (intézményi audit és belsõ értékelések) eljárásokon keresztül meg-
határozni, hogy milyen intézményi célok és keretek mûködtethetõk törvényesen. A román
akkreditációs eljárást jelenleg részben az ARACIS (Agenţia Româna� de Asigurare a Calita�ţii
în Înva�ţa�mântul Superior – Román Felsõoktatási Minõségbiztosító Ügynökség) végzi, amely
mûködési engedélyeket ad ki és az oktató-kutatói tevékenységet, valamint az intézmény inf-
rastruktúráját értékeli. Ehhez kapcsolódik az intézményi akkreditáció, amelyet törvénybe fog-
lalva a parlament szavaz meg azt követõen, hogy az oktatási bizottság az elõzõ értékeléshez
hasonló szempontokat figyelembe véve megvizsgálja az intézményt, majd javaslatot tesz a
törvénytervezetre. 

A PKE esetében ez nagyon hosszú és központilag késleltetett folyamat volt, amelynek so-
rán három program (vallástanári, szociális munka, német nyelv és irodalom) végleges mûkö-
dési engedélyét 2004-ben kapta meg az intézmény, majd ennek alapján kérték az intézményi
akkreditációt, amely három évig rekedt meg az oktatási bizottság kezében, míg 2007 õszén a
parlament elé kerülhetett, majd 2008 õszén meg is szavazták. Így a PKE jelenleg teljes jogú2,
államilag akkreditált magyar magánegyetem. Úgy gondoljuk, hogy az intézményi akkreditá-
ció szimbolikus üggyé nõtte ki magát, amely a román parlamentbe érve túlterjedt egy intéz-
ményi forma jogosultságainak meghatározásán és politikai-ideológiai kérdéssé vált. Épp
ebbõl kiindulva érdemes különválasztanunk az akkreditáció két fázisának jellemzõ konfliktu-
sait és nehézségeit: míg az elsõ fázis többnyire intézményi kontroll alatt maradt, addig az
utóbbi kikerült ez alól és egy szürke zónában mozgott, alig befolyásolható, „végeláthatatlan”
folyamattá válva.

Szakmai akkreditáció. A végleges mûködési engedély megszerzését csak azon specializá-
ciók esetében kérvényezhette az intézményvezetés, amelyek már legalább három végzõs év-
folyammal rendelkeztek. Az akkreditációs bizottság lehetõvé tette, hogy ne vegyék figyelem-
be az intézmény átalakulását, és a fõiskolai mûködést is beleszámítsák a végzõs évfolyamok
közé. Így gyakorlatilag röviddel a transzformáció után kezdeményezni lehetett a legnagyobb
múlttal rendelkezõ három szak akkreditálását. Az egyik legnagyobb nehézség az egységes ér-
tékelési-minõsítési keretekbõl adódott, amely a komprehenzív, nagy egyetemek standardjait
alkalmazta az „újszülött”, eltérõ küldetésû magánegyetemekre is. 

Így a PKE sodródása nemcsak abból adódott, hogy az említett intézményi típust tekintet-
te referenciának, hanem abból, hogy csak így lehetett törvényesen mûködni és akkreditáltat-
ni a programokat. A másik nehézséget az árnyalatlan kvantitatív-objektív intézményi értéke-
lések jelentik: vagyis egy megfelelõ számú tudományos és didaktikai fokozattal rendelkezõ
oktatói kar biztosítása egy olyan kisebbségi múlttal, ahol az elõmeneteli lehetõségek többnyi-
re csak a fordulat után nyíltak meg. 

Intézményi akkreditáció. Lényegében ez jelentette a PKE esetében a legnagyobb kihívást.
A folyamat során törvénybe foglalva kellett elismertetni azt, ami az intézményi transzformá-
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2 Várhatóan teljes jogú lesz. A tanulmány írásakor még nem jelent meg a hivatalos közlönyben, ahol az
esetleges megszorításokat közölték volna, így errõl pontos információnk nincs.
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cióval csak az egyoldalú deklarációk szintjén jelent meg, vagyis az egyetemmé válást. Az ügy
politikai-ideológiai kérdéssé vált, hiszen egy olyan kisebbségi egyetem kérte az akkreditációt,
amelynek alapítója a nemzeti közösség egyik legismertebb és legnagyobb politikai tõkével
rendelkezõ politikusává vált az egyetem több oktatójával együtt. 

Az egyetemi mûködés elismerése ugyanakkor egy önmagát autonóm közösségként értel-
mezõ intézménynek ad diplomakiadási és államvizsgáztatási jogot, amivel megnõ a lehetõsé-
ge saját kisebbségi küldetésének és céljainak felvállalására; valamint az akkreditáció a román
felsõoktatás teljes jogú tagjává teszi az intézményt, amely a belföldi és külföldi kapcsolatépí-
tést, az Európai Felsõoktatási Térségbe való tényleges bekapcsolódást, a román és nemzetkö-
zi pályázatokon való részvétellel pedig az intézmény további fejlõdését jelenti. 

Szakstruktúra és tanterv
A következõ alfejezetben egy újabb láncszemet fûzünk az elõzõekhez: a szakok és tantervek
átalakulását a bolognai folyamatban. Az intézményfejlesztéssel megbízott vezetés és a minden-
kori tantervkészítõk az intézmény küldetését, céljait és a külsõ környezetet (társadalmi-gazda-
sági igények, állami standardok, bolognai folyamat) figyelembe véve végzik tevékenységüket.
A következõ külsõ és belsõ változások voltak hatással az intézmény képzési kínálatára, szer-
kezetére és tantervi hangsúlyaira:

(1) A hallgatói heterogenitás rohamos növekedése, igényeik átalakulása és az önálló világi
szakok indítása.

(2) Tartalmi hangsúlyok elmozdulása, az általános mûveltséggel kapcsolatos tantárgyi elemek
számának megnövekedése és átalakulása, interdiszciplinaritás és gyakorlatorientáltság
megnövekedése.

(3) Gyenge intézményi autonómia és erõs központi oktatásirányítás a tartalom meghatározá-
sában.

(4) A többlépcsõs képzés bevezetése.

(1) A hallgatói heterogenitás rohamos növekedése, igényeik átalakulása és az önálló világi
szakok indítása. A képzési és tantervi kínálat átalakulása egyszerre elindítója és következ-
ménye is a hallgatói összetétel átalakulásának. Ez a folyamat jóval az intézményi transz-
formáció elõtt elkezdõdött, lényegében annak egyik hajtóereje volt. Az intézményi vezetés
úgy döntött, hogy nagyobb mértékben kell nyitni a világiak felé, látva a rendszerváltozás
után bekövetkezõ társadalmi-gazdasági differenciációt és az intézmény regionális, határ-
menti szerepét. A financiális lehetõségekhez mérten igyekeztek új „piacképes”, gyakorlat-
orientált képzési irányokat indítani. Ebben az idõszakban kezdtek felerõsödni az akadémiai
aspirációk is, de még mindig nagyon meghatározó volt a régi intézményi és pedagógiai kul-
túra, amely az intézmény megkülönbözetõ jegyeit és minõségét a hit és tudás összekapcso-
lásában, a morális nevelésben és a kisközösségi légkörben látta.
Az intézmény képzési kínálatát nagyon gyors változás jellemezte, évrõl évre új szakok

jelentek meg, amellyel együtt bõvültek a tanszékek is, így átalakult a hallgatói csoportok
összetétele (homogén, felekezeti elkötelezettségû, vallásos diákságból heterogén diákság
lett). A világi szakok a fõiskolai korszakban a vallástanári szakkal voltak párosítva, de
megjelent az erõteljes igény arra, hogy világi szakok önállóan induljanak. Ez 2000-tõl
meg is valósult. A következõ sorrendben bõvült a képzési kínálat: 

(1) 1990: református vallástanár, 
(2) 1991: református vallástanár–szociális munka, 
(3) 1992: református vallástanár–német nyelv és irodalom, egyházjog
(4) 1995–2000: zene, tanítóképzõ–idegen nyelv
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(5) 2000: filozófia, turisztika, menedzsment, angol nyelv és irodalom
(6) 2001: reklámgrafika, szociális munka (önállóan)
(7) 2002–2003: szociológia, angol–román
(8) 2004: mezõgazdasági mérnöki

(2) Tartalmi hangsúlyok elmozdulása, az általános mûveltséggel kapcsolatos tantárgyi elemek
számának megnövekedése és átalakulása, az interdiszciplinaritás és gyakorlatorientáltság
megnövekedése. Az intézményi átalakulás egyfajta elmozdulást jelentett a tartalomban is,
a szakmaiság elsõrendûsége, illetve a hit és tudás szétválasztása felé az oktatás tartalmá-
ban. A „keresztény” és a „nemzeti kisebbségi” jelleg a tartalomban fokozatosan marginali-
zálódott: a választható tantárgyak, illetve a teológiai tanszék körébe került át. 

Az intézmény korábbi tantervi céljai között ott volt az általános mûveltségi tantárgyak
minél nagyobb mértékû képviselete a tantárgyi kínálatban. Ez nem az intézményi típusból
(liberal arts college) és nem is az expanzió következményeibõl adódott akkor. Kezdetben
nagyon magas arányban jelentkeztek gyakorló pedagógusok, akik tovább szerették volna
magukat képezni. Az intézmény alapítói úgy látták, hogy mind a gyakorló pedagógusok,
mind a frissen érettségizettek nagyon gyenge általános mûveltséggel (elsõsorban a ma-
gyar nyelv és irodalom, valamint a történelem terén) rendelkeznek. Ezt a felkészületlen-
séget kívánták pótolni a felsõoktatásban. 

A bolognai folyamat idõszaka és a tulajdonképpeni implementáció több tekintetben át-
alakulást hozott a korábban említett elkötelezõdésben. Egyrészt az általános mûveltséggel
kapcsolatos tantárgyi elemek száma növekedett, de át is alakult, valamint a magyar törté-
nelem és a magyar nyelv és irodalom helyét fokról fokra vették át az olyanok, mint az in-
formatika, a modern nyelvek, pályázatírás, kommunikáció stb. Másrészt a bolognai folya-
mat a képzési szerkezet átalakítását és a képzési idõ csökkenését hozta magával, amivel a
szaktárgyak kerültek elõtérbe, és az általános mûveltségi tantárgyak elhagyásával próbál-
tak „spórolni” az idõn.

A bolognai folyamat idõszakában ugyanakkor két másik tantervi elmozdulás is történt:
az interdiszciplinaritás és a gyakorlatorientáltság növelése érdekében. Az intézmény re-
gionális szerepértelmezése jelentette az interdiszciplinaritás egyik alapját, amely a kü-
lönbözõ tanszékeken folyó oktatói és kutatói munkát össze tudta fogni. De ezen túl más
egyetemekkel (elsõsorban a Debreceni Egyetemmel) való kapcsolattartást és közös kép-
zések indítását is lehetõvé tette. Ugyanakkor részben az interdiszciplináris szemlélet és
a regionalizmus fogja meghatározni a mesterképzéseket is. Különös, de annak ellenére,
hogy az intézmény kicsi, nem tekinthetõ komprehenzívnek és számos tanulmányi terület
nincs jelen, a diszciplínák, a specializációk és a tanszékek közötti párbeszéd szempontjá-
ból ezek a jellemzõk egyes oktatók szerint pozitívumnak is tekinthetõk, mivel megköny-
nyítik a kapcsolattartást és a szervezést. Mások azonban épp ezt említik hátrányként,
mondván: egy olyan kis intézményben, ahol csak néhány terület képviselteti magát, nehéz
interdiszciplináris kutatási és oktatási tevékenységet szervezni. A gyakorlatorientáltság
növelése az oktatási tevékenységben nem hozott magával nagy feszültséget, hiszen a kép-
zési területek többsége alkalmas erre. Ugyanakkor a hallgatói igények is folyamatosan
erõsítették azt, hogy a munkaerõpiacon azonnal alkalmazható készségek és jártasságok je-
lenjenek meg nagyobb súllyal a tantervben.

(3) Gyenge intézményi autonómia és erõs központi oktatásirányítás a tartalom meghatározá-
sában. A központi oktatásirányítás a jelenleg ismert magán-felsõoktatási modellekben
mindenhol beavatkozik ezek tantervébe; a képzési szerkezetben pedig az ún. minimum
standard-elv bevezetésével és kötelezõvé tételével az oktatási programok egységesítése
felé hajtja az intézményeket. Más országoktól eltérõen, Romániában kötelezõ az aka-
démiai integráció és a standardoknak való megfelelés, de ehhez nem társul állami támo-
gatás. 
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A bolognai folyamat deklarált céljaival ellentétben (például az intézményi autonómia
erõsítése) az állam megtartotta, illetve erõsítette befolyását a tantervek felépítésében, oly-
annyira, hogy az akadémiai szférának alig volt beleszólási lehetõsége. A bolognai folya-
mat bevezetése Romániában a politikusok és az oktatási háttérszervezetek döntése és aka-
rata volt.

(4) A többlépcsõs képzés bevezetése. Mivel a bolognai folyamat a képzési szerkezet megvál-
toztatásán keresztül kívánja átalakítani az egész felsõoktatási rendszert, érdemes külön is
beszélnünk az intézményi implementációról és annak következményeirõl. Az implemen-
tációt törvényeken és rendeleteken keresztül kötelezõvé tették, így csak arról beszélhe-
tünk, hogy milyen háttérvisszhangja volt és milyen hatással járt az intézmény életére vo-
natkozólag. Az egyik legfontosabb kritika a bolognai folyamat burkolt céljainak szólt
vagy annak, hogy milyen változásokat idéz elõ a felsõoktatásban: „tönkreteszi az európai
felsõoktatás évszázados hagyományait” és az „amerikai elképzeléseket szolgálja”. Ez alatt
az elit és a tömeges, az állami és a piacosított felsõoktatás szembeállítását értették a leg-
gyakrabban az interjúpartnerek, ahol az a cél, hogy „minél tovább benttartsák a hallgató-
kat a felsõoktatásban”, a képzések többlépcsõs rendszerének kiépítésével. 

Az új képzési szerkezet és maga a bolognai folyamat is a PKE esetében egyszerre je-
lent elõnyt és hátrányt. A hátrányt a lefokozódás és presztízsveszteség jelenti, hiszen a PKE
csak alapképzéseket indít, s akkreditáció hiányában eddig – a tanulmány keletkezésének
pillanatáig – el sem kezdhette a mesterszakok bevezetésének munkálatait. A narratívák
közös eleme, hogy a beszélõk „nem teljes struktúrájú egyetem”-ként értelmezik az intéz-
ményt a bolognai folyamat kontextusában, ahol azonban épp az akkreditáció teremti meg
a lehetõséget a „teljes egyetemrendszer” kiépítésére. Ez egyébként szükségszerû folya-
mat, mivel nemcsak informális, hanem formális lefokozást is jelenthet a mesterképzés
hiánya. Romániában az új oktatási törvénytervezet szerint az egyetemi rang megtartásá-
nak feltétele a mesterképzés, ennek hiányában visszafokozhatják az intézményeket. Az in-
tézmény informális lefokozódásának következménye, hogy azokat a hallgatókat, akik
nem akarnak kilépni a munkapiacra az alapképzést követõen, intézményváltásra kénysze-
ríti, s ez együtt jár a hallgatói érdeklõdés csökkenésével is. 

Az intézmény lefokozásának értelmezése helyett azonban a funkcionális átalakulással
is megragadhatjuk a folyamatot, amely a román „posztszekunder” és „fõiskolai” szektor
vertikális integrációjára (a posztszekunder szektor akadémiai szintjének növelése, az aka-
démiai sodródás, az egyetemek elmozdulása a szakképzés felé) vezethetõ vissza. A bolo-
gnai folyamat egyik célja a hallgatói mobilitás ösztönzése, amelyet részben azzal kíván
elérni, hogy modularizálta a tantervet és bevezette a kreditrendszert. A PKE pozíciója e te-
kintetben szintén hátrányos, mivel nem akkreditált egyetemként eddig nem vehetett részt
az európai programokban. Ugyanakkor nem komprehenzív és szûk portfóliójú egyetem-
ként a jövõben is korlátozottak maradnak a kooperációs lehetõségei.

A képzési szerkezet átalakítása és az intézmény alkalmazkodása más nehézségeket is
felvet, különösen a mesterszakok indítása esetében. A mesterképzés akkreditációja során
itt is felvetõdhet a megfelelõ oktatói kar hiánya (például a órák 80%-át docenseknek és
professzoroknak kellene tartaniuk), amit a következõ módszerrel szeretnének oldani. Egy-
részt a kiegészítõ humán erõforrást jelenthetik a román állami egyetemek oktatói, más-
részt – a határon átnyúló együttmûködés és egyetemi kapcsolat részeként – a Debreceni
Egyetem oktatói. Mindezt azonban korlátok közé szoríthatja, hogy a mesteri képzések
mûködtetésének feltétele, hogy fõképp fõállású oktatók tevékenységére épüljön (a lépés-
tartás érdekében az intézményen belül egyre több fõállású oktató didaktikai és tudomá-
nyos elõrehaladását ösztönzik). 
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Tudományosság 
A tudományos kutatás megjelenése és átalakulása több szempontból is a legfontosabb válto-
zást jelenti az intézmény életében, a tantervi és akkreditációval kapcsolatos kérdések mellett.
A tudományos kutatás tematikáján (például regionalitás) keresztül az intézmény disztinktivi-
tásának egyik sarkalatos pontja, az interdiszciplinaritás mozgatórugója és az intézmény legi-
timációjának egyik legfontosabb eszköze. Eközben azonban a kutatási jellegzetesség akadá-
lya is lehet az egyéni tevékenységek elismertetésének a sokszor értelmetlen standardizálásra
törekvõ tudományos közösségben. Az intézmény életében a tudományos-kutatói funkció má-
sodlagos abban az értelemben, ahogyan a modern egyetemet meghatározzák. A vezetõ mun-
katársak többsége elkötelezettje a kutatási ethosznak vagy idõvel támogatójává válik, érzékel-
ve a külsõ nyomást a teljesítmény növelésére. 

Az interjúk során több helyütt úgy láttuk, hogy az egyetemeszményben egyszerre él a ha-
gyományos humboldti kép és kezd megjelenni az új egyetemideálra támaszkodó elképzelés
(például a szolgáltató funkció a régió és az üzleti élet szereplõi számára). 

Mindezek ellenére is úgy látjuk, hogy a PKE tevékenységének legnagyobb részét az ok-
tatás jelenti, bár mûködnek kisebb kutatóintézetek (például Sulyok István Teológiai Intézet,
és újabban Filozófiai Kutatóintézet), mûhelyek (például Társadalomkutató Mûhely, Mûvésze-
ti Nevelés Mûhely, Pro Sociologia Egyesület, Germanisztikai Mûhely, Filozófiai Mûhely,
Idegennyelvek Kutatásának Mûhelye, Anglisztikai Mûhely, Közgazdasági Kutatások Mû-
hely) és a Magyar Tudományos Akadémia Kolozsvári Bizottságának egy helyi munkabizott-
sága is (Idegennyelvek és irodalmak). A kutatási eredmények közzétételét – a külsõ fórumo-
kon túl – egy saját, interdiszciplináris folyóirat (Partiumi Egyetemi Szemle) segíti, de az em-
lítettek ellenére is csak kisebb projektekrõl beszélhetünk, és a szervezeti formák, elsõsorban
informális tömörülések, önálló kutatói testülettel nem rendelkeznek. Az intézményhez dokto-
ri képzések sem kapcsolódnak, ami a kutatások minõségének egyik legfontosabb húzóereje
lenne. 

Mindennek azon külsõ értékelési gyakorlatok és standardok során van jelentõsége, ami-
kor a PKE-re ugyanazokat a kritériumokat kezdik el alkalmazni, mint a komprehenzív port-
fólióval rendelkezõ egyetemek esetében. Úgy tûnhet, hogy minden képzési ciklus kutatási te-
vékenységét önmagához mérik, azonban az alapképzés elismertetése is sokkal könnyebb ott,
ahol a másik két ciklus is jelen van. 

Az intézményi transzformációt követõen felértékelõdött a tudományos kutatói tevékeny-
ség értéke, hiszen az új intézmény legitimációjának egyik fontos eszközévé vált. Ugyanakkor
ez feszültségek forrása is lett, hiszen az új helyzetben két akadémiai kultúrának kellett együtt
élnie, amely nem is annyira a fõiskolai-egyetemi divízió, hanem a középiskolai-egyetemi el-
rendezõdés mentén értelmezhetõ. Az oktatók jó része ugyanis helyi középiskolai tanárként ta-
nított át vagy onnan került át az intézménybe. Ez egészen más pedagógiai kultúrát jelent, ahol
a kutatás mint funkció (és a jelenlegi forrásszerzési mechanizmus) sokáig nem volt jelen, il-
letve azt átemelték jóval elõbb más intézményekbe. Az oktatók másik része más intézmény-
bõl került át vagy tanított át (például kolozsvári Protestáns Teológiai Intézet, Debreceni Egye-
tem, Temesvári Nyugati Egyetem, Nagyváradi Egyetem), más pedagógiai kultúrát hozott ma-
gával, amit sikeresen átörökítettek az intézményen belül formálódó fiatal oktatói testületnek.
Mindez feszültségeket teremtett az oktatói és a vezetõi kinevezésekben, mivel a tudományos
kutatói tevékenység iránt elkötelezett vagy azt korábban is mûvelõk sokkal gyorsabban kerül-
tek elõre a „ranglétrán”. 

Másik fontos kérdés a tudomány financiális mûködtetése egy új, kisebbségi intézményben.
Egészen a közelmúltig az intézmény munkatársai és szervezetei akkreditáció hiányában nem
férhettek hozzá a román állami, illetve a Romániában koordinált pályázatokhoz, ezért sokkal
korlátozottabb lehetõségek között mozoghattak. Lényegében a magyarországi kutatási források
(például korábban az Arany János Program, vagy jelenleg a Határon Túli Ösztöndíj Program,
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a Sapientia Kutatási Programok Intézete által koordinált források) adtak elsõsorban lehetõséget
a fejlõdésre. Ezzel azon a visszás helyzeten is felülemelkedhettek, hogy bár akkreditáció hiányá-
ban nem vehettek részt pályázatokon, de az akkreditáció feltételei között mégis nagy súllyal esik
latba a román és nemzetközi kutatási szerzõdések mennyisége. Bár a magyarországi források és
a publikációs lehetõségek komoly támogatást jelentettek az intézmény oktatóinak tudományos
fejlõdésében, annak romániai elismertetése közel sem zökkenõmentes.

Az önkényes döntéshozás kikerülése érdekében hoztak létre a tanszékek mögé háttéregye-
sületeket, amelyek kutatói munkát végeznek, de nevükben nem kötõdnek az intézményhez. Új
fejlemény a Magyar Tudományos Akadémia (MTA) visszatérése az erdélyi tudományos közös-
ség életébe a Kolozsvári Akadémiai Bizottság (KAB) megalapításával. A PKE munkaközössé-
gei és oktatói számára is megnyílt a lehetõség a bekapcsolódásra, s ennek elsõ eredményei is
megszülettek, illetve a KAB nyitott az alulról felfelé szervezõdõ kezdeményezések iránt. Az el-
sõ ilyen jellegû szervezõdés egy nemzetközi germanisztikai konferenciából kinõtt kutatómûhely
MTA-KAB munkabizottsággá való alakulását jelenti. Ezzel párhuzamosan az intézmény több
oktatója is kapcsolódik az MTA-hoz (például levelezõ tagok, albizottsági elnök).

Hallgatók és oktatók
Intézményi esettanulmányunk következõ alfejezetében a hallgatói és oktatói háttér kvantita-
tív és kvalitatív jellemzõinek megragadására törekszünk, s azt kérdezzük itt is, hogy mi vál-
tozott a bolognai folyamat évtizedében. Az intézményre itt is úgy tekintünk, mint organiku-
san fejlõdõ egészre, ahol egy adott változás (például hallgatói diverzifikáció) együtt jár vagy
átalakulást gerjeszt több más területen (például finanszírozás, szakstruktúra, irányítás). Az
olyan kvantitatív változások, mint a hallgatói csoportok bõvülése és diverzitása, vagy az ok-
tatói karok növekedése és egyre erõsödõ fragmentáltsága, együtt járnak a finomabb, minõsé-
gi jellemzõk változásával. 

Az intézmény elhelyezkedése egy egyetemhiányos régióban, ahol különösen magyar nyel-
vû képzések alig állnak rendelkezésre, kedvezõ alapnak bizonyult az expanzió kiaknázására.
Elsõsorban az intézményi transzformáció után adódott erre lehetõség. A Határon Túli Oktatás
Fejlesztéséért Programiroda adatai szerint az összes magyarul tanuló diák 9,11%-kát tette ki a
2004/05-ös tanévben a PKE diáksága. Az intézményi szintû expanzió együtt járt nemcsak a
hallgatói csoportok bõvülésével, hanem társadalmi-felekezeti differenciálódással is. 

1. táblázat A hallgatók száma éves bontásban és intézményi típus szerint
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Tanév
Diákok száma 

(fõiskolai szintû 
intézményként)

Tanév
Diákok száma 

(egyetemi szintû 
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 Összesen 1233

Forrás: PKE
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Az interjúk során több alkalommal felvetõdött az intézmény átalakulása. A PKE-t az ok-
tatók, ha kvantitatív fogalmakban kezeltek, mindig a „kisközösségi” jellegére és annak eltû-
nésére mutattak rá. Az adatok egyértelmûen regisztrálják az erõteljes növekedést a hallgató/
oktató arányban, bár ez még mindig messze elmarad a nagyobb egyetemeken tapasztalt ará-
nyoknál. Jóval kedvezõtlenebb azonban a kép akkor, ha ugyanezt az arányt a fõállású okta-
tókkal számítjuk ki, akik az oktatói-kutatói tevékenység nagy részét végzik. 

2. táblázat A hallgató/oktató arány 2000 és 2008 között

Korábban az intézmény nagymértékben támaszkodott más egyetemek és felsõoktatási in-
tézmények oktatóira, akik kevés szerepet vállaltak az intézményen belüli munkában. Sokáig
akkreditációs szempontból nagyon fontos stratégia volt az, hogy komprehenzív egyetemek
neves oktatóit hívták meg az értékelések pozitív kimenetelében bízva, õk azonban csak óra-
adóként voltak jelen, nagyon ritkán adták fel a PKE érdekében munkakörülményeiket és tet-
ték ki magukat a tudományos izoláció veszélyének. 

Az intézmény akkreditációjában folyamatosan felvetõdõ téma az oktatók didaktikai és tu-
dományos fokozatának száma. Sokáig nagy problémát jelentett, hogy elsõsorban részmunka-
idõs és fiatal oktatókra épültek a tanszékek, ahol a didaktikai és tudományos fokozatok ará-
nya alacsony volt, vagy akkreditációs szempontból nem volt releváns. Az adatok azt tükrözik
és az interjúk is arról adnak számot, hogy az intézményen belül kialakult egy olyan „helyi”
oktatói csoport, amely egyre növekvõ mértékben szerzi meg a szükséges fokozatokat, így az
intézmény mûködése is egyre kevésbé veszélyeztetett.
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Tanév Hallgató/oktató arány Hallgató/fõállású oktató arány

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

Forrás: PKE

3. táblázat Az oktatók száma státusuk szerint, 2000 és 2008 között

Státus
Oktatók száma/tanév

2000/01 2001/02 2002/03 2003/04 2004/05 2005/06 2006/07 2007/08

Fõállású 34 36 39 41 52 63 68 71

Társult 33 33 30 25 20 9 10 11

Óraadó 31 61 70 79 82 71 70 103

Forrás: PKE
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Finanszírozás és irányítás
Annak ellenére, hogy a magánszektor tipologizálásának és klasszifikációjának eltérõ modell-
jeit dolgozták ki (Geiger, 1986; Levy, 1986; OECD, 2004. 58–59. o.), a magán és állami szek-
tor közötti különbségtétel legfontosabb változói mindenhol a finanszírozás és az irányítás
(vagy kontroll) voltak. Az OECD (2004) klasszifikációja szerint állami függõségben lévõ ma-
gánintézmény (government-dependent private institutio) az, amely fenntartási költségeinek
több mint 50%-a közpénzekbõl származik és oktatóinak fizetését államilag finanszírozzák,
miközben magánintézménynek tekintik azt, amelynek irányítása egy nem állami szervezetre
támaszkodik (például egyház, üzleti vállalkozás stb.). Ebbe a keretbe illeszkedik a PKE is,
amely a romániai törvények szerint magánegyetem, de amelynek költségeit nagyrészt mégis
állami (magyar) forrásokból biztosítják. Irányítása a fenntartó alapítványra (PUPA) támasz-
kodik, legfontosabb irányító szervének (Vezetõtanács) összetétele pedig kizárólag nem állami
delegáltakból áll. 

A román állami törvények a magánintézmények számára az akadémiai integrációt köte-
lezõvé vagy szükségszerûvé teszik, de ehhez a gyakorlathoz – más országokhoz hasonlóan
(például Magyarország, Hollandia, Belgium) – nem társítják a magán-felsõoktatás állami fi-
nanszírozását. Ennek magyarázatát Geiger (1986) modellje után ott találhatjuk, hogy a román
felsõoktatás történetileg a magánszektort periferiálisnak definiálta. Mégis, azért kezdett pa-
rallel szektorra jellemzõ vonásokat felvenni, mert a fordulat után képtelen volt az expanziós
hullámot és az államilag definiált felsõoktatási feladatokat finanszírozni, valamint a nemzet-
közi szervezetek szerkezetátalakítási politikái is a magánosítást támogatták az intézményala-
pítási liberalizációval együtt, amibõl a szerepvállalás mértéke szerint a tömeges és a parallel
szektor keveréke lett a romániai magán-felsõoktatásból. Eközben azonban, ha az alapítás a
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4. táblázat Az oktatók száma didaktikai fokozatok szerint, 2000 és 2008 között

5. táblázat Az oktatók száma tudományos fokozatuk szerint, 2000 és 2008 között

Didaktikai
fokozat

Oktatók száma/tanév

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

Tanársegéd 19 19 22 29 40 36 34 27

Gyakornok 16 22 38 24 24 22 27 39

Összesen 98 130 139 145 154 143 148 185

Forrás: PKE

Forrás: PKE

Tudomá-
nyos fokozat

Oktatók száma/tanév

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 nékül 36 48 49 46 66 44 40 55
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populáció egy szegmensének kulturális örökségét kívánta átörökíteni, azt sokáig ellenségesen
kezelte (periferiális jellemzõ), de az akadémiai integrációt kötelezõvé tette (parallel jellemzõ).
A PKE helyét és szerepét ebben a kontextusban értelmezhetjük. 

Az intézmény financiális hátterét a magyar állami költségvetésbõl a Sapientia Alapítvá-
nyon keresztül (és ingatlanaival a Királyhágómelléki Református Egyházkerület) biztosítják.
Ezt kiegészítik a tandíjak, az adományok és a pályázati források. A fenntartóváltást itt az je-
lentette, hogy az intézményi transzformációig a fenntartó az egyházkerület volt, míg ezt kö-
vetõen a mûködési és fejlesztési költségeket a magyar állam biztosította, így vált lényegében
állami egyetemmé a PKE. 

A 2008/09-es tanév újabb mérföldkövet jelent finanszírozási szempontból, mivel ettõl
kezdve alkalmazkodik az intézmény finanszírozása a román és a magyar felsõoktatásban ko-
rábban bevezetett elvekhez és technikákhoz. Az új költségvetésnek három pillére van, ami (1)
a képzési, (2) a tudományos és (3) a hallgatói juttatások nevû normatívából tevõdik össze. Ko-
rábban egy algoritmus szerint osztotta el a Sapientia Alapítvány a különbözõ kampuszok
(csíkszeredai 30%, nagyváradi 30%, marosvásárhelyi 30%, és kolozsvári 10%) között a tel-
jes költségvetésbõl a forrásokat. 

A normatíva azonban a mûködési költségeket sem fedezi, azok kiegészítését pályázati for-
rásokból pótolják. A korábbi tervek szerint a pályázati forrásokat elsõsorban intézmény-,
tudományoskutatás-, kapcsolatrendszer- és programfejlesztésre szerették volna felhasználni,
nem mûködési költségekre. Így például a mesterképzési szakok beindítása veszélybe került,
az ingatlanfejlesztés pedig financiálisan ellehetetlenült. A tanszékek azonban megpróbálják a
Strukturális Alapoknál és más pályázati lehetõségen keresztül megteremteni a pénzügyi fede-
zetet a mesterképzések beindításához. A szûkös normatíva nem titkolt célja, hogy az intéz-
ményt és a tanszékeket saját források növelésére ösztönözze, ami a föntebb már ismertett
okok miatt csak korlátozott mozgástérrel rendelkezik. A financiális háttér változása ugyanak-
kor az intézményt elmozdította a költségek privatizálása felé: egyrészt megfontolandóvá vált
az alapképzésben a tandíjak és hallgatói hozzájárulások növelése, másrészt afelé, hogy a mes-
terképzést elsõsorban tandíjakból finanszírozzák. Mindezzel viszont ellehetetlenül az intéz-
mény korábbi küldetése, amivel tanulási lehetõséget nyújtott a nem szokványos és hátrányos
helyzetû hallgatók számára is. 

Az intézmény jelenlegi arculata (keresztény, ökumenikus) és nyugat-európai társintézmé-
nyeinek (szabad, keresztény egyetemek) követhetõ gyakorlata több felekezet anyagi hozzájá-
rulását feltételezné. Ez azonban a PKE esetében egyetlen felekezetre szorítkozik, annak elle-
nére is, hogy az intézmény hallgatói bázisát két felekezet teszi ki: (1) a református, hiszen a
régió tradicionálisan protestáns, és (2) a katolikus, hiszen a város hagyományosan katolikus.
Az interjúk során többször felvetõdött a katolikus egyház hozzájárulása az intézmény mûköd-
tetéséhez, de ez eddig csak esetleges adományokra szorítkozott. A katolikus püspökséggel
való tárgyalások során többször felvetõdött a református egyházhoz hasonló hozzájárulás in-
gatlanokkal, ami különösen nagy támogatás lenne, hiszen jelenleg nem állnak rendelkezésre
ingatlanfejlesztésre források. 

A privát intézmények másik legfontosabb definíciós eleme az irányítás, ami a PKE eseté-
ben egy hagyományos vezetési struktúrát követ, amelynek élén a Vezetõtanács egyrészrõl,
másrészról a rektor, rektorhelyettes, kancellár, valamint kari szinten a dékánok és az oktatók
állnak. Ez az intézményirányítási struktúra megfelel a román állami követelményeknek.
(Egyetlen kivétel a Vezetõtanács, mivel ez ritkábban fordul elõ az intézményekben.) A PKE
esetében az alapító egyház delegáltjai és az intézmény fõállású oktatói közül kerülnek ki a Ve-
zetõtanács tagjai, amely a stratégiai és hosszú távú kérdésekben kompetens.
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Összefoglalás

A tanulmány során egy új, kisebbségi felsõoktatási intézményen keresztül néztük azokat a fel-
sõoktatási reformokat és átalakulásokat, amelyeket jelenleg a bolognai folyamat név alatt
foglalnak össze, de jóval elõtte elindultak. Az intézmény helyének és szerepének alakulása
beleillik abba a folyamatba, amely más közép-európai kisebbségi intézmények esetében is
megfigyelhetõ volt; úgy tûnik, újabban az átalakulás több jellemzõje nem annyira a nemzet-
állami keretekkel, hanem a nemzetközi felsõoktatási trendekkel kapcsolatos. Az is világos
ugyanakkor, hogy a nemzetállamok látszólag egységes választ fogalmaznak meg a felsõokta-
tásukat ért kihívásokra a bolognai folyamat idõszakában, de ezeket a válaszokat mégiscsak át-
értelmezik a nemzeti felsõoktatási tradíciók és a felsõoktatás kulturális dimenziói, így azok
csak ezek vizsgálatával és bemutatásával érthetõk meg. 

A közép-európai kisebbségi intézmények között a Partiumi Keresztény Egyetem az egyik
legsikeresebb és „növekvõ” vállalkozásnak számít. Bár létjogosultságát számtalanszor meg-
kérdõjelezték, mindig megtalálta a megfelelõ stratégiát ahhoz, hogy fennmaradhasson, szem-
ben más kisebbségi intézményekkel. A bolognai folyamat idõszakának „túlélési stratégiáját”
az akadémiai integrációval, a legitimációkereséssel és a finanszírozási stabilitás megterem-
tésével lehet összefoglalni. 
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ABSTRACTS

György 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.

György Hunyady and Mária M. Nádasi

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.

Zoltán Kovács 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.
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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.

Anikó Zsolnai and László 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.

Benõ Csapó, Gyöngyvér Molnár, Róbert Pap-Szigeti and Krisztina R. Tóth

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 Csíkos

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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Gyöngyvér Molnár

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.

István 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 Orsós Pálmai

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 Vidákovich and Tibor Vígh

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.

Renáta Anna Dezsõ

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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András Benedek

VOCATIONAL TRAINING – TRAINEE’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 András Benedek, János Kata, Éva Szabóné dr. Berki and Zoltán Víg. 

Zoltán Györgyi

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 “NÕK 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 “Nõk
Lapja” in the 1950s. The study applied methods of historical iconography in the analysis.
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László Brezsnyánszky, Bernadett Bajusz, Zsanett Bicsák, 
Ildikó Erdei-Nyilas, Imre Fenyõ, Anikó 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 ÁRPÁD KISS

Árpád 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 Árpád 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.

János 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 Sámuel 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 Ferdinánd 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.

János Gordon Gyõri

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 Gyõri János 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.  

Tamás 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 Jankó

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 Takács

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 Nagyvárad. 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 Nagyvárad.

Éva Szolár 

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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